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Введение 

 

Электронный учебно-методический комплекс (ЭУМК) по учебной дисци-

плине «Педагогика» разработан в соответствии с учебной программой по педа-

гогике с целью обеспечения более качественного освоения студентами содержа-

ния учебной дисциплины, глубокого понимания взаимосвязей между изучае-

мыми понятиями и процессами. 

Цели данного ЭУМК – повышение эффективности организации учебного 

процесса с использованием информационно-коммуникационных технологий; 

формирование знаний о педагогике как отрасли научных знаний, основных эта-

пах ее развития, особенностях педагогической деятельности в современных со-

циокультурных условиях.  

В содержании представленного ЭУМК отражены современные достижения 

педагогической науки, техники, культуры, предусмотрено изучение передовых 

образовательных технологий, что соответствует квалификационным требова-

ниям к подготовке педагога-инженера. 

В состав электронного учебно-методического комплекса включены лекци-

онные и сопутствующие им визуальные материалы (презентации, структурно-

логические схемы), задания для практических занятий, тестовые задания для са-

мопроверки степени усвоения учебного материала, сведения, необходимые при 

написании курсовых работ, контрольные вопросы для подготовки к зачету и эк-

замену, глоссарий основных понятий. 

ЭУМК содержит четыре раздела: теоретический, практический, контроля 

знаний и вспомогательный раздел. В теоретическом разделе представлен лекци-

онный материал в соответствии с основными разделами и учебной программы, 

презентации, структурно-логические схемы, глоссарий основных понятий. Прак-

тический раздел включает практические задания и общую их характеристику, 

примерную тематику практических занятий. Раздел контроля знаний включает 

тестовые задания, контрольные вопросы, тематику и методические рекоменда-

ции по выполнению курсовых работ. Вспомогательный раздел содержит общую 

характеристику учебной дисциплины, список рекомендуемой литературы. 

Лекционный учебный материал содежит структурно-логические схемы, 

представленные в строгой логически выдержанной форме, которая позволяет ла-

конично и концентрировано подать большой объем информации. 

Структурно-логические схемы (СЛС) являются одним из видов графиче-

ских информационных моделей, в которых с помощью знаков, слов устанавли-

вают соответствующие взаимосвязи на основе выделенных зависимостей; несу-

щественная информация отбрасывается. 

В данном ЭУМК структурно-логические схемы разработаны на единых 

принципах построения, в одном стиле. Для удобства просмотра каждая схема 

размещена на листе формата А4. Раскрытие содержания понятий осуществляется 

через связь со словарем терминов. 
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Представленные СЛС будут способствовать формированию знаний о педа-

гогике как отрасли научных знаний, основных этапах ее развития, особенностях 

педагогической деятельности в современных социокультурных условиях. 

Особую пользу СЛС призваны оказать при повторении учебного материала 

по данной учебной дисциплине посредством обобщения и систематизации полу-

ченных знаний об образовании как социокультурном феномене и общечеловече-

ской ценности, сущности, законах, закономерностях, принципах, факторах, усло-

виях обучения и воспитания, посредством развития педагогического, продуктив-

ного и критического мышления, мобильности, творческих и рефлексивных спо-

собностей. 

ЭУМК будет способствовать формированию следующих компетенций: 

 овладение базовыми теоретическими основами психологии и педа-

гогики для решения задач профессиональной деятельности (БПК-2); 

 овладение культурой мышления, способностью к восприятию, обоб-

щению и анализу информации, философских, мировоззренческих, социально и 

личностно значимых проблем (УК-1); 

 умение анализировать и оценивать социально-значимые явления, со-

бытия, процессы, использовать социологическую и экономическую информа-

цию (УК-3) (Образовательный стандарт специальности 1–08 01 01 «Профессио-

нальное обучение (по направлениям)», [32]). 

Электронный учебно-методический комплекс рекомендован для студентов, 

обучающихся по специальности 1-08 01 01 «Профессиональное обучение (по 

направлениям)», магистрантам и аспирантам в области общей педагогики, тео-

рии и методики обучения и воспитания, профессионального обучения. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ РАЗДЕЛ 
 

Структура и содержание учебной дисциплины «Педагогика» 

 

Раздел 1. Общие основы педагогики 

Тема 1.1. Педагогика в системе научного человекознания. Понятие о педа-

гогической системе 

Педагогика как наука о закономерностях обучения и воспитания. Возникно-

вение педагогики как науки. Объект и предмет педагогики, функции педагогики 

(теоретическая и технологическая). Задачи педагогики (аналитическая, кон-

структивная, проективная, прогностическая и др.). Система педагогических 

наук, их связи с другими науками. Исторический характер педагогики, ее наци-

ональный и общечеловеческий компоненты. Педагогика как наука о педагогиче-

ских системах. Понятие о педагогических системах, их виды. Компоненты педа-

гогических систем, их взаимосвязь. Цели педагогического взаимодействия как 

системообразующий компонент педагогических систем. → СЛС № 1 

Тема 1.2. Основные этапы становления и развития педагогики 

Основные этапы в истории педагогической мысли (донаучный, становление 

научной педагогики, обогащение педагогической науки новыми теориями и кон-

цепциями педагогической деятельности), их краткая характеристика. Зарожде-

ние воспитания в первобытном обществе. Воспитание, школа и педагогическая 

мысль в эпоху античности. Воспитание и школа в странах Западной Европы в 

эпоху Средневековья. Воспитание и школа в Киевской Руси и Русском государ-

стве. Становление научной педагогики. Я.А. Коменский как основоположник 

научной педагогики. Общая характеристика развития школьного дела в Запад-

ной Европе. Гуманистическая педагогика Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоцци. Дидак-

тика А. Дистервега. Дидактические системы И.Ф. Гербарта и Дж. Дьюи. Школа 

и педагогика в России в XVIII-XIX вв. Просветительские идеи Ф. Скорины, 

К.Д. Ушинского, Л.Н. Толстого. → СЛС № 2 

Тема 1.3. Педагогические системы в новейшее время 

Развитие теории и практики образования в конце XX века. Концепции со-

временного образования: традиционалистская, рационалистическая, феномено-

логическая. Парадигмы современного образования: традиционалистская, техно-

кратическая (прагматическая), поведенческая, гуманистическая, теологическая и 

эзотерическая. Поиск новых подходов к обучению и воспитанию на современ-

ном этапе. Основные этапы реформирования систем образования в Республике 

Беларусь. Тенденции обновления содержания образования в современной школе. 

Развитие поликультурного образования. → СЛС № 3 

Тема 1.4. Основные категории педагогики 

Основные категории педагогики: образование, воспитание, обучение, раз-

витие, педагогический процесс, педагогическая ситуация, педагогическая за-

дача. Соотношение социальных и биологических факторов развития личности. 

Структура личности: направленность личности, опыт личности (Знания, умения, 
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навыки, привычки), функциональные механизмы психики, индивидуально-типо-

логические свойства. → СЛС № 4 

Тема 1.5. Образование как социокультурный феномен. Современные модели 

образования 

Образование как функция общества и социокультурный феномен, его сущ-

ность. Основные структурные компоненты образования. Центральная идея непре-

рывного образования – развитие человека как личности. Основные цели непрерыв-

ного образования. Уровни и ступени образования в Республике Беларусь. → СЛС 

№ 5 

Тема 1.6. Профессионально-педагогическая деятельность. Индивидуальная 

деятельность педагога 

Возникновение и становление педагогической профессии. Особенности пе-

дагогической профессии. Сущность педагогической деятельности, ее коллектив-

ный характер. Творческий характер деятельности педагога. Объекты и задачи пе-

дагогической деятельности. Индивидуальная педагогическая деятельность пре-

подавателя общепрофессиональных и специальных дисциплин (мастера произ-

водственного обучения) как система. Структурные и функциональные ее компо-

ненты, их характеристика. Уровни индивидуальной педагогической деятельно-

сти: репродуктивный, адаптивный, локально-моделирующий, системно-модели-

рующий знания, системно-моделирующий творчество, их сущность и характери-

стика. Требования к личности педагога. Квалификационные требования к долж-

ностям педагогических работников (категории педагогических работников). Ос-

новные виды педагогической деятельности. Профессиональные компетенции пе-

дагога, их содержание. → СЛС № 6 

Тема 1.7. Целостный педагогический процесс. Преподавание и учение 

Педагогический процесс как система и как целостное явление. Основные 

компоненты педагогического процесса, их взаимосвязь. Педагогическая задача 

как системообразующий компонент педагогического процесса. Педагогическое 

взаимодействие. → СЛС № 7 

Раздел 2. Методология и методы педагогических исследований 

Тема 2.1. Понятие методологии педагогики 

Методология педагогики. Сущность системного и личностно-ориентиро-

ванного подхода. Представления о социальной, деятельной и творческой сущ-

ности человека как личности. Ориентация при конструировании и осуществле-

нии педагогического процесса на личность как цель, субъект, результат и глав-

ный критерий его эффективности. Признание уникальности личности, ее интел-

лектуальной и нравственной свободы, права на уважение. Опора в воспитании на 

саморазвитие задатков и творческого потенциала личности, создание для этого 

соответствующих условий. Сущность деятельностного подхода. Обучающийся 

как субъект познания, труда и общения. Деятельностный подход в системе обра-

зования. Сущность культурологического подхода. Развитие социокультурного, 

интеллектуального и нравственного потенциала личности, создание условий для 

самоопределения обучающегося в культурной среде, овладение обучающимися 

не только базовыми профессиональными знаниями, но и общечеловеческой 
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культурой. Сущность аксиологического подхода. Человек как высшая ценность 

общества и самоцель общественного развития. Формирование отношения к 

окружающему миру (обществу, природе, самому себе). → СЛС № 8 

Тема 2.2. Основные методы педагогических исследований 

Основные методы педагогических исследований. Изучение литературы и 

других источников. Наблюдение его виды и способы реализации. Беседа. Опрос. 

Проведение интервью и анкетирования. Тестирование. Изучение продуктов дея-

тельности педагогов и обучающихся. Метод экспертных оценок. Педагогиче-

ский эксперимент. → СЛС № 9 

Раздел 3. Теория обучения 

Тема 3.1. Дидактика как теория обучения 

Понятие «дидактика». История развития дидактики. Дидактика как система. 

Основные дидактические понятия: обучение, изучение, освоение, преподавание 

и учение. Обучение в целостном педагогическом процессе. Движущие силы про-

цесса обучения. Функции обучения. Обучение и развитие, обучение и воспита-

ние, обучение и творчество. Национальная идея в образовании. Образовательные 

результаты. Образ человека. Современные концепции обучения, их краткая ха-

рактеристика. → СЛС № 10 

Тема 3.2. Деятельность педагога и обучающихся в процессе обучения 

Деятельность педагога: прогнозирование, проектирование, планирование, кон-

струирование, организация учебной деятельности обучающихся, стимулирование, 

контроль и анализ результатов. Деятельность обучающихся: принятие учебных це-

лей и задач, осуществление учебной деятельности, самоуправление. Обучающийся 

как полноценный субъект целенаправленной учебной деятельности. → СЛС № 11 

Тема 3.3. Логика процесса обучения. Виды обучения 

Логика процесса обучения. Структура процесса усвоения: восприятие, по-

нимание, осмысление, обобщение, закрепление и применение. Виды обучения. 

Особенности традиционного, активного и интерактивного обучения. Инноваци-

онное обучение. → СЛС № 12 

Тема 3.4. Законы, закономерности и принципы обучения 

Нормативные элементы дидактики. Законы и закономерности обучения.  

Принципы обучения как система. Основные дидактические принципы 

(наглядности, доступности, сознательности и активности, систематичности и по-

следовательности, прочности, научности, связи теории и практикой), их харак-

теристики и правила реализации. → СЛС № 13 

Тема 3.5. Теория развивающего обучения 

Сущность теории развивающего обучения. Характеристика различных тео-

рий о соотношении обучения и развития. Основные идеи Л.С. Выготского. Уро-

вень актуального развития и зона ближайшего развития. Дидактические системы 

Л.В. Занкова, Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова, их сущность и принципы. → СЛС 

№ 14 

Тема 3.6. Теория проблемного обучения 
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Основоположники проблемного обучения М.И. Махмутов, И.Я. Лернер, 

А.М. Матюшкин, М.Н. Скаткин и др. Основные идеи и целевые ориентации про-

блемного обучения. Характеристика проблемного обучения, целевые ориентации. 

Основные элементы проблемного обучения: проблемный вопрос, проблемная за-

дача, проблемное задание, проблемная ситуация. Классификация проблемных си-

туаций. Методические приемы создания проблемных ситуаций. Технологическая 

схема проблемного обучения и его дидактические возможности. → СЛС № 15 

Тема 3.7. Концепция поэтапного формирования умственных действий 

Сущность теории поэтапного формирования умственных действий. Основ-

ные этапы формирования умственных действий: мотивация, целевая установка; 

ориентировочная основа действий; действия с материальными и материализо-

ванными объектами; внешняя речь, внутренняя речь, совершение действия в ум-

ственном плане. Интериоризация как поэтапный переход внешней предметной 

деятельности во внутренний умственный план. Экстериоризация как «овнешне-

ние свернутой мысли». → СЛС № 16 

Тема 3.8. Содержание образования как основа базовой культуры личности 

Сущность содержания образования и его исторический характер. Детерми-

нанты содержания образования и принципы его структурирования. Формирова-

ние содержания образования. Нормативные документы, регламентирующие со-

держание образования (образовательный стандарт, учебные планы и программы, 

планы учебных занятий). Уровни усвоения учебного материала (представление, 

понимание, применение, творчества), их характеристика. Особенности учебной 

деятельности на каждом уровне. → СЛС № 17 

Тема 3.9. Диагностичное задание целей по формированию знаний, умений и 

навыков 

Таксономия целей. Четырехкомпонентная система целей. Типология и так-

сономия целей. Цели обучения, развития и воспитания обучающихся. Методиче-

ская цель. Уровни усвоения учебного материала (представление, понимание, 

применение, творчества), их характеристика. Особенности учебно-познаватель-

ной деятельности обучающихся на каждом уровне. Способы постановки целей. 

Диагностичное задание целей. Соподчиненность целей (цели квалификационной 

характеристики специалиста, цели изучения дисциплины, цели изучения отдель-

ной темы). → СЛС № 18 

Тема 3.10. Модульное проектирование содержания образования. Модульное 

обучение 

Проблемно-модульное проектирование содержания образования. Сущность 

понятия «модуль». Технология работы с учебным модулем. Компоненты мо-

дульной программы дисциплины. Структура учебного модуля (основание мо-

дуля, ядро модуля, приложение модуля), их дидактические функции. Основные 

этапы учебной деятельности: диагностико-мотивационный, операционно-позна-

вательный, рефлексивно-оценочный. → СЛС № 19 

Тема 3.11. Методы обучения, их сущность, классификации и характери-

стики 
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Методы обучения: сущность понятия и основные классификации. Класси-

фикация методов обучения по степени активности обучающихся. Информаци-

онно-рецептивный и репродуктивный метод обучения, их краткая характери-

стика. Проблемные методы обучения (метод проблемного изложения, эвристи-

ческий, исследовательский), их характеристика. → СЛС № 20 

Тема 3.12. Традиционные и инновационные методы обучения. Выбор мето-

дов обучения 

Сущность традиционных и инновационных методов обучения, их дидакти-

ческие возможности. Роль инновационных методов обучения в формировании 

профессиональной и социально-личностной компетентности обучающихся. 

Проблемная лекция, лекция-диспут, лекция-презентация, интерактивная лекция, 

анализ конкретной ситуации, дискуссия, мозговой штурм, работа в малых груп-

пах, решение ситуационных задач, Case-study и др. Игровые методы обучения. 

Определение игры как одного из видов деятельности. Функции игровой деятель-

ности (развлекательная, коммуникативная, терапевтическая, диагностическая, 

корректирующая). Деловая игра как форма совместной деятельности педагога и 

обучающихся: вопросы из истории, целевые установки и функции. Классифика-

ция деловых игр. Основные этапы организации и проведения деловой игры: вве-

дение в проблемную ситуацию, формулирование проблемы, постановка целей и 

задач; создание творческих групп, выбор руководителей групп; поисково-позна-

вательная деятельность в группах; самоопределение групп; анализ, оценка фак-

тов (анализ ситуации, исследование состояния); поиск решений (мозговой 

штурм); принятие решения; программы и проекты; экспертиза и рефлексия. Вы-

бор методов обучения. → СЛС № 21 

Тема 3.13. Организационные формы обучения 

Формы организации обучения, их характеристика, классификация. Классно-

урочная система обучения. Урок как форма обучения, его характеристики. Урок 

как основная форма обучения в учреждениях образования. Современные требо-

вания к уроку. Урок как педагогическая система. Типы уроков, их место в си-

стеме учебных занятий в разные периоды обучения. Цели и задачи урока. Струк-

тура урока (дидактическая, методическая, логико-психологическая). Конструи-

рование дидактического процесса. План урока как одна из форм педагогического 

проектирования, его структура и содержание. Степень соответствия результатов 

урока поставленным целям и задачам. Выбор методов, средств и форм обучения, 

обеспечивающих в полной мере реализацию дидактических задач. Лекция. Ди-

дактические цели и место лекции в учебном процессе. Типы лекций: вводная, 

установочная, текущая, заключительная, обзорная и др. Методика их проведе-

ния. Лабораторное занятие. Дидактические цели лабораторных занятий. Мето-

дика организации и проведения лабораторных занятий. Практическое занятие. 

Дидактическая цель практических работ. Отбор содержания практических работ 

по дисциплине в соответствии с перечнем профессиональных умений. Методи-

ческие особенности проведения практических работ. Развитие познавательной 

самостоятельности и творческой активности обучающихся. Учебная экскурсия. 
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Дидактические цели экскурсии. Виды экскурсий в зависимости от места в учеб-

ном процессе: вводные; текущие; заключительные. Методика подготовки и про-

ведения учебной экскурсии. Учебная конференция. Конференция как фактор раз-

вития самостоятельности, активности и инициативы обучаемых. Консультация. 

Дидактические цели консультаций. Виды консультаций: систематические по 

учебному предмету; предэкзаменационные; по курсовому и дипломному проек-

тированию; консультации в период производственной практики. Индивидуаль-

ные и групповые консультации. Методика их проведения. Курсовое проектиро-

вание. Цели курсового проектирования: углубление, обобщение, систематизация 

и закрепление знаний по дисциплине; формирование умений и навыков самосто-

ятельной умственной деятельности; комплексная проверка уровня знаний и уме-

ний. Методика организации и выполнения курсовых проектов. Дипломное про-

ектирование. Дидактические цели дипломного проектирования. Тематика, 

структура и содержание дипломного проекта. Производственная практика. Ди-

дактические цели практик. Виды практик: учебная, технологическая, предди-

пломная. Преемственность практик с теоретическим, курсовым и дипломным 

проектированием. Методика организации и прохождения практик. Фронтальная, 

групповая, индивидуальная формы организации учебной работы, их характери-

стика. → СЛС №22, → СЛС № 23 

Тема 3.14. Педагогический анализ и контроль 

Роль педагогического анализа в управлении целостным педагогическим 

процессом. Виды и содержание педагогического анализа. Основные объекты пе-

дагогического анализа. Педагогический анализ учебного занятия. Контроль в 

управлении целостным педагогическим процессом. Назначение контроля и 

предъявляемые к нему требования. Функции контроля: диагностическая, обуча-

ющая, развивающая, воспитательная, методическая. Виды контроля: предвари-

тельный, текущий, периодический (рубежный), итоговый. Методы контроля 

(устный опрос, письменная и практическая проверка, стандартизированный кон-

троль и др.). Методика их организации и проведения. Критерии оценки резуль-

татов учебной деятельности обучающихся. → СЛС № 24 

Тема 3.15. Средства обучения 

Средства обучения: сущность понятия, классификация. Учебник как авто-

номное средство обучения. Учебно-методические комплексы, назначение, струк-

тура. Информационные технологии в образовательном процессе. Сравнительные 

возможности различных средств обучения. → СЛС № 25 

Тема 3.16. Педагогические технологии в системе образования 

Понятие педагогической технологии. Классификация и основные характе-

ристики современных педагогических технологий. Качества (характеристики) 

современных педагогических технологий (структура, критерии технологично-

сти, концептуальность, системность, управляемость, эффективность, воспроиз-

водимость). → СЛС № 26 

Раздел 4. Теория воспитания 

Тема 4.1. Воспитание в целостном педагогическом процессе 
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Теория воспитания как отрасль педагогической науки. Воспитание как усво-

ение общественно значимого социального опыта. Воспитание как специально 

организованный целенаправленный процесс в системе учреждения образования. 

Сущность и соотношение понятий: «воспитание», «социализация», «развитие» 

Основные характеристики процесса воспитания: целенаправленность, много-

факторность, комплексность, непрерывность, неоднозначность и отдаленность 

результатов. Состояние и современные тенденции развития теории и практики 

воспитания. → СЛС № 27, СЛС № 28 

Раздел 5. Управление образовательным процессом 

Тема 5.1. Понятие об управлении образовательным процессом 

Сущность понятия «управление». Методы управления образовательным 

процессом. Модели управления. Характеристика основных функций управления 

(прогнозирование, планирование, организация, стимулирование, координация, 

учет и контроль, педагогический анализ). Цели, содержание, приоритетные 

направления деятельности учреждений образования в современных экономиче-

ских и социокультурных условиях. → СЛС № 29 

Тема 5.2. Выявление, обобщение, систематизация и распространение со-

временного педагогического опыта 

Выявление и изучение педагогического опыта. Положительный педагогиче-

ский опыт, методы его изучения и анализа. Обобщение, систематизация и рас-

пространение педагогического опыта. Нормативное и феноменальное описание 

педагогического опыта, формы описания. → СЛС № 30 
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Учебно-методическая карта учебной дисциплины «Педагогика» 
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Наименование 

разделов и тем 

лекций 

Ауди-

торные 

часы 
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о
я
т.

 

р
аб

о
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Материально-тех-

ническое 

обеспечение 

Рекомендуемая 

литература 

Ф
о
р
м

ы
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о
н

-

тр
о
л

я
 з

н
ан

и
й

 

л
ек

ц
и

и
 

п
р
ак

ти
ч
. 

за
н

я
ти
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 Раздел 1. Общие основы педагогики 

1.1 Педагогика в си-

стеме научного че-

ловекознания. По-

нятие о педагоги-

ческой системе 

2  2 

Структурно-логи-

ческая схема № 1 

по теме 1.1 

Презентация по 

теме по теме 1.1 

57, Гл.5 §1, 4, 5  

5, Гл.1 

49, Гл.2 п.2.2, 2.5 

42, Гл. 1-3 

54, Тема 1.5 

48, Ч.2 Лек.1 

 

1.2 Основные этапы 

становления и раз-

вития педагогики 2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 2 

по теме 1.2 

Презентация по 

теме по теме 1.2 

22, Гл. 1, 2 

14, Гл. 1-14 

31, Ч. I-II 

 

1.3 Педагогические 

системы в новей-

шее время (XX и 

XXI вв.) 

2 2 8 

Структурно-логи-

ческая схема № 3 

по теме 1.3 

Презентация по 

теме по теме 1.3 

22, Гл. 3 

14, Гл. 15-19 

31, Ч. III 

28, п.1.2 

 

1.4 Основные катего-

рии педагогики 

2  2 

Структурно-логи-

ческая схема № 4 

по теме 1.4 

Презентация по 

теме по теме 1.4 

49, Гл.2 п.2.4, 

Гл.3 

5, Гл.1 

57, Гл.5 §3 

33, Лек.1 

39, Гл.2 §2 

58, Гл.4-6 

10, Гл.1, п.1 

 

1.5 Образование как 

социокультурный 

феномен. Совре-

менные модели 

образования 

2 2 2 

Структурно-логи-

ческая схема № 5 

по теме 1.5 

Презентация по 

теме по теме 1.5 

57, Гл.5 §2 

5, Гл.3 

54, Тема 1.1 

40, Модуль 3 

6, Темы 1-2 

39, Гл.3 

 

1.6 Профессио-

нально-педагоги-

ческая деятель-

ность. Индивиду-

альная деятель-

ность педагога 2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 6 

по теме 1.6 

Презентация по 

теме по теме 1.6 

40, Модуль 1-5 

12, Гл.18-22 

6, Темы 3-8 

26, Гл. 1-9 

47, Гл. 1-2 

54, Темы 1.2, 1.3 

36, Гл. 1-3 

44, Гл. 5 

57, Гл. 1-4 

5, Гл.5 

42, Ч.1-4 
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39, Гл.1 

1.7 Целостный педа-

гогический про-

цесс. Преподава-

ние и учение 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 7 

по теме 1.7 

Презентация по 

теме по теме 1.7 

57, Гл.7 §1-4 

54, Тема 1.9 

42, Гл. 6 

49, Гл.4 

39, Гл.2 §4 З
ач

ет
 

 Раздел 2. Методология и методы педагогических исследований 

2.1 Понятие методо-

логии педагогики 

2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 8 

по теме 2.1 

Презентация по 

теме по теме 2.1 

57, Гл.6 §1-4, Гл. 

7 §5 

19, Гл. 1-2 

54, Темы 1.6, 1.7 

42, Гл. 4 

39, Гл.2 §3 

 

2.2 Основные методы 

педагогических 

исследований 
2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 9 

по теме 2.2 

Презентация по 

теме по теме 2.2 

57, Гл.6 §5-6 

19, Гл. 3-4 

37, §2.2 

49, Гл.5 п.5.3-5.7 

54, Тема 1.6 

42, Гл. 4 

 

 Раздел 3. Теория обучения 

3.1 Дидактика как 

теория обучения 

2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 10 

по теме 3.1 

Презентация по 

теме по теме 3.1 

42, Гл. 5, 6 

57, Гл.8 §1 

49, Гл.6 п.6.2 

28, п.2.1 

19, Гл. 2 

 

3.2 Деятельность пе-

дагога и обучаю-

щихся в процессе 

обучения 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 11 

по теме 3.2 

Презентация по 

теме по теме 3.2 

57, Гл.8 §3 

28, п.1.3.8, 1.4 

3, Гл.3-4 

38 

58, Гл.9 

 

3.3 Логика процесса 

обучения. Виды 

обучения 2 2 2 

Структурно-логи-

ческая схема № 12 

по теме 3.3 

Презентация по 

теме по теме 3.3 

57, Гл.8 §4-5 

11, Гл.9 

21, Гл. §5, Гл.8 

 

3.4 Законы, законо-

мерности и прин-

ципы обучения 

2  2 

Структурно-логи-

ческая схема № 13 

по теме 3.4 

Презентация по 

теме по теме 3.4 

57, Гл.9 

28, п.2.2 

22, Гл. 1 п.4 

42, Гл. 7 

49, Гл. 9, 10 

58, Гл.10 

10, Гл.1, п.1 

 

3.5 Теория развиваю-

щего обучения 

2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 14 

по теме 3.5 

Презентация по 

теме по теме 3.5 

13, Ч.2 Гл. I-III 

28, п.3.5 

29, п. 3.15 

48, Ч.5 Лек.16-17 

 

3.6 Теория проблем-

ного обучения 
2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 15 

по теме 3.6 

34 

28, п.3.7 

29, п. 3.7 

48, Ч.5 Лек.24 
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Презентация по 

теме по теме 3.6 

3.7 Концепция по-

этапного форми-

рования умствен-

ных действий 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 16 

по теме 3.7 

Презентация по 

теме по теме 3.7 

8 

48, Ч.5 Лек.15 

52, п.1.2 

 

3.8 Содержание обра-

зования как ос-

нова базовой куль-

туры личности 
2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 17 

по теме 3.8 

Презентация по 

теме по теме 3.8 

32, Гл. II-III  

57, Гл.10 

54, Тема 1.11 

33, Лек.XXII 

42, Гл. 8 

58, Гл.8 

53, Гл. 1 

10, Гл.2 

 

 Всего за семестр 52     

3.9 Диагностичное за-

дание целей по 

формированию 

знаний, умений и 

навыков 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 18 

по теме 3.9 

Презентация по 

теме по теме 3.9 

54, Тема 1.19 

48, Ч.5 Лек.9-10 

 

3.10 Модульное проек-

тирование содер-

жания. Модульное 

обучение 

2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 19 

по теме 3.10 

Презентация по 

теме по теме 3.10 

39, Гл.6 §3 

28, п.3.12.4 

29, п. 3.11 

52, п.1.3 

60 

 

3.11 Методы обучения, 

их сущность, клас-

сификация и ха-

рактеристика 

2  4 

Структурно-логи-

ческая схема № 20 

по теме 3.11 

Презентация по 

теме по теме 3.11 

28, п.2.3 

33, Лек.XXV 

32, Гл. IV-VI  

57, Гл.12 §1-2 

42, Гл. 9 

54, Тема 1.13 

49, Гл.11 

58, Гл.11 

53, Гл. 2, п.2.2 

10, Гл.3 

 

3.12 Традиционные и 

инновационные 

методы обучения. 

Выбор методов 

обучения 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 21 

по теме 3.12 

Презентация по 

теме по теме 3.12 

41, Гл. 2-11 

22, Гл. I п.5, II 

57, Гл.12 §3-4 

49, Гл.11 

53, Гл. 2, п.2.2 

10, Гл.3 

 

3.13 Организационные 

формы обучения 

4 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 22 

по теме 3.13 

Структурно-логи-

ческая схема № 23 

по теме 3.13 

Презентация по 

теме по теме 3.13 

28, п.2.4 

33, Лек.XXIV 

22, Гл. 1 п.5, II 

57, Гл.13 §1-2, 4 

42, Гл. 5 

54, Тема 1.14 

49, Гл.11 

58, Гл.12 

53, Гл. 2, п.2.4 
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10, Гл.3 

20, Гл. 4 

3.14 Педагогический 

анализ и контроль 

4 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 24 

по теме 3.14 

Презентация по 

теме по теме 3.14 

28, п.4 

57, Гл.13 §5 

42, Гл. 13 

18, I-IV 

1 

20, Гл. 5 

53, Гл. 2, п.2.6 

11 

 

3.15 Средства обуче-

ния 

2 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 25 

по теме 3.15 

Презентация по 

теме по теме 3.15 

28, п.2.6 

42, Гл. 10 

54, Тема 1.15 

53, Гл. 2, п.2.3 

10, Гл.3 

 

3.16 Педагогические 

технологии в си-

стеме образования 

8 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 26 

по теме 3.16 

Презентация по 

теме по теме 3.16 

28, п.3 

49, Гл.12 

52, С. 3-37, Гл.1 

39, Гл.6 

53, Гл. 2, п.2.1, 

2.5 

29, Гл.2, 3 

54, Темы 1-18 

 

 4 Теория воспитания 

4.1 Воспитание в це-

лостном педагоги-

ческом процессе  

8 2 4 

Структурно-логи-

ческая схема № 27 

по теме 4.1 

Структурно-логи-

ческая схема № 28 

по теме 4.1 

Презентация по 

теме по теме 4.1 

57, Гл.14, 17, 18 

42, Гл. 16 

54, Тема 1.17, 

1.22, 1.23 

49, Гл.13-14 

39, Гл.7 

58, Гл.17,19, 27-

28 

20, Гл. 6-9 

 

5 Управление образовательным процессом 

5.1 Понятие об управ-

лении образова-

тельным процес-

сом 
2   

Структурно-логи-

ческая схема № 29 

по теме 5.1 

Презентация по 

теме по теме 5.1 

16 

58, Гл. 32 

49, Гл. 17 

24, Раздел 3 

57, Раздел III, 

Гл.25 

 

5.2 Выявление, обоб-

щение, системати-

зация и распро-

странение совре-

менного педагоги-

ческого опыта 

2 2  

Структурно-логи-

ческая схема № 30 

по теме 5.2 

Презентация по 

теме по теме 5.2 

7  

 Всего за семестр 54     

Всего часов: 72 34 98    

ВСЕГО: 
244 

 Курсовая работа. 

Экзамен 
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Тематический конспект лекций 

 

Раздел 1. Общие основы педагогики 

 

Тема 1.1 Педагогика в системе научного человекознания. Понятие о 

педагогической системе 

 

Сущность понятия «педагогика»  

«Педагогика» – слово греческого происхождения, буквально оно перево-

дится как «детовождение» или искусство воспитания. 

Педагогика – это  

– наука, изучающая объективные законы развития конкретно-историче-

ского процесса воспитания и развитие педагогической мысли, органически свя-

занных с законами развития общественных отношений и становления личности, 

а также опытом реальной общественной воспитательно-обучающей практики 

формирования подрастающих поколений, особенностями и условиями организа-

ции педагогического процесса; 

– наука о специфических отношениях, возникающих в процессе обучения, 

образования и воспитания во взаимосвязи с самообучением, самообразованием 

и самовоспитанием;  

– наука о сущности, закономерностях, принципах, методах и формах обуче-

ния и воспитания человека; 

– наука о целенаправленном процессе передачи человеческого опыта и под-

готовки подрастающего поколения к жизни и деятельности (Н.В. Бордовская, 

А.А. Реан); 

– наука о педагогическом процессе, организованном в условиях педагогиче-

ской системы и обеспечивающем развитие его субъектов (Н.В. Бордовская, 

А.А. Реан, С.И. Розум); 

– наука о законах и закономерностях воспитания, образования, обучения, 

социализации и творческого саморазвития человека (В.И. Андреев). 

Сегодня педагогику рассматривают как науку и практику обучения и воспи-

тания человека на всех возрастных этапах его личностного и профессионального 

развития.  

Педагогика обрела статус науки благодаря трудам и авторитету выдающе-

гося чешского педагога Яна Амоса Коменского (1592–1670). Он изложил свои 

основные идеи в труде «Великая дидактика», который получил мировое призна-

ние. Однако в Европе слово дидактика (от греч. Didaktikos – поучающий) ввели 

в научный контекст с 1613 года немецкие ученые Кристоф Хельвиг и Йохим 

Юнг.  

Сегодня дидактика (теория и методика обучения) является самостоятель-

ной отраслью общей педагоги. 

Педагогика как учебная дисциплина стала преподаваться в Германии в 

XVIII веке для подготовки учителей.  

Объект, предмет, функции педагогики 
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Объект педагогики – те явления действительности, которые обусловливают 

развитие человеческого индивида в процессе целенаправленной деятельности 

общества. Эти явления получили название образования (В.А. Сластенин).  

Предмет педагогики – реальный целостный педагогический процесс, целе-

направленно организуемый в специальных социальных институтах – учрежде-

ниях образования, в семье, культурно-воспитательных учреждениях.  

Функции педагогики 

Теоретическая функция педагогики: 

– изучение новаторского и инновационного опыта (описательный уровень); 

– выявление состояния педагогических явлений (диагностический уровень); 

– проведение экспериментальных исследований (прогностический уро-

вень). 

Технологическая функция педагогики: 

– разработка методических материалов (проективный уровень);  

– внедрение достижений науки в педагогическую практику (преобразова-

тельный уровень);  

– анализ результатов научных исследований (рефлексивный уровень) 

(В.А. Сластенин).  

Процесс получения педагогического знания подчиняется общим закономер-

ностям научного познания, а педагогическая наука осуществляет те же функции, 

что и любая другая научная дисциплина:  

– описание; 

– объяснение;  

– предсказание явлений того участка действительности, который она изу-

чает (П.И. Пидкасистый). 

Педагогическая действительность не может ограничиться лишь объектив-

ным отображением изучаемого, хотя бы и самым достоверным. От нее требуется 

влиять на педагогическую действительность, преобразовывать, совершенство-

вать ее. Поэтому в ней совмещаются две функции, которые в других научных 

областях обычно поделены между разными дисциплинами: научно-теоретиче-

ская и конструктивно-техническая (нормативная, регулятивная). Педагогику 

нельзя характеризовать только как теоретическую или только как прикладную 

науку. Она, с одной стороны, описывает и объясняет педагогические явления», с 

другой — указывает, как нужно обучать и воспитывать. Реализуя научно-теоре-

тическую функцию, исследователь отражает педагогическую действительность 

как она есть, как сущее. Осуществляя конструктивно-техническую функцию, ис-

следователь отражает педагогическую действительность такой, какой она 

должна быть (Д.Л. Львова).  

Таким образом, можно выделить дополнительно к общим специфические 

функции педагогики как науки. Это: 

– нормативная: конструктивно-техническая функция, связанная с констру-

ированием образовательного процесса на основе ценностных и методологиче-

ских предпосылок философии, социологии, педагогики; 
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– интегративная функция: наиболее полно отражается при создании педа-

гогических систем и концепций развития, позволяет соединить теорию и прак-

тику (Л.М. Перминова). 

К задачам, решаемым педагогикой, можно отнести следующие. 

– Аналитическая задача: теоретическое изучение, описание и объяснение 

сущности, противоречий, закономерностей, причинно-следственных связей про-

цессов обучения и воспитания; анализ, обобщение, интерпретация и оценка пе-

дагогического опыта. 

– Проективная задача: планирование и проектирование учебно-воспита-

тельной работы педагога и деятельности обучающихся. 

– Конструктивная задача: планирование и проектирование учебно-воспи-

тательной работы педагога и деятельности обучающихся. 

– Прогностическая задача: обеспечение научно-обоснованного целеполага-

ния, планирования и развития системы образования; обеспечение эффективного 

управления образовательной политикой. 

Система педагогических наук  

Развиваясь, любая наука обогащает свою теорию, наполняется новым содер-

жанием и осуществляет внутри себя научную дифференциацию важнейших ис-

следовательских направлений. Этот процесс коснулся и педагогики. В настоящее 

время понятием «педагогика» обозначается целая система педагогических наук. 

1. Общая педагогика – это базовая научная дисциплина, исследующая ос-

новные закономерности обучения и воспитания, разрабатывающая общие ос-

новы учебно-воспитательного процесса в учреждениях образования всех типов. 

В нее включены следующие разделы: 

1) введение в педагогическую деятельность (изучает сущность профессио-

нальной педагогической деятельности, ее проблемы, задачи, особенности); 

2) общие основы педагогики (изучает категориальный аппарат педагогики, 

педагогические законы, закономерности, правила и принципы); 

3) дидактика (педагогическая теория обучения, дающая научное обоснова-

ние его содержания, методов и организационных форм; исследует закономерно-

сти обучения, главным образом преподавания и учения); 

4) теория воспитания (изучает специально организованный целенаправлен-

ный процесс воспитания в целом и по направлениям воспитательной работы); 

5) теория управления образовательными системами (изучает проблематику 

общей организации учреждений и образования и их систем); 

6) методология педагогики (изучает методы, методику и технику педагоги-

ческого исследования); 

7) философия и история образования (изучает развитие педагогических 

идей и развитие воспитания, образования, обучения в различные исторические 

эпохи). 

2. Возрастная педагогика изучает особенности воспитания человека на раз-

личных возрастных этапах. В зависимости от возрастной характеристики разли-

чают: 
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1) дошкольную педагогику (рассматривает закономерности развития, фор-

мирования личности детей дошкольного возраста); 

2) педагогику средней школы (разрабатывает теоретические и практические 

основы, принципы, методы, формы и средства обучения и воспитания детей 

школьного возраста); 

5) педагогику профессионально-технического образования (изучает законо-

мерности подготовки рабочих высокой квалификации); 

6) педагогику среднего специального образования (разрабатывает теорию и 

практику профессиональной подготовки кадров на границе среднего и высшего 

уровней специального образования); 

7) педагогика высшей школы (изучает закономерности образования, воспи-

тания и развития будущих специалистов высшей квалификации); 

8) андрогогика (разрабатывает теоретические и практические основы обра-

зования, развития и воспитания взрослых людей); 

3. Специальная педагогика разрабатывает теоретические основы, прин-

ципы, методы, формы и средства воспитания и образования людей с отклонени-

ями в физическом и психическом развитии. Специальная педагогика имеет и 

другие названия: дефектология, коррекционная педагогика. В ее состав входят 

следующие разделы: 

1) сурдопедагогика (изучает теоретические и практические основы воспита-

ния и образования глухонемых и глухих детей и взрослых); 

2) тифлопедагогика (изучает теоретические и практические основы воспи-

тания и образования слепых и слабовидящих людей); 

3) олигофренопедагогика (разрабатывает закономерности воспитания и об-

разования умственно отсталых людей); 

4) логопедия (изучает вопросы воспитания и образования людей с расстрой-

ствами речи, разрабатывает принципы и методы их преодоления). 

4. Профессиональная педагогика изучает закономерности, осуществляет 

теоретическое обоснование, разрабатывает принципы, технологии воспитания и 

образования человека, ориентированного на конкретную профессиональную 

сферу деятельности. В зависимости от профессиональной области выделяют сле-

дующие ее разделы: 

1) военная педагогика (выявляет закономерности, осуществляет теоретиче-

ское обоснование, разрабатывает принципы, методы, формы обучения и воспи-

тания военнослужащих всех рангов в военных учреждениях образования и ча-

стях вооруженных сил, где осваиваются воинские специальности. Элементы во-

енной педагогики встречаются и в системе университетстского образования); 

2) медицинская педагогика (выявляет закономерности, разрабатывает прин-

ципы, методы, формы обучения и воспитания медицинского персонала в учре-

ждениях здравоохранения). 

Выделяют также такие разделы профессиональной педагогики, как инже-

нерная и спортивная педагогика. 
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Отдельно можно рассматривать производственную педагогику (изучает за-

кономерности обучения работающих, переориентацию их на новые средства 

производства, повышение их квалификации, переучивание на новые профессии); 

5. Социальная педагогика изучает закономерности социального воспитания 

и социального обучения детей и молодежи в процессе их социализации, содер-

жит теоретические и прикладные разработки в области дополнительного образо-

вания детей и молодежи, взрослых. 

6. Этнопедагогика исследует закономерности и особенности народного, эт-

нического воспитания, пользуется методами и источниками педагогики, но вме-

сте с тем для нее актуально применение этнографических, этнолингвистических, 

археологических, этнопсихологических и социологических методов. 

7. Семейная педагогика разрабатывает закономерности воспитания и обра-

зования детей в семье. 

8. Сравнительная педагогика исследует закономерности функционирования 

и развития образовательных и воспитательных систем в различных странах пу-

тем сопоставления и нахождения сходств и отличий. 

9. Исправительно-трудовая педагогика содержит теоретические обоснова-

ния и разработки практики перевоспитания лиц, находящихся в заключении.  

10. Методики преподавания различных дисциплин содержат специфические 

частные закономерности обучения конкретным дисциплинам, накапливают тех-

нологический инструментарий (В.А. Ерофеева). 

 

Связь педагогики с другими науками 

Явление взаимодействия, взаимовлияния и взаимопроникновения различ-

ных смежных наук, постоянное совершенствование и развитие педагогической 

мысли, всестороннее изучение педагогических процессов – все это предполагает 

необходимую цельную и органичную связь педагогики с другими науками. Пе-

дагогическая сфера познаний в этой области, несомненно, испытывает возмож-

ную зависимость, воздействие и влияние других наук о человеке.  

Одним из основных источников развития педагогической науки является 

философия, которая служит своеобразной движущей силой этого развития и од-

новременно фундаментальной основой педагогики. Необходимо отметить важ-

ную методологическую роль философии в процессе формирования педагогиче-

ской теории, где философия помогает определить основополагающие компо-

ненты при изучении педагогических процессов. Особое значение имеет филосо-

фия для педагогики при определении базовых, исходных методологических по-

ложений.  

Это означает, что сущность философского мировоззренческого учения 

справедливо выполняет и определяет самые решаемые задачи осмысления места 

человека в мире, выявления его взаимоотношений с миром. Различные философ-

ские учения и направления, которые используют ученые-педагоги, напрямую 

влияют на развитие и направление поиска инновационных проблем и перспек-

тив, а также на развитие педагогической науки в целом. 



 

24 

Философия, как наука, определяет, формирует и разрабатывает систему за-

кономерностей, принципов и методов научного познания. В этом состоит основ-

ное значение методологической функции философской науки по отношению к 

педагогике в том числе. Процесс приобретения педагогического знания должен 

подчиняться общим законам научного знания, изучаемого философией. Филосо-

фия в данном случае проявляется как теоретическая базовая основополагающая 

платформа понимания педагогического опыта и как направление формирования 

педагогических теорий. Конечно, нельзя не оценить значение философских обос-

нований для педагогики, которая не может приобрести статус самостоятельной 

науки только путем экспериментирования и обобщения опыта. 

Педагогическая наука, несомненно, очень тесно связана с психологией. 

Данная взаимосвязь этих наук является настолько органичной, что счита-

ется наиболее традиционной. Чтобы стать подлинной наукой и эффективно 

управлять деятельностью педагога, педагогике необходимо учитывать ту объек-

тивную данность, с которой имеет дело человек в его обычном и субъективном 

развитии. Такие требования, как понимать свойства человеческого характера, по-

требности и возможности, учитывать законы психической деятельности и разви-

тия личности, организовывать образование (обучение и воспитание), в соответ-

ствии с законами, свойствами, потребностями, возможностями предлагали ис-

пользовать все выдающиеся педагоги. 

Психология, и, в первую очередь, возрастная и педагогическая психология, 

изучающая законы психических процессов детей различного возраста, особенно 

большое значение имеет при решении конкретных проблем обучения и воспита-

ния, при организации режимов труда и отдыха. 

Существует взаимосвязь педагогики и школьной гигиены, которая выявляет 

и определяет основные нормы и правила, условия и содержание санитарно-гиги-

енического направления в условиях учреждений образования. 

Психологическая наука исследует основные принципы и законы психологи-

ческого развития личности. Педагогика в свою очередь также обращается к че-

ловеку с точки зрения законов управления развития личности. Воспитание, об-

разование являются процессами воздействия и влияния на личность, которые за-

нимаются планомерным влиянием на процесс мышления и другую деятельность. 

Поэтому образовательный и воспитательный процессы педагогической деятель-

ности могут проводиться только профессионалами, обладающими специаль-

ными психологическими знаниями. 

Следующий уровень связи двух наук проявляется в процессах обученности 

и воспитанности личности. 

Методы исследований педагогики и психологии также имеют связующие 

общие компоненты. Например, различные способы и методы психологического 

научного исследования знаний являются эффективным способом решения педа-

гогических исследовательских проблем (психометрия, парное сравнение, рей-

тинг, психологические тесты и др.). Основные положения психологической 

науки раскрывают границы одного рассмотрения и захватывают область образо-

вания, воспитания, науку о них. 
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Продолжением связей с психологической наукой являются взаимоотноше-

ния педагогики с общей, возрастной и педагогической психологией. Поскольку 

психология изучает законы психического развития людей в разные возрастные 

периоды и механизм изменений психики под влиянием обучения и воспитания, 

то результаты научных изысканий в этой области широко применяются при ор-

ганизации познавательной деятельности учащихся в педагогическом процессе. 

Межнаучные связи педагогики с социологией относятся также к числу тра-

диционных, поскольку эти науки изучают планирование образования, определе-

ние основных направлений развития различных слоев населения, законы социа-

лизации и воспитания личности в различных общественных институтах. Социо-

логия – наука, которая исследует общество с точки зрения целостной системы. 

Именно социологическая наука предлагает педагогической науке большой прак-

тический научный информационный материал с целью эффективного примене-

ния результативных выводов научных исследований для организации процессов 

обучения и воспитания. 

В недрах социологической науки получили развитие такие специальные 

дисциплины, как, например, социология образования, воспитания, социология 

студенчества, социология города, деревни, здоровья и т. д. Социология рассмат-

ривает специальные вопросы социализации личности. Педагогика нуждается в 

конкретно-социологических исследованиях, которые дают обширный опытный 

материал, позволяющий организовать процесс профессионального воспитания и 

обучения системно и целенаправленно. 

Особенно значимыми понятиями о природе физического развития человека 

педагогику наполняет общая и возрастная физиология, которая определяет есте-

ственно-научную основу процессов обучения и воспитания. Исследование 

условно-рефлекторной деятельности вообще существенно помогает описывать 

научные основы изменений, происходящих в организме человека под влиянием 

факторов внешних воздействий. 

Существуют и многие другие науки, с которыми педагогика взаимосвязана, 

– это анатомия и физиология человека, этнография, математика, кибернетика 

и др. Формы взаимоотношений педагогики с другими науками достаточно раз-

нообразны. 

– Применение передовых научных идей, заимствованных из других наук. 

– Применение информационных данных, сформулированных другими 

науками. 

Определенные области для изучения явлений и педагогических процессов 

открываются перед педагогической наукой в связи с развитием такой области 

знания, как, например, теория управления. 

Таким образом, межнаучные отношения педагогики не ограничиваются 

только философией и психологией, общим предметом изучения которых явля-

ется изучение человека как личности. Развитие педагогической науки тесно свя-

зано с появлением наук, изучающих человека. Это биология, антропология и ме-

дицина. 
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Педагогика, исследуя человека с точки зрения естественно-природного и со-

циального существа, не могла не использовать тот резерв знаний, который накап-

ливался в антропологии как науке, интегрирующей знания о феномене человека 

в единый теоретический конструктор, рассматривающий природу условного че-

ловека в его многомерности и многоликости. 

Отношения педагогики с медициной сделали возможным возникновение 

коррекционной педагогики как специфической сферы педагогического знания, 

которая изучает образование детей, имеющих приобретенные или врожденные 

отклонения в развитии. 

Становление педагогики, как науки, связано с такими науками, которые изу-

чают человека в социуме, в системе его социальных связей и отношений. Потому 

органично стали просматриваться достаточно логичные отношения с экономи-

кой, политологией и другими социальными науками. 

Связь педагогики с политологией определена тем, что образовательная по-

литика – это всегда отражение идеологии руководящего и господствующего 

круга лиц. Педагогика в этой связи стремится определить условия развития че-

ловека с точки зрения субъекта политического сознания, а также возможности 

усвоения политических идей, установок, политического мировоззрения. 

Благодаря взаимодействию педагогики с другими науками внутри самой пе-

дагогической науки выделяются новые отрасли педагогики, появляющиеся на 

уровне границ научных дисциплин (Т.А. Писарева). 

 

Педагогика как наука о педагогических системах 

 

Понятие о педагогической системе 

Объектом теории педагогических систем является педагогическая система, 

элементом которой является личность учащегося. В настоящее время исполь-

зуют понятие о педагогической системе – как взаимосвязи структурных и функ-

циональных элементов, подчиненных целям формирования в личности учаще-

гося готовности к самостоятельному, ответственному и продуктивному реше-

нию задач в последующей системе. Педагогическая система, по мнению 

Н.В. Кузьминой состоит из следующих структурных элементов:  

• цели, ради которых она создается – системообразующий компонент педа-

гогической системы;  

• учебная информация, средствами которой должны быть реализованы цели 

педагогической системы;  

• средства педагогической коммуникации, то есть средства, формы, методы 

воздействия на учащихся, обеспечивающие достижения целей педагогической 

системы;  

• обучающиеся, ради которых создается педагогическая система, в личности 

и деятельности которых должны произойти изменения за время обучения;  
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• педагоги – основные носители знаний о целях, учебной информации, сред-

ствах коммуникации, об учащихся и о себе, владеющие искусством такой орга-

низации учебного процесса, творческим результатом которой является формиро-

вание в личности учащихся необходимых качеств. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.1 «Педагогика в системе научного человекознания. 

Понятие о педагогической системе» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.1 «Педагогика в системе научного 

человекознания. Понятие о педагогической системе» 

 




Педагогика в системе 


научного человекознания. 


Понятие о педагогической 


системе


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Настоящая педагогика − это та, 


которая повторяет педагогику 


всего общества


А.С. Макаренко


О педагогике


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие педагогики


Педагогика – наука о целенаправленном процессе передачи человеческого опыта и подготовки 
подрастающего поколения к жизни и деятельности (Н.В. Бордовская, А.А. Реан).


Педагогика как особая, социально и личностно детерминированная деятельность по 
приобщению человека к жизни общества (П. И. Пидкасистый).


Педагогика как наука о педагогическом процессе, организованном в условиях 
педагогической системы и обеспечивающем развитие его субъектов (Н.В. Бордовская, 
А.А. Реан, С.И. Розум).


Педагогика как наука о законах и закономерностях воспитания, образования, обучения, 
социализации и творческого саморазвития человека (В.И. Андреев).


Педагогика как рефлексия фрагмента социальной реальности, называемого 
воспитанием (включающего в себя и образование), отраженная в текстах и "преданиях" 
(А.В. Мудрик).


Педагогика как осмысление воспитания (С.И. Гессен).


.…


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Объект и предмет педагогики


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4


Объект 
педагогики:


• Явления действительности, которые 
обуславливают развитие человека в процессе 
целенаправленной деятельности общества. Эти 
явления получили название образования.


• Система педагогических явлений.


Предмет 
педагогики:


• Образование как реальный целостный
педагогический процесс, целенаправленно 
организованный в специальных социальных 
институтах.


• Закономерности обучения и воспитания.







Понятие педагогической 


системы


Педагогическая 
система


Культура


Человек


Педагогика как наука 


рассматривает 


взаимодействие человека и 


культуры посредством 


педагогических систем.


 Взаимодействие через 


обучение и воспитание.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Понятие педагогической 


системы


Кузьмина Н.В.


Педагогическая система ─ 
Совокупность структурных 
и функциональных 
компонентов, подчиненных 
целям образования, 
воспитания и обучения 
людей (средняя школа, 
учреждение высшего 
образования и т.п.).


Беспалько В.П.


Педагогическая система ─ 
Совокупность 
взаимосвязанных средств, 
методов и процессов, 
необходимых для создания 
организованного, 
целенаправленного 
педагогического влияния на 
формирование личности с 
заданными качествами.


(Примеры: педагогическая 
система А.С. Макаренко, 
П.Ф.Лесгафта, 
Н.И.Пирогова и др.).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Компоненты педагогической 


системы: 


Традиционный вариант


педагоги и обучающиеся (субъекты 
педагогического процесса);


цели образования (системообразующий 
компонент педагогической системы);


содержание образования;


методы, средства, организационные 
формы обучения и воспитания;


результаты образования.


Альтернативный вариант
Педагогическая система исследуется 
в статике и в динамике
(В.А.Сластенин). В первом случае в 
педагогической системе выделяют 
следующие взаимосвязанные 
компоненты: 


 педагоги;


 обучающиеся;


 содержание образования;


 материальная база (средства).


Взаимодействие этих компонентов 
порождает педагогический процесс, 
который, является динамической 
педагогической системой


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Педагогика как наука


Педагогическая наука 


охватывается тремя 


взаимосвязанными 


проблемами:


 проблемами обучения;


 воспитания;


 развития.


Эти три компонента 


отражают движения самого 


предмета педагогики.


Обучение


Воспитание


Развитие


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Функции педагогики


(В.А. Сластенин)


Теоретическая функция


Уровни ее реализации:


 описательный
(объяснительный) – изучение 
передового и новаторского 
педагогического опыта;


 диагностический – выявление 
состояния педагогических 
явлений, условий 
эффективности деятельности 
педагога и учащихся;


 прогностический − 
экспериментальные 
исследования педагогической 
действительности и 
построение на их основе 
моделей преобразования этой 
действительности. 


Технологическая функция


Уровни ее реализации:


 проективный, связанный с 
разработкой методических 
материалов, воплощающих в 
себе теоретические концепции; 


 преобразовательный, 
направленный на внедрение 
достижений педагогической 
науки в практику образования;


 рефлексивный и 
корректировочный, 
предполагающий оценку влияния 
результатов научных 
исследований на практику 
образования и последующую 
коррекцию во взаимодействии 
научной теории и практической 
деятельности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Функции педагогики


(П.И. Пидкасистый)
Общенаучные функции 


педагогики


(П.И. Пидкасистый)


Процесс получения 


педагогического знания 


подчиняется общим 


закономерностям научного 


познания, а педагогическая наука 


осуществляет те же функции, что и 


любая другая научная дисциплина: 


 описание; 


 объяснение;  


 предсказание явлений того 


участка действительности, 


который она изучает. 


+ Специфические функции 


педагогики


(Л.М. Перминова)


 нормативная (конструктивно-
техническая), связанная с 
конструированием процесса 
образования на основе 
ценностных, 
методологических 
предпосылок философии, 
социологии, педагогики;


 интегративная: наиболее 
полно отражается при 
создании педагогических 
систем и концепций развития, 
позволяет соединить теорию и 
практику.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Задачи педагогики


Аналитическая задача:


• теоретическое изучение, описание и 
объяснение сущности, 
противоречий, закономерностей, 
причинно-следственных связей 
процессов обучения и воспитания;


• анализ, обобщение, интерпретация 
и оценка педагогического опыта.


Проективная задача:


• планирование и проектирование 
учебно-воспитательной работы 
педагога и деятельности 
обучающихся.


Конструктивная задача:


• планирование и


• проектирование учебно-
воспитательной работы педагога и 
деятельности обучающихся.


Прогностическая задача:


• обеспечение научно-обоснованного 
целеполагания, планирования и 
развития системы образования;


• обеспечение эффективного 
управления образовательной 
политикой.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Система педагогических наук
Об уровне развития педагогики как науки можно судить по многообразию связей данной 


науки с другими и степени дифференцированности ее исследований на отдельные отрасли, 


совокупность которых представляет собой систему педагогических наук.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12


Система 
педагогических 


наук


Общая 
педагогика


История 
педагогики и 
образования


Возрастная 
педагогика


Специальная 
педагогика


Социальная 
педагогика


Этно-


педагогика


Сравнительная 
педагогика


Профессиональ
ная педагогика


Отраслевая 
педагогика


Семейная 
педагогика


Методики 
преподавания 


дисциплин







Система педагогических наук


Современная система педагогических наук включает в себя круг 


самостоятельных наук:


 Общая педагогика, изучающая общие закономерности образования, воспи-


тания и обучения. Содержит четыре раздела: теоретические основы, 


дидактику (теорию обучения), теорию воспитания, школоведение


(система управления образованием).


Общими разделами педагогики, объектами которых является теория и практика 


образования в целом, являются по традиции сравнительная педагогика и 


история педагогики.


 История педагогики и образования – изучает развитие педагогических 


идей, теорий и систем образования.


 Сравнительная педагогика исследует закономерности функционирования 


и развития образовательных и воспитательных систем в различных странах 


путем сопоставления и нахождения сходств и отличий. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Общепедагогические науки


К общепедагогическим наукам относятся:


 возрастная педагогика – изучает особенности и закономерности развития 


человека различного возраста: дошкольная; педагогика средней школы; 


педагогика профессионально-технического и среднего специального 


образования; педагогика высшей школы; андрогогика (обучение взрослых);


 специальная (коррекционная) педагогика – изучает обучение и 


воспитание детей с физическими и психофизиологическими недостатками в 


развитии: сурдопедагогика; тифлопедагогика; олигофренопедагогика; 


логопедия;


 социальная педагогика – разрабатывает проблемы внешкольного 


воспитания, влияния социума на формирование и развитие личности: 


семейная; музейная; театральная; педагогика трудовых коллективов; 


педагогика перевоспитания;


 этнопедагогика – исследует закономерности и особенности народного, 


этнического воспитания.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Функциональные 


педагогические науки


К функциональным педагогическим наукам относятся:


 профессиональная педагогика – исследует проблемы 


профессионального образования;


 отраслевая (производственная) педагогика – изучает 


закономерности специальной подготовки людей к определенным 


видам деятельности (педагогической, инженерной, военной, 


медицинской, спортивной и др.);


 исправительно-трудовая педагогика содержит теоретические 


обоснования и разработки практики перевоспитания лиц, находящихся 


в заключении. 


Методики преподавания различных дисциплин содержат 


специфические частные закономерности обучения конкретным 


дисциплинам, накапливают технологический инструментарий. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Связи педагогики с другими науками
Развитие педагогики, как науки, протекает в тесной взаимосвязи с множеством наук, и все они 


являются частями одного целого научного понимания о мире и человеке. На схеме показаны 


только науки, с которыми педагогика имеет наиболее тесные взаимосвязи.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16


Педагогика


Философия


История


Социология


Психология


Физиология


Медицина


Экономика


Информатика


Эргономика


Этнография


Культурология







Что такое «педагогика»?


В свое время известными педагогами само понятие «педагогика» понималась 


по-разному. Можно привести следующие его толкования:


 Педагогика – универсальное искусство всех учить всему;


 Педагогика – наука об образовании как высшей ценности;


 Педагогика – профессиональное мастерство;


 Педагогика – осмысление воспитания;


 Педагогика – учение мудрых;


 Педагогика – искусство созидания человечности.


А Вы как считаете?


Домашнее задание. Из разных учебников по педагогике найдите определения 


педагогики как науки и ответьте на вопрос «Почему авторы по-разному 


определяют понятие «педагогика»?. Подготовьте эссе на тему «Что такое 


педагогика в моем понимании?»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 1.1 Педагогика в системе научного человекознания. Понятие о педагогической системе.pdf
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Тема 1.2 Основные этапы становления и развития педагогики 

 

Основные этапы в истории педагогической мысли: 

1. Донаучный (с древнейших времен до XYII века). 

2. Становление научной педагогики (середина XYII века – конец XIX века). 

3. Обогащение научной науки новыми теориями, концепциями, методами и 

формами педагогической деятельности (XX век). 

 

Проблема происхождения воспитания всегда интересовала ученых. В насто-

ящее время в науке существуют две концепции происхождения воспитания: эво-

люционно-биологическая; психологическая. Согласно первой, воспитательная де-

ятельность людей первобытного общества близка наблюдаемой у высших жи-

вотных инстинктивной заботе о потомстве. Вторая объясняет происхождение 

воспитания свойственным детям бессознательным инстинктом подражания 

взрослым (В.А. Капранова). 

 

Зарождение воспитания в первобытном обществе 

Зарождение воспитания как особого вида человеческой деятельности про-

изошло 40–35 тыс. лет назад, когда в общинах палеонтропов начинается посте-

пенный переход к коллективному труду. 

Воспитание в первобытном обществе не было специально организовано. Ре-

бенок прямо включался в доступную для него деятельность вместе со старшими. 

Совместный труд со стороны взрослых носил характер научения, со стороны де-

тей имело место подражание поведению взрослых в труде, быту.  

В 8-5 тысячелетиях до н.э. у первобытных людей появляются новые формы 

деятельности. Наряду с собирательством, охотой они начинают заниматься зем-

леделием и животноводством, т.е. растет дифференциация труда, усложняется 

социальная структура общества. Создание пищевых запасов позволяет значи-

тельно увеличить продолжительность жизни, повышается рождаемость в об-

щине. Групповая форма брака сменяется парным браком. С возникновением се-

мьи закладываются основы домашне-семейной формы воспитания. В младенче-

стве воспитанием ребенка занималась в основном мать. В период с 3-4 до 6-7 лет 

к воспитанию ребенка подключаются другие родственники. В материнско-родо-

вых общинах особую роль играл дядя – брат матери (т.н. авункулат – воспитание 

у дяди по материнской линии – обычай сохранился до формирования классового 

общества). В детях стремились развить такие качества, как преданность роду, 

коллективизм, задиристость. Там, где велись постоянные войны, особое внима-

ние уделялось воспитанию агрессивности. Окончание детства совпадало с 

наступлением физической зрелости. К 13 годам дети вступали во взрослую 

жизнь. Переход в категорию взрослых сопровождался обрядами посвящения – 

инициация, которые были особо сложными у мальчиков. Во время таких испы-

таний проверялась подготовка молодежи к жизни: умение переносить боль, ли-

шения, проявлять выносливость. 
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С появлением частной собственности, рабства и моногамной семьи насту-

пает разложение первобытного общества. От родовой общины функции воспи-

тания детей переходят к семье.  

 

Воспитание, школа и педагогическая мысль в период античности 

Педагогическая мысль и система воспитательных институтов достигли вы-

сокого уровня в Древней Греции к IV в. до н.э. и в Риме – к концу I в. до н.э. 

Именно в античности сложились педагогические идеалы, послужившие образ-

цом для последующих эпох.  

Древняя Греция  

В период расцвета Древней Греции ведущую роль играли два государтсва-

полиса: Спарта в Лаконии и Афины в Аттике. Здесь возникли две системы вос-

пиатния: спартанская и афинская.  

Спартанская система воспитания  

Главное направление спартанской системы воспитания – нравственное вос-

питание, цель которого – полное подчинение личности интересам социальной 

группы; идеал воспитания – физически развитый, сильный духом, разбираю-

щийся в военном деле человек.  

Необходимость постоянно поддерживать господство небольшой группы 

спартиатов над массой угнетенных рабов (илотов) привела к созданию и консер-

вации на три столетия военного государства со специфической системой воспи-

тания. Государство жестко регламентировало воспитание и образование детей. 

В первые дни жизни новорожденного ребенка осматривали старейшины. Слабых 

и больных детей лишали жизни. Сильные и здоровые передавались в руки кор-

милиц, пользовавшихся заслуженной славой лучших воспитательниц по всей 

Греции. Процесс обучения начинался с 7 лет и проходил поэтапно. С семи лет 

детей отбирали у родителей и воспитывали в отрядах (агелах).  

На первом этапе (7–10 лет) юные спартиаты постигали азы чтения, грамоты, 

счета. Первоочередное внимание обращалось на физическое воспитание и за-

калку подростков: дети учились бегу, прыжкам, метанию диска, копья, приемам 

рукопашного боя. На характер физической подготовки оказывала влияние про-

грамма общегреческих (Олимпийских, Истмийских и др.) игр и местных состя-

заний: бег, борьба, пятиборье, конские скачки, колесничный бег. Кормили детей 

скудно, приучали к воровству, но если кто-то попадался, то били нещадно, не за 

кражу, а за неловкость.  

На втором этапе (15–20 лет) к обучению грамоте добавлялись пение и му-

зыка, религиозные танцы, носившие преимущественно боевой, воинственный 

характер. Подростки упражнялись в военном искусстве, участвовали в учебных 

походах и сражениях, а также в состязаниях, где демонстрировали успехи в во-

енной подготовке, в пении и игре на флейте. 

В течение третьего этапа (20–30 лет) юноши приобретали статус полноправ-

ного члена военной общины. Спартанская система воспитания готовила стойких, 

закаленных воинов, свободно владеющих различными видами оружия и находя-

щихся в состоянии постоянной боевой готовности к войне.  
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Благодаря государственному устройству и системе воспитания спарта не 

знала смут и распрей. Но цена за это была заплачена дорогая, суровая дисци-

плина, военизация всех сторон жизни привели к духовному оскудению народа, 

экономической отсталости Спарты по сравнению с другими греческими поли-

сами. Спарта не дала миру ни одного художника, философа, оратора, скульптора. 

Если Спарта продемонстрировала миру образец военно-физического воспи-

тания, то Афины – систему всестороннего и гармоничного развития личности. 

Афинская система воспитания  

В системе афинского воспитания идеалом воспитания считался всторонне 

развитый человек, прекрасный в физическом, нравственном, умственном и эсте-

тическом отношении. Этот идеал распространялся лишь на класс рабовладель-

цев.  

До 7 лет дети получали традиционное семейное воспитание. В возрасте 7 

лет мальчики начинали посещать школу. Девочки получали дальнейшее воспи-

тание в семье. Ребенка из состоятельной семьи в школу сопровождал раб-педагог 

(т.н. «детоводитель»). Занятия в школах велись учителями-дидаскалами.  

Начальное обучение (7–16 лет) осуществляли школы. Здесь обучали чте-

нию, письму, счету, давали музыкальное и литературное образование. Дети за-

учивали отрывки из произведений Гомера, Эзопа, Софокла, Еврипида, обучались 

игре на лире и кифаре. В палестре дети упражнялись в прыжках, беге, метании 

диска и копья, получали военно-спортивное воспитание.  

Завершив обучение в школах, наиболее состоятельная часть молодежи про-

должала образование в государственных учреждениях – гимнасиях, где изучала 

философию, риторику, диалектику, политику. Самыми известными гимнасиями 

в Афинах У-1У вв. до н.э. считались Академия, Ликей, Киносарг. В этих учебных 

заведениях умственным и нравственным развитием молодежи занимались из-

вестные философы, риторы, музыканты.  

С 18-летнего возраста юноши состояли в государственных учреждениях по 

совершенствованию военного мастерства. В течение двух лет они проходили во-

енную подготовку в воинских формированиях, изучали морское дело, несли 

службу в городских гарнизонах.  

К IV в. до н.э. в городах Эллады появляются частные школы, которые от-

крывались странствующими учителями мудрости – софистами. Эти школы гото-

вили политиков, ораторов; обучали диалектике (искусству спора) и риторике (ис-

кусству красноречия), истории, мифологии, законодательству. Софисты профес-

сионально занимались воспитанием и пытались сформулировать основные идеи 

эллинской педагогической мысли.  

В IV в. до н.э. в Древней Греции складываются философские школы. Одна 

из самых известных – пифагорейская, у истоков которой стоял Пифагор. В пифа-

горейском братстве было хорошо поставлено обучение и воспитание молодежи. 

Пифагорейцы предложили возрастную периодизацию развития человека, в ос-

нову которой положили цифру семь. Выбор числа семь был монтирован тем, что 

в первую седмицу выпадают зубы, во вторую – наступает половая зрелость, в 

третью – отрастает борода.  
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Вершин педагогического мастерства в Древней Греции достиг известный 

философ Сократ (ок. 470-399 до н.э.). Он не оставил после себя трактатов и книг. 

В своей практической деятельности широко использовал диалог с учеником в 

целях нахождения истины. Смысл его метода – с помощью определенным обра-

зом подобранных вопросов помогать собеседнику найти истину и тем самым 

привести его от неопределенных представлений к логически ясному знанию (т.н. 

сократический метод). Считал, что истинное знание нельзя вложить в сознание 

ученика извне, оно должно вырасти из глубин его личности и с помощью учителя 

выйти на свет.  

Создаются философские школы и учениками Сократа – Евклидом, Анти-

сфеном, Платоном. В рамках этих философских школ происходит осмысление 

такого важного явления социальной жизни, как воспитание.  

Ученик Сократа Ксенофонт (ок. 430-355 до н.э.) написал первый педагоги-

ческий роман античности «Воспитание Кира», в котором изложил свои взгляды 

на образование и воспитание правителя. Был сторонником государственной си-

стемы образования и считал, что дело воспитания молодежи нельзя отдавать 

частным лицам. Огромную роль в образовании отводил риторике, полагая, что 

образованный человек должен в совершенстве владеть искусством спора, убеж-

дения. 

Крупнейший философ Древней Греции, ученик Сократа Платон (427–347 до 

н.э.) в 387 г. до н.э. основал философскую школу – Академию, где помимо фило-

софии, включавшей диалектику, антропологию, этику, изучались математиче-

ские дисциплины (арифметика, геометрия, стереометрия), риторика и астроно-

мия. Академия представляла собой не только высшее учебное заведение. Основ-

ной задачей своей философской и педагогической деятельности Платон считал 

создание проекта идеального государства и воспитание философа, способного к 

государственной деятельности. Кастовый характер государства влечет за собой 

кастовое воспитание. Наиболее подробно в своих трудах Платон освещает во-

просы воспитания стражей и философов, из числа которых избираются прави-

тели государства.  

Продолжателем идей Платона был его ученик Аристотель (384-322 до н.э.). 

Вопросы воспитания и обучения затрагивались практически во всех его работах. 

Аристотель был за общественное воспитание. Огромное знание он придавал эс-

тетическому, нравственному воспитанию. Аристотель был первым профессором 

в истории Европы. Его лекторские конспекты служили учебниками в средние 

века. Им были созданы курсы этики, логики, зоологии, ботаники, анатомии.  

Древний Рим 

Воспитание в Древнем Риме (III в. до н.э.) сводилось к конным состязаниям 

и боям гладиаторов. Девочки воспитывались в семье и готовились к семейной 

жизни. Мальчики получали практическое воспитание: занимались полевыми и 

домашними работами и овладевали оружием.  

Учебными заведениями повышенного типа считались грамматические 

школы. Здесь учились подростки 12–15 лет. Ученики изучали латынь и грече-
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ский язык, основы римского права, риторику. Для молодежи (15–18 лет) аристо-

кратического происхождения открывались риторские школы, которые посте-

пенно распространились по всей империи. В основу обучения было положено 

преподавание основ ораторского искусства. В первые века нашей эры в Риме 

установился устойчивый школьный курс, т.н. семь свободных искусств, который 

включал грамматику, риторику и диалектику, арифметику, геометрию, астроно-

мию и музыку.  

Педагогическая мысль Древнего Рима нашла отражение в трудах Цицерона, 

Сенеки, Плутарха, где были высказаны ценные идеи о содержании образования, 

роли нравственного воспитания, средствах воспитания.  

 

Воспитание и школа в странах Западной Европы в эпоху Средневековья  

Началом отсчета европейского Средневековья считается 476 год, когда под 

натиском германских племен пала Римская империя. В этот период на смену ра-

бовладельческому обществу приходит новое общество с феодальными отноше-

ниями, оплотом которого стало христианство. Средние века охватывают 12 сто-

летий.  

Католическая церковь – духовный центр Средневековья отвергала антич-

ную образовательную традицию.  

Значительный вклад в развитие педагогической мысли раннего средневеко-

вья внесла схоластика – тип религиозной философии, центральная проблема ко-

торой соотношение светского знания и христианской веры.  

Раннее Средневековье иногда называют «темными веками». Переход от ан-

тичности к Средневековью сопровождался в Западной Европе глубоким упадком 

культуры. Открытую борьбу против античной культуры вела Церковь. Чтение 

книг древних авторов было запрещено, школы исчезли. Школьное дело находи-

лось в удручающем состоянии. Повсеместно царили неграмотность и невеже-

ство. Подобное положение дел привело к тому, что даже верхушка общества 

была неграмотной.  

В раннем Средневековье в Европе сложилось несколько типов церковных 

школ (приходские, монастырские, соборные). Одними из первых открываются 

монастырские школы, основанные монашескими орденами францисканцев, бе-

недиктинцев, доминиканцев. В конце XIII в. в Западной Европе действовало до 

15 тысяч монастырей св. Бенедикта, при каждом функционировала школа, где 

давалось элементарное образование (грамота, пение псалмов).  

Повышенное образование предоставляли епископские школы, в которых 

обучали семи свободным искусствам (грамматика, диалектика, риторика, ариф-

метика, геометрия, астрономия, музыка. Обучали диалектике, искусству красно-

речия, уметь защищать религиозные догмы. В риторике упражнялись в состав-

лении устных и письменных проповедей. Программа математике предусматри-

вала овладение арифметическими действиями. Считали, что цифра «3» символи-

зирует Троицу, цифра «7» – сотворение Богом мира за 7 дней, геометрии сооб-

щались и географические сведения. Изучение астрономии предполагало наблю-
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дение за движением планет, Солнца, звезд. Обучение музыке ставило целью зна-

комство с духовной музыкой. Таким образом, носило ярко выраженный религи-

озно-мистический характер.  

С XII в. школьное образование постепенно выходит от подчинения церквей 

и монастырей. Постепенно городским школам удалось ослабить опеку Церкви: 

они стали сами определять содержание обучения и назначать учителей. Город-

ские школы отличались практической направленностью обучения. Помимо ла-

тыни в них изучали математику, естествознание, географию.  

Крупным событием в развитии средневекового образования стало открытие 

университетов. Города боролись за право открыть в своих стенах университет, 

поскольку его появление способствовало оживлению общественной жизни, тор-

говли, культуры. Университеты получали привилегии от короля или папы, 

укрепляющие их самоуправление, право присуждения ученых степеней и т. п. 

Преподаватели университетов создавали объединения по предметам. Создава-

лись факультеты, во главе которых стояли деканы. Преподаватели избирали рек-

тора – руководителя университета.  

К концу XIV в. насчитывалось 26 университетов, а столетие спустя их стало 

уже 63. Самая крупная высшая школа – Парижский университет (1215), который 

впоследствии (XVII в.) был назван Сорбонной в честь духовника короля Людо-

вика IX Р. де Сорбона. Наиболее большой славой в Европе пользовались Болон-

ский (1088), Кембриджский (1231), Оксфордский (1206), Пражский (1348) уни-

верситеты.  

В Средние века получает развитие такая форма образования, как учениче-

ство. Она быстро охватывает ряд слоев феодального общества. Суть ее в том, 

что мастер за определенную плату брал к себе в обучение несколько учеников. 

Курс обучения продолжался несколько лет, по истечении которых ученик, рабо-

тая в качестве подмастерья, зарабатывал деньги для открытия своего дела. На 

ученичестве была построена рыцарская система воспитания. До 7 лет сыновья 

феодала получали домашнее воспитание. Затем они направлялись в замок выше-

стоящего феодала (сюзерена) или к королевскому двору. Выполняя обязанности 

пажа, они учились хорошим манерам, пению, танцам, игре на музыкальных ин-

струментах. Домашние священники обучали их грамоте. В 14 лет подросток ста-

новился оруженосцем; сопровождал сюзерена в походах, участвовал в турнирах. 

В 21 год после специальных испытаний юноша посвящался в рыцари. Основу 

рыцарского воспитания составляли семь рыцарских добродетелей: верховая 

езда, плавание, владение оружием (копьем, мечом), фехтование, охота, игра в 

шахматы, умение слагать и петь стихи. Девушки из знатных семей воспитыва-

лись дома или в монастырях. Программа обучения включала освоение грамоты, 

чтение религиозных книг, изучение языков, рукоделие.  

К XII в. относится появление педагогических сочинений по вопросам обра-

зования и воспитания.  

Гуго Сен-Викторский (1096–1141) получил известность благодаря своему 

трактату «Дидаскаликон», в котором предложил свод наук для изучения в школе; 
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дал рекомендации по их изучению. Еще один крупный мыслитель Средневеко-

вья – Винсент из Бове (1190–1264) в сочинении «Об обучении детей благород-

ных особ» предлагает программу всестороннего развития личности. Работа со-

держит ценные советы по воспитанию нравственности, развитию интереса к по-

знанию у детей.  

Особый вклад в развитие школы и педагогической мысли внесла эпоха Воз-

рождения, переходная от Средневековья к Новому времени.  

Исходной датой западного Возрождения принято считать 1453 г., когда про-

изошли захват турками Константинополя и бегство ученых в Италию, где они 

пытались возродить античный взгляд на мир и человека. В этот период античная 

культура была образцом, центром европейского Возрождения стала Италия.  

Идеал эпохи Возрождения – человек образованный, просвещенный, воспи-

танный на принципах высокой нравственности, физически развитый и душевно 

стойкий. Помимо латыни изучались древнегреческий и древнееврейский языки. 

В эпоху Возрождения сложилось новое понимание процесса обучения как доб-

ровольного, сознательного и радостного процесса, что представляло разитель-

ный контраст со средневековой системой образования, где учение ассоциирова-

лось с розгой. Считалось, что основным критерием образования выступает его 

полезность для подготовки человека к жизни. Гуманисты выступали за тщатель-

ный отбор учебного материала, чередование занятий в течение дня, разносторон-

нее энциклопедическое образование, наглядность в обучении.  

Огромное значение придавалось личности учителя. Он должен был быть не 

только высокообразованным, но и доброжелательным, чутким, проницательным 

человеком, хорошо разбираться в детской природе и учитывать индивидуальные 

особенности детей. В этот период так и не сложилось единой точки зрения отно-

сительно того, где лучше получать образование: в школе или дома. Одни гума-

нисты горячо выступали за школьное образование, другие считали, что на фоне 

общего неудовлетворительного состояния школьного дела домашнее образова-

ние предпочтительнее.  

Центральное место в педагогической системе периода позднего Средневе-

ковья занимало нравственное воспитание. В детях поощрялись и воспитывались 

такие качества, как жизненная активность, стремление к славе, почитание стар-

ших, благочестие.  

Гуманистические идеи всестороннего развития гуманисты пытались реали-

зовать в созданных ими школах. Одним из самых известных учебных заведений 

была итальянская школа – «Дом радости», открытая Витторино да Фельтре 

(1378–1446). В школе обучались как мальчики, так и девочки, воспитанники по-

лучали среднее образование. Наряду с развитием интеллектуальных способно-

стей, эстетическим воспитанием большое значение отводилось физической под-

готовке (верховая езда, спортивные игры, прогулки).  

Среди итальянских гуманистов эпохи Возрождения особое место занимает 

Томмазо Кампанелла (1568–1639), который провел около 30 лет в тюрьме за свои 

убеждения, где создал десятки трактатов по философии, политике, экономике, 
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медицине, в том числе «Город солнца», в котором описана модель общества бу-

дущего. В трактате представлена система воспитания детей в идеальном городе-

государстве. Кампанелла отстаивает принцип общественного воспитания, связы-

вает обучение с жизнью, выступает за энциклопедизм образования, возврат к 

природе.  

Гуманизма из Италии проникают во Францию, Испанию, Великобританию 

и другие страны Европы. Славу снискали Ф. Рабле, Т. Мор, Эразм Ротердамский 

и другие гуманисты, оставившие яркий след в истории и педагогики.  

Ф.Рабле (1494-1553) в романе «Гаргантюа и Пантагрюэль» нарисовал идеал 

гуманистического воспитания. Необходимо развивать данные природой задатки. 

Ведущая роль отводится филологическому образованию.  

Томас Мор (1478-1535). Свои взгляды на обучение и воспитание он изложил 

в сочинении «Утопия», рассказывающем о вымышленном государстве. В "Уто-

пии" все дети получают одинаковое образование. Мор высказывает идею пожиз-

ненного образования. Особое значение Мор придавал нравственному воспита-

нию молодежи.  

Крупный вклад в развитие педагогической мысли внес писатель-гуманист 

Эразм Роттердамский (1469-1536). Его перу принадлежит ряд педагогических 

трудов – «План учения», «Похвала Глупости», «Воспитание христианина», «О 

приличии детских нравов» и др. Эразм Роттердамский вел активную педагогиче-

скую деятельность – сначала в качестве учителя риторики латыни, затем в каче-

стве профессора Кембриджского университета. Он считал, что «людьми не рож-

даются, а воспитываются», именно поэтому особую роль воспитание и образова-

ние играют в совершенствовании природы человека. Многие передовые для того 

времени педагогические идеи, высказанные Эразмом Роттердамским, не поте-

ряли своего значения и по сей день: индивидуальный подход к учащимся, учет 

особенностей характера в обучении, принцип состязательности при выполнении 

учебных заданий, отказ от наказаний.  

Идеи Возрождения оказали значительное влияние на развитие школы и пе-

дагогики. Однако они не могли быть реализованы в полной степени, поскольку 

были по своей сути утопичны.  

 

Воспитание и школа в Киевской Руси и Русском государстве (X-XVII в.) 

В истории педагогики принято выделять два этапа развития воспитания в 

России до эпохи Петра Великого: 

 – киевский (X–XIII вв.); 

– московский (XIV–XVII вв.). 

В Древней Руси система образования имела свои особенности. В качестве 

официальной религии признается православие (988), что наложило свой отпеча-

ток на воспитание и образование. Византийское влияние способствовало рас-

цвету школьного дела в Киевской Руси, хотя переняла от Византии образец мо-

настырской образованно-негативно относящейся к светским знаниям.  
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Начальное образование получали либо в семье. Церковь контролировала до-

машнее воспитание. Как правило, в богатые семьи в качестве домашних учите-

лей приглашались священники. Важнейшей стороной воспитания ребенка было 

его приобщение к православию. Вторая ступень обучения на Руси традиционно 

называлась «школы учения книжного». Они в XI–XIII вв. открываются по всей 

Руси при княжеских дворах, церквах, монастырях, как мужские, так и женские, 

основная задача их – «освоение книжной мудрости». Наряду с чтением, письмом, 

счетом ученикам сообщались сведения из истории различных стран и окружаю-

щей природы.  

В X–XI вв. в Киевской Руси появляется ряд рукописных сборников как пе-

реводных, так и оригинальных, включавших и тексты педагогического содержа-

ния. В педагогической литературе того времени содержались советы о воспита-

нии у детей таких качеств, как послушание, благочестие, почитание старших. 

Одной из наиболее известных книг, дошедших до нас, является «Изборник Свя-

тослава» (1073), которая содержала элементы знаний, входивших в курс семи 

свободных искусств, а также круг христианских идей и представлений. 

В Новгороде была развита переписка книг, а профессия «книжника» стала 

популярной. Рукописные книги покупали не только состоятельные купцы, но и 

простые люди. Об уровне грамотности населения свидетельствуют многочис-

ленные берестяные грамоты. На них велась переписка новгородцев.  

В 1574 году появляется первая печатная «Азбука», созданная печатником 

Иваном Федоровым. Эта книга содержала систему обучения грамоте и элемен-

тарную грамматику. Автор подобрал ряд текстов для закрепления и развития 

навыков чтения и письма, поместил в книге молитвы и наставления о том, как 

учить детей.  

В XVI в. в Древней Руси сложилась своеобразная система обучения и вос-

питания, в которой регулярная школа не имела характера стабильного государ-

ственного или церковного института. Грамотность рассматривалась как элемент 

профессионально подготовки. Обучение было сословным по целям и содержа-

нию. Государственные и церковные институты были слабо развиты и не испы-

тывали потребности в подготовке специалистов. Как следствие, общий уровень 

образованности в Московском государстве был весьма низким, почти половина 

церковнослужителей были неграмотными.  

Социально-экономическое развитие России во второй половине XVII в. ока-

зало влияние на рост и распространение грамотности и светских знаний. Расши-

рение дипломатических и торговых связей с Западной Европой, вовлечение 

страны в орбиту европейской политики ставило задачу приобщения к западно-

европейской культуре и науке, освоения их ценностей. При монастырях и церк-

вах растет численность начальных школ, обучавших чтению и письму. В этот 

период появляется большее число рукописных книг – азбуковников, в которых 

помещались сведения по грамматике, арифметике, религиозно-нравственные по-

учения. Во второй половине XVII в. в Москве открываются греко латинские 

школы.  
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В 1615 г. в Киеве была открыта Киево-братская коллегия. Позже она полу-

чила права академии. В академии было 8 классов, сгруппированных в три отде-

ления: младшее, среднее, старшее. В младших преподавались языки (греческий, 

латинский, славянский, польский), арифметика, молитвы, катехизис, музыка и 

пение, в средних – поэзия и риторика, в старших – философия и богословие. Ки-

евская академия была крупным культурны центром, оказавшим большое влия-

ние на развитие просвещения. Она дала не только многих деятелей в области 

просвещения (Е. Славинецкий, С. Полоцкий и др.), но и послужила образцом, по 

которому открывались другие учебные заведения.  

В 1687 г. создается первое высшее учебное заведение в Москве – Славяно–

греко-латинская академия. Инициатор ее создания – известный просветитель 

Симеон Полоцкий. Он составил устав академии. Академия должна была готовить 

православных священников, государственных служащих, преподавателей. В ака-

демии учились выхдцы из Украины и Польши. Предусматривалось преподава-

ние свободных искусств, древних языков, богословия. Академия была одним из 

крупнейших центров русской культуры и просвещения. Среди ее выпускников – 

известные деятели Русской православной церкви, дипломаты, зодчий В. И. Ба-

женов, академик М.В.Ломоносов, поэт А.Д. Кантемир.  

На Украине и Беларуси, которые до середины XVII в. входили в состав Ве-

ликого княжества Литовского и Речи Посполитой, просвещение и педагогиче-

ская мысль развивались в условиях сосуществования и противоборства Римско-

католической церкви, протестантизма, православия и униатства. Отсюда широ-

кое разнообразие типов школ: латинские, католические, протестантские, униат-

ские, братские и др. Усиление позиций католицизма, противоборство церквей, 

рост патриотических настроений оказывали большое влияние на школьное дело.  

В конце XVI – первой половине XVII в. возникают братские школы – учеб-

ные заведения при братствах, национально-религиозных общественных объеди-

нениях православного украинского и белорусского населения. Известны брат-

ские школы во Львове (1585), Вильно (1585), Киеве (1615), Могилеве (1590), 

Луцке (1617).  

Обучение в школах делилось на две ступени. Младших школьников учили 

грамоте и пению, старшие изучали старославянский, греческий и латинский 

языки, грамматику, риторику, поэтику, элементы математики и философии. 

Большое место отводилось православному вероучению. Деятельность братских 

школ способствовала подъему культурной жизни и сохранению национального 

самосознания. Борясь за сохранение национальных традиций, эти школы пере-

нимали некоторые формы западноевропейского образования и культуры.  

Развитие школы и педагогической мысли в Новое время (XVII-XIX вв.) 

Становление научной педагогики 

В XVI–XVII вв. педагогика и школьное дело развиваются в условиях пере-

хода от феодализма к новой общественно-экономической формации – капита-

лизму. В недрах феодального общества зарождаются новые общественные и ду-

ховные ценности, новые подходы к воспитанию и образованию. Растет критика 
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сословной школы, общее недовольство состоянием образования, его оторванно-

стью от жизни. Вопросы образования не могут не волновать философов, пред-

ставителей науки, культуры. В этот период появляется значительное количество 

философско-педагогических трудов, трактатов, руководств, в которых авторы 

высказывают мысли о воспитании современного человека, пытаются выявить за-

кономерности этого процесса, предлагают концепции воспитания, пытаются 

приблизить школу и педагогику к меняющимся условиям.  

Начиная с конца XVI в. наметились предпосылки для выделения педагогики 

в самостоятельную науку. Именно в этот период появляется целая плеяда бле-

стящих мыслителей, которые заложили на столетия вперед фундамент развития 

педагогики как отрасли знания.  

Я.А. Коменский 

Самый яркий представитель педагогической мысли XVII в. – Ян Амос Ко-

менский (1592–1670), чешский мыслитель-гуманист, педагог, писатель, обще-

ственный деятель. Принято считать, что именно с него современная педагогика 

берет отсчет, так как он первый, кто пытался отыскать и привести в систему за-

кономерности обучения и воспитания. Целью же воспитания считал подготовку 

человека к вечной жизни. Путь к вечной жизни лежит в познании внешнего мира, 

в умении владеть вещами и самим собой.  

Выделял три составные части воспитания: научное образование (умствен-

ное воспитание); нравственное воспитание (управление собой); религиозное вос-

питание (стремление к Богу). Давая высокую оценку воспитанию, Коменский 

подчеркивал, что человек делается человеком только благодаря воспитанию, ко-

торое лучше начинать в детстве.  

До 6 лет дети воспитываются в семье (т.н. материнская школа). Коменский 

советовал в раннем возрасте приучать детей к труду, воспитывать трудолюбие, 

опрятность, послушание, почитание старших, правдивость. Свои рекомендации 

по воспитанию детей Коменский изложил в первом в мире руководстве по до-

школьному воспитанию «Материнская школа».  

Вторая ступень обучения (элементарная школа) охватывает период с 6 до 12 

лет. Коменский считал, что все дети должны посещать начальную школу, где в 

основу обучения должен быть положен родной язык. В те времена начальная 

школа имела 2–3-летний срок обучения. Ее программа ограничивалась заучива-

нием молитв, обучением счету, чтению и письму.  

Третья ступень обучения (гимназия или латинская школа) охватывает воз-

раст с 12 до 18 лет. Наряду с традиционными семью свободными искусствами 

вводится изучение физики (дающей понимание строения мира, металлов), гео-

графии (раскрывающей очертания земного шара, морей, рек), истории (повест-

вующей о главных событиях минувшего). Коменский предложил ввести шесть 

классов (грамматический, физический, математический, моральный, диалекти-

ческий, риторический) и тем самым установил последовательность изучения 

наук в таком порядке: грамматика, естествознание, математика, философия 

(этика, диалектика, риторика).  
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Четвертая ступень обучения (18–24 года) предполагает обучение в акаде-

мии, состоящей из трех факультетов: богословского, медицинского и юридиче-

ского.  

Я.А. Коменский внес крупный вклад в развитие дидактики, теоретически 

обосновал и подробно раскрыл принципы обучения. Им сформулировано «золо-

тое правило дидактики»: "Все, что только можно, предоставлять для восприятия 

чувствами, а именно: видимое для восприятия зрением, слышимое – слухом, за-

пахи – обонянием, подлежащее вкусу – вкусом, доступное осязанию – путем ося-

зания". 

Если какие-либо предметы можно воспринимать несколькими чувствами, 

пусть они сразу схватываются несколькими чувствами». Характерно, что нагляд-

ность в обучении применялась и до Коменского, однако он дал ей более широ-

кую трактовку, подразумевая под наглядностью привлечение органов чувств к 

лучшему и ясному восприятию явлений и вещей. кий дает ясные толкования 

принципам сознательности, последовательности, систематичности обучения. 

Ничего не следует заставлять заучивать наизусть, кроме того, что хорошо по-

нятно рассудком. Знания важно давать в системе. В обучении – идти от простого 

к сложному, от общего к частному, от конкретного к абстрактному. Прочность 

обучения достигается за счет повторения.  

Заслугой Я.А. Коменского является теоретическое обоснование классно-

урочной системы. В конце XVI – начале XVII в. обладала индивидуальная и ин-

дивидуально-групповая форма обучения. В XVI в. классно-урочная система рас-

пространяется в иезуитских школах Европы, в начальных школах Чехии, Вен-

грии, братских школах Беларуси и Украины. При классно-урочной системе уча-

щиеся группируются в отдельные классы в соответствии с возрастом и уровнем 

знаний. Учитель ведет занятия со всем классом одновременно. Я.А. Коменский 

предложил производить прием в школу один раз в году, учебный год разделить 

на четверти и ввести каникулы, делил продолжительность учебного дня: 4 часа 

в начальной школе и 6 часов в средней. Основная форма обучения – урок. Уроки 

проводятся по расписанию. Я.А Коменский дал указания, как планировать и 

урок: часть урока посвятить опросу, часть объяснению нового. Каждый урок дол-

жен иметь цель и определенную тему. Учитель ведет уроки и следит за порядком 

и дисциплиной.  

Я.А. Коменский был не только крупнейшим педагогом-практиком, но и ав-

тором фундаментальных работ в области образования и воспитания. Его перу 

принадлежат руководства по воспитанию детей, педагогические трактаты, учеб-

ники, философско-педагогические труды, энциклопедии.  

В 1632 г. им была написана «Великая дидактика», ставшая теоретической 

базой средней ступени образования. Коменский подготовил ряд учебников по 

физике, геометрии, географии, астрономии. В учении он отводил большую роль 

книге, считая, что хороший учебник должен быть кратким, доступным, не пере-

груженным лишними деталями, знания о мире должны систематизироваться. 

Пример такого собрания важнейших знаний о мире, природе, человеке, обще-

ственном устройстве – учебник «Открытая дверь» (1631) – пособие нового типа, 
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где вместо традиционного догматического пути изучения грамматики и синтак-

сиса предлагался новый метод усвоения языка на основе познания элементов ре-

ального мира. В 1658 г. выходит иллюстрированный учебник-энциклопедия 

«Мир чувственных вещей в картинках», где в 150 статьях в доступной форме 

детям давались сведения из географии, ботаники, общественной жизни и дея-

тельности человека (ремесла, сельское хозяйство, транспорт, культура и т.д.).  

Джон Локк (1632–1704) – известный английский философ и педагог, оста-

вил заметный след в развитии идей воспитания и образования. Локк предложил 

программу воспитания «джентельмена», «делового человека» буржуазного об-

щества, и программа органически сочетает несколько аспектов: ее кое воспита-

ние, воспитание души (нравственное воспитание и образование.  

С раннего детства необходимо закалять тело, чтобы ребенок легко мог пе-

реносить усталость, невзгоды. Локк дает практические рекомендации – как со-

блюдать режим дня, закаливаться, заниматься спортом, питаться, вырабатывать 

выносливость.  

Основу нравственного воспитания Локк видел в выработке правильного 

представления о добродетели.  

Особое место в нравственном воспитании Локк отводил формированию 

устойчивых нравственных привычек поведения. Воспитание привычек необхо-

димо начинать с детства, не следует прививать несколько привычек одновре-

менно. Здесь важна последовательность. Следует сначала сформировать и закре-

пить одну привычку, а затем приступать к воспитанию другой. В воспитании 

следует избегать как наказаний, так и особых поощрений: в первом случае суще-

ствует опасность рабского послушания, в другом у воспитанника поощряется 

стремление к наградам, а не к тому, за что они даются.  

Д. Дидро (1713–1784) – представитель французского Просвещения, фило-

соф, писатель. Настаивал на принципе доступности, обязательности и бесплат-

ности школьного образования. Признавая огромную роль воспитания в жизни 

общества, оговаривал, что «воспитание развивает лишь то, что дала природа: раз-

вивает добрые задатки, заглушает плохие». Несправедливое общественное 

устройство заглушает самые прекрасные задатки в человеке. Дидро был сторон-

ником реального образования, полагая, что в школе необходимо расширять 

объем преподавания математики, физики, астрономии, химии за счет сокраще-

ния преподавания древних языков. В распространении и углублении есте-

ственно-научных знаний он видел залог развития производства. Он был убежден 

в том, что дети бедняков, привыкших к труду, учатся серьезнее и прилежнее, чем 

другие дети. По просьбе Екатерины II Дидро разработал «План университета для 

Российского правительства» (1775), подразумевая университетом всю систему 

образования.  

Ж.Ж. Руссо (1712–1778) – один из ярких представителей французского Про-

свещения, теоретик свободного воспитания. Из множества написанных им про-

изведений выделяют три, образующие единое целое и в концентрированном виде 
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представляющие его философско-педагогические взгляды. Это работы: «Рассуж-

дение о науках и искусствах» (1762), «Эмиль, или О воспитании» (1762) и «Рас-

суждение о начале и основаниях неравенства между людьми» (1755).  

Задачу воспитания Руссо видел в воспитании человека, в этом заключается 

коренное отличие трактовки Руссо цели воспитания от старого воспитания, ста-

вившего своей целью подготовку человека к конкретной профессии, к опреде-

ленному положению в обществе. По убеждению Руссо, «необходимо воспиты-

вать прежде всего человека, а не чиновника, не солдата, не судью, не ученого». 

Взгляд французского мыслителя на воспитание как общечеловеческое дело был, 

безусловно, прогрессивен, но в современных ему условиях реализация этой идеи 

была неосуществима. Руссо дал портрет совершенного человека, который дол-

жен обладать разумом мудреца, силой атлета, трудолюбием, невосприимчиво-

стью к соблазнам цивилизации и дурным влияниям, умением владеть собой, со-

размерять свои желания и возможности. С детских лет ребенка нужно учить 

жизни, умениям выносить удары судьбы.  

И.Г.Песталоцци  

Швейцарский педагог Песталоцци Иоганн Генрих (1746–1827) оставил яр-

кий след в истории образования. С юных он проникся желанием облегчить 

участь крестьян, лишенных возможности полноценного обучения. Всю свою 

жизнь Песталоцци посвятил делу народного образования.  

Песталоцци –автор многочисленных трудов, получивших мировую извест-

ность, – «Лингардт и Гертруда» (1787), «Как Гертруда учит своих детей» (1801), 

«Лебединая песня». Он и практик, создавший приюты для сирот в Станце (1798-

1799), интернаты в Бургдорфе (1800-1804) и Ивердоне (1805-1825).  

Избавление от социального неравенства педагог видел не в революционном 

изменении общественных отношений, а в правильной организации обществен-

ного воспитания. Он считал, что воспитание должно дать детям из народа трудо-

вую подготовку, развить духовные и физические силы, что в дальнейшем изба-

вит их от нужды.  

Песталоцци разработал теорию элементарного образования, согласно кото-

рой процесс воспитания должен начинаться с самых простейших элементов и 

постепенно восходить ко все более сложному.  

Основой физического воспитания является стремление ребенка к движе-

нию. Физическое воспитание должно начинаться в семье с раннего возраста. Фи-

зическое воспитание осуществлялось в неразрывно с трудовым и нравственным 

воспитанием. Нравственное воспитание тесно связано с религиозным воспита-

нием. Критикуя обрядовую религию, Песталоцци был сторонником естествен-

ной религии, понимая под ней развитие высоких нравственных чувств. Учение 

Песталоцци об умственном воспитании чрезвычайно содержательно и разносто-

ронне. Ему принадлежит заслуга выдвижения идеи воспитывающего обучения, 

которую К.Д. Ушинский назвал «великим открытием Песталоцци».  

Основная цель обучения – «возбуждение ума» детей к активной деятельно-

сти, развитие их познавательных способностей, выработка умения логически 

мыслить, кратко выражать словами сущность усвоенных понятий. Критикуя 
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школу за книжность, отрыв от жизни, Песталоцци предлагал построить процесс 

обучения в соответствии с естественным путем познания у ребенка. Исходный 

момент познания у детей – чувственное восприятие вещей и явлений окружаю-

щего мира. Отсюда – огромное значение наглядности как средства развития у 

детей наблюдательности, внимания, умений сравнивать, сопоставлять. Песта-

лоцци в отличие от своих предшественников предлагает расширенную трактовку 

наглядности, признав ее основой обучения и дав ей глубокое психологическое 

обоснование. 

Большая заслуга Песталоцци в том, что он разработал основы частных ме-

тодик начального обучения. Обучение счету он предлагал начинать не с заучи-

вания правил, а сочетаний единичных предметов и формирования на этой основе 

представлений о свойстве чисел. Учить письму он советовал через упражнения 

в написании элементов букв. Большое внимание отводил орфографии.  

Сформулированные Песталоцци педагогические идеи дали толчок дальней-

шему развитию дидактики начального обучения и педагогики XIX в.  

И.Ф. Гербарт 

Один из выдающихся немецких педагогов XIX в. – И.Ф. Гербарт (1778–

1841) – считал педагогику самостоятельной наукой, которая с помощью филосо-

фии определяет педагогические цели, а при содействии психологии – пути их 

осуществления.  

В своих работах «Общая педагогика, выведенная из целей воспитания» 

(1806) и «Первые лекции по педагогике» (1835) он неизменно отстаивал тезис о 

суверенности педагогики как научной дисциплины: «Было бы лучше, если бы 

педагогика как можно точнее сама разработала свои собственные понятия и 

больше поощряла самостоятельное мышление, чтобы стать центром отдельной 

области мышления и не быть на задворках других наук».  

Гербарт внес значительный вклад в развитие дидактики – разработал учение 

о ступенях обучения; выделил универсальную схему процесса обучения.  

На первой ступени («ясность») осуществляется первоначальное ознакомле-

ние учащихся с новым материалом, основанное на широком использовании 

наглядности. На второй ступени («ассоциация») происходит установление вязи 

новых представлений с уже имеющимися в процессе свободной беседы. На тре-

тьей ступени («система») в новом материале выделяются главные положения, 

формулируются правила и законы. На четвертой ступени («метод») у учащихся 

в процессе выполнения упражнений вырабатываются навыки. В этой схеме по-

лучили отражение стороны учебного процесса. Однако ее абсолютизация после-

дователями Гербарта вела к формализму в организации урока.  

Немецкий педагог был сторонником классического образования, полагая, 

что изучение классических языков, математики, античной истории лучше всего 

развивает мышление. По его мнению, ребенок в своем развитии повторяет путь 

человечества. Поэтому учащимся ближе и понятнее жизнь древних народов, чем 

современность. В связи с этим до 14 лет в школах необходимо обучать в основ-
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ном древним языкам, математике, античной истории и литературе. Эта идея Гер-

барта была положена в основу обучения в классических учебных заведениях Ев-

ропы в XIX в.  

Гербарт активно разрабатывал теорию воспитывающего обучения. Он не 

только впервые ввел данный термин в педагогику, но и попытался обосновать 

его. По мысли педагога, «обучение без нравственного воспитания есть средство 

без цели, а нравственное образование... без обучения есть цель, лишенная 

средств». Основную задачу воспитывающего обучения видел в развитии разно-

стороннего интереса, который имеет шесть видов: эмпирический – к окружаю-

щему миру; спекулятивный или умозрительный – к причинам вещей и явлений; 

эстетический – к прекрасному; симпатический – к близким людям (семье, дру-

зьям, знакомым); социальный – ко всему человечеству; религиозный – к Богу. 

Основой интереса выступает внимание, поэтому важнейшей дидактической за-

дачей является возбуждение и поддержание апперцептивного внимания, разви-

тие произвольного внимания. 

Гербарт предложил систему нравственного воспитания, цель которой – вос-

питание нравственного человека. Нравственное воспитание строится на пяти 

нравственных идеях: идея внутренней свободы, делающая человека цельным; 

идея совершенства, дающая внутреннюю гармонию; идея благорасположения, 

заключающаяся в согласовании воли одного человека с волей других людей; 

идея права, применяемая в случае конфликта двух или нескольких воль; идея 

справедливости, служащая руководством при наказании или поощрении инди-

вида. Человек, впитавший эти идеи и руководствующийся ими в жизни, никогда 

не будет вступать в конфликт с окружающим миром.  

Важная роль в нравственном воспитании принадлежит религии. Гербарт ре-

комендовал пробуждать у детей религиозный интерес как можно раньше. Рели-

гия необходима человеку, поскольку является сдерживающим началом. Она про-

поведует смирение и внушает индивиду чувство зависимости от «высших» сил.  

К нравственному воспитанию тесно примыкает управление, задачу кото-

рого Гербарт видел в том, чтобы приучать детей к порядку и дисциплине. В ка-

честве основных средств управления он выделил угрозу, надзор, приказ, запрет, 

наказания (включая и телесные), включение детей в деятельность. Педагогом 

разработаны рекомендации по нравственному воспитанию, где он указывает 

необходимость опоры на положительное в ребенке, учета индивидуальных спо-

собностей в процессе воспитания. Педагогическая теория Гербарта во многом 

определила дальнейшее развитие западной школы и педагогики, его идеи интер-

претировались и развивались многочисленными учениками и последователями.  

Ф.А. В. Дистервег 

Если Гербарт разрабатывал свою педагогическую систему в расчете на сред-

нюю школу (гимназию), то другой немецкий педагог – Ф.А.В. Дистервег (1790–

1866) занимался вопросами обучения и воспитания в начальной школе, известен 

как блестящий организатор педагогического образования, талантливый педагог 

и популяризатор идей Ж.Ж: Руссо, Песталоцци, европейского просвещения.  
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В течение длительного времени был директором учительских семинарий в 

Мѐрсе и Берлине, считавшихся образцовыми учебными заведениями, готовив-

шими педагогические кадры для народной массовой школы. Дистервег всю 

жизнь стремился к объединению немецкого учительства. В 1827–1866 гг. изда-

вал педагогический журнал «Рейнские листки...», создал 4 учительских обще-

ства, в 1848 г. был избран председателем Всеобщего немецкого учительского со-

юза.  

Основной педагогический труд Дистервега – фундаментальная работа «Ру-

ководство к образованию немецких учителей» (1835), первая часть которой по-

священа общим вопросам педагогики, вторая – частным методикам обучения. 

Дистервег известен как автор свыше 20 учебников и руководств по математике, 

немецкому языку, естествознанию, географии, астрономии, которые пользова-

лись широкой известностью в Германии.  

Дистервег выступал за обновление школьного образования. Ядро новой 

школьной системы педагог видел в светской народной школе, охватывающей де-

тей от 6 до 14 лет и связанной с вышестоящими учебными заведениями. Главная 

задача народной школы – в разностороннем развитии каждого ребенка, незави-

симо от социального положения и религиозных взглядов его родителей. Дистер-

вег выделил три ступени возрастного развития детей школьного возраста и наме-

тил основные направления обучения и воспитания на каждой ступени.  

Для детей первой возрастной ступени (6–9 лет) характерны повышенная фи-

зическая активность, склонность к игре, любовь к сказкам, сенсорное восприя-

тие. Поэтому первостепенное значение при их обучении следует уделять чув-

ственному познанию, упражнению чувств.  

Школьники второй возрастной ступени (9–14 лет) отличаются развитием 

памяти и накоплением представлений об окружающем мире. Отсюда важнейшая 

задача обучения – приобщить ум детей к чувственно воспринимаемому матери-

алу, его прочному усвоению и приобретению необходимых учебных навыков. В 

этот период важно развить у школьников абстрактное мышление, умение делать 

выводы, сравнивать, анализировать.  

Третья ступень охватывала школьников в возрасте от 14 до 16 лет. В этот 

период важно развивать мышление учащихся, твердые нравственные принципы, 

чтобы впоследствии они превращались в убеждения.  

В педагогическом наследии Дистервега особый интерес представляет фор-

мулировка ведущих принципов воспитания и обучения – природосообразности, 

культуросообразности и самодеятельности.  

Под природосообразностъю Дистервег понимал следование в воспитании и 

обучении природе ребенка, учет его особенностей. Только зная психологию и 

физиологию ребенка, педагог может обеспечить гармоничное его развитие. Вы-

соко оценивая роль психологии, он видел в ней «основу науки о воспитании».  

Принцип культуросообразности означал учет в содержании воспитания ис-

торически достигнутого уровня культуры и воспитательного идеала общества. 

Культура подразделяется на внешнюю, внутреннюю и общественную. По Ди-
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стервегу, внешняя культура – это норма морали, правила поведения в быту, внут-

ренняя культура – это духовная жизнь индивида, общественная культура подра-

зумевала общественные отношения и национальную культуру.  

Самодеятельность Дистервег понимал как активность, инициативность и 

считал ее важнейшей чертой личности. Развитие детской самодеятельности, по 

его мнению, – конечная цель воспитания.  

Дистервег разработал дидактику развивающего обучения, которую изложил 

в 33 правилах. Знание этих дидактических правил должно было, по его мнению, 

помочь учителю успешно осуществлять процесс обучения.  

Дистервег выделил четыре группы дидактических правил. К первой отне-

сены правила по отношению к субъекту школьного образования – ученику; 

предусматривающие построение учебно-воспитательного процесса в соответ-

ствии с психофизическим развитием ребенка, его индивидуальными особенно-

стями. Вторая группа правил касалась предмета преподавания.  

Данные правила определяли порядок распределения учебного материала, 

его деление на небольшие разделы, установление связи между школьными пред-

метами, близкими по содержанию, и т.п. Третья группа правил связана с внеш-

ними условиями обучения – его местом и временем. Они касались связи школь-

ных предметов с жизненной перспективой учащихся, окружающей их социо-

культурной средой. Четвертая группа дидактических правил обращена к учи-

телю, его профессиональным качествам, необходимым для успешного препода-

вания.  

 

Школа и педагогика в России в XVIII-XIX вв. 

XVIII в., вошедший в историю как век Просвещения, имел особое значение 

для России. В XVIII в. в России предпринимается попытка создания государ-

ственной системы образования, открываются светские учебные заведения. 

При этом ощущалось сильное западноевропейское влияние как в плане теории, 

так и в плане практического устройства учебных заведений.  

В начале XVIII в. в стране появляются первые государственные школы.  

Помимо общего образования, в них готовили и по конкретным профес-

сиям – моряка, писаря, инженера. Одновременно создаются первые государ-

ственные общеобразовательные школы. В 1714 г. принимается указ об открытии 

цифирных школ для обучения грамоте, письму и арифметике, элементарным све-

дениям по алгебре, геометрии и тригонометрии.  

В 1725 г. в Петербурге учреждается Академия наук. В целях подготовки 

ученых при Академии создается два учебных заведения – университет и гимна-

зия.  

С 1758 г. руководить работой университета и созданной при нем гимназии 

стал М.В. Ломоносов (1711-1765). Его деятельность была многогранной: соста-

вил устав гимназии, регламентирующий ее внутренний распорядок, правила по-

ведения гимназистов, разработал учебный план, подготовил и издал ряд учебных 

пособий по гуманитарным и естественно-научным дисциплинам: «Риторика» 
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(1748) – первый научный труд по грамматике русского языка, «Российская грам-

матика» (1755) – первая в России хрестоматия мировой литературы, «Древняя 

российская история» (1755) и др.  

Однако деятельность Ломоносова натолкнулась на мощное противодей-

ствие иностранных профессоров, засевших в Академии. Возобладала точка зре-

ния, что в Петербурге университет «не надобен», лучше готовить своих студен-

тов и профессоров за рубежом или приглашать иностранных. Ни университет, 

ни гимназия не стали центрами подготовки кадров. Они не пользовались попу-

лярностью в обществе и к середине XVIII в. пришли в упадок.  

Несмотря на неудачу, Ломоносов не оставил идею создания российского 

университета. Заручившись поддержкой графа И.И. Шувалова, Ломоносов со-

ставил план создания университета и программу преподавания.  

Университет был открыт в Москве в 1755 г. При университете функциони-

ровали две гимназии – для дворян и разночинцев. Ломоносов ввел классно-уроч-

ную систему преподавания в академической и университетской гимназиях, уста-

новил принципы и методы обучения, что позволило упорядочить учебный про-

цесс.  

Московский университет отступил от западноевропейской традиции: в его 

структуре отсутствовал богословский факультет. При открытии в университет 

было зачислено 100 студентов. Отсутствие преподавателей, неопределенность 

программ обучения, чтение лекций профессорами-иностранцами на латыни или 

новых языках привело к тому, что в университет дворянство шло неохотно, пред-

почитая военную карьеру. Понадобилось 50 лет, чтобы университет встал на 

ноги.  

Поскольку Россия постоянно вела войны, потребность в подготовке офице-

ров для армии и флота была велика. Первые военные учебные заведения появля-

ются в России в первой половине XVIII в. В 1732 г. в Петербурге по инициативе 

фельдмаршала Б. К. Миниха создается первый в стране кадетский корпус, 

больше известный как Сухопутный шляхетский корпус. В 1752 г. в Санкт-Петер-

бурге открывается Морской кадетский корпус. Особое место среди военных 

учебных заведений занимал Пажеский корпус (1759).  

В эпоху правления Екатерины II предпринимается попытка создания госу-

дарственной системы образования. План создания в России государственной 

системы образования Екатерина II поручила И.И. Бецкому (1704–1795) – евро-

пейски образованному человеку, хорошо знакомому с идеями французских про-

светителей. В 1762 г. он был вызван в Петербург из-за границы, где жил долгое 

время, назначен президентом Академии художеств и привлечен к созданию си-

стемы воспитательно-образовательных учреждений. Бецкой представил на рас-

смотрение императрицы документ «Генеральное учреждение о воспитании обо-

его пола юношества» (1764), в котором изложил свои взгляды на воспитание мо-

лодого поколения, сложившиеся под влиянием идей французских просветителей 

(Дж. Локк, Д. Дидро, Ж.Ж. Руссо, К.А. Гельвеций). Суть концепции заключалась 
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в следующем. России нужны просвещенные, законопослушные, преданные мо-

нарху подданные. Необходимо с раннего детства воспитывать у детей любовь к 

отечеству, уважение к существующему правопорядку, трудолюбие.  

И.И. Бецкой надеялся посредством воспитания создать новую «породу» лю-

дей (гуманных дворян, купцов, ремесленников) с целью сглаживания противоре-

чий в обществе. Условием формирования первого поколения «новых людей» 

Бецкой считал строгую изоляцию воспитанников от пагубного влияния обще-

ства, его предрассудков и пороков. С этой целью в 60–70 гг. XVIII в. в Москве и 

Петербурге создается система закрытых учебно-воспитательных учреждений со-

словного характера для детей от 5-6 до 17–20 лет. По проектам И.И. Бецкого от-

крываются воспитательное училище при Академии художеств, коммерческое 

училище в Москве.  

При открытии учебных заведений власти строго придерживались сослов-

ного принципа. Кадетские корпуса, пансионы предназначались для дворян, вос-

питательные дома, училища (коммерческие, художественные, театральные и др.) 

– для лиц третьего сословия.  

Особое внимание И.И. Бецкой отводил женскому образованию. Он способ-

ствовал открытию первого женского воспитательно-образовательного учрежде-

ния – Смольного института благородных девиц. Первый прием воспитанниц был 

осуществлен в 1764 г.  

В 1782–1786 гг. в России осуществляется школьная реформа, основная цель 

которой – открытие учебных заведений для третьего сословия. В целях подго-

товки реформы создается Комиссия об учреждении народных училищ. Деятель-

ное участие в работе комиссии принял Ф.И. Янкович (1741–1814), по происхож-

дению серб, получивший юридическое образование в Венском университете; в 

1782 г. по приглашению Екатерины II переехал в Россию, где подготовил план 

по преобразованию школьной системы, закрепленный Уставом 1786 г., и основ-

ные документы по реформе. Главными направлениями реформы считал устрой-

ство системы народных училищ, подготовку учителей и издание хороших учеб-

ников. В этот период российская школа получает первые учебники. В 1786 г. из-

дается учебник по естествознанию «Начертания естественной истории», «Крат-

кое руководство к геометрии», «Краткая Российская грамматика» и др.  

Основным учебным пособием для российских учебных заведений стала 

книга «О должностях человека и гражданина ...» (1783), в которой излагается 

государственная позиция на воспитание учащихся.  

Начало XIX в. ознаменовалось реформой российского образования. В 1802 

г. было создано Министерство народного просвещения – центральное государ-

ственное учреждение, ведавшее вопросами образования. В 1803 г. опублико-

ваны «Предварительные правила народного просвещения», а в 1804 г. – «Устав 

учебных заведений, подведомых университетам». В этих документах определя-

ется система народного просвещения, которая включала в себя четыре типа учеб-

ных заведений: приходское училище, уездное училище, гимназия, университет.  
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В основу системы российского просвещения были положены три принципа: 

бесплатность, бессословность, преемственность всех типов школ. Вместе с 

тем в гимназию и университет запрещалось принимать крепостных крестьян.  

Приходские училища с одногодичным сроком обучения могли открываться 

в селениях при церковных приходах, в уездных и губернских городах. Их цель – 

подготовка к поступлению в уездные училища и предоставление мальчикам и 

девочкам общеобразовательных знаний. Преподавались Закон Божий, нравоуче-

ние, чтение, письмо, четыре действия арифметики. Если государство полностью 

брало на себя содержание университетов, гимназий и уездных училищ, то при-

ходские училища оказались в сложном положении. Государственная казна не 

предусматривала средств на их содержание. Считалось, что содержать их 

должны либо сами крестьяне, либо помещики и церковь.  

Уездные училища с 2-летним сроком обучения создавались по одному в гу-

бернских и уездных городах. Цель их – подготовка к поступлению в гимназии, 

сообщение детям непривилегированных сословий «необходимых познаний, со-

образных состоянию их и промышленности». В учебном плане предусматрива-

лось 15 предметов (Закон Божий, российская грамматика, всеобщая и русская 

история, география, физика, естественная история, арифметика, рисование и др.). 

Подобная многопредметность вела к большой перегруженности учителей и уча-

щихся. Все предметы преподавались двумя учителями.  

В каждом губернском городе создавалась гимназия, дававшая законченное 

среднее образование и право поступления в университет.  

Гимназический курс обучения насчитывал 4 года. Программа обучения от-

личалась энциклопедичностью и обширностью. Она предусматривала изучение 

языков (латинский, греческий, немецкий, французский), географии, истории, 

статистики, курса философских (метафизика, логика, нравоучение) и изящных 

наук (словесность, история поэзии, эстетика), математики (алгебра, геометрия, 

тригонометрия), физики, естественных наук (минералогия, ботаника, зоология), 

теории коммерции, технологии и рисования. В учебном плане гимназии отсут-

ствовал Закон Божий, русский язык и отечественная литература. В гимназии 

предусматривалось иметь 8 учителей с нагрузкой от 16 до 20 часов в неделю.  

На университеты возлагалась задача подготовки чиновников для всех родов 

государственной службы. Профессора университетов одновременно выполняли 

роль методистов и инспекторов. Университеты создавались как светские учеб-

ные заведения. В отличие от западных университетов в них отсутствовал бого-

словский факультет. Православная церковь готовила священнослужителей в ду-

ховных семинариях в Москве, Петербурге, Киеве и других городах России. Уста-

вом 1804 г. университетам предоставлялась определенная автономия. Профес-

сора выбирали деканов и ректора. Университетам разрешалось иметь типогра-

фию, издавать научные журналы и газеты, учебную и научную литературу, со-

здавать научные общества.  

Буквально в первые же годы после принятия Устава 1804 г. начались от-

ступления от него, выхолащивающие его демократическую направленность.  
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Сразу же после восстания декабристов создается Комитет по устройству 

учебных заведений (1826). Фактически комитет должен был принять меры по 

единообразию системы образования, пересмотру содержания школьного образо-

вания. Главной задачей школы становится подготовка человека к выполнению 

его сословных обязанностей. Устав гимназий и училищ 1828 г. нарушил преем-

ственность российской системы образования. Образование в каждом типе учеб-

ного заведения (приходское училище, уездное училище, гимназия) приобретает 

законченный характер и предназначается для определенного сословия.  

В 1833 г. министром просвещения С.С. Уваровым обосновывается новая 

правительственная программа в области просвещения. Внедрение начал право-

славия, самодержавия и народности в школе становится главным направлением 

деятельности министерства просвещения.  

По новому университетскому уставу 1835 г. университеты лишаются авто-

номии. Ректор назначался правительством, университеты лишались права руко-

водить школами и создавать научные общества. Усиливается полицейский 

надзор за студентами и принимаются меры по ограничению проникновения раз-

ночинцев в российские университеты.  

В российской системе образования первой трети XIX в. дворянские инсти-

туты и лицеи. Элитарный характер лицейского образования обусловлен его со-

словностью, энциклопедизмом обучения, ориентацией на знания, необходимые 

для управления страной.  

На волне общественного движения 60-х годов XIX в. царское правительство 

провело в стране ряд реформ: судебную, воинскую, земскую, школьную. Подго-

товка к школьной реформе велась около 8 лет (1856-1864). В 1864 г. утвержда-

ются «Положения о начальных народных училищах» и новый Устав гимназий и 

прогимназий.  

В 1860-е годы в России получает развитие женское образование. Огромную 

роль в становлении женской средней школы сыграли Н.А. Вышнеградский, В.И. 

Водовозов, К.Д. Ушинский. Уже к 1874 г. в стране насчитывалось около 190 жен-

ских гимназий. Все государственные женские учебные заведения были либо ми-

нистерскими (принадлежали Министерству народного просвещения, либо мари-

инскими (принадлежали Ведомству учреждений императрицы Марии). Первые 

имели семилетний курс обучения, по окончании которого ученицы получали ат-

тестат домашней учительницы, вторые помимо семилетнего срока обучения 

имели восьмой – педагогический класс, по окончании которого без экзаменов 

могли поступать на платные Высшие женские курсы. Все гимназии были плат-

ными.  

В 1887 г. издается министерский циркуляр, получивший название «цирку-

ляр о кухаркиных детях», предписывавший директорам гимназий и прогимназий 

воздерживаться от приема во вверенные им учебные заведения «детей кучеров, 

лакеев, поваров, прачек, мелких лавочников, детям коих, за исключением разве 

одаренных гениальными способностями, вовсе не следует стремиться к сред-

нему и высшему образованию». Как следствие, в 1880-90 е гг. число учащихся 

недворянского происхождения в классических гимназиях уменьшается.  
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Состояние средней школы, всей системы образования постоянно подверга-

лось критике со стороны общественности. Наиболее существенные недостатки: 

слабое преподавание русского языка и литературы, перегруженность и пере-

утомление учащихся, отсутствие преемственности учебных программ, отчужде-

ние школы от семьи.  

В 1901 г. Устав гимназий 1871 г. пересматривается. В гимназию открыва-

ется доступ детям всех сословий. По данным Д.И. Латышиной, к началу XX в. в 

России действовали 196 гимназий и 43 прогимназии с общей численностью, уча-

щихся 88 589.  

Со второй половины XIX в. в России развернулось мощное общественно-

педагогическое движение. Борьба против сословной школы, за светское образо-

вание, против догматизма, зубрежки и и муштры, за автономию высшей школы 

– вот важнейшие проблемы, волновавшие прогрессивную общественность.  

В эти годы в России издаются журналы «Русский педагогический вестник», 

«Воспитание» (с 1857 г.), «Учитель» (1860-1870), «Педагогический сборник» (с 

1864 г.), «Ясная Поляна» (1861-1862), где обсуждались основные вопросы вос-

питания и обучения.  

Большую известность получила педагогическая деятельность великого рус-

ского писателя Л.Н. Толстого (1828–1910). Условно принято выделять не-

сколько периодов педагогической деятельности Толстого.  

В первый период (1859-1862), по его собственным словам, он «был страстно 

увлечен» народной школой и педагогикой. Совершая поездку по Европе, он по-

сещал немецкие, французские, итальянские школы, где знакомился с постанов-

кой учебного процесса, методикой обучения. Вернувшись на родину, он создал 

в своем имении Ясная Поляна народную школу для крестьянских детей, где сам 

преподавал, одновременно издавал журнал «Ясная Поляна», переписывался с из-

вестными методистами, авторами учебников, принимал участие в открытии 

народных школ. Следующий период активной педагогической деятельности 

Толстого – 1870-1876 гг., когда он возобновляет занятия с крестьянскими детьми, 

пишет и публикует учебники «Азбука» и «Новая Азбука», занимается обеспече-

нием школ своего уезда учебной литературой. Третий период педагогической де-

ятельности охватывает 1880-е–90-е гг., когда он встречается с учителями и уче-

никами тульских школ, занимается разработкой вопросов нравственного воспи-

тания.  

В 1860-е годы развернулась деятельность основоположника научной педа-

гогики в России К.Д. Ушинского (1824–1870). Будучи блестящим практиком, он 

интенсивно занимался научной работой в области теории педагогики и методики 

начального обучения. В педагогической теории Ушинского основополагающая 

идея – народность воспитания. Главную цель воспитания Ушинский видел в ду-

ховном развитии человека, которое возможно только при опоре на культуру 

народа, исторические традиции. Им написана серия работ, посвященных этой 

проблеме: «О народности в общественном воспитании» (1857), «Родное слово» 

(1861), «О необходимости сделать русские школы русскими» (1867). По мнению 

педагога, предметом воспитания является человек как таковой, и если педагогика 
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хочет воспитывать всесторонне развитого человека, она должна узнать его во 

всех отношениях. Основываясь на антропологическом подходе в осмыслении 

процессов физического и психического развития, Ушинский разработал целост-

ную дидактическую систему начального обучения. В ней раскрыты принципы 

отбора содержания учебного материала, его приспособления к особенностям 

детского возраста.  

Ушинский придавал большое значение принципам наглядности, прочности 

и основательности обучения. Им разработана методика повторения учебного ма-

териала. Он внес вклад в развитие теории урока, разработав структуру его орга-

низации и типологию. Большое место в дидактике Ушинского занимают создан-

ные им книги для первоначального классного чтения «Детский мир и хрестома-

тия» (1861), «Родное слово» (1864), содержавшие отрывки из художественных 

произведений родной литературы и устного народного творчества, статьи, со-

державшие материал по природоведению, географии и истории страны. Науч-

ность отобранного учебного материала сочеталась с доступностью и яркостью 

изложения. Огромны заслуги Ушинского во внедрении в школу нового анали-

тико-синтетического звукового метода обучения грамоте, который применяется 

и в современной отечественной школе. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.2 «Основные этапы становления и развития педаго-

гики» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.2 «Основные этапы становления и 

развития педагогики» 




Основные этапы становления


и развития педагогики


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Педагогика изучает обширное прошлое. Она изучает и настоящее. 


Если человека вообще или целый народ изучают другие науки, то на 


долю педагогики остается честнейшее изучение известных групп 


людей и отдельных лиц с особой, специальной точки зрения: каково 


их физическое и психическое состояние, какие стороны и свойства 


требуют у них особенной заботы и укрепления и какие из средств, 


выработанных предыдущим педагогическим опытом, могут быть с 


пользой употреблены в данном случае


П.Ф. Каптерев


Об истории педагогики


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Основные этапы становления и 


развития педагогики:


Донаучный этап


Становление научной педагогики


Обогащение педагогической науки новыми теориями и 
концепциями педагогической деятельности


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Зарождение воспитания


в первобытном обществе


• Зарождение воспитания как 


особого вида человеческой 


деятельности произошло   


40–35 тыс. лет назад, когда в 


общинах палеоантропов 


начинается постепенный 


переход к коллективному 


труду.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Зарождение воспитания


в первобытном обществе


• Совместный труд со стороны взрослых 
носил характер научения, дети же 
подражали поведению взрослых. 


• Каждый род имел свою программу 
обучения, включавшую знания и 
умения, необходимые для будущего 
охотника, земледельца, воина.


• Система инициации привела к тому, 
что в родовых общинах воспитание 
дифференцируется, выделяется группа 
лиц, которая непосредственно 
занимается воспитанием 
подрастающего поколения. 


• Осуществление воспитания особыми 
людьми, расширение и усложнение его 
содержания – все это 
свидетельствовало о том, что в 
условиях родового общества 
воспитание выделяется в особую 
форму общественной деятельности.


• С появлением частной собственности, 
рабства и моногамной семьи наступает 
разложение первобытного общества. От 
родовой общины функции воспитания 
детей переходят к семье.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Воспитание, школа и педагогическая мысль


в эпоху античности
Педагогические учения и система воспитательных институтов достигли высокого уровня в Древней Греции к 


IV в. до н.э. и в Риме к концу I в. до н.э. Именно в античности сложились педагогические идеалы, послужившие 


образцом для последующих эпох. Здесь возникли две системы воспитания (спартанская и афинская), ставшие 


первоисточниками развития западной педагогической теории и практики. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Воспитание, школа и педагогическая 


мысль в Древней Греции


• Задача обучения и воспитания 
детей свободного населения 
впервые была поставлена в 
Древней Греции. Причем 
воспитание рассматривалось как 
одна из функций государства.


• Основным методом стало 
подражание образцам, в 
качестве которых выступали 
мифические герои и 
персонажи поэм античных 
авторов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Спартанская система воспитания
В Спарте идеалом воспитания был физически развитый, сильны духом, 


разбирающийся в военном деле человек.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Афинская система воспитания
В Афинах идеалом воспитания считался всесторонне развитый человек, прекрасный в 


физическом, нравственном, умственном и эстетическом отношении.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Начальное обучение (7-16 лет)


В мусической школе 
преподавали учитель-


грамматист и учитель-кифарист. 
Здесь обучали чтению, письму, 
счету, давали музыкальное и 


литературное образование
(Дети заучивали отрывки из 
произведений Гомера, Эзопа, 


Софокла, Еврипида, обучались 
игре на лире и кифаре)


В палестре дети упражнялись в 
прыжках, беге, метании диска и 


копья, получали военно-
спортивное воспитание.







Гимнасия 


• Завершив обучение в мусических и гимнастических школах, 
наиболее состоятельная часть молодежи продолжала образование 
в государственных учреждениях — гимнасиях, где изучала 
философию, риторику, диалектику, политику.


• Самыми известными гимнасиями в Афинах V—IV вв. до н.э. 
считались Академия, Ликей, Киносарг. 







Эфебии 


• С 18-летнего возраста юноши 


состояли в эфебиях —


государственных учреждениях 


по совершенствованию 


военного мастерства. 


• В течение двух лет они 


проходили военную подготовку в 


воинских формированиях, 


изучали морское дело, несли 


службу в городских гарнизонах. 







Софисты


• К IV в. до н.э. в городах Эллады 
появляются частные школы, 
которые открывались 
странствующими учителями 
мудрости — софистами.


• Софисты профессионально 
занимались воспитанием и 
пытались сформулировать 
основные идеи эллинской 
педагогической мысли.


• С софистов начинается 
становление высшего 
образования.







Вершина образования


• Вершиной образования считались риторические и 


философские школы, фактически превратившиеся в 


высшие учебные заведения. 


• Афины оказались базой философских школ. Кроме 


основанных ранее академии и ликея были созданы еще 


две философские школы: стоиков и эпикурейцев. 







Воспитание, школа и педагогическая 


мысль в Древнем Риме


• Главной целью системы 


обучения в Древнем Риме  было 


вырастить и воспитать 


достойного гражданина и 


храброго воина.


• Древнеримское образование 


имело гуманитарную 


направленность и носило 


практически всеобщий 


характер. 







Воспитание, школа и педагогическая 


мысль в Древнем Риме


Школа ритора


(с 16 до 19-20 лет).


Средняя школа грамматиста


(с 12-13 до 16 лет); 


Начальная школа грамматиста


(с 7 до 12-13 лет);


Домашнее образование


(до 7 лет);
• Учебные заведения 


повышенного типа –


грамматические школы.


• Для молодежи 


аристократического 


происхождения открывались 


риторские школы.


• С 16 лет юноши проходили 


подготовку в воинских 


формированиях – легионах.







Домашнее образование 


• Примерно до 7 лет ребёнок 


обучался простейшим навыкам в 


семье. Главным наставником в 


это время был его отец или 


другой взрослый мужчина. Если 


ребёнка не отправляли учиться в 


школу, то с 7 лет к нему был 


приставлен специальный раб, 


который обучал ребёнка 


основным правилам письма, 


чтения и счёта. 







Начальная и средняя школа 


грамматиста


• Открыть начальную школу грамматиста в 
Риме мог открыть каждый желающий 
образованный человек. В таких 
первоначальных школах детей обучали 
писать, читать и считать.


• Средний курс обучения проходил с 12-13 до 
16 лет в школе учителя, названного 
grammatikus. Помещение школы грамматиста 
украшалась бюстами знаменитых писателей, 
барельефами с главными сценами 
гомеровских поэм, даже географическими 
картами


• Главным предметом в школе грамматиста 
было чтение и толкование поэтов, 
письменные и устные упражнения на 
греческом и латинском языках. Особым 
уважением пользовались «Одиссея» и 
«Илиада» Гомера, «Теогония» и «Труды и 
дни» Гесиода и др. 







Риторские школы


• В 16 лет обучение перемещалось 


в школу ритора. Ее посещали 


юноши с целью получить 


практические знания по ведению 


политических диспутов, 


судебных тяжб и споров. 


Ученики овладевали 


мастерством красноречия, 


учились составлять публичные 


речи и выступать с ними.







Воспитание, школа и 


педагогическая мысль в Древнем 


Риме


• В первые века нашей эры в Риме установился устойчивый школьный курс, т.н. семь 


свободных искусств (грамматика и риторика, диалектика, арифметика, геометрия, 


астрономия, музыка).


• Педагогическая мысль Древнего Рима нашла отражение в трудах Цицерона, Сенеки, 


Плутарха, где были высказаны ценные мысли о содержании образования, роли нравственного 


воспитаний, средствах воспитания.


• В педагогике Древнего Рима особое место занимает Марк Фабий Квинтилиан (ок. 35–96 


н.э), который известен как автор первого трактата по педагогике с описанием целостной 


педагогической системы.


• В I в. н.э. в Римской империи возникают раннехристианские общины. Одним из видных 


христианских мыслителей Римской империи был Августин Аврелий. На закате Римской 


империи закладываются традиции христианского воспитания: внимание к личности и душе, 


приоритет веры над знанием и наукой, приобщение с ранних лет к труду, связь обучения с 


нравственным воспитанием.
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Воспитание и школа в странах 


Западной Европы в эпоху 


Средневековья


Значительный вклад в развитие 
педагогической мысли внесла схоластика,
тип религиозной философии, центральная 
проблема которой – соотношение светского 
знания и христианской веры.


В раннем Средневековье в Европе 
сложилось несколько типов церковных 
школ:


• монастырские,


• приходские,


• соборные. 


Распространению приходских школ в 
Западной Европе способствовали указы 
Карла Великого, постановления церковных 
соборов (529, 1179, 1215 гг.). Она давала 
возможность получить элементарное 
образование детям из беднейших слоев 
населения.


Повышенное образование давали крупные 
соборные (епископальные, 
кафедральные) школы. Основной 
контингент соборных школ составили дети 
из привилегированных сословий. В них, 
согласно сохранившейся римской 
традиции, обучали «семи свободным 
искусствам», которые включали два 
уровня. 
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Воспитание и школа в странах 


Западной Европы в эпоху 


Средневековья


• Начиная с XII в. школьное образование 
постепенно выходит за стены церквей и 
монастырей. Рост городов, расширение 
торговых связей дали толчок развитию 
светского образования – городских школ, 
университетов.


• Первые городские школы зачастую 
открывались на базе приходских, гильдейских 
и цеховых школ. 


• Крупным событием в развитии 
средневекового образования стало открытие 
университетов (Болонский, Оксфордский, 
Саламанкский, Кембриджский, Парижский, 
Падуанский, Неаполитанский, Римский, 
Пражский, Ягеллонский, Венский Кельнский 
университеты).


• Университеты имели 4 факультета: 
теологический, медицинский, 
юридический, артистический (свободных 
искусств). 


• Основные формы обучения в средневековом 
университете – лекция (чтение книг 
избранного автора и их комментарий), диспут 
(споры по заранее вы-двинутым вопросам).


• В Средние века получает развитие такая 
форма образования, как ученичество. 
Ученичество было положено в основу 
системы обучения и воспитания всех 
сословий и социальных групп средневекового 
общества, включая рыцарство.


• В XI–XIII вв. оформилась система 
рыцарского воспитания.
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Воспитание и школа в странах 


Западной Европы в эпоху 


Средневековья


• Исходной датой Возрождения принято считать 
1453 г. Педагогическая мысль значительно 
опережала педагогическую практику, 
сохранявшую традиционную для Средневековья 
форму.


• Гуманистический идеал эпохи Возрождения –
человек образованный и просвещенный, 
воспитанный на принципах высокой 
нравственности, физически развитый и душевно 
стойкий.


• Основой образования и воспитания гуманисты 
считали природу, дисциплину (наставления, 
руководство) и упражнения. Помимо латыни 
изучались древнегреческий и древнееврейский 
языки. Гуманисты реформировали 
традиционную систему семи свободных 
искусств. Новый комплекс гуманитарных 
дисциплин получил название studia humanitatis. 


• В эпоху Возрождения сложилось новое 
понимание процесса обучения – как 
добровольного, сознательного и радостного 
процесса. Важная идея, выдвинутая гуманистами, 
– связь обучения с жизнью. Считалось, что 
основным критерием образования выступает его 
полезность для подготовки человека к жизни.


• Гуманисты выступали за тщательный отбор 
учебного материала, чередование занятий в 
течение дня, разностороннее энциклопедическое 
образование, наглядность в обучении.


• Огромное значение придавалось личности 
учителя.


• Среди итальянских гуманистов эпохи 
Возрождения особое место занимают Т. 
Кампанелла, Ф. Рабле, Х.Л. Вивес, Т. Мор, 
М.Монтень, Э. Роттердамский и др.
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Воспитание и школа в Киевской Руси и Русском государстве


В истории педагогики принято выделять два этапа развития воспитания в России до эпохи 
Петра Великого: киевский (X–XIII вв.); московский (XIV–XVII вв.). 
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Воспитание и школа в Киевской Руси 


и Русском государстве


Киевский период (X–XIII вв.)


В киевский период произошло становление 
древнерусской народности и 
государственности, в качестве официальной 
религии принимается православие (988). 
Византийское влияние способствовало 
расцвету школьного дела в Киевской Руси.


Главным очагом воспитания и обучения была 
семья. Воспитание осуществлялось с раннего 
детства в соответствии со сложившимися в 
каждом сословии традициями..


Начальное обучение осуществляли также 
мастера грамоты, монахи, принадлежащие к 
низшему духовенству (дьячки, певчие).


Вторая ступень обучения на Руси 
традиционно называлась «школы учения 
книжного». 


Образование повышенного типа можно было 
получить самостоятельно, через чтение и 
беседы с духовными наставниками.


Одной из наиболее известных книг, дошедших 
до нас, является «Изборник Святослава» 
(1073), который содержал элементы знаний, 
входивших в курс семи свободных искусств, а 
также круг христианских идей и 
представлений. 


Оригинальным педагогическим памятником 
XIIв. считается «Поучение князя Владимира 
Мономаха детям», которое представляет 
собой своеобразный кодекс, свод правил 
нравственного воспитания того времени. 
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Воспитание и школа в Киевской Руси 


и Русском государстве


Московский период (XIV–XVII вв.)


К XVI в. в Древней Руси сложилась 


своеобразная система обучения и воспитания, 


в которой регулярная школа не имела 


характера стабильного государственного 


или церковного института.


В ХVI–XVII вв. образование в России 


выходит на новый уровень развития. В этот 


период закладывается фундамент новой 


школы которая войдет в историю как школа 


эпохи Просвещения. Расширяется сеть 


подконтрольных школ и иных форм 


получения грамотности при монастырях и 


церквях. 


В 1574 г. появляется первая печатная


«Азбука», созданная печатником Иваном 


Федоровым.


60-е гг. XVII в. ─ открытие в Москве греко-


латинских школ (по инициативе Симеона 


Полоцкого).


С возникновением школ формируется 


учительство как особая социально-


профессиональная группа.


Одним из просветительских и научных 


центров восточно-славянских народов стала 


созданная по инициативе киевского 


митрополита Петра Могилы Киево-


Могилянская академия (1632). 
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Воспитание и школа в Киевской Руси 


и Русском государстве


Московский период (XIV–XVII вв.)


В 1687 г. в Москве было создано первое в 


России высшее учебное заведение – Славяно-


греко-латинская академия. Инициатором ее 


открытия был известный просветитель 


Симеон Полоцкий.


Российская традиция становления высшего 


образования обладала своей спецификой, 


которая проявилась в соединении духовной и 


светской ориентации.


Выделяется три подхода к воспитанию, 


обучению и образованию во второй половине 


XVII в.:


- латинское направление (Симеон 


Полоцкий),


- грекофильское (Е. Славинецкий, Ф. 


Ртищев),


- старообрядческое (протокоп Аввакум).


В целом преобладала ориентация на 


греческую школу, византийскую систему 


образования. Однако со второй половины 


XVII в. распространяется изучение латыни и 


греческого. Западная, греко-римская традиция 


пускает корни в среде высшей знати и 


служащих Посольского приказа.
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Франциск Скорина


(1490–1541)


Восточнославянский 


первопечатник, философ-гуманист, 


писатель, общественный деятель, 


ученый-медик. 


Переводчик на церковнославянский 


язык белорусского извода книг 


Библии, издатель этих книг.


Сторонник идеи необходимости 


просвещения и обучения на родном 


языке. 
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Просветительская деятельность 


Франциска Скорины


• Первым изданием был «Псалтырь» (1517). В 1522 г. организовал первую типографию в 
ВКЛ (Вильно), где за 3 года выпустил 22 издания. Наибольшую известность получили 
«Малая подорожная книжица» (1522), «Апостол» (1525). Перевел всю Библию на 
славянский языки опубликовал 23 книги под общим названием «Библия».


• К своим изданиям Скорина написал 49 предисловий и 62 послесловия, представляющих 
собой лекции-беседы или публичные уроки нравственности и благочестия.


• Книги Скорины решали задачи не только религиозного воспитания, но и просвещения: 
помимо толкования религиозных догм в них приводились сведения из истории, 
географии, филологии, философии, правоведения, высказывания отцов церкви и 
великих людей (Аристотель, Дарий, А. Македонский, Птолемей и др.).


• В эпоху Скорины библейские книги (Псалтырь и др.) служили одновременно 
школьными пособиями. Их духовно-воспитательное значение для просветителя было 
неоспоримым. 
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Становление научной педагогики


Эпоха Просвещения — одна из ключевых эпох в истории европейской 
культуры, связанная с развитием научной, философской и общественной 
мысли. В основе этого интеллектуального движения лежали 
рационализм и свободомыслие. Начавшись в Англии под влиянием 
научной революции XVII века, это движение распространилось 
на Францию, Германию,  Россию и охватило другие страны Европы. 
Особенно влиятельными стали французские просветители.


Самый яркий представитель педагогической мысли XVI в. – Ян Амос 
Коменский (1592–1670), чешский мыслитель-гуманист, педагог, 
писатель, общественный деятель. Принято считать, что с него 
современная педагогика берет отсчет, так как он первым попытался 
отыскать и привести в систему закономерности обучения и воспитания.
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Ян Амос Коменский


(1592 – 1670)
Чешский педагог-гуманист, писатель, общественный деятель, епископ Чешскобратской церкви. 


Основные работы: «Великая дидактика», «Материнская школа» и др.
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Основные педагогические идеи 


Я.А. Коменского


Всеобщее обучение


Понятие школьного года


Дидактические принципы: наглядности, сознательности, систематичности, 
последовательности, посильности и прочности обучения, природосообразности


Классно-урочная система
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Жан-Жак Руссо


(1712 – 1778)


Французский философ, писатель, 


мыслитель эпохи Просвещения. 


Музыковед, композитор и ботаник.


Основные работы:


• «Общественный договор»


• «Эмиль, или О воспитании»
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Основные педагогические идеи 


Ж.Ж. Руссо


Идея свободного и естественного развития


Учет возрастных особенностей ребенка (возрастная периодизация)


Использование активных методов обучения


Трудовая направленность воспитания. Тесная связь обучения с жизнью
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Иоганн Генрих Песталоцци


(1746 – 1827)


Швейцарский педагог, один из 


крупнейших педагогов-гуманистов, 


внесших значительный вклад в 


развитие педагогической теории и 


практики.


Основные работы: 


• «Как Гертруда учит своих детей»


• «Лебединая песня»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 35







Основные педагогические идеи 


И.Г. Песталоцци


Идея развивающего обучения. Всестороннее гармоничное развитие — единство 
умственного, нравственного и физического развития и подготовку к труду


Содержание элементарного образования ─ письмо, арифметика с началами 
геометрии, измерение, рисование, пение, знания по географии, естествознанию


Идея природосообразности
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Иоганн Фридрих Гербарт


(1776 – 1841)


Немецкий философ, психолог, 


педагог. Один из основателей 


научной педагогики


Основные работы: 


• «Общая педагогика, выведенная 


из целей воспитания»


• «Очерк лекций по педагогике»
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Основные педагогические идеи 


И.Ф. Гербарта


Идея воспитывающего обучения


Основа обучения ─ многосторонний интерес. Виды интересов: эмпирический, 
умозрительный, эстетический, социальный, религиозный. 


Из философии ─ цели воспитания. Пути их достижения ─ с помощью психологии. 
Процесс психической деятельности учащихся = механические комбинации 
представлений (ассоциаций) 
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Адольф Дистервег


(1790 – 1866)


Немецкий педагог, либеральный 


политик. 


Основные работы: 


• «О природосообразности и 


культуросообразности в 


обучении»


• «Руководство к образованию 


немецких учителей»
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Основные педагогические идеи


А. Дистверга


Дидактика развивающего обучения


Важнейший принцип воспитания ─ культуросообразность, природосообразность, 
самодеятельность (активность)


Задачи школы: воспитывать гуманных людей; воспитывать сознательных граждан; 
воспитывать любовь к человечеству и своему народу. 


Формальное образование связанно с материальным. Обучение должно способствовать 
всестороннему развитию человека и его нравственному воспитанию.
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Школа и педагогика в России


в XVIII−XIX вв.


XVIII в., вошедший в историю как век Просвещения, имел особое значение для 


России. В это время предпринимается попытка создания государственной системы 


образования, открываются светские учебные заведения.


Традиционно выделяются четыре этапа развития системы просвещения в России в 


XVIII в:


• I четверть XVIII в. – создание светских школ практической направленности;


• 1730–1756 гг. – возникновение закрытых дворянских учебных заведений, 


формирование системы дворянского образования;


• 1766–1782 гг. – развитие просветительских идей, разработка проектов пре-


образований;


• 1782–1786 гг. – школьная реформа, первая попытка создания системы народного 


просвещения. 
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Школа и педагогика в России


I четверть XVIII в.
В эпоху Петра I создаются профессиональные школы, 


готовившие к конкретному виду деятельности: школа 


математических и навигационных наук (1701), 


пушкарская школа (1701), хирургическая школа 


(1707),  инженерная школа (1712), артиллерийская 


школа (1712), горные школы при заводах (1719, 1721)


В 1725 г. в Петербурге учреждается Академия 


наук. В целях подготовки ученых при Академии 


были созданы два учебных заведения —


университет и гимназия. В 1750-е гг. руководить 


работой университета стал М. В. Ломоносов 


(1711-1765). 
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Школа и педагогика в России 


1730–1756 гг. 
Первые военные учебные заведения появляются в 


стране в первой половине ХVШ века. В 1732 году 


в Петербурге по инициативе фельдмаршала 


Б.К.Миниха был создан первый в стране 


кадетский корпус, больше известный как 


Сухопутный шляхетский корпус.


Особенности подготовки


в кадетских корпусах:
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• Создавая кадетские корпуса, 
правительство шло навстречу 
дворянству, которое в числе других 
привилегий для себя требовало права 
служить в армии только в качестве 
офицеров.


• Поскольку первоначально кадетские 
корпуса готовили не только военных, 
но и гражданских чиновников, помимо 
военных предметов в них изучались 
политические и юридические науки, 
старые и новые языки, риторика, 
живопись, этикет. 







Школа и педагогика в России 


1766–1782 гг. 
В эпоху правления Екатерины II, предпринимается 


попытка создания государственной системы 


образования, основанной на сословном принципе. 


Основные усилия были направлены на построение 


отдельных ее звеньев, которые в будущем 


планировалось объединить в целостную систему.


• План создания в России государственной 
системы образования Екатерина II
поручила И.И. Бецкому (1704-1795).


• По его проектам в 60-70-е годы ХУШ 
века в России были созданы закрытые 
учебно-воспитательные учреждения для 
детей от 5-6 до 17-18 лет: воспитательное 
училище при Академии художеств,  
коммерческое училище в Москве, 
воспитательные дома и др.


• Создание единичных учебных заведений 
в целом не изменило ситуацию в 
просвещении.


Неудовлетворенность ходом преобразований вызвала 


необходимость разработки нового проекта школьной  


реформы.  В целях подготовки реформы  по указу 


императрицы была создана правительственная 


комиссия во главе с сенатором П.В. Завадовским.


• В качестве эксперта из-за рубежа был 
приглашен Ф. И. Янкович (1741-1814), 
имевший опыт проведения школьной 
реформы в Австро-Венгрии. Он стал 
главным идеологом реформы и 
разработал документы по ее реализации.


• В 1782 году Екатерина II утвердила 
представленный Янковичем «План к 
установлению народных училищ в 
Российской империи», 
предусматривавший создание  в России 
по образцу Австро-Венгрии школы для 
третьего сословия –– народное училище. . 
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Школа и педагогика в России 


1782–1786 гг. 


• Первоначально Ф. И. Янкович 
предлагал создать три типа народных 
училищ (малые, средние и главные). 
Однако от средних типов школ 
отказались после эксперимента, 
проведенного в Петербурге и губернии.


• Принятый комиссией «Устав 
народным училищам в Российской 
империи» (1786 г.) утвердил 
школьную систему в виде главных 
училищ (в каждом губернском городе) и 
малых училищ (в уездных городах и 
селах).


• Янкович принял активное участие в 
создании учебников для народных 
училищ. Им были изданы “Букварь”, 
“Прописи для них руководство по 
чистописанию”, “Всемирная история”, 
подготовлены географические и 
исторические карты, атласы, наглядные 
пособия, он ввел в русской школе 
активную работу с глобусом, 
использование доски и мела.


• В этот период российская школа 
получает первые учебники. Так, в 1786 
году были изданы учебник по 
естествознанию “Начертания 
естественной истории”, “Краткое 
руководство к геометрии”, “Краткая 
Российская грамматика” др.
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Лев Николаевич Толстой


(1828 – 1910)


Русский писатель и мыслитель, один из 


величайших писателей-романистов 


мира.


Основные работы: 


• «Народное образование»


• «Азбука»


• четыре «Книги для чтения»
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Основные педагогические идеи


Л.Н. Толстого


Самобытная педагогическая система, построенная на собственных религиозно-
нравственных идеях


Принцип воспитания ─ свобода выбора учащимися (чему и как они хотят 
учиться)


Развитие идей свободного воспитания и единства обучения и воспитания


Одна из важных задач обучения ─ развитие творческого мышления.


Сознательное усвоение знаний
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Константин Дмитриевич Ушинский


(1823 – 1870)


Русский педагог, писатель, 


основоположник научной педагогики в 


России


Основные работы: 


• «Человек как предмет воспитания»


• «Родное слово»


• «О народности в общественном 


воспитании»


• «Опыт педагогической 


антропологии»
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Основные педагогические идеи


К.Д. Ушинского


Требование демократизации народного образования


Идея народности воспитания


Средство воспитания – родной язык


Труд – основа воспитания


Реформирование народной школы


Идея всестороннего изучения человека
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Обогащение педагогической науки 


новыми теориями и концепциями 


педагогической деятельности


Наиболее значимые концепции в образовании в нач. ХХ в.:


• традиционалистическая концепция;


• рационалистическая концепция;


• феноменологическая концепция.
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Основные концепциями 


образования (ХХ в.)


• Традиционализм в дидактике придерживается идеи сохранения консервативной роли 


образования как ретранслятора культурных ценностей. Образование рассматривается как 


передача молодым поколениям универсальных элементов культуры прошлого. Представители 


традиционализма намерены дать новую жизнь систематическому академическому 


образованию (социопедагогические концепции Ж. Мажо, Л. Кро, Ж.Капеля (Франция), 


Г.Кэвелти, Д. Равич, Ч.Е. Финн (США) и др.).


• Разработчики рационалистической концепции (П. Блум, Р. Ганье, Б. Скиннер и др., США) 


концентрировали усилия на проблеме усвоения знаний и практической адаптации молодежи 


через образование к существующему обществу. Они утверждали, что всякая образовательная 


программа может быть переведена в "поведенческий репертуар" знаний, умений и навыков, 


которыми следует овладеть в процессе образования.


• Иной взгляд на образование у представителей феноменологического направления 


(А.Маслоу, США). Одна из основных идей – идея персонального обучения. В теоретических 


обоснованиях воспитания прослеживаются два основных направления: с позиций 


социологизаторства и с позиций (био)психологизма. Главный водораздел между ними –


отношение к социальным и биологическим закономерностям воспитания. 
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Тема 1.3 Педагогические системы в новейшее время (XX и XXI вв.) 

 

Развитие теории и практики образования в конце ХХ в. 

В Начале XX в. получает развитие альтернативное течение в педагогике — 

реформаторская педагогика, или новое воспитание. Его отличает резко негатив-

ное отношение к старой школе, углубленный интерес к личности ребенка, поиск 

новых подходов к проблемам обучения и воспитания. В русле реформаторской 

педагогики оформляются педагогические концепции свободного воспитания, 

экспериментальной педагогики, педагогики личности, прагматистской педаго-

гики и др. 

Педагогические концепции реформаторской педагогики (конец XIX — 

начало XX в.): 

Свободное воспитание (Европа). Основные представители: Э. Кей, М. Мон-

тессори. Основные идеи: Стимулирование ребенка к самовоспитанию через ор-

ганизацию среды. 

Прагматизм или прогрессивизм (США). Основные представители: 

Дж. Дьюи, У.Х. Килпатрик. Основные идеи: Обучение через деятельность. Са-

мореализация личности в русле удовлетворения ее прагматических интересов. 

Экспериментальная педагогика (Европа). Основные представители: 

Э. Мейман, А. Бине, О. Декроли, Э. Клапаред, Э. Торндайк. Основные идеи: Все-

стороннее изучение детей и совершенствование педагогического процесса на ос-

нове данных эксперимента. 

Педагогика действия (Германия). Основные представители: В.А. Лай. Ос-

новные идеи: Воспитание и обучение на основе принципа действия. 

Педагогика личности (Германия). Основные представители: Э. Вебер, 

Г. Гаудиг, Э. Линде. Основные идеи: Формирование личности на основе высоко-

развитой умственной деятельности. 

Функциональная педагогика (Франция, Швейцария). Основные представи-

тели: Э. Клапаред, А. Ферьер, С. Френе. Основные идеи: Использование игры, 

игровых методик в обучении и воспитании. 

Трудовая школа (Германия). Основные представители: Р. Зейдель, Г. Кер-

шенштейнер. Основные идеи: Выработка навыков выполнения гражданских обя-

занностей и подготовка к трудовой деятельности. 

Реформаторская педагогика, или новое воспитание, объединяла педагогов, 

требовавших радикального изменения организации школы, содержания и мето-

дов воспитания и обучения. 

Согласно концепции школы, разработанной сторонниками нового воспита-

ния, в учебном заведении должна быть создана такая среда, которая обеспечит 

физическое, умственное и нравственное развитие детей и подготовит их к жизни. 

Все «новые школы» были частными средними учебными заведениями и 

предназначались для детей из состоятельных семей. Эта особенность определяла 

весь строй жизни и характер учебновоспитательной работы в «новых школах». 

Накануне Первой мировой войны, а также после ее окончания стали появляться 
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другие типы «новых школ», которые отличались ярко выраженной эксперимен-

тальной направленностью и не носили элитарного характера. В основном эти 

школы давали начальное образование и работа в них велась в духе педагогики 

действия. 

Классно-урочная система заменялась индивидуальной самостоятельной ра-

ботой учащихся, вместо предметной системы обучения использовалась ком-

плексная. Содержание обучения, отбор тем, по которым группировался учебный 

материал, определялись интересами детей, что приводило к нарушению систе-

матичности образования. 

В первой половине XX в. идет интенсивный поиск нового содержания, форм 

и методов обучения и воспитания в школе. Данный поиск наиболее активно осу-

ществлялся в экспериментальных школах, которые подразделялись на четыре 

типа: базовые школы вузов и научно-исследовательских центров; школы, реали-

зующие новую педагогическую концепцию; образцовые школы; опытные 

школы, апробирующие оригинальные педагогические идеи. 

Начало развертыванию широкой экспериментальной деятельности школ 

было положено в конце XIX в. в «новых школах» Англии, Франции, Германии, 

Швейцарии. В первой трети XX в. их эстафета подхватывается эксперименталь-

ными учебными заведениями, которые строили свою деятельность на основе ав-

торских педагогических концепций. Фактически за каждой экспериментальной 

школой стояла самобытная философия образования с отработанной методикой 

обучения и воспитания. 

В рассматриваемый исторический период крупномасштабные экспери-

менты ведутся в области начального образования. 

В Германии в 1924 г. под руководством профессора П. Петерсена (1884– 

1952) в экспериментальной школе при Йенском университете была разработана 

и внедрена новая модель организаций начального обучения в духе идей нового 

времени – Йена-план. В основу ее работы положен ряд принципов, определяю-

щих систему взаимоотношений в треугольнике человек –  школа f- общество: 

– признание уникальности каждой личности, ее уважение; 

– создание общества, построенного на гармонии взаимоотношений между 

людьми, стимулирующего развитие индивидуальности личности; 

– признание школы самоуправляющей организацией; 

– построение процесса обучения на основе ритмично сменяющих друг друга 

видов деятельности (игра, диалог, обучение, праздник); 

– оценка поведения и успеха конкретного ребенка с точки зрения его разви-

тия и др. 

Среди альтернативных средних школ особое место занимает Вальдорфская 

школа. Ее деятельность основывается на принципах валъдорфской педагогики, 

под которой подразумевается система методов приемов воспитания и обучения, 

основанных на антропософский концепции развития человека как целостного 

взаимодействий телесных, душевных и духовных факторов. 
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Методологические основы вальдорфской педагогики были разработаны ав-

стрийским философом и педагогом Р. Штайнером (1861–1925). Первая Валь-

дорфская школа была открыта им в 1919 г. в Штутгарте (Германия). Это учре-

ждение отличалось сильной эстетической и трудовой направленностью обуче-

ния, уважением к личности ребенка. 

Крупномасштабные эксперименты в области школьного образования ве-

лись не только в Западной Европе, но и в США. Широкую известность получила 

экспериментальная школа-лаборатория Дж. Дьюи, работавшая при Чикагском 

университете с 1896 по 1904 г. Д. Дьюи (1859—1952) предложил реформировать 

систему школьного образования, противопоставив школе, основанной на приоб-

ретении и усвоении знаний, обучение, при котором все знавия извлекаются из 

практической деятельности и личного опыта ребенка. 

Последователь и ученик Дьюи У. Килпатрик (1871—1965) выступал против 

традиционной школы, отрицал классно-урочную систему и школьные про-

граммы обучения. У. Килпатрик выдвинул идею обучения через организацию 

целевых актов. Им были предложены четыре вида проектов: созидателШые, по-

требительские, интеллектуальные, проекты-упражнения. Свою педагогическую 

систему изложил в работах «Метод проектов» (1918), «Основы метода» (1925), 

получивших широкую известность в США и Европе. 

Большую популярность в мире получила еще одна система индивидуализи-

рованного обучения — Дальтон-план, разработанная американским педагогом 

Е. Паркхерст (1887—1973) и экспериментально проверенная на базе школы го-

рода Дальтон (штат Массачусетс) в 1920—1942 гг. Книга Паркхерст «Обучение 

по Дальтон-плану» была переведена на 57 языков и сделала ее имя широко из-

вестным. 

Философия образования, положенная в основу Дальтон-плана, базируется 

на двух постулатах: 

— индивидуальное развитие ребенка до максимально высокого уровня; 

— преданность социуму. 

При работе по Дальтон-плану широко используются четыре формы специ-

ально организованной деятельности: лабораторное занятие; классный урок; кол-

лективный урок; конференция. 

Работа экспериментальных учебных заведений привела к созданию органи-

заций, которые обобщали и распространяли их опыт, делали его достоянием ши-

рокой общественности. 

 

Развитие школы и педагогики в советский период (1917-1991) 

В 1918 г. новое государство издает документы, в которых излагаются цели, 

задачи и программа школьного образования: «Обращение наркома по просвеще-

нию», «Основные принципы единой трудовой школы», «Положение о единой 

трудовой школе РСФСР». Мнения общественности по поводу этих документов 

разделились. 
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Всю работу по реорганизации школы возглавил Наркомат просвещения — 

Наркомпрос, созданный в 1918 г. Первым наркомом просвещения был А.В. Лу-

начарский (1875—1933), который возглавлял Наркомпрос до 1929 г. Совместно 

с Н.К. Крупской, М.Н. Покровским и др. он разрабатывал важнейшие теоретиче-

ские проблемы народного образования, общую стратегию советской школы, был 

сторонником политехнической трудовойшколы. 

Главным теоретиком Наркомпроса стала Н.К. Крупская (1869—1939). В 

первые годы после Октябрьск й революции она участвовала в создании системы 

народного просвещения и разработке основополагающих документов советской 

школы. В дореволюционный период наибольший интерес представляет ее работа 

«Народное образование и демократия» (1917), где дана марксистская трактовка 

развития европейской школы и педагогики. 

Разработка теоретических проблем организации школьного дела, образова-

ния, воспитания и обучения была сконцентрирована в научно-педагогической 

секции Государственного ученого совета (ГУС), созданной в 1921 г. под руко-

водством Н.К. Крупской. В работе секции приняли участие известные педагоги, 

организаторы народного образования, разделявшие марксистскую идеоло-

гию, — П.П. Блонский, Н.Н. Иорданский, М.В. Крупенина, АЛ. Пинкевич и др. 

В 1920-е гг. осуществляется реорганизация структуры и содержания школь-

ного образования. появляется новый тип средней школы — рабфак, готовивший 

рабоче-крестьянскую молодежь к поступлению в вузы. 

Идет отработка различных моделей общеобразовательной школы, учитыва-

ющих особенности контингента учащихся и региона. В городах появляются фаб-

рично-заводские семилетки (ФЗС), в сельской местности — школы крестьянской 

(колхозной) молодежи (ШКМ). Окончившие их поступали в 8-й класс, т.е. в 

школу II ступени, или в профтехучилище. 

В 1920-е гг. экспериментальная работа ведется в опытно-показательных 

учреждениях, осуществлявших поиск и проверку новых учебных программ, 

форм и методов обучения и воспитания. Эти школы возглавляли опытные педа-

гоги: М.М. Пистрак (школа-коммуна), СТ. Шацкий (Первая опытная станция), 

Н.И. Попова (Вторая опытно-показательная станция) и др. 

Особое место в отечественной педагогике первой трети XX в. принадлежит 

А.С. Макаренко (1888—1939), который известен как блестящий практик и писа-

тель «Педагогическая поэма», «Книга для родителей», «Флаги на башнях». Об-

ладая глубокими познаниями в области педагогической теории и талантом экс-

периментатора, Макаренко связал свою научную деятельность с воспитательной 

практикой. Знание отечественного опыта и собственный педагогический опыт 

позволили ему подойти к разработке системы воспитания, отвечающей задачам 

строительства нового общества. Ядро учения Макаренко — теория коллектив-

ного воспитания. Он разработал вопросы организации коллектива, методов вос-

питания в нем, методику организации трудового и эстетического воспитания, 

формирования сознательной дисциплины, создания воспитывающих традиций. 

Им выделены три стадии развития коллектива: создание, становление и сплоче-
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ние в единую организацию с системой самоуправления и сложившимися тради-

циями. Его педагогические находки (разновозрастные отряды, совет команди-

ров, общее собрание и др.) наполнили теорию коллектива новыми элементами. 

Открытия Макаренко оказали существенное влияние как на педагогику, так и на 

развитие смежных с педагогикой дисциплин — социальной педагогики, педаго-

гической психологии и др. 

В 1930-е гг. в СССР была проведена радикальная реорганизация системы 

школьного образования. Постановление «О структуре начальной и средней 

школы в СССР» (1934) определило унифицированную структуру школьного об-

разования с преемственностью ее ступеней. Согласно постановлению, в стране 

были установлены следующие типы школ: 

— начальная школа (4 года); 

— неполная средняя школа (7 лет); 

— полная средняя школа (10 лет). 

Эта структура с незначительными изменениями просуществовала до 1980-х 

гг. Она была оптимальной для того времени и получила мировое признание с 

точки зрения логичности построения и уровня общеобразовательной подго-

товки. Помимо структурных изменений вводилось предметное обучение, стан-

дартные программы и учебники, единый режим занятий. 

В послевоенные годы приоритетом школьной политики в СССР стало все-

общее начальное и семилетнее обучение. В 1958 г. принимается Закон «Об 

укреплении связи школы с жизнью и о дальнейшем развитии системы народного 

образования в СССР», который установил в стране всеобщее обязательное вось-

милетнее образование. 

Один из самых известных педагогов этого времени — В А Сухомлинский 

(1918—1970), проработавший 33 года директором Павлышской средней школы. 

Опыт работы сельской школы, обобщенный им в многочисленных статьях и кни-

гах («Сердце отдаю детям», «Павлышская средняя школа», «Рождение гражда-

нина»  и др.), вызвал большой интерес у педагогов СССР и за рубежом. Сухом-

линский создал оригинальную целостную систему, основанную на признании 

личности ребенка высшей ценностью процессов воспитания и образования. В 

1950-е гг. Сухомлинский разрабатывал пути соединения физического и умствен-

ного труда школьников. Сельскохозяйственный труд он трактовал как основное 

средство развития личности, а не только как путь подготовки к овладению про-

фессией. В начале 1960-х гг. центральной для Сухомлинского стала проблема 

коммунистического воспитания, в котором он видел средство формирования 

«мыслящей личности». Сухомлинский утверждал гуманистическую педагогику, 

возвышающую человека над коллективом. 

Во второй половине XX в. в советской педагогике получает развитие новое 

направление — педагогика сотрудничества — система методов, приемов обу-

чения и воспитания, основанных на принципе гуманизма и творческого подхода 

к развитию личности. Данное направление представляли школьные учителя, пре-

подаватели вузов, имевшие большой практический опыт и разработавшие ори-

гинальные методики обучения и воспитания. Идеи педагогов-новаторов Ш.А. 
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Амонашвили, И.П. Волкова, Н.П. Гузика, С.А. Гуревича, И.П. Иванова, В.А. Ка-

раковского, С.Н. Лысенковой, Е.Н. Ильина, Б.П. и Л.А. Никитиных, В.Ф. Шата-

лова, МП. Щетинина и др. во многом опровергали традиционную систему обу-

чения. 

Педагогика сотрудничества базировалась на следующих принципах: 

• обучение как творческое взаимодействие учителя и учащихся; 

• обучение без принуждения; 

• идея трудной цели; 

• идея крупных блоков (объединение несколько уроков в блоки); 

• использование опор (опорные сигналы, схемы, детали); 

• самоанализ деятельности (коллективный, индивидуальный); 

• интеллектуальный фон класса; 

• коллективная творческая воспитательная деятельность (коммунарская ме-

тодика); 

• развитие самоуправления учащихся; 

• сотрудничество учителей друг с другом и с родителями. 

Методическая система, разработанная донецким учителем В.Ф. Шатало-

вым, позволяла решить острые проблемы школьного образования: перегрузку 

школьников, пассивность и отсутствие интереса к учению. Педагог-новатор раз-

работал оригинальную систему интенсивного обучения для средней и старшей 

ступени общеобразовательной школы, создал авторские учебные пособия, пред-

ложил нестандартные формы контроля знаний. Программный материал в вер-

бально-графической форме был ориентирован на развитие творческого мышле-

ния школьников. 

Грузинский педагог Ш.А. Амонашвили с 1964 г. Руководил экспериментом 

по определению нового содержания, форм и методов начального обучения. Пе-

дагогическая система Амонашвили строилась на началах гуманности и веры в 

ребенка, воспитания творчеством и тесного сотрудничества педагога с детьми. 

Школьные занятия были уроками познания, общения, взаимопомощи. Балльные 

оценки и сравнение детей друг с другом были отменены. 

70-е гг. советская школа вступает в полосу кризиса, который со всей оче-

видностью проявился в начале 80-х гг. XX в. Негативные тенденции — падение 

интереса к учебе, ухудшение психического и физического здоровья школьников, 

инфантилизм и асоциальность — были настолько очевидны, что признавались 

даже с высоких трибун. Массовый охват, высокие показатели успеваемости 

скрывали низкий уровень подготовки, отсутствие кадров и финансовых ресур-

сов. 

Попытка выхода из кризиса, предпринятая в ходе реформы школы 1984 г., 

оказалась неудачной и еще больше обострила проблемы. Реформа была не под-

готовлена. У нее отсутствовала четкая концепция, стратегия, механизмы реали-

зации. Фактически школе был предложен набор косметических мер, чтобы как-

то скрыть изъяны. Реформа предусматривала слияние общего и профессиональ-

ного образования, профессионализацию средней школы, создание нового звена 
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в системе образования — среднего профессионального технического училища. 

Как показало время, многие задачи реформы были ошибочны. 

Распад СССР отрицательно сказался на развитии системы образования в 

1990-е гг. Снижение уровня успеваемости, падение интереса к учению, утрата 

воспитательной системы, асоциальное поведение детей — вот далеко не полный 

перечень проблем, с которыми столкнулась школа. Низкие зарплаты, как след-

ствие — отток из педагогической профессии квалифицированных кадров и снже-

ние уровня профессионализма, перегруженность учителей, невнимание к школе 

со стороны государства — все это повлекло за собой резкое снижение качества 

школьного образования. 

В 1990-е гг. в системе образования стран СНГ происходят серьезные изме-

нения. Наряду с государственным сектором получает развитие частный сектор 

школьного образования. Частные школы начали возрождаться в нач. 1990-х гг. 

 

Развитие теории и практики образования в Западной Европе и США во 

второй половине XX в. 

Современная зарубежная педагогика развивается в русле многообразных 

концепций. Наиболее значимые — традиционалистическая, рационалистическая 

и феноменологическая концепции. 

Представители традиционализма являются сторонниками сохранения за об-

разованием роли ретранслятора культурных ценностей. Они считают, что буду-

щее — за систематическим академическим образованием. 

Разработчики рационалистической концепции концентрируют усилия на 

проблеме усвоения знаний и практической адаптации молодежи к существую-

щему обществу через образование. Они утверждают, что любая образовательная 

программа может быть переведена в «поведенческий репертуар» знаний, уме-

ний, навыков, которыми следует овладеть в процессе образования. 

Представители феноменологического направления ратуют за гуманистиче-

скую направленность образования, персональный подход к каждому учащемуся. 

В современной зарубежной педагогике существуют различные подходы к 

трактовке целей обучения и воспитания в школе. 

Различие подходов объясняется неоднозначностью трактовки целей обуче-

ния и воспитания многочисленными парадигмами. 

Традищоналистическая парадигма главную цель обучения и воспитания ви-

дит в том, чтобы дать учащемуся прочные разносторонние академические зна-

ния. 

С позиции технократической прагматической парадигмы главная цель пе-

дагогического процесса — дать учащемуся практические знания, которые при-

годятся ему в жизни, профессиональной деятельности 

С точки зрения сторонников поведенческой парадигмы основная цель обу-

чения и воспитания — сформировать правильные формы социального поведения 

людей, адекватного выполнения ими социальных ролей, соблюдения норм мо-

рали и поведения в обществе. 
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Гуманистическая парадигма видит цель педагогического процесса в разви-

тии способностей личности, его духовном росте, самосовершенствовании и са-

мореализации. Ученик может чего-то не знать, важнее, чтобы он состоялся как 

личность. 

Приверженцы теологической парадигмы цель обучения и воспитания видят 

в развитии религиозных чувств и нравственных основ человека. 

Эзотерическая парадигма цель образования трактует как познание челове-

ком истины, приобщение к тайнам существования. 

На вышеперечисленные парадигмы опираются системы школьного образо-

вания и воспитания стран Западной Европы. 

 

Реформирование системы образования 

Вторая половина XX в. – период крупномасштабных реформ в образовании. 

Первый этап реформирования систем образования развитых стран Запада 

начался в 1960–70-е гг. Его общая целевая установка – продлить сроки обяза-

тельного обучения, сделать среднее образование массовым и даже всеобщим. 

Второй этап реформирования (1970–80-е гг.) характеризовался такими общими 

тенденциями как: повышение роли и значения образования в жизни общества; 

формирование целостной гибкой перманентной системы обучения и воспитания; 

модернизация учебно-материальной базы, обновление содержания образования; 

массовая профессионализация обучающихся; демократизация и гуманизация ор-

ганизации и управления образованием, всех учебных дисциплин, развитие ши-

рокой и всесторонней культурной подготовки обучающихся; повышение фунда-

ментальности и логизации содержания образования; активизация работы учре-

ждений образования в качестве социокультурных центров, развитие в них само-

управленческих начал ученического и педагогического коллективов. Непрерыв-

ность образования считается основным и необходимым для достижения энцик-

лопедизма и профессионализма, поскольку современное производство вступило 

в период динамичного и непрерывного совершенствования. Сегодня повсюду в 

мире средняя школа рассматривается как важнейшее звено в системе непрерыв-

ного образования. 

Важнейшая тенденция последних десятилетий – внедрение поликультурного 

образования. Несмотря на то что школа во второй половине XX в. становится 

массовой, ее неспособность обучать всех обучающихся основательно и каче-

ственно очевидна. В связи с этим проблема качества обучения в средней школе 

сегодня – ключевая задача, стоящая на повестке дня перед всеми европейскими 

странами. Специалисты видят пять главных направлений работы в области по-

вышения качества: методологическая и теоретическая переориентация школы на 

личность обучающегося; определение базового содержания общего образования, 

обязательного для изучения всеми школьниками; создание педагогических усло-

вий для достижения заданного уровня знаний; активизация методов обучения; 

повышение профессионализма педагога. Многие педагоги убеждены, что про-

блему качества образования можно решить путем внедрения дифференцирован-

ного обучения в школе. Современная школа в последние десятилетия изменила 
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свой облик. Среди позитивных изменений можно выделить курс на демократи-

зацию, диверсификацию и дифференциацию образования, гуманистическую 

направленность, модернизацию содержания, форм и методов обучения, интегра-

цию школьного и внешкольного образования и воспитания. Большие изменения 

произошли в системе высшего образования. 

В конце XX в. высшая школа стала динамично развивающимся звеном си-

стемы образования, охватывающим значительную часть молодежи. Принцип до-

ступности высшего образования прочно укоренился за последние десятилетия. 

Для широкого охвата населения различными видами послесреднего обучения 

расширяется вечернее и заочное обучение. Широкую популярность во многих 

странах получило дистанционное образование, развитие которого считается ре-

альным проявлением демократизации высшего образования. Дистанционное об-

разование имеет ряд особенностей: гибкость (обучение в удобное время, удоб-

ном месте, удобном темпе), модульность, параллельность (без отрыва от произ-

водства), дальнодействие, асинхронность (работа каждого участника процесса 

обучения проходит по удобному для него расписанию), массовость, рентабель-

ность, социальность, интернациональность, использование новых технологий 

(компьютерные сети, мультимедийные технологии). Повсеместно в мире просле-

живается тенденция сокращения государственного финансирования системы 

высшего образования. 

Со второй половины XX в. в европейской высшей школе идут интеграцион-

ные процессы. Современный этап интеграции в высшем образовании начался в 

1988 г., когда в связи с празднованием юбилея старейшего в Европе Болонского 

университета ректоры европейских университетов подписали хартию, в которой 

были изложены принципы деятельности современных высших учреждениях об-

разования. 

С 1998 г. европейская система образования вступила в новый этап развития, 

получивший название Болонского процесса, когда министры образования четы-

рех стран (ФРГ, Франции, Великобритании и Италии), собравшиеся в Париже по 

случаю юбилея Сорбонны, подписали декларацию «О гармонизации архитек-

туры европейского высшего образования», которая призывала к интеграции че-

рез модификацию систем образования, через развитие академической мобильно-

сти, достижение большей конкурентоспособности программ европейских вузов. 

Основные задачи реформы: принятие системы общепонятных и легко сопоста-

вимых документов о высшем образовании и единого приложения к дипломам; 

переход на многоуровневую систему высшего образования, в основе которого 

лежат два уровня подготовки; внедрение обшей системы учебных зачетных кре-

дитов; развитие европейского сотрудничества в сфере обеспечения качества выс-

шего образования в рамках сопоставимых критериев и методов. 

В 90-е гг. XX в. в странах Европы магистратура переживает «бум». На ру-

беже XX–XXI вв. наметились следующие приоритеты в развитии магистратуры 

ярко выраженная интернационализация; междисциплинарность магистерских 

программ; автономия вузов при их разработке и учет потребностей рынка рабо-
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чей силы. Перед высшей школой стоит ряд серьезных проблем. Рост студенче-

ского контингента сопровождается снижением качества подготовки специали-

стов. Важно найти рациональный баланс между теоретическими и практиче-

скими компонентами высшего образования, между учебной и научно-исследова-

тельской работой преподавателей, между гуманитарными, естественно-науч-

ными и техническими направлениями обучения (В.А. Капранова). 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.3 «Педагогические системы в новейшее время (XX и 

XXI вв.)» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.3 «Педагогические системы в но-

вейшее время (XX и XXI вв.)» 

 




Педагогические системы


в новейшее время


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Педагогика изучает обширное прошлое. Она изучает и настоящее. 


Если человека вообще или целый народ изучают другие науки, то на 


долю педагогики остается честнейшее изучение известных групп 


людей и отдельных лиц с особой, специальной точки зрения: каково 


их физическое и психическое состояние, какие стороны и свойства 


требуют у них особенной заботы и укрепления и какие из средств, 


выработанных предыдущим педагогическим опытом, могут быть с 


пользой употреблены в данном случае


П.Ф. Каптерев


Об истории педагогики


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Основные течения в педагогике 


начала ХХ в.
Педагогический 


традиционализм:


 Социальная педагогика (Э.Дюркгейм)


 Религиозная педагогика (Дж.Э.Адамсон)


 Светская философская педагогика 


(А.Фуйе)


Реформаторская педагогика 


или новое воспитание:
отличалась негативным отношением к прежней теории и 


практике образования, углубленным интересом к 


личности, новыми решениями проблем воспитания


 Свободное воспитание (М.Монтессори)


 Прагматизм (Дж. Дьюи)


 Экспериментальная педагогика 
(Э.Мейман)


 Функциональная педагогика 
(Э.Клапаред)


 Педагогика действия (В.А. Лай)


 Педагогика личности (Э. Вебер)


 Трудовая школа (Г. Кершенштейн)


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Основные концепциями 


образования (ХХ в.)


• Традиционализм в дидактике придерживается идеи сохранения 


консервативной роли образования как ретранслятора культурных 


ценностей. Образование рассматривается как передача молодым 


поколениям универсальных элементов культуры прошлого. 


Представители традиционализма намерены дать новую жизнь 


систематическому академическому образованию (социопедагогические 


концепции Ж. Мажо, Л. Кро, Ж.Капеля (Франция), Г.Кэвелти, Д. Равич, 


Ч.Е. Финн (США) и др.).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Основные концепциями 


образования (ХХ в.)


• Разработчики рационалистической концепции (П. Блум, Р. Ганье, 


Б.Скиннер и др., США) концентрировали усилия на проблеме усвоения 


знаний и практической адаптации молодежи через образование к 


существующему обществу. Они утверждали, что всякая образовательная 


программа может быть переведена в "поведенческий репертуар" знаний, 


умений и навыков, которыми следует овладеть в процессе образования.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Основные концепциями 


образования (ХХ в.)


• Иной взгляд на образование у представителей феноменологического 


направления (А. Маслоу, США). Одна из основных идей – идея 


персонального обучения. В теоретических обоснованиях воспитания 


прослеживаются два основных направления: с позиций 


социологизаторства и с позиций (био)психологизма. Главный водораздел 


между ними – отношение к социальным и биологическим 


закономерностям воспитания. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Развитие теории и практики 


образования в конце XX в.


• Традиционалистическая концепция


• Рационалистическая концепция


• Феноменологическая концепция 


Современная зарубежная педагогика 
развивается в русле многообразных 
концепций. Наиболее значимые из 


них:


• Системно-деятельностный подход


• Культурологический подход


• Личностно-ориентированный подход


• Компетентностный подход


В современной зарубежной 
педагогике существуют различные 


подходы к трактовке целей обучения 
и воспитания в школе: 


• Традиционалистическая парадигма


• Технократической прагматической парадигма


• Поведенческая парадигма


• Гуманистическая парадигма


Различие подходов объясняется 
неоднозначностью трактовки целей 


обучения и воспитания 
многочисленными парадигмами, 


основные из них:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Джон Дьюи


(1859 – 1952)


Американский философ и педагог, 


представитель философского направления 


прагматизм


Основные работы: 


• «Психология и педагогика мышления»


• «Введение в философию воспитания»


• «Школы будущего»


• «Школа и общество»


• «Школа и ребёнок» 


• «Демократия и образование»


• «От ребёнка — к миру, от мира — к 


ребёнку»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Основные педагогические идеи


Дж. Дьюи


Прагматическая направленность воспитания.


Школа обязана гибко откликаться на изменения в обществе


Важнейший принцип воспитания ─ культуросообразность, природосообразность, 
самодеятельность (активность)


Важнейший источник для педагогики как науки ─ проверенный жизнью метод.


Идея инструментальной педагогики, основанной на интересах и личном опыте 
учащегося, полученного в игровой и трудовой деятельности


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Мария Монтессори


(1870 – 1952)


Итальянский врач и педагог, наиболее 


известна своей уникальной педагогической 


системой, основанной на идее свободного 


воспитания.


Основные работы: 


• «Метод Монтессори»


• «Педагогическая антропология»


• «Усовершенствованный метод 


Монтессори — самостоятельная 


деятельность в образовании»


• «Элементарный материал Монтессори»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Ключевые характеристики метода 


Монтессори


Самостоятельный выбор учащимися занятий из имеющихся в среде вариантов


Модель «обучение через открытия», где учащиеся изучают понятия путём работы с материалами, а не из 
объяснений учителя


Разновозрастные группы, при этом наиболее распространены группы возраста от 3 до 6 лет


Свобода передвижений по классу


Специализированные образовательные материалы, разработанные Марией Монтессори


Непрерывные циклы работы, обычно длящиеся три часа


Специально подготовленный Монтессори-педагог


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Георг Михаэль Кершенштейнер


(1854 – 1932)


Известный немецкий педагог, определившим 


способ педагогического мышления в XX веке.


Основные работы: 


• «Понятие гражданского воспитания»;


• «Понятие трудовой школы»;


• «Характер и его воспитание».


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Ключевые характеристики метода 


Г.М. Кершенштейнера


Религиозность как средство гражданского воспитания


Идея трудовой школы:  каждый человек должен иметь профессиональную специализацию


Задачи нравственного воспитания: воспитания самообладания, справедливости, преданности, 
сильного чувства ответственности; ведение разумного образа жизни, способности к 
самовоспитанию, воспитание воли


Народная школа и армию ─ важнейшие государственные воспитательные учреждения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Антон Семенович Мака́ренко


(1888 – 1939)


Всемирно известный советский воспитатель, 


педагог и писатель. Согласно позиции 


ЮНЕСКО (1988) А. С. Макаренко отнесён к 


четырём педагогам (наравне с Д. Дьюи, 


Г.Кершенштейнером и М. Монтессори), 


определившим способ педагогического 


мышления в XX веке


Основные работы: 


• «Педагогическая поэма»


• «Лекции о воспитании детей»


• «Методика организации воспитательного 


процесса»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Основные педагогические идеи


А.С. Макаренко


Принцип – диалектическое единство личности и общества


Вера в творческие силы человека


Критика авторитарности и анархизма в воспитании


Закон жизни коллектива – движение


Воспитание в коллективе через коллектив


Уважение и требования к личности 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Василий Александрович 


Сухомлинский


(1918 – 1970) 


Советский педагог-новатор, детский 
писатель, создатель педагогической 
системы, основанной на признании 
личности ребенка высшей ценностью, 
на которую должны быть 
ориентированы процессы воспитания 
и образования.


Основные работы: 


• «Сердце отдаю детям»


• «Сто советов учителю»


• «Рождение гражданина»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16







Основные педагогические идеи


В.А. Сухомлинского


Принцип гуманизма, основанный на признании личности ребенка высшей ценностью, на 
которую должны быть ориентированы процессы воспитания и образования


Процесс обучения как радостный труд (большое внимание уделялось формированию 
мировоззрения учащихся; важная роль в обучении  отводилась слову учителя, 
художественному стилю изложения, сочинению и чтению книг и т.д.)


Комплексная эстетическая программа «воспитания красотой»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17







Основные этапы реформирования 


систем образования в Республике 


Беларусь


Введение многоуровневой системы подготовки кадров (1994).


Создание новых моделей учреждений высшего образования (академия, классический университет, колледж).


Введение платных образовательных услуг.


Развитие сети школ-гимназий и лицеев (с 1990 г.).


Появление учреждений высшего образования негосударственной формы собственности.


Введение новых образовательных стандартов и модернизация содержания учебных программ.


Открытие новых специальностей. 


Создание институтов повышения квалификации при учреждениях высшего образования.


Изменение правил поступления в учреждения высшего образования (введение централизованного тестирования) 
(2002).


Введение 10-балльной системы оценки знаний (2003).


Введение профилизации обучения в старших классах средней школы (2015).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18







Тенденции обновления 


содержания образования


в современной школе


1. Дифференциация 2. Гуманизация 3. Интеграция 4. Гуманитаризация


5. Стандартизация 6. Демократизация
8. 


Фундаментализация
9. 


Индивидуализация


10. 
Поликультуризация


11. Интернацио-
нализация


12. 
Информатизация


13. Вариативность


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 19





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 1.3 Педагогические системы в новейшее время.pdf
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Тема 1.4 Основные категории педагогики 

 

Категория (греч. кategoria – суждение) – научное понятие, выражающее 

наиболее общие свойства и связи явлений действительности.  

Педагогика – это наука, изучающая объективные законы развития кон-

кретно-исторического процесса воспитания и развитие педагогической мысли, 

органически связанных с законами развития общественных отношений и станов-

ления личности, а также опытом реальной общественной воспитательно-обуча-

ющей практики формирования подрастающих поколений, особенностями и 

условиями организации педагогического процесса в условиях педагогической 

системы. 

Педагогическая наука охватывается тремя взаимосвязанными проблемами: 

проблемами обучения, воспитания и развития. Эти три компонента отражают 

движения самого предмета педагогики. 

Категория обучения – одна из основных в педагогике. 

Обучение  как общественное явление есть особая социальная деятельность 

по организации целенаправленного усвоения молодым поколением накоплен-

ного обществом опыта, воплощенного в соответствии с социальным заказом в 

содержании образования. 

Процесс обучения – это специально организованный, целенаправленный, 

управляемый процесс взаимодействия педагога и обучающихся, направленный 

на усвоение знаний, умений и навыков; формирование мировоззрения, развитие 

умственных сил и творческих возможностей обучающихся, выработку и закреп-

ление навыков самообразования в соответствии с поставленными целями. Дву-

сторонний процесс, осуществляемый педагогом (преподавание) и учащимися 

(учение). 

Воспитание – процесс формирования личности, осуществляемый на широ-

ком социальном фоне при участии самого воспитуемого в разнообразной дея-

тельности по развитию всех личностных качеств и способностей, это процесс, 

который направлен на изменение потребностей, их переструктурирование, воз-

никновение новой иерархии с преобладанием потребностей духовных.  

Процесс воспитания – это целенаправленный и организованный процесс 

формирования личности; целенаправленное создание условий для разносторон-

него развития и саморазвития человека, становления его социальности; целена-

правленный процесс передачи социального опыта от одного поколения к дру-

гому; руководство (управление) процессом формирования и развития личности; 

передача общественно-исторического опыта новым поколениям с целью подго-

товки их к общественной жизни и производительному труду; подготовка моло-

дого поколения к жизни в данном и будущем обществе, осуществляемая через 

специально создаваемые государственные и общественные структуры, контро-

лируемая и корректируемая обществом; целенаправленное воздействие на чело-

века с целью формирования у него определенных ценностных ориентаций, прин-

ципов поведения, систем оценок, отношения к себе, другим людям, труду, обще-
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ству, миру; специально организованный процесс формирования и развития чело-

века, прежде всего, его духовной сферы; целенаправленная содержательная про-

фессиональная деятельность педагога, содействующая максимальному развитию 

личности, вхождению в контекст современной культуры, становлению как субъ-

екта и стратега собственной жизни, достойной Человека. 

Социализация – процесс усвоения индивидом образцов поведения, психо-

логических установок, социальных норм и ценностей, знаний, навыков, позволя-

ющих ему успешно функционировать в данном обществе, включение индивида 

в систему общественных взаимоотношений. 

Формирование – сознательное управление процессом развития человека или 

отдельных сторон личности, качеств и свойств характера и доведение их до за-

думанной формы (уровня, образа, идеи). 

Таким образом, воспитание – процесс целенаправленного формирования 

личности, в то время как социализация – стихийного, неуправляемого. 

Развитие (личности) – специально организованный процесс количествен-

ных и качественных изменений личности под влиянием внешних и внутренних 

факторов (основные из которых – обучение и воспитание), приводящих к пере-

ходу ее в более совершенное состояние.  

Развитие – специально организованный процесс выращивания субъектом 

собственных способностей, овладение цивилизованными, созидательными спо-

собами деятельности. Опосредованное системой общественных отношений, раз-

витие личности осуществляется в процессе присвоения человеком основ матери-

альной и духовной культуры. 

Педагогический процесс есть главный для педагога объект проектирования. 

Педагогический процесс есть объединение в единое целое тех компонентов (фак-

торов), которые способствуют развитию учащихся и педагогов в их непосред-

ственном взаимодействии.  

Структура педагогического процесса включает в себя следующие компо-

ненты: 

1) целевой (стратегические и тактические цели и задачи); 

2) содержательный (совокупность формируемых знаний, умений, навыков, 

отношений, ценностных ориентации, опыта творческой деятельности);  

3) деятельностный (способы и приемы освоения содержания); 

4) результативный (достигнутые результаты);  

5) ресурсный (условия протекания и обеспечения эффективности педагоги-

ческого процесса).  

Педагогический процесс – специально организованный образовательный 

процесс, в котором прогнозируется и технологично реализуется во взаимодей-

ствии преподавателя и учащегося изменение потребностей (выращивается цель), 

норм (усвоение нового содержания, новой информации), способностей (овладе-

ние методом совместной деятельности). Структура педагогического процесса 

может быть рассмотрена по трем основаниям, как: 

• специально организованный образовательный процесс (воспитание, обу-

чение, развитие); 
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• взаимодействие преподавателя и учащегося, совокупность их осознанных 

действий;  

• единство и целостность компонентов: цели, содержание, методы. 

Педагогической взаимодействие – это универсальная характеристика педа-

гогического процесса, его основа. 

В широком смысле педагогической взаимодействие – это взаимосвязанная 

деятельность педагога и обучающихся, благодаря которой обеспечивается дина-

мика педагогической системы и протекание педагогического процесса. 

Педагогической взаимодействие – это согласованная деятельность педагога 

и обучающегося по достижению совместных целей и результатов. Понятие «пе-

дагогическое взаимодействие». Оно подразумевает активность педагога и обу-

чающихся как субъектов педагогического процесса.  

Педагогическая ситуация 

В педагогическом процессе могут возникать и искусственно создаваться 

различные ситуации. Педагогическая ситуация – это: 1) совокупность условий и 

обстоятельств, спонтанно возникающих в педагогическом процессе или специ-

ально создаваемых педагогом с целью формирования и развития личности обу-

чающегося; 2) кратковременное взаимодействие педагога с воспитанником (вос-

питанниками) на основе определенных норм, ценностей и интересов, сопровож-

дающееся значительными эмоциональными проявлениями и направленное на 

перестройку сложившихся взаимоотношений.  

Педагогическая ситуация как объект проектирования всегда существует в 

рамках какого-либо педагогического процесса. Педагогическая ситуация – со-

ставная часть педпроцесса, характеризующая его состояние в определенное 

время и в определенном пространстве. Ситуации всегда конкретны, они созда-

ются или возникают в процессе проведения урока, экзамена, экскурсии и, как 

правило, разрешаются тут же. Проектирование педситуаций входит в проекти-

рование самого процесса. Значение педситуаций огромно. Собственно, через них 

проявляется педпроцесс. Эта клеточка концентрирует в себе все достоинства и 

недостатки педпроцесса и педсистемы в целом. Выражаясь как конкретные вос-

питательные отношения, педситуаций реализуют их возможности. Структура 

педситуаций внешне проста. В нее входят два субъекта деятельности (педагог и 

учащийся) и способы их взаимодействия. Но эта простота обманчива. Взаимо-

действие участников педситуаций строится как реализация их сложного внут-

реннего мира, их воспитанности и обученности. Способ взаимодействия может 

охватывать любой компонент педпроцесса и даже все компоненты вместе взя-

тые. Педситуаций могут возникать стихийно или предварительно проектиро-

ваться. Но и те, что возникли стихийно, разрешаются продуманно, с предвари-

тельным проектированием выхода из них (В.С. Безрукова). 

Педагогическая задача 

Элементарной единицей педагогического процесса является педагогическая 

задача, под которой понимается материализованная ситуация воспитания и обу-

чения (педагогическая ситуация), характеризующаяся взаимодействием педаго-

гов и обучающихся с определенной целью. 
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Педагогическая задача – это этапная цель педагогической деятельности. Пе-

дагогическая задача – это всегда осмысление сложившейся педагогической си-

туации с целью преобразования ее, перевода на новый уровень, приближаю-

щийся к цели педагогической деятельности. 

Целостный педагогический процесс решает задачи следующего порядка:  

• структурирование, конкретизация целей обучения и воспитания;  

• преобразование содержания образования в учебный материал;  

• анализ межпредметных и внутрипредметных связей;  

• выбор методов, средств и форм организации педагогического процесса;  

• анализ результатов и эффективности педагогического процесса и др.  

Одна из педагогических категорий – педагогическая технология – система 

функционирования всех компонентов педагогического процесса, построенная на 

научной основе, запрограммированная во времени и в пространстве и приводя-

щая к намеченным результатам. Это совокупность средств и методов воспроиз-

ведения теоретически обоснованных процессов обучения и воспитания, позволя-

ющих успешно реализовывать поставленные образовательные цели. 

Знания, умения, навыки 

Знания – результат процесса познания действительности, адекватное ее от-

ражение в сознании человека в виде представлений, суждений, умозаключений, 

теорий; система понятий, усвоенных человеком (это законы, теории, концепции, 

принципы, правила, факты). 

Навык – автоматизировано выполняемый компонент какого-то сложного 

действия, сформированного в результате многократного выполнения серии од-

нотипных упражнений. 

Умение значительно более сложное, более высокое, более подвижное и гиб-

кое психическое образование по месту в человеческой деятельности, чем навык. 

Умение – освоенный способ сознательно контролируемого выполнения действия 

на основе определенных знаний. 

Под умением также понимают возможность человека творчески применять 

знания и навыки и достигать поставленной цели в изменяющихся условиях дея-

тельности. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.4 «Основные категории педагогики» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.4 «Основные категории педаго-

гики» 




Основные категории 


педагогики


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


У каждой науки есть 


своя таблица умножения


Н.Г. Чернышевский


Категория (греч. Kategoria – высказывание, признак) ─ 


научное понятие, выражающее наиболее существенные 


свойства и отношения определенного явления 


действительности.


Знать категории необходимо, чтобы понимать язык науки.


2Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Основные понятия педагогики


Понятие педагогики


 Педагогика – это наука, изучающая объективные законы 


развития конкретно-исторического процесса воспитания и 


развитие педагогической мысли, органически связанных с 


законами развития общественных отношений и 


становления личности, а также опытом реальной 


общественной воспитательно-обучающей практики 


формирования подрастающих поколений, особенностями и 


условиями организации педагогического процесса в 


условиях педагогической системы.


 Педагогическая наука охватывается тремя 


взаимосвязанными проблемами: проблемами обучения, 


воспитания и развития. Эти три компонента отражают 


движения самого предмета педагогики.


3Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие обучения


 Обучение как общественное явление есть особая социальная 


деятельность по организации целенаправленного усвоения 


молодым поколением накопленного обществом опыта, 


воплощенного в соответствии с социальным заказом в содержании 


образования.


 Процесс обучения – это специально организованный, 


целенаправленный, управляемый процесс взаимодействия 


педагога и обучающихся, направленный на усвоение знаний, 


умений и навыков; формирование мировоззрения, развитие 


умственных сил и творческих возможностей обучающихся, 


выработку и закрепление навыков самообразования в 


соответствии с поставленными целями.


 Это двусторонний процесс, осуществляемый педагогом 


(преподавание) и обучающимися (учение).


4Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие воспитания


 Воспитание – процесс формирования личности, осуществляемый на 


широком социальном фоне при участии самого воспитуемого в 


разнообразной деятельности по развитию всех личностных качеств и 


способностей.


 Процесс воспитания – это целенаправленный и организованный 


процесс формирования личности; целенаправленное создание условий 


для разностороннего развития и саморазвития человека, становления 


его социальности; целенаправленный процесс передачи социального 


опыта от одного поколения к другому; управление процессом 


формирования и развития личности; подготовка молодого поколения к 


жизни в данном и будущем обществе, осуществляемая через 


специально создаваемые государственные и общественные структуры, 


контролируемая и корректируемая обществом; целенаправленное 


воздействие на человека с целью формирования у него определенных 


ценностных ориентаций, принципов поведения, систем оценок, 


отношения к себе, другим людям, труду, обществу, миру.


5Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие развития


 Развитие (личности) – специально организованный 


процесс количественных и качественных изменений 


личности под влиянием внешних и внутренних факторов 


(основные из которых – обучение и воспитание), 


приводящих к переходу ее в более совершенное состояние. 


 Развитие – специально организованный процесс 


выращивания субъектом собственных способностей, 


овладение цивилизованными, созидательны-ми способами 


деятельности. Опосредованное системой общественных 


отношений, развитие личности осуществляется в процессе 


присвоения человеком основ материальной и духовной 


культуры.


6Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие социализации


 Социализация – процесс усвоения индивидом образцов 


поведения, психологических установок, социальных норм 


и ценностей, знаний, навыков, позволяющих ему успешно 


функционировать в данном обществе, включение индивида 


в систему общественных взаимоотношений.


7Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие формирования


 Формирование – сознательное управление процессом 


развития человека или отдельных сторон личности, 


качеств и свойств характера и доведение их до задуманной 


формы (уровня, образа, идеи).


 Таким образом, воспитание – процесс целенаправленного 


формирования личности, в то время как социализация –


стихийного, неуправляемого.


8Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие педагогической 


системы


 Педагогическая система – это множество 


взаимосвязанных структурных компонентов, 


объединенных единой образовательной целью развития 


личности и функционирующих в целостном 


педагогическом процессе. 


 Педагогическая система – упорядоченная совокупность 


взаимосвязанных компонентов (целей, содержания, 


методов, средств и организационных форм обучения, 


воспитания и развития учащихся), характеризующих в 


наиболее общем, инвариантном виде все составляющие 


педагогической деятельности в данных социально-


экономических условиях.


9Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие педагогического 


процесса


 Педагогический процесс – целостный учебно-воспитательный 


процесс в единстве и взаимосвязи воспитания, обучения и 


развития, характеризующийся совместной деятельностью, 


сотрудничеством и сотворчеством его субъектов, способствующий 


наиболее полному развитию и самореализации личности.


 Педагогический процесс – процесс, реализующий цели 


образования  (цели обучения, воспитания и развития) в условиях 


педагогических систем, в которых организованно 


взаимодействуют педагоги и обучающиеся (учебно-


воспитательные, образовательные и иные учреждения, 


объединения и организации). Это динамическая система, 


системообразующим фактором которой является педагогическая 


цель, а общим качеством — специально организованное, 


целенаправленное взаимодействие педагогов и обучающихся.


10Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Сущность педагогической 


деятельности


 Педагогическая деятельность – это особый вид 


социальной деятельности, направленной на передачу 


новому поколению человечества опыта, накопленного 


предыдущими поколениями, создание условий для 


развития личности обучающегося, подготовку его к 


выполнению определённых социальных ролей в обществе.


 Педагогическая деятельность представляет собой 


управление деятельностью обучающегося с целью его 


воспитания и обучения, развития его как личности.


11Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие педагогической 


задачи


 Педагогическая задача – это этапная цель педагогической 


деятельности.


 Педагогическая задача – это всегда осмысление 


сложившейся педагогической ситуации с целью 


преобразования ее, перевода на новый уровень, 


приближающийся к цели педагогической деятельности.


 Вся педагогическая деятельность состоит из цепи 


педагогических ситуаций. Ситуация становится задачей в 


условиях целенаправленной педагогической деятельности.


 Ситуация + цель = задача. 


12Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие педагогического 


взаимодействия


 Педагогической взаимодействие – это универсальная 


характеристика педагогического процесса, его основа.


 В широком смысле педагогической взаимодействие –


это взаимосвязанная деятельность педагога и 


обучающихся, благодаря которой обеспечивается динамика 


педагогической системы и протекание педагогического 


процесса.


 Педагогической взаимодействие – это согласованная 


деятельность педагога и обучающегося по достижению 


совместных целей и результатов. При взаимодействии 


педагога и обучающегося оба являются субъектами, их 


взаимоотношения приобретают субъект-субъектный 


характер. 


13Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятия «знания», «умения» 


«навыки» (ЗУНы)


 Знание – результат процесса познания действительности, 


адекватное ее отражение в сознании человека в виде 


представлений, суждений, умозаключений, теорий; 


система понятий, усвоенных человеком (это законы, 


теории, концепции, принципы, правила, факты).


 Умение – освоенный способ сознательно 


контролируемого выполнения действия на основе 


определенных знаний; гибкое подвижное новообразование 


психики.


 Навык – сформированное, автоматически осуществляемое 


действие, не требующее сознательного контроля и волевых 


усилий для его выполнения. Формируется в процессе 


многократных повторений (упражнений).


14Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020







Понятие педагогической 


технологии


 Педагогическая технология – система функционирования 


всех компонентов педагогического процесса, построенная 


на научной основе, запрограммированная во времени и в 


пространстве и приводящая к намеченным результатам


 Педагогическая технология – совокупность средств и 


методов воспроизведения теоретически обоснованных 


процессов обучения и воспитания, позволяющих успешно 


реализовывать поставленные образовательные цели.


15Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 1.4 Основные категории педагогики.pdf
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Тема 1.5 Образование как социокультурный феномен. Современные 

модели образования 

 

Определяя образование как социокультурный феномен, в эпоху Просвеще-

ния И.Г. Песталоцци (1746–1827), который, собственно, и ввел в научно-педаго-

гический обиход термин «образование», буквальный смысл которого – форми-

рование образа. Не соглашаясь с излишней широтой такого определения, 

В.С. Леднев предлагает сохранить специфику педагогического определения об-

разования как общественно организованного и нормируемого процесса постоян-

ной передачи предшествующими поколениями последующим социально значи-

мого опыта. Поскольку предметом педагогической науки выступает отношение 

«учитель – ученик», постольку остается необходимость узкопедагогического, 

специально научного определения образования.  

Образование – это комплексное педагогическое явление, интегрирующее в 

себе обучение, воспитание и целенаправленное развитие человека как личности, 

обеспечивающие культурную преемственность поколений.  

Образование можно рассматривать в следующих аспектах: 

– как процесс формирования у обучающихся системы знаний о мире, в ко-

тором они живут и действуют; 

– как процесс цивилизационно-культурных изменений общественного со-

знания; 

– как мощный фактор социализации личности, ее воспитания; 

– как своеобразная феноменология личностного сознания, его развития и 

практической реализации. 

Под образованием понимается целенаправленный процесс обучения и вос-

питания в интересах личности, общества, государства, сопровождающийся кон-

статацией достижения гражданином (обучающимся) определенных государ-

ством образовательных уровней  

Образование – это система преемственных образовательных программ и 

государственных образовательных стандартов, сеть реализующих их учрежде-

ний образования, методических и научных органов управления образованием. 

Образование – это характеристика достигнутого уровня человеком в освое-

нии знаний, умений, навыков, опыта деятельности и отношений. 

Таким образом, образование рассматривается как ценность, процесс, си-

стема и результат. 

Цели образования – развитие индивида, сообщества и, в глобальном плане, 

сохранение и развитие культурных и цивилизационных форм жизни – достига-

ются посредством освоения индивидом различных форм деятельности.  

В международных нормативных документах представлено сочетание педа-

гогического и социально-институционального подходов к определению образо-

вания.  
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В документе ЮНЕСКО "Обзор международной стандартной классифика-

ции образования" зафиксированы следующие определения: под термином «об-

разование» понимается организованная и обладающая преемственностью ком-

муникация, преследующая цель обучения.  

Но в разных странах мира в рамках образования реализуются те или иные 

ценности, что приводит к функционированию различных типов образования. 

Первый тип образования характеризуется наличием практической направленно-

сти, то есть стремлением ограничивать содержание образования минимумом све-

дений, имеющих отношение к жизнедеятельности человека. Второй основан на 

широкой культурно-исторической ориентации. Человек при этом получает 

много сведений, которые не будут им востребованы непосредственно в практи-

ческой деятельности.  

Для преодоления недостатков в указанных типах образования, стали созда-

ваться образовательные проекты, позволяющие подготовить компетентного че-

ловека. Он должен понимать сложную динамику процессов социального и при-

родного развития, воздействовать на них, адекватно ориентироваться во всех 

сферах социальной жизни. Он должен уметь оценивать собственные возможно-

сти, иметь критическую позицию, предвосхищать свои достижения, брать на 

себя ответственность за все происходящее с ним.  

 

Культурно-гуманистические функции образования:  

• развитие духовных сил, способностей и умений, позволяющих человеку 

преодолевать жизненные препятствия;  

• формирование характера и моральной ответственности в ситуациях адап-

тирования к социальной и природной сфере;  

• обеспечение возможностей для личностного и профессионального роста и 

для осуществления самореализации;  

• овладение средствами, необходимыми для достижения интеллектуально-

нравственной свободы, личной автономии и счастья;  

• создание условий для самореализации творческой индивидуальности че-

ловека и раскрытия его духовных потенций. 

К концу 60-х годов оформилась во всех странах мира идея непрерывного 

образования, то есть ресурсом общества является человек, развивающийся 

непрерывно. Основной идеей непрерывного образования – это обеспечение лич-

ностного развития. Признание образования в качестве общечеловеческой ценно-

сти ни у кого не вызывает сомнения. Это подтверждается конституционально за-

крепленным в большинстве стран мира правом человека на образование.  

 

Система образования в Республике Беларусь 

Система образования – совокупность взаимодействующих компонентов, 

направленных на достижение целей образования. Целями образования являются 

формирование знаний, умений, навыков и интеллектуальное, нравственное, 

творческое и физическое развитие личности обучающегося. 

Компонентами системы образования являются: 



 

68 

– участники образовательного процесса при реализации образовательных 

программ; 

– образовательные программы; 

– учреждения образования; 

– организации, реализующие образовательные программы послевузовского 

образования; иные организации, которым в соответствии с законодательством 

предоставлено право осуществлять образовательную деятельность; 

– индивидуальные предприниматели, которым в соответствии с законода-

тельством предоставлено право осуществлять образовательную деятельность; 

– государственные организации образования, обеспечивающие функциони-

рование системы образования; 

– учебно-методические объединения в сфере образования; организации, 

обеспечивающие проведение практических занятий, прохождение практики или 

производственного обучения обучающимися; 

– организации – заказчики кадров; организации, направляющие работников 

для освоения содержания образовательных программ дополнительного образо-

вания взрослых; 

– государственные органы, местные исполнительные и распорядительные 

органы, иные организации и физические лица в пределах их полномочий в сфере 

образования. 

В РБ образование подразделяется на основное, дополнительное и специаль-

ное. Система образования включает в себя: 

– систему дошкольного образования; 

– систему общего среднего образования; 

– систему профессионально-технического образования; 

– систему среднего специального образования; 

– систему высшего образования, систему послевузовского образования; 

– систему дополнительного образования детей и молодежи; 

– систему дополнительного образования взрослых; 

– систему специального образования (Кодекс Рб об Образовании). 

 

Государственная политика в области профессионально-технического об-

разования направлена на:  

– эффективное функционирование системы профессионально-технического 

образования;  

– развитие системы профессионально-технического образования;  

– расширение возможностей получения гражданами профессионально-тех-

нического образования в соответствии с их индивидуальными запросами, инте-

ресами общества и государства;  

– своевременное изменение перечня учебных специальностей, по которым 

ведется обучение в учреждениях, обеспечивающих получение профессионально-

технического образования, с учетом складывающейся обстановки на рынке 

труда;  
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– обеспечение интеграции профессионально-технического образования с 

общим средним и средним специальным образованием (Кодекс Рб об Образова-

нии). 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.5 «Образование как социокультурный феномен. Со-

временные модели образования» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.5 «Образование как социокультур-

ный феномен. Современные модели образования» 

 




Образование как 


социокультурный феномен


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Образование есть ничто иное, как культура 


индивида… об образовании в подлинном смысле 


слова можно говорить только там, где есть культура...


Образование – не подготовка  к жизни, оно не 


«прибавляется» к ней. Жизнь и есть образование, и 


теория образования есть в сущности теория жизни


С.И. Гессен


Об образовании


2Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Многоаспектность образования
(по Б.С. Гершунскому) 


3


Аспекты 
образования: 


Образование 
как ценность 


Образование 
как система


Образование 
как процесс 


Образование 
как результат 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Образование как многоуровневая 


система


4


Процесс формирования у 
обучающихся системы знаний 
о мире, в котором они живут и 


действуют


Процесс цивилизационно-
культурных изменений 


общественного сознания


Мощный фактор социализации 
личности, ее воспитания


Своеобразная феноменология 
личностного сознания, его 
развития и практической 


реализации


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Понятие образования


5Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020


 Определяя образование как социокультурный феномен, в 


эпоху Просвещения И.Г. Песталоцци (1746–1827), 


который, собственно, и ввел в научно-педагогический 


обиход термин «образование», буквальный смысл 


которого– формирование образа. 


 В.С. Леднев предлагает сохранить специфику 


педагогического определения образования как 


общественно организованного и нормируемого процесса 


постоянной передачи предшествующими поколениями 


последующим социально значимого опыта. 







Понятие образования


6Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020


 Образование – это комплексное педагогическое явление, интегрирующее в 


себе обучение, воспитание и целенаправленное развитие человека как 


личности, обеспечивающие культурную преемственность поколений. 


 Под образованием понимается целенаправленный процесс обучения и 


воспитания в интересах личности, общества, государства, 


сопровождающийся констатацией достижения гражданином 


(обучающимся) определенных государством образовательных уровней 


 Образование – это система преемственных образовательных программ и 


государственных образовательных стандартов, сеть реализующих их 


учреждений образования, методических и научных органов управления 


образованием.


 Образование – это характеристика достигнутого уровня человеком в 


освоении знаний, умений, навыков, опыта деятельности и отношений.


 Таким образом, образование рассматривается как ценность, процесс, 


система и результат.







Структурные компоненты 


образования


Образование


Развитие


Обучение


Воспитание


7Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Функции образования:


8


• передача знаний от поколения к поколению и распространение культуры; 


• генерирование и хранение культуры общества; 


• социализация личности, особенно молодежи, и ее интеграция в общество; 


• определение статуса личности; 


• социальный отбор, дифференциация членов общества, в первую очередь 
молодежи;


• обеспечение профессиональной ориентации и профессионального отбора 
молодежи;


• создание базы знаний для последующего непрерывного образования;


• социокультурные инновации, разработки и создание новых идей и теорий;


• социальный контроль. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Ценностно-целевой аспект 


образования


Цели 
образования


Ценности 
образования


9Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Цели и ценности образования


 Цели образования ─ 
запланированные результаты 
педагогической деятельности, 
состоящие в обеспечении 
такого развития и таких 
условий, которые дадут 
учащемуся возможность 
раскрыть и довести до полного 
расцвета свои потенциальные 
возможности:


 физические


 духовные


 интеллектуальные, которыми 
он обладает как член общества. 


 Цели образования ─ 
образовательный идеал, 
задаваемый социальным 
заказом и реализуемый через 
различные подходы


 Выделяют:


 Цели обучения;


 Цели развития;


 Цели воспитания;


 Методические цели.


Ценности образования: качество 
образования;  качество 
эффективность педагогического 
процесса; качество личности; 
качество образовательного 
результата.


10Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Непрерывное образование


1965 г.


Форум ЮНЕСКО, 
П. Ленгранд


Концепция 
непрерывного 
образования


1972 г.


Доклад Э. Фора 
«Учиться, чтобы 
быть»


Направления 
реформ в 
образовании


2000 г.


Меморандум 
непрерывного 
образования ЕС


Цели и принципы 
непрерывного 
образования


11Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Центральная идея и цели 


непрерывного образования


Центральная идея: 
развитие человека 


как личности
Цели: активная 


гражданская позиция;


конкурентоспособность 
на рынке труда


12Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







Система образования в Республике Беларусь


• II ступень
• I ступеньПосле-


вузовское:


• II ступень


• I ступень


Высшее 
образование:


Среднее специальное 


образование


• II ступень


• I ступень


Профессионально-техническое 


образование:


• III ступень


• II ступень


• I ступень


Общее среднее образование:


Дошкольное образование


Виды образования: основное; дополнительное (Дополнительное образование детей и 


молодежи; Дополнительное образование взрослых); специальное. Уровни основного 


образования в РБ представлены на рисунке.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 1.5 Образование социокультурный феномен.pdf
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Тема 1.6 Профессионально-педагогическая деятельность. Индивиду-

альная деятельность педагога 

 

Сущность профессии педагога  

Профессия педагога относится к профессии типа «человек-человек».  

Основная цель деятельности педагога – становление и преобразование че-

ловека. Основная функция – управление процессом интеллектуального, эмоцио-

нального, физического развития человека, формирование его духовного мира.  

Этимология слова «педагог». В Древней Греции педагогом называли раба, 

который за руку вел ребенка господина в школу (греч. Paidagogos (paidos – дитя 

ago – веду). 

Важной характеристикой профессии является творчество (процесс реше-

ния педагогических задач в постоянно меняющихся условиях).  

Для труда педагога характерны интеллектуальность, гражданственность, 

эмоциональная насыщенность, гуманизм, коллективизм.  

Педагогическая деятельность – особый вид социальной деятельности, 

направленной на передачу от старшего поколения к младшему накопленных зна-

ний, опыта, культуры, а также на создание условий для личностного развития 

обучаемых, их подготовки к выполнению определеных социальных ролей в об-

ществе. 

Педагогическая деятельность направлена на обучение, развитие и воспита-

ние учащихся.  

Профессионально-педагогическая деятельность – интегративная деятель-

ность, включающая в себя психологический, педагогический и производственно-

технологический компоненты. ППД направлена на обучение профессии и про-

фессиональное развитие человека.  

Н.В. Кузьмина определяет профессионализм деятельности педагога как ка-

чественную характеристику субъекта деятельности – представителя данной про-

фессии, которая определяется мерой владения им современным содержанием и 

современными средствами решения профессиональных задач, продуктивными 

способами ее осуществления.  

Этим же автором была построена структурно – функциональная модель ин-

дивидуальной деятельности педагога на основе системного подхода, что позво-

лило выделить знания и умения, которые должен развивать педагог, чтобы быть 

готовым к продуктивному решению педагогических задач.  

К структурным элементам индивидуальной педагогической деятельности 

Н.В. Кузьмина относит:  

• цели, которые в повседневной деятельности формулирует педагог;  

• средства педагогической коммуникации (мера их соответствия уровню 

развития педагогики, методики и технологий обучения с одной стороны, и тре-

бованиям к профессиональной умелости выпускника);  

• учащихся, исходный уровень их готовности к освоению учебного предмета 

и интенсивность их продвижения в усвоении учебной дисциплины под руковод-

ством педагога, факторы этого продвижения;  
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• педагог как творческая индивидуальность, формирующий цели собствен-

ной деятельности и деятельности учащихся, владеющий учебной информацией 

и совершенствующийся в ней, владеющий социально-психологическими знани-

ями о своих учащихся, владеющий знаниями о достоинствах и недостатках соб-

ственной деятельности.  

Владение функциональными умениями индивидуальной педагогической 

деятельности позволяет проектировать процесс решения педагогических задач. 

Н.В. Кузьмина к функциональным умениям относит следующие:  

• гностический (или исследовательский) элемент включает анализ педаго-

гической ситуации, формулирование педагогической задачи, добывание знаний, 

необходимых для ее продуктивного решения;  

• проектировочный элемент включает действия, связанные с предвосхище-

нием, –забеганием вперед, предвидением возможных последствий от решения 

системы педагогических задач в течение всего времени;  

• конструктивный элемент включает действия, связанные с композицион-

ным построением предстоящего занятия, мероприятия, урока, собрания, экскур-

сии, проигрыванием разных вариантов его построения в условиях системы пред-

писаний, диктуемых программой, учебником, наличием наглядных пособий и 

технических средств обучения, временем, в течение которого должна быть ре-

шена конкретная, текущая педагогическая задача;  

• коммуникативный элемент включает действия, связанные с установле-

нием педагогически целесообразных взаимоотношений с учащимися, их родите-

лями, коллегами по работе, администрацией в процессе непосредственного вза-

имодействия с ними в ходе решения педагогической задачи;  

• организаторский элемент включает действия, связанные с организацией 

учебной информации в процессе ее предъявления, деятельности учащихся, свя-

занные с ее усвоением, собственной деятельности и поведения в процессе реше-

ния педагогических задач.  

Овладение указанными компонентами деятельности обеспечит творческое, 

продуктивное решение педагогических задач. Отметим, что даже у педагогов с 

примерно одинаковым уровнем развития педагогических умений, оказываются 

разные результаты.  

В зависимости от результатов деятельность педагога, по мнению Н.В. Кузь-

миной, может соответствовать одному из следующих уровней:  

• репродуктивному, когда преподаватель целиком поглощен пересказом, 

близким к тексту, то есть его внимание сосредоточено главным образом на учеб-

ной информации, безотносительно к другим элементам педагогической системы 

(учащийся воспринимается как фон);  

• адаптивному, когда педагог понимает важность того, что одну и ту же ин-

формацию можно преподавать разными способами, адаптируя ее к особенностям 

восприятия учащихся;  

• локально-моделирующему знания и умения, когда педагог относится к уча-

щемуся как к субъекту учебно-познавательной деятельности, а не только как к 

объекту педагогического воздействия;  
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• системно-моделирующему знания и умения, когда к педагогу приходит 

осознание того, что целью образования является формирование профессиональ-

ной позиции и целенаправленности самого учащегося как субъекта учебно-по-

знавательной и будущей профессиональной деятельности;  

• системно-моделирующему творчество, когда для педагога –точкой от-

счета при формулировании педагогических задач становится сам учащийся и те 

классы задач, которые ему предстоит самостоятельно решать за пределами дан-

ной педагогической системы.  

Профессиональные требования к педагогу как специалисту на примере спе-

циальности («Профессиональное обучение (по направлениям)»). 

Объектами профессиональной деятельности специалиста являются: 

– образовательный процесс в учреждениях профессионально-технического, 

среднего специального, высшего образования, учреждениях дополнительного 

образования взрослых, в отделах технического обучения промышленных пред-

приятий; 

– научные исследования в отраслевых и академических научно-исследова-

тельских институтах; 

– производственный процесс на предприятиях отраслей экономики. 

Специалист должен быть подготовлен к решению следующих профессио-

нальных задач: 

– управление учебно-познавательной, научно-исследовательской и другими 

видами деятельности обучающихся; 

– регулирование отношений и взаимодействий в педагогическом процессе; 

– использование оптимальных форм, методов, средств обучения и воспита-

ния; 

– организация учебных занятий; 

– организация самостоятельной работы обучающихся; 

– развитие навыков работы обучающихся с учебной, справочной, научной 

литературой и др. источниками информации; 

– проведение психолого-педагогических исследований. 

– разработки и создания материального или интеллектуального продукта по 

направлению специальности. 

Виды профессиональной деятельности специалиста 

Специалист должен быть компетентен в следующих видах деятельности: 

– педагогической; 

– научно-методической; 

– организационно-управленческой; 

– научно-исследовательской; 

– проектно-конструкторской; 

– производственно-технологической; 

– инновационной. 

Компетентность рассматривается как интегральное качество личности, про-

являющееся в способности эффективно применять приобретенные знания, уме-
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ния и навыки для определенной совокупности задач в какой-либо сфере деятель-

ности, а компетенция – социально задаваемое требование к знаниям, умениям и 

ответственности. 

Требования к универсальным компетенциям 

Специалист, освоивший содержание образовательной программы по специ-

альности, должен обладать следующими универсальными компетенциями: 

УК-1. Владеть культурой мышления, быть способным к восприятию, обоб-

щению и анализу информации, философских, мировоззренческих, социально и 

личностно значимых проблем. 

УК-2. Владеть высоким уровнем культуры политического мышления и по-

ведения, позволяющего быть активным участником политической жизни обще-

ства, понимать сущность, ценности, принципы идеологии белорусского государ-

ства. 

УК-3. Уметь анализировать и оценивать социально-значимые явления, со-

бытия, процессы, использовать социологическую и экономическую информа-

цию, быть способным к проявлению предпринимательской инициативы. 

УК-4. Быть способным анализировать основные этапы и закономерности 

исторического развития белорусского общества в контексте развития европей-

ской цивилизации в целях формирования патриотизма, гражданской и профес-

сионально-личностной позиции. 

УК-5. Обладать базовыми навыками коммуникации в устной и письменной 

формах на государственных и иностранном языках для решения задач межлич-

ностного и межкультурного взаимодействия. 

УК-6. Владеть навыками здоровьесбережения; быть готовым поддерживать 

необходимый уровень физической подготовки, обеспечивающий полноценную 

профессиональную деятельность. 

Требования к базовым профессиональным компетенциям 

Специалист, освоивший содержание образовательной программы по специ-

альности, должен обладать следующими базовыми профессиональными компе-

тенциями: 

БПК-1. Быть способным применять базовые естественнонаучные знания для 

решения теоретических и практических задач в профессиональной деятельности. 

БПК-2. Владеть базовыми теоретическими основами психологии и педаго-

гики для решения задач профессиональной деятельности. 

БПК-3. Владеть базовыми теоретическими основами разработки научно- 

методического обеспечения учреждений профессионально-технического и сред-

него специального образования. 

БПК-4. Быть способным осуществлять установку, наладку, настройку, под-

наладку оборудования для выполнения учебно-производственных работ в соот-

ветствии с направлением специальности в условиях учебно-производственных 

мастерских, предприятий и организаций с соблюдением технических требований 

и норм времени; обладать готовностью к повышению производительности труда, 

улучшению качества продукции и экономии материальных и энергетических ре-

сурсов. 
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БПК-5. Владеть базовыми профессиональными умениям и навыками без-

опасности труда и эколого-энергетической устойчивости производства для ре-

шения задач профессиональной деятельности (Образовательный стандарт специ-

альности «Профессиональное обучение (по направлениям)», ОСВО 1-08 01 01-

2018). 

Профессиональные компетенции педагога  

 Компетенции в рамках познавательной деятельности.  

 Компетенции в рамках общественной деятельности.  

 Компетенции в рамках саморазвития и здоровьесбережения.  

 Компетенции в рамках социального взаимодействия.  

 Компетенции в рамках в собственно педагогической деятельности  

 Компетенции в рамках в научно-методической деятельности.  

 Компетенции в рамках в организационно-управленческой деятель-

ности.  

 Компетенции в рамках научно-исследовательской деятельности.  

 Компетенции в рамках проектной деятельности.  

 Компетенции в рамках производственной деятельности.  

 Компетенции в рамках инновационной деятельности.  

 Компетенции в сфере познавательной деятельности  

 

Компетенции в рамках познавательной деятельности 

• эффективно решать теоретические и практические производственные за-

дачи;  

• применять методы научного познания, системный и сравнительный ана-

лиз;  

• работать с компьютерной техникой;  

• применять современные методы поиска, обработки и использования ин-

формации;  

• решать производственные проблемы на основе творческого подхода;  

• владеть лингвистическими навыками (устная и письменная коммуника-

ция) и иностранным языком как средством профессионального общения  

Компетенции педагога в сфере общественной деятельности  

• выполнять роли избирателя, члена социальной группы, коллектива на ос-

нове знаний идеологии белорусского государства, нравственных и правовых 

норм, принятых в обществе;  

• анализировать исторические и современные проблемы социально-эконо-

мической и духовной жизни общества  

Компетенции социального взаимодействия  

• организовывать конструктивное социальное взаимодействие на основе 

личностно и социально значимых ценностей и норм;  

• эффективно работать в коллективе, команде на основе проявления чувств 

солидарности, общности, сопричастности  

Компетенции саморазвития и здоровьесбережения  

• работать самостоятельно, нести персональную ответственность;  
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• критически относиться к информации;  

• повышать свой уровень профессионального мастерства в течение всей 

жизни;  

• применять доступные методы здоровьесбережения;  

• проявлять мобильность и креативность при решении профессиональных 

задач;  

• проявлять культуру мышления, речи, общения  

Сугубо профессиональные компетенции в следующих видах деятельности:  

в педагогической деятельности  

– формировать профессиональные знания, умения и навыки у обучающихся, 

обеспечивать их профессиональное, социальное и личностное развитие;  

– применять современные методы теоретического обучения по общепрофес-

сиональным, общетехническим и специальным учебным предметам (дисципли-

нам), а также производственного обучения по направлению специальности;  

– применять современные технологии образования взрослых и лиц с особен-

ностями психофизического развития;  

– проектировать, организовывать, оценивать и корректировать образова-

тельный процесс на основе личностно-ориентированного подхода и теории раз-

вивающего обучения;  

– совершенствовать педагогический процесс на основе поиска оптимальных 

методов, форм, средств обучения, применения современных педагогических и 

информационных технологий;  

– планировать и организовывать внеучебную воспитательную работу на ос-

нове нормативных документов, определяющих содержание современной си-

стемы воспитания в учреждениях образования;  

– применять современные методы, средства и формы идеологической и вос-

питательной работы;  

– организовывать конструктивное педагогическое общение;  

– соблюдать права обучающихся, оказывать им социально-педагогическую 

и психологическую поддержку;  

– осуществлять педагогический контроль и коррекцию образовательного 

процесса;  

в научно-методической деятельности  

– разрабатывать учебно-программную документацию (учебные, тематиче-

ские, поурочные планы, учебные программы и т.п.);  

– составлять учебно-методические комплексы, разрабатывать основные их 

компоненты и адаптировать к реальным условиям учреждения образования;  

– внедрять в образовательный процесс современные педагогические техно-

логии, автоматизированные обучающие системы, электронные средства обуче-

ния, различные типы автоматизированных тренажерных комплексов;  

– создавать и развивать материально-техническую базу учреждения образо-

вания;  

в организационно-управленческой деятельности  
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– осуществлять анализ развития рынка труда, тенденций развития отрасли, 

профессий и специальностей;  

– обеспечивать перспективное и текущее планирование учебной, производ-

ственной, воспитательной работы;  

– осуществлять организационно-методическую деятельность в учреждении 

образования (в работе педагогического совета, методических, цикловых комис-

сий, творческих объединений педагогов);  

– обеспечивать качество профессионального образования в соответствии с 

требованиями образовательных стандартов и государственных программ;  

– готовить документацию (графики работ, инструкции, планы, заявки, дело-

вые письма и т.п.), а также отчетную документацию по установленным формам;  

– разрабатывать договоры на проведение производственного обучения, 

учебных и производственных практик с промышленными предприятиями, дру-

гими учреждениями образования;  

– готовить доклады, методические разработки, материалы к профессиональ-

ным конкурсам и смотрам, другим организационно-методическим мероприя-

тиям;  

– поддерживать и контролировать трудовую и производственную дисци-

плину  

– анализировать и оценивать тенденции развития техники и технологий;  

– изменять вид и характер своей профессиональной деятельности;  

– решать управленческие задачи на основе конструктивных производствен-

ных отношений с учетом технических, финансовых и человеческих факторов;  

– понимать сущность и социальную значимость своей профессии, основные 

проблемы в конкретной области своей деятельности;  

в научно-исследовательской деятельности  

– владеть основными методами педагогических и инженерных исследова-

ний;  

– организовывать и проводить педагогический и инженерный эксперимент, 

интерпретировать результаты исследования;  

– организовывать и проводить мониторинг качества образовательного про-

цесса;  

– проводить научно-исследовательскую работу по направлению специаль-

ности;  

в проектной деятельности  

– работать с нормативно- технической и справочной литературой;  

– разрабатывать конструкторскую документацию;  

– осваивать новые виды техники и инновационные технологии по направле-

нию специальности;  

– проектировать новые материальные объекты, создавать новый интеллек-

туальный продукт;  

– проводить патентный поиск, оценивать патентноспособность и патентную 

чистоту технических решений;  

в производственной деятельности  
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– применять технологическое оборудование, приспособления и инстру-

менты, приемы и последовательность выполнения работ в отрасли;  

– разрабатывать технологические процессы выполнения работ при создании 

материальных объектов или продуктов интеллектуального труда и обеспечивать 

их реализацию в производственных условиях;  

– проводить экономические расчеты;  

– производить нормирование учебно-производственных работ;  

– участвовать в рационализаторской и изобретательской деятельности, про-

водить патентно-информационный поиск, оформлять заявки на выдачу охран-

ных документов на объекты промышленной и интеллектуальной собственности;  

– соблюдать правила и нормы охраны труда, пожарной и экологической без-

опасности;  

– работать по одной или нескольким профессиям рабочих (служащих) в рам-

ках одного из направлений специальности (иметь разряд, класс, категорию).  

в инновационной деятельности  

– осуществлять поиск, систематизацию и анализ информации по перспекти-

вам развития отрасли, инновационным технологиям, проектам и решениям;  

– определять цели инноваций и способы их достижения;  

– работать с научной, технической и патентной литературой;  

– разрабатывать бизнес–планы создания нового оборудования, технологии;  

– оценивать конкурентоспособность и экономическую эффективность 

разра–батываемых оборудования и технологий;  

– проводить опытно–технологические исследования для создания и внедре-

ния нового оборудования и технологий, их опытно–промышленную проверку и 

испытания.  

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.6 «Профессионально-педагогическая деятельность. 

Индивидуальная деятельность педагога» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.6 «Профессионально-педагогиче-

ская деятельность. Индивидуальная деятельность педагога» 

 




Профессионально-педагогическая 


деятельность. Индивидуальная 


деятельность педагога


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Согласие между учителем и учеником, 


легкость учения и возможность для 


ученика думать самому и составляют 


то, что зовется умелым 


наставничеством


Конфуций


О педагогической


деятельности


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 2







Сущность педагогической 


деятельности


• Педагогическая деятельность – особая сфера деятельности, 
направленная на передачу новому поколению человечества опыта, 
накопленного предыдущими поколениями. 


• Педагогическая деятельность – это особый вид социальной 
деятельности, направленной на передачу опыта и культуры от 
старшего поколения к младшему, создание условий для развития 
личности обучающегося, подготовку его к выполнению 
определённых социальных ролей в обществе.


• Педагогическая деятельность представляет собой управление 
деятельностью обучающегося с целью его воспитания и 
обучения, развития его как личности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 3







Характер педагогической 


деятельности


Гуманистический


Коллективный


Творческий


Педагогическая деятельность также 


характеризуется:


интеллектуальностью;


гражданской направленностью;


эмоциональной насыщенностью; 


гуманизмом и т.д.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 4







Структура педагогической 


деятельности


Субъект: тот, кто осуществляет деятельность Педагог


Объект: то, на что направлена деятельность Личность обучающегося, коллектив 
обучающихся


Цель: осознанный образ предвосхищаемого 
результата деятельности


Цели обучения, воспитания и 
развития


Средства: то, с помощью чего осуществляется 
деятельность


Формы, методы, средства обучения и 
воспитания


Действия: составляющие компоненты 
деятельности


Методические приемы


Результат: конечный продукт деятельности Образовательные результаты


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 5







Функциональные компоненты  


педагогической деятельности


Гностические 
умения –


умения педагога добывать необходимую информацию, ее обобщать и систематизировать, 
проводить педагогические исследования.


Проектировочные 
умения –


умения педагога разрабатывать педагогические проекты, определять содержание 
деятельности обучающихся и своей на долгий период времени, например, разработка 
учебного плана, учебной программы дисциплины.


Конструктивные 
умения –


умения конструировать учебный процесс, например, разрабатывать планы учебных 
занятий или воспитательных мероприятий.


Организаторские 
умения –


умения педагога организовывать свою деятельность и деятельность обучающихся на 
достижение поставленных целей.


Коммуникативные 
умения –


умения педагога вступать в коммуникативные отношения с обучающимися, их 
родителями, коллегами, руководством.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 6







Компетентность педагога


Компетентность педагога ─ это интегральная 


характеристика субъекта педагогической деятельности, 


определяющаяся профессионально значимыми 


знаниями, умениями, опытом, качествами личности, 


которые в своем взаимодействии обеспечивают 


эффективное решение педагогических задач, принятие 


оптимальных решений.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 7







Виды педагогической 


деятельности:


преподавательская;


научно-методическая;


организационно-управленческая;


научно-исследовательская;


проектная и инновационная.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 8







Качества педагога:


долг ответственность справедливость самоотверженность
ясность и 


критичность ума
эмпатия


гибкость 
мышления


творческие 
способности


выразительность 
и убедительность 


речи
хорошая дикция наблюдательность внимание


артистические 
способности


духовность


эстетическая 
выразительность


чувство меры жизнерадостность оптимизм общительность искренность чуткость


требовательность чувство такта
эмоциональная 


уравновешенность
инициативность ответственность добросовестность настойчивость


справедливость
уверенность в 


себе
самокритичность рефлексия порядочность терпеливость чувство юмора


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 9







Уровни 


индивидуальной 


педагогической 


деятельности:


Системно-моделирующий 
творчество


Системно-моделирующий 
знания


Локально-моделирующий


Адаптивный


Репродуктивный


Согласно Н.В. Кузьминой


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 10







Репродуктивный уровень 


педагогической деятельности


• Цель – точная передача учебной информации.


• Возможности педагога ограничены, он поглощен 


только учебным материалом, его пересказом, близким 


к тексту.


• Обучающийся воспринимается как фон. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 11







Адаптивный уровень 


педагогической деятельности


• Цель – передача учебной информации.


• Возможности педагога позволяют одну и ту же 


учебную информацию предъявить разными способами, 


адаптируя ее к индивидуальным особенностям 


восприятия обучающихся.


• Обучающийся воспринимается как объект 


педагогического воздействия.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 12







Уровень локально-моделирующий 


знания и умения


• Цель – формирование знаний и умений.


• Возможности педагога включают владение стратегиями, 
методиками, технологиями формирования системы знаний, 
навыков, умений, отношений по отдельным разделам 
учебной программы учебной дисциплины; способность 
накопить и использоавть психолого-педагогические знания 
об учебной группе и об отдельных обучающихся. 


• Обучающийся воспринимается как субъекту учебно-
познавательной деятельности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 13







Уровень системно-моделирующий 


знания и умения


• Цель – формирование субъектной позиции у обучающегося. 


• Педагог владеет стратегиями, методиками, технологиями 
формирования системы знаний, навыков, умений по 
учебной дисциплине в целом на основе осуществления 
междисциплинарных связей. В зону активного внимания 
преподавателя попадают цели педагогической системы. 
Индивидуальная система работы педагога учитывает 
общую целевую ориентацию результата.


• Обучающийся воспринимается как субъект педагогического 
взаимодействия.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 14







Уровень системно-моделирующий 


творчество


• Цель – формирование личности обучающегося с учетом тех 
классов задач, которые ему предстоит самостоятельно 
решать в будущей социальной и профессиональной 
деятельности.


• Педагог владеет стратегиями превращения учебной 
дисциплины в средство формирования творческой 
личности, способной к саморазвитию и личностному 
самоутверждению в новых условиях. Этот уровень 
соответствует высшему мастерству педагога, когда его 
внимание сфокусировано на личности обучаемого. 


• Обучающийся воспринимается как творческая личность.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 15





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 1.6 Профессионально-педагогическая деятельность. Индивидуальная деятельность педагога.pdf



 

78 

Тема 1.7 Целостный педагогический процесс. Преподавание и учение 

 

Целостность педагогического процесса 

Историческое развитие педагогической профессии привело к разграниче-

нию, а иногда – к противопоставлению основных педагогических процессов: 

обучения и воспитания. Однако представления о том, что «учитель учит, а вос-

питатель воспитывает» ошибочны. В педагогическом процессе происходит фор-

мирование и развитие личности, которая является целостным образованием. Це-

лостность личности воспитанника объективно требует целостности процессов, 

влияющих на нее. 

Зарождение идеи целостности воспитания и обучения как единого процесса 

относится к середине XIX века и связано с успешным развитием естествознания, 

антропологизацией философского знания и диалектики. Благоприятное влияние 

на становление теории целостного педагогического процесса оказали усиливши-

еся во второй половине XIX в. тенденции интеграции наук о человеке. 

Первоначально идея целостности воспитания и обучения восходит к педа-

гогическому опыту И. Г. Песталоцци, но наиболее отчетливо она прозвучала в 

произведениях И.Ф.Гербарта и получила оформление в виде теории воспитыва-

ющего обучения. Так, И.Ф. Гербарт, писал: «обучение без нравственного воспи-

тания есть средство без цели, а нравственное образование… без обучения есть 

цель, лишенная средств». 

Понимание целостности педагогического процесса в отечественной педаго-

гике формировалось под влиянием идеи К.Д. Ушинского о единстве «админи-

стративного, учебного и воспитательного элементов школьной деятельности». 

Новый этап в разработке проблемы педагогического процесса связан с дея-

тельностью П.Ф. Каптерева. Ему принадлежит приоритет в разработке и самого 

этого понятия, получившего в дальнейшем широкое признание и распростране-

ние. 

Педагогический процесс, по мнению Каптерева, не может быть чьим-либо 

орудием: Он автономен. Необходимыми условиями его свободы являются 

школьное самоуправление, сосредоточение функций управления в руках педаго-

гического совета. Педагогический процесс – целостное явление, в котором био-

логическое и социальное, индивидуальное и общественное оказываются в слож-

ном взаимодействии. 

Такой широкий взгляд на педагогический процесс позволил П.Ф. Каптереву 

полно и разносторонне определить и исследовать его движущие силы — само-

развитие и самосовершенствование личности.  

Важное значение имел и вывод Каптерева о том, что не школа обусловли-

вает, каким быть педагогическому процессу, а, напротив, педагогический про-

цесс указывает, какой быть школе. В то же время сам он не остается неизменным, 

он подвержен влияниям общественной среды, возраста и личности воспитан-

ника. 

В период становления советской педагогики представления о целостности 

педагогического процесса в новых социально-экономических и политических 
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условиях расширили Н.К. Крупская, А.П. Пинкевич, С.Т. Шацкий, П.П. Блон-

ский, М.М. Рубинштейн, А.С. Макаренко. 

В педагогическом опыте А.С. Макаренко был выявлен общий для всех пе-

дагогических процессов механизм, который состоит во включении детей в опре-

деленный вид деятельности, в процессе которой они, благодаря общению со 

старшими, усваивают те или иные элементы человеческого опыта и развивают 

свои личностные качества. В этом состояла суть макаренковской технологиче-

ской логики педагогических процессов. 

Однако с начала 1930-х до середины 1970-х хх гг. советская педагогика ото-

шла от идеи целостности педагогического процесса, в этот период основные уси-

лия были направлены на углубленное изучение обучения и воспитания как отно-

сительно самостоятельных процессов. 

Научный интерес к проблеме целостности педагогического процесса, вновь 

возникший в 1970-е гг., отразился в работах Ю.К. Бабанского, М.А. Данилова, 

В.С. Ильина, В.М. Коротова, В.В. Краевского, Б.Т. Лихачева и др. Следует особо 

отметить роль Ю.К. Бабанского в пропаганде целостного восприятия педагоги-

ческого процесса. В 1980-е гг., являясь автором и научным редактором вузовских 

учебников педагогики, он включил включил в них вопросы теории целостного 

целостного педагогического процесса. 

Развитие теории целостного педагогического процесса в постсоветский пе-

риод связано преимущественно с научной школой В.А. Сластенина. 

Педагогический процесс – специально организованное, целенаправленное 

взаимодействие педагогов и обучающихся, направленное на решение образова-

тельных, воспитательных и развивающих задач 

Педагогический процесс – целостный учебно-воспитательный процесс в 

единстве и взаимосвязи воспитания, обучения и развития, характеризующийся 

совместной деятельностью, сотрудничеством и сотворчеством его субъектов, 

способствующий наиболее полному развитию и самореализации личности. 

Педагогический процесс – процесс, реализующий цели образования (цели 

обучения, воспитания и развития) в условиях педагогических систем, в которых 

организованно взаимодействуют педагоги и обучающиеся (образовательные и 

иные учреждения, объединения и организации). 

Педагогический процесс – динамическая система, системообразующим фак-

тором которой является педагогическая цель, а общим качеством — специально 

организованное, целенаправленное взаимодействие педагогов и обучающихся. 

Целостный педагогический процесс – это высший уровень развития педаго-

гического процесса, которому присуще единство и гармоничное взаимодействие 

всех его компонентов. 

Целостность является синтетической характеристикой педагогического 

процесса. Так, целостность проявляется в неразрывности воспитания и обучения. 

Однако целостность нельзя свести к единству процессов воспитания и обучения 

или к единству процессов умственного, нравственного, трудового, физического 

и других видов воспитания. В действительности целостность многопланова и 
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многоаспектна, она проявляется как в содержании, так и в и организации педа-

гогического процесса. 

В содержательном плане целостность педагогического процесса реализу-

ется посредством отражения в цели и содержании образования взаимосвязи че-

тырех элементов: 

– знаний – теоретических сведений, содержащих в обобщѐнном и система-

тизированном виде опыт, накопленный человечеством (в том числе – знаний о 

способах действий); 

– умений и навыков, представляющих собой опыт применения знаний в дей-

ствиях по готовым алгоритмам; 

– опыта творческой деятельности – опыта действий в новых ситуациях, ко-

гда алгоритм заранее не известен; 

– опыта эмоционально-ценностного и волевого отношения к окружающему 

миру. 

Во взаимосвязи этих элементов реализуется единство основных функций 

педагогического процесса: образовательной, развивающей и воспитательной. 

Основные функции, в свою очередь, трансформируются в единство образова-

тельных, развивающих и воспитательных задач, комплексное решение которых 

обеспечивает достижение цели педагогического процесса: формирования гармо-

нично развитой личности, полезной и успешной в обществе. 

Педагогическое взаимодействие как основа педагогического процесса 

Педагогическое взаимодействие в широком смысле подразумевает взаимо-

связанную, совместную, согласованную, активную деятельность педагога и обу-

чающихся в образовательном процессе, порождающую их двухсторонние отно-

шения. 

Педагогическое взаимодействие – универсальная характеристика педагоги-

ческого процесса, его основа. Педагогическое взаимодействие в широком 

смысле – это взаимосвязанная деятельность педагога и воспитанников. Благо-

даря этой деятельности и обеспечивается динамика педагогической системы и 

протекание педагогического процесса. 

Взаимодействия, происходящие в педагогическом процессе, разнообразны: 

"обучающийся – обучающийся", "обучающийся – коллектив обучающихся", 

"обучающийся – педагог" и т.д. При этом основным отношением для педагоги-

ческого процесса является взаимосвязь "деятельность педагога – деятельность 

воспитанника" (именно эта взаимосвязь обеспечивает взаимодействие между пе-

дагогом и ребенком). Однако, поскольку результатом педагогического процесса 

являются усвоенный воспитанником знания, опыт, компетенции, то и результат 

взаимодействия в конечном итоге определяется по отношению "обучающийся – 

объект усвоения". 

В педагогической науке существуют термины «педагогическое воздей-

ствие» и «педагогическое взаимодействие». Педагогическое воздействие пред-

полагает активные действия педагога в отношении обучающегося. Иначе говоря, 

педагог в таких отношениях выступает субъектом, а обучающийся – объектом, а 
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сами отношения являются субъект-объектными. При чѐткой организации педа-

гогическое воздействие даѐт хороший эффект, однако имеет существенный не-

достаток: оно крайне неэффективно для формирования самостоятельности, твор-

чества, инициативы, активной жизненной позиции – тех качеств, без которых не-

мыслима свободная саморазвивающаяся личность (а именно такая личность яв-

ляется целью современного воспитания). Педагогическое взаимодействие – это 

согласованная деятельность педагога и обучающегося по достижению совмест-

ных целей и результатов. При взаимодействии педагога и обучающегося они оба 

являются субъектами, их взаимоотношения приобретают субъект-субъектный 

характер. Таким образом, понятие педагогического взаимодействия гораздо 

шире понятия педагогического воздействия. Педагогическое взаимодействие 

всегда имеет два взаимообусловленных компонента: педагогическое воздей-

ствие и ответную реакцию обучающегося. 

Л.В. Байбородова предлагает такую типологию педагогического взаимодей-

ствия, учитывающую степень развития таких егохарактеристик, как взаимопо-

нимание, взаимоотношения, взаимовлияние. Она выделяет следующие типы вза-

имодействия: сотрудничество, диалог, опека, конфронтация, соглашение, подав-

ление, конфликт, индифферентность. 

Основные характеристики взаимодействия по-разному проявляются в зави-

симости от условий и ситуаций, в которых осуществляется взаимодействие 

участников педагогического процесса, что позволяет говорить о множестве ти-

пов взаимодействия. 

Элементарной единицей педагогического процесса является педагогическая 

задача, под которой понимается материализованная ситуация воспитания и обу-

чения (педагогическая ситуация), характеризующаяся взаимодействием педаго-

гов и обучающихся с определенной целью. 

Педагогическая задача – это этапная цель педагогической деятельности. 

Это всегда осмысление сложившейся педагогической ситуации с целью преоб-

разования ее, перевода на новый уровень, приближающийся к цели педагогиче-

ской деятельности. Вся педагогическая деятельность состоит из цепи педагоги-

ческих ситуаций. Ситуация становится задачей в условиях целенаправленной пе-

дагогической деятельности (ситуация + цель = задача).  

Педагогическая задача – это конкретная установка в педагогической дея-

тельности целых коллективов и отдельных педагогов, актуальность которой обу-

словлена воспитательными закономерностями и потребностями практики, в ходе 

решения которой происходит целесообразное изменение педагогической реаль-

ности. 

Решение педагогической задачи – это творческая мыслительная (речемыс-

лительная) и соответствующая практическая взаимосвязанная деятельность учи-

теля и ученика. Решить педагогическую задачу – значит помочь ученику под-

няться с одного уровня развития на другой, более высокий. 

Виды педагогических задач: 
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стратегические задачи – это сверхзадачи, достижение некоторого педаго-

гического идеала. Для их осуществления требуется длительное время (формиро-

вание мировоззрения, жизненной позиции, знаний о закономерностях освоения 

человеком объективной реальности, исповедуемых принципов морали). 

Тактические задачи – это формирование у обучающегося определенных но-

вых качеств и устойчивых состояний (не знал – стал знать). Они проявляются в 

способности к планированию деятельности взаимодействия, в умении диагно-

стировать степень развития культуры учащихся и прогнозировать изменение и 

управлять учебной деятельностью обучающихся, их коллективов. Данные за-

дачи обеспечивают этапы выполнения стратегической задачи и также осуществ-

ляются в определенном временном интервале, но в более коротком. 

Оперативные задачи – это элементы решения тактических задач. Отлича-

ются тем, что их цели осуществляются немедленно после их возникновения. Это 

способность теоретически обоснованно и потому педагогически целесообразно 

инструментировать действие, применять адекватные учебно-воспитательным 

ситуациям рациональные методические приемы воздействия на сознание, чув-

ства, волю и поведение подопечных. 

Движущие силы педагогического процесса основываются на его противоре-

чиях. Педагогический процесс, в силу своей сложности, очень противоречив. Его 

движение от задачи к задаче происходит в результате разрешения его противо-

речий. Противоречия педагогического процесса подразделяются на объективные 

(существующие независимо от субъектов педагогического процесса) и субъек-

тивные (являющихся следствием действий субъектов, например, ошибочно при-

нятых педагогических решений). Движение педагогического процесса обеспечи-

вается посредством научно обоснованного разрешения объективных противоре-

чий, а также своевременного осознания и устранения противоречий субъектив-

ных. 

Примеры противоречий: 

– между целостностью личности и функциональным подходом (разграниче-

нием по отдельным функциям) к ее формированию; 

– между индивидуальным характером становления личности и массовым ха-

рактером организации педагогического процесса; 

– между определяющим значением деятельности в развитии личности и пре-

имущественно словесным воздействием на личность в воспитании; 

– между возрастающей ролью гуманитарных предметов в социальном ста-

новлении человека и возрастающей технологизацией педагогического процесса 

и др. 

Наиболее общим объективным противоречием является противоречие 

между возможностями обучающихся и требованиями, которые к ним предъяв-

ляют общество, школа, педагоги. Это противоречие обусловлено невозможно-

стью выполнять предъявляемые требования раньше, чем для этого созреют объ-

ективные условия: у ребенка сформируются необходимые качества, свойства 
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личности, расширятся знания, разовьются способности. Для преодоления дан-

ного противоречия личности необходимо освоить новый для неѐ опыт, вырабо-

тать в себе требуемые качества. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 1.7 «Целостный педагогический процесс. Преподава-

ние и учение» 

 

Структурно-логическая схема по теме 1.7 «Целостный педагогический про-

цесс. Преподавание и учение» 




Целостный педагогический 


процесс.


Преподавание и учение


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Обучение без нравственного 


воспитания есть средство без цели,


а нравственное образование <…> без 


обучения есть цель, лишенная средств


И.Ф. Гербарт


О целостном педагогическом процессе


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 2







Развитие теории целостного 


педагогического процесса в истории 


мировой педагогической мысли


 Зарождение идеи целостности воспитания и обучения как 


единого процесса относится к середине XIX века и 


связано с успешным развитием естествознания, 


антропологизацией философского знания и диалектики. 


Благоприятное влияние на становление теории целостного 


педагогического процесса оказали усилившиеся во второй 


половине XIX в. тенденции интеграции наук о человеке.


 Первоначально идея целостности воспитания и обучения 


восходит к педагогическому опыту И. Г. Песталоцци, но 


наиболее отчетливо она прозвучала в произведениях 


И.Ф.Гербарта и получила оформление в виде теории 


воспитывающего обучения. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 3







Иоганн Фридрих Гербарт


(1776 – 1841)


Немецкий философ, 


психолог, педагог. Один из 


основателей научной 


педагогики, разработки 


теории воспитывающего 


обучения.


Основные работы: 


 «Общая педагогика, 


выведенная из целей 


воспитания»


 «Очерк лекций по 


педагогике»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 4







Понятие воспитывающего 


обучения


 Воспитывающее обучение – это обучение, при 


котором достигается органическая связь между 


приобретением учащимися знаний, умений, навыков 


и формированием их личности. 


 Воспитывающее обучение – это дидактический 


принцип, находящий отражение в содержании, 


организационных формах и методах обучения. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 5







Развитие теории целостного 


педагогического процесса в истории 


мировой педагогической мысли


 Идея целостности педагогического процесса разработана 


К.Д. Ушинским в статье «Три элемента школы», который 


понимал ее как единство административного, учебного и 


воспитательного элементов школьной деятельности.


К.Д. Ушинский писал: ". . . главное достоинство 


гимназического преподавателя состоит в том, чтобы он умел 


воспитывать учеников своим предметом. Но для этого 


ученики должны быть вполне его воспитанниками и он 


должен знать их и должен сам вести их к предположенной 


цели". 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 6







Константин Дмитриевич Ушинский


(1823 – 1870)


Русский педагог, писатель, 
основоположник научной 
педагогики в России.


Основные работы: 


 «Человек как предмет 
воспитания»


 «Родное слово»


 «О народности в 
общественном 
воспитании»


 «Опыт педагогической 
антропологии»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 7







Развитие теории целостного 


педагогического процесса в истории 


мировой педагогической мысли


 Новый этап в разработке проблемы педагогического процесса 


связан с деятельностью П.Ф. Каптерева. Ему принадлежит 


приоритет в разработке и самого этого понятия, получившего в 


дальнейшем широкое признание и распространение.


 Педагогический процесс, по мнению Каптерева, не может быть 


чьим-либо орудием: Он автономен. Необходимыми условиями его 


свободы являются школьное самоуправление, сосредоточение 


функций управления в руках педагогического совета. 


Педагогический процесс – целостное явление, в котором 


биологическое и социальное, индивидуальное и общественное 


оказываются в сложном взаимодействии.


 Такой широкий взгляд на педагогический процесс позволил 


П.Ф.Каптереву полно и разносторонне определить и исследовать 


его движущие силы — саморазвитие и самосовершенствование 


личности. 
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 8







Петр Федорович Каптерев


(1849 – 1922)


Российский и советский 
педагог и психолог. Является 
основоположником 
отечественной педагогической 
психологии.


Основные работы: 


 «Дидактические очерки. 
Теория образования»


 «Педагогический процесс»


 «Новая русская педагогия, 
ее главнейшие направления 
и деятели»


 «История русской 
педагогики»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 9







Развитие теории целостного 


педагогического процесса в истории 


мировой педагогической мысли


 Большой вклад в развитие представлений о целостности педагогического 


процесса в новых социально-экономических и политических условиях внесли 


П.П. Блонский, Н.К.Крупская, А.С. Макаренко, С. Т. Шацкий и др.


 Значительное влияние на развитие теории и практики педагогического процесса 


оказала разработка деятельностного подхода в педагогике (А. С. Макаренко, 


И.Ф. Козлов и др.) и психологии (С.Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев и др.).


 В педагогическом опыте А.С. Макаренко был выявлен общий для всех 


педагогических процессов механизм, который состоит во включении детей в 


определенный вид деятельности, в процессе которой они, благодаря общению со 


старшими, усваивают те или иные элементы человеческого опыта и развивают 


свои личностные качества. В этом состояла суть макаренковской 


технологической логики педагогических процессов.


 В статье "Проблемы школьного советского воспитания" А. С. Макаренко 


сформулировал ее положения: «Ни одно действие педагога не должно стоять в 


стороне от поставленных целей; Никакое педагогическое средство не может 


быть объявлено постоянным, всегда полезным либо вредным и действующим 


всегда точно и безотказно; отдельно средство может быть положительным и 


отрицательным, решающим является действие всей системы средств».
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 10







Антон Семенович Мака́ренко


(1888 – 1939)


Всемирно известный советский 
воспитатель, педагог и писатель. 
Согласно позиции ЮНЕСКО 
(1988) А. С. Макаренко отнесен к 
четырём педагогам (наравне с 
Д.Дьюи, Г.Кершенштейнером и 
М.Монтессори), определившим 
способ педагогического мышления 
в XX веке.


Основные работы: 


 «Педагогическая поэма»


 «Лекции о воспитании детей»


 «Методика организации 
воспитательного процесса»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 11







Развитие теории целостного 


педагогического процесса в истории 


мировой педагогической мысли


 Существенный вклад в теорию и практику целостного педагогического 


процесса внесли педагоги-новаторы 50-60-х гг.


 Единство воспитания и обучения как два нераздельных, 


взаимообусловленных процесса были характерны для педагогического 


опыта В.А.Сухомлинского, осуществлявшегося на базе Павлышской 


средней школы на Кировоградчине. Целостность педагогического процесса 


здесь осуществлялась в русле гуманизации взаимоотношений учителей и 


учащихся.


 Большой вклад в теорию целостного педагогического процесса внес также 


талантливый педагог-новатор Э. Г. Костяшкин (создал модель школы 


полного дня, где процессы обучения и воспитания здесь были объединены в 


едином ритме работы школы). 


 В 70-90-е гг. различные аспекты проблемы целостного педагогического 


процесса получили отражение в работах Ю. К. Бабанского, М. А. 


Данилова, Л. Ю. Гордина, B.C.Ильина, В. М. Коротова, Б. Т. Лихачева, 


Ю. П. Сокольникова и других авторов.
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Василий Александрович Сухомлинский


(1918 – 1970) 


Советский педагог-новатор, 
детский писатель, создатель 
педагогической системы, 
основанной на признании 
личности ребенка высшей 
ценностью, на которую 
должны быть ориентированы 
процессы воспитания и 
образования.


Основные работы: 


 «Сердце отдаю детям»


 «Сто советов учителю»


 «Рождение гражданина»
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Понятие «Педагогический 


процесс»


Педагогический процесс – специально организованное, целенаправленное 
взаимодействие педагогов и обучающихся, направленное на решение образовательных, 
воспитательных и развивающих задач


Педагогический процесс – целостный учебно-воспитательный процесс в единстве и 
взаимосвязи воспитания, обучения и развития, характеризующийся совместной 
деятельностью, сотрудничеством и сотворчеством его субъектов, способствующий 
наиболее полному развитию и самореализации личности.


Педагогический процесс – процесс, реализующий цели образования  (цели обучения, 
воспитания и развития) в условиях педагогических систем, в которых организованно 
взаимодействуют педагоги и обучающиеся (учебно-воспитательные, образовательные и 
иные учреждения, объединения и организации).


Педагогический процесс – динамическая система, системообразующим фактором 
которой является педагогическая цель, а общим качеством — специально 
организованное, целенаправленное взаимодействие педагогов и обучающихся.
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Структура педагогического 


процесса:


• стратегические и тактические цели и задачи;


Целевой  компонент


• совокупность формируемых знаний, умений, навыков, 
отношений, ценностных ориентаций, опыта творческой 
деятельности;


Содержательный компонент


• способы и приемы освоения содержания;


Деятельностный компонент


• достигнутые результаты обучения и воспитания;


Результативный компонент


• условия протекания и обеспечения эффективности 
педагогического процесса.


Ресурсный  компонент
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Противоречия педагогического 


процесса:


- между целостностью 
личности и 


функциональным подходом 
(разграничением по 


отдельным функциям) к ее 
формированию;


- между индивидуальным 
характером становления 


личности и массовым 
характером организации 


педагогического процесса;


- между определяющим 
значением деятельности в 


развитии личности и 
преимущественно 


словесным воздействием на 
личность в воспитании; 


- между возрастающей 
ролью гуманитарных 


предметов в социальном 
становлении человека и 


возрастающей 
технологизацией педагогиче


ского процесса и др.
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Две стороны педагогического 


процесса


Преподавание


Учение
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Понятия «Преподавание» и 


«учение»


Учение – это:
 особым образом организованное 


познание;


 познавательная деятельность 
обучающихся, направленная на 
овладение системой знаний, умений 
и навыков, способов осуществления 
практической деятельности, 
опытом творческой деятельности, 
эмоционально-ценностного 
отношения к миру;


 специально организуемое извне 
познание (или самим 
обучающимся) с целью овладения 
богатствами культуры, накопленной 
человечеством. 


Преподавание – это:
 специальная профессиональная 


деятельность, направленная на 
передачу системы ЗУНов и 
воспитание их в процессе 
обучения;


 упорядоченная деятельность 
педагога по реализации цели 
обучения (образовательных 
задач);


 педагогическое управление 
учебной деятельностью 
обучающегося (обучающихся); 
один из компонентов процесса 
обучения. 
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Структура 


целостного 


педагогического 


процесса


• представляет собой постановку педагогом и принятие 
обучаемыми целей и задач изучения темы (раздела, 
курса, учебного предмета).


Целевой компонент


• отражает меры педагога по формированию 
познавательных потребностей, стимулированию 
мотивов учебной деятельности, интересов.


Стимулирующе-мотивационный 
компонент


• это содержание обучения, определяемое 
государственными образовательными стандартами, 
программами, учебниками и учебными пособиями.


Содержательный компонент


• отражает его процессуальные характеристики, формы, 
методы, средства. 


Операционно-действенный компонент


• предполагает осуществление контроля педагога и 
самоконтроля обучаемых с целью установления 
обратной связи и корректировки хода процесса 
обучения. 


Контрольно-регулировочный компонент


• объединяет оценку педагогом и самооценку обучаемыми 
результатов обучения, установление их соответствия 
поставленным целям, выявление причин их возможного 
несоответствия, постановку задач дальнейшей 
деятельности. 


Оценочно-результативный компонент


К компонентам 


целостного 


педагогического процесса 


(по Ю.К. Бабанскому) 


относятся:
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Взаимосвязь 


компонентов 


целостного 


педагогического 


процесса


Принятие цели обучающимися требует 
педагогически целесообразного воздействия 
на их мотивационную сферу.


Цель обучения определяет его содержание.


Цель и содержание обучения требуют 
определенных методов, средств и форм 
стимулирования и организации этого 
процесса.


По ходу обучения необходим контроль за его 
протеканием и результатом.


Реализация всех компонентов в комплексе 
обеспечивает достижение результата.


Оценка полученного результата определяет 
новые цели процесса обучения.


Компоненты целостного 


педагогического процесса 


отражают весь процесс 


взаимодействия педагога и 


обучаемых от постановки цели 


обучения до анализа его 


результатов (Ю.К. Бабанский).


Все компоненты процесса 


обучения тесно взаимосвязаны 


между собой:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., 2020 20







Понятие педагогической 


задачи


Педагогическая задача – это осмысленная педагогическая ситуация с привнесенной в 
нее целью, связанной с необходимостью познания и преобразования действительности.


Педагогическая задача – это осмысление сложившейся педагогической ситуации и 
принятие на этой основе решений и плана необходимых действий. Связана с 
изменением личности обучающегося (воспитанника), переводом его из одного 
состояния в другое, более высокое по уровню воспитанности, обученности, развитости.


Педагогическая задача – это результат осознания педагогом целей, условий и 
проблемы педагогической деятельности; задание, решение которого направлено 
педагогом на формирование определенных позитивных свойств личности учащихся или 
группы учащихся. Связана с изменением личности учащегося, с обеспечением более 
высокого уровня воспитанности, обученности, развитости.


Педагогическая задача – это системообразующий компонент целостного 
педагогического процесса.
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Понятие педагогической 


задачи


Педагогическая задача – это этапная цель педагогической деятельности. Это 
всегда осмысление сложившейся педагогической ситуации с целью 
преобразования ее, перевода на новый уровень, приближающийся к цели 
педагогической деятельности. Вся педагогическая деятельность состоит из цепи 
педагогических ситуаций. Ситуация становится задачей в условиях 
целенаправленной педагогической деятельности (ситуация + цель = задача). 


Педагогическая задача – это конкретная установка в педагогической 
деятельности целых коллективов и отдельных педагогов, актуальность которой 
обусловлена воспитательными закономерностями и потребностями практики, в 
ходе решения которой происходит целесообразное изменение педагогической 
реальности.


Решение педагогической задачи – это творческая мыслительная 
(речемыслительная) и соответствующая практическая взаимосвязанная 
деятельность учителя и ученика. Решить педагогическую задачу – значит 
помочь ученику подняться с одного уровня развития на другой, более 
высокий.
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Виды педагогических задач


В соответствии с 
представлениями 
о целостном 
педагогическом 
процессе понятие 
«педагогическая 
задача» должно 
рассматриваться 
как родовое по 
отношению к 
понятиям как:


Дидактические задачи – это задачи по управлению учебно-
познавательной деятельностью обучающегося, т.е. учением. В 
них, по мнению В.И. Загвязинского, всегда заключено 
противоречие между ее исходной и перспективной сторонами. 
Решение дидактических задач должно подвести учащихся к 
умелому выполнению действий двух категорий: действий, 
составляющих учебную деятельность и действия, которые 
ученик должен научиться осуществлять.


Воспитательные задачи – это задачи, выдвигаемые 
педагогами и связанные с развитием личности и коллектива 
(что необходимо формировать, развивать; о становлении чего 
заботиться; чему научить, а также что преодолевать, с чем 
бороться и т.п. Основные критерии их качественного 
выдвижения: а) реальность; б) конкретность; в) достижимость.
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Виды педагогических задач


Оперативные задачи – это элементы решения тактических задач. Отличаются тем, что их цели 
осуществляются немедленно после их возникновения. Это способность теоретически обоснованно и 
потому педагогически целесообразно инструментировать действие, применять адекватные учебно-
воспитательным ситуациям рациональные методические приемы воздействия на сознание, чувства, 


волю и поведение подопечных.


Тактические задачи – это формирование у обучающегося определенных новых качеств и устойчивых 
состояний (не знал – стал знать). Они проявляются в способности к планированию деятельности 


взаимодействия, в умении диагностировать степень развития культуры учащихся и прогнозировать 
изменение и управлять учебной деятельностью обучающихся, их коллективов. Данные задачи 


обеспечивают этапы выполнения стратегической задачи и также осуществляются в определенном 
временном интервале, но в более коротком.


Стратегические задачи – это сверхзадачи, достижение некоторого педагогического идеала. Для их 
осуществления требуется длительное время (формирование мировоззрения, жизненной позиции, 


знаний о закономерностях освоения человеком объективной реальности, исповедуемых принципов 
морали).
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Классификация 


педагогических 


задач


(по Л.Ф. Спирину)


задачи этапа педагогической 
диагностики;


задачи этапа педагогического 
проектирования, целеполагания;


задачи этапа педагогического 
планирования (прогнозирования) 
предстоящей работы (конструирование 
деятельности, развитие личности);


задачи этапа практического 
осуществления намеченного плана 
(организация, корректировка);


задачи этапа анализа выполненной 
работы.


По структуре этапов цикла 


педагогического управления 


(первооснова – это учет 


психологической структуры 


действий педагога) 


педагогические задачи 


распределяются на следующие 


группы:
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Понятие педагогического 


взаимодействия


 Педагогической взаимодействие – это универсальная


характеристика педагогического процесса, его основа.


 В широком смысле педагогической взаимодействие – это


взаимосвязанная деятельность педагога и обучающихся, благодаря


которой обеспечивается динамика педагогической системы и


протекание педагогического процесса.


 Педагогической взаимодействие – это согласованная


деятельность педагога и обучающегося по достижению


совместных целей и результатов. При взаимодействии педагога и


обучающегося оба являются субъектами, их взаимоотношения


приобретают субъект-субъектный характер. Предполагает


активные действия педагога в отношении обучающегося и


готовность обучающегося принять их и измениться под их


влиянием.
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Виды и типы педагогических 


взаимодействий


Виды педагогических 


взаимодействий:


 "обучающийся –


обучающийся",


"обучающийся – коллектив


обучающихся" – взаимные;


 "обучающийся – педагог" −


педагогические;


 "обучающиеся –


усваиваемые ими знания и


опыт (объект усвоения)" –


предметные.


Типы педагогических 


взаимодействий:


 Сотрудничество;


 Диалог;


 Соглашение;


 Конкуренция;


 Опека;


 Подавление;


 Индифферентность;


 конфронтация.
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Раздел 2. Методология и методы педагогических исследований 

 

Тема 2.1 Понятие методологии педагогики 

 

Понятие о методологии педагогической науки 

Любая наука, в том числе и педагогика, развивается, если она вырабатывает 

новые научные знания в процессе проведения исследований. Для того чтобы про-

цесс педагогического исследования был объективным и доказательным, нужны 

научно обоснованные методы исследования. Наука и исследователь должны 

опираться на систему принципов и способов организации теоретической и прак-

тической деятельности, то есть на методологию. Методология педагогики пред-

ставляет собой систему, содержащую источники и основания развития педагоги-

ческого знания. Она изучает методы познания, а также принципы, регулятивы, 

ориентации, категории и понятия. 

Родоначальником методологии в собственном смысле слова является 

англ. философ Френсис Бекон (1561–1626): «Необходимо вооружить науку си-

стемой методов», «Новый органон, 1620». Он указывал, что задача науки – уве-

личивать власть человека над природой.  

Методология как учение о методе научного познания и преобразования 

мира. 

Методология – учение о структуре, логической организации, методах и 

средствах деятельности.  

Методология – система принципов, способов организации и построения 

теоретической и практической деятельности.  

Методология как учение о принципах построения, формах и способах 

научно-познавательной деятельности.  

Всякая методология выполняет регулятивные и нормативные функции. В 

этом и есть ее назначение.  

Главной функцией методологии является определение стратегии научно-пе-

дагогического познания. Она выполняет также другие функции: 

– определяет способы получения научных знаний, которые отражают посто-

янно меняющуюся педагогическую действительность; 

– направляет и предопределяет основной путь, с помощью которого дости-

гается конкретная научно-исследовательская цель; 

– обеспечивает всесторонность получения информации об изучаемом про-

цессе или явлении; 

– помогает введению новой информации в фонд теории педагогики; 

– обеспечивает уточнение, обогащение, систематизацию терминов и поня-

тий в педагогической науке; 

– создает систему информации, опирающуюся на объективные факты и ло-

гико-аналитический инструмент научного познания.  

Педагогическая методология – это: 
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– учение о педагогическом знании, о процессе его получения, способах объ-

яснения и практического применения для преобразования и совершенствования 

системы обучения и воспитания (В. И. Звягинский, Р. Атаханов); 

– система знаний об исходных положениях, об основании и структуре педа-

гогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отража-

ющих … педагогическую действительность…, а также система деятельности по 

получению таких знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке ка-

чества специально-научных педагогических исследований» (М.А. Данилов); 

– учение о структуре, логической организации методов и средств педагоги-

ческой деятельности, принципах построений, формах и способах научного по-

знания в педагогике; 

– исходящая из всеобщей методологии науки и изучения тенденций обще-

ственного развития система знаний об отправных положениях педагогической-

теории, о принципах подхода к рассмотрению педагогических явлений и методах 

их исследования, а также путях внедрения добытых знаний в практику воспита-

ния, обучения и образования. 

Методологическое знание может выступать либо в дескриптивной (описа-

тельной), либо в прескриптивной (нормативной) форме, то есть в форме предпи-

саний, прямых указаний к деятельности (Э.Г.Юдин).  

В структуре методологического знания Э.Г.Юдин выделяет четыре 

уровня:  

• философский (общие принципы познания и категориальный аппарат науки 

в целом);  

• общенаучный (теоретические концепции, применяемые к большинству 

научных дисциплин);  

• конкретно-научный (cовокупность методов, принципов, процедур в той 

или иной научной дисциплине);  

• технологический (методика и техника исследования, то есть набор проце-

дур, обеспечивающих получение достоверного эмпирического материала).  

Все уровни методологии образуют сложную систему, в рамках которой су-

ществует определенное соподчинение.  

Содержание первого, высшего философского уровня методологии состав-

ляют общие принципы познания и категориальный строй науки в целом. Мето-

дологические функции выполняет вся система философского знания. Примени-

тельно к педагогике к основным источникам философского уровня относятся: 

экзистенциализм, неотомизм, позитивизм, прагматизм, диалектический матери-

ализм. 
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Характеристика основных философских направлений 
Направ-

ление 

Централь-

ная идея 

Характеристика Педагогический контекст Представители 

Экзи-

стенци-

ализм 

Внешний 

мир суще-

ствует 

лишь бла-

годаря бы-

тию «Я» 

Основное понятие – 

индивидуальное бы-

тие человека, погру-

женного в свое «Я» 

Цель образования – 

научить творить себя как 

личность. Отрицается объ-

ективное знание, они вы-

ступают против программ 

и учебников. Субъекту 

предоставляется полная 

свобода в центре педагоги-

ческой системы – индиви-

дуализация образования 

М. Хайдегер, 

К. Ясперс 

(Германия), 

Ж. Сарт (Фран-

ция), П. Тилих 

(США), 

Н. Бердяев (Рос-

сия) 

Неото-

мизм 

Разум – 

средство, 

необходи-

мое для до-

казатель-

ства рели-

гиозных 

догм 

Разделение мира на 

материальный (низ-

ший), мертвый, изу-

чаемый наукой, но 

непостижимый ей и 

духовный мир Бога, 

сотворенный для 

вечной жизни). 

Придают важное зна-

чение «досознатель-

ному», где находятся 

источники любви, 

свободы, счастья и 

смысла жизни  

Религия – ведущий фактор 

воспитания поколений. 

Все должно быть направ-

лено на развитие «досозна-

тельного» в противовес из-

менений рациональности 

Фома Аквин-

ский (основопо-

ложник), 

Ж. Маритен, 

М. Адлер  

Позити-

визм, 

неопо-

зити-

визм 

Верно и ис-

тинно 

только то, 

что полу-

чено с по-

мощью ко-

личествен-

ных мето-

дов 

Наукой признаются 

только математика и 

естествознание. Все 

остальное относится 

к области мифологии 

Предпочтение методам по-

знания, а не содержанию. 

Главное – «не знания, а ме-

тоды их приобретения» 

Д. Конант 

Прагма-

тизм 

Познание 

действи-

тельности 

сводится к 

индивиду-

альному 

опыту че-

ловека 

Для них объективное 

знание на суще-

ствует. Истинно зна-

ние, если оно полу-

чено в процессе 

практической дея-

тельности человека, 

полезно для него 

Индивидуальный опыт ре-

бенка – основа учебного 

процесса. Цель образова-

ния по Пр. – «самовыявле-

ние» данных ребенка от 

рождения инстинктов и 

склонностей. Нравственно 

то, что помогает достиже-

нию успеха, а не руковод-

ство какими-нибудь зара-

нее сформированными 

принципами и правилами 

Дж. Дьюи 

(США) 
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Общенаучный уровень методологии педагогики  

Общенаучная методология может быть представлена системным подходом, 

отражающим всеобщую связь и взаимообусловленность явлений и процессов 

окружающей действительности. Он ориентирует исследователя и практика на 

необходимость подходить к явлениям как к системам, имеющим определенное 

строение и свои законы функционирования. 

Системный подход пришел на смену функциональным, аналитическим под-

ходам, в основе которых лежали ассоциативистские механистические концепции 

однозначного детерминизма и редукционизма.  

Сущность системного подхода заключается в том, что относительно само-

стоятельные компоненты рассматриваются не изолированно, а в их взаимосвязи, 

в развитии и движении.  

Системный подход позволяет выявить интегративные системные свойства 

и качественные характеристики, которые отсутствуют у составляющих систему 

элементов.  

Система представляет собой неразрывное единство составляющих ее ком-

понентов. Компоненты системы подчинены системе как целому, в то же время 

они характеризуются относительной самостоятельностью. Свойства системы не 

сводятся к совокупности, простой сумме свойств всех ее элементов. Эту особен-

ность системы называют эмерджентностъю. Характер связи между элементами 

системы, порядок оформления системы определяются ее структурой. По отно-

шению ко всему внешнему система выступает как целое. 

Основные принципы системного подхода: 

Принцип конечной цели: абсолютный приоритет конечной цели. 

Принцип единства (целосности): совместное рассмотрение системы как це-

лого и как совокупности частей (элементов). 

Принцип связности: рассмотрение любой части совместно с окружением. 

Принцип модульного построения (структурности): выделение модулей в си-

стеме и рассмотрение ее как совокупность модулей. 

Принцип функциональности: совместное рассмотрение структуры и функ-

ции с приоритетом последней 

Принцип развития: учет изменяемости системы, ее способности к развитию, 

расширению, замене частей, накоплению информации. 

В педагогике применение системного подхода привело к возникновению та-

ких понятий, как «педагогическая система», «взаимодействие», «целостность». 

Например, педагогическая система может быть представлена совокупностью 

взаимосвязанных компонентов: субъекты педагогического процесса, содержа-

ние образования, методы и формы и материальная база (средства). Взаимосвя-

занное движение этих компонентов, направленное на достижение определенной 

цели, порождает педагогический процесс как динамическую систему. Цель при 

этом выступает системообразующим фактором (И.И. Цыркун, В.Н. Пунчик). 

Системный подход требует реализации и принципа единства педагогиче-

ской теории, эксперимента и практики, который иногда неправомерно понима-
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ется как некоторая линейная цепочка, отражающая естественное движение зна-

ния от теории через эксперимент к практической деятельности. Правильная ин-

терпретация и развитие этого принципа позволяют понять, что существуют опре-

деленные циклические связи между практикой и наукой. Педагогическая прак-

тика является действенным критерием истинности научных знаний, положений, 

которые разрабатываются теорией и частично верифицируются экспериментом. 

Практика становится и источником новых фундаментальных проблем образова-

ния. Теория, следовательно, дает основу для правильных практических решений, 

но глобальные проблемы, задачи, возникающие в образовательной практике, по-

рождают новые вопросы, требующие фундаментальных исследований.  

Требования системного подхода таковы:  

1) Любое педагогическое явление рассматривается как целостная система.  

2) Определяются стороны педагогического процесса, подлежащие диагно-

стике.  

3) Анализируются основные связи внутри диагностируемого объекта.  

4) Определяется структура и организация диагностируемого явления.  

Только при многократном повторении в разных условиях и применении до-

статочно большого арсенала методов исследований, может быть вычленено то 

общее, что определяет сущность исследуемого процесса.  

Конкретно-методологические принципы педагогических исследований  

Конкретно-научная методология каждой науки и, соответственно, обслужи-

ваемой ею практики раскрывается через специфические относительно самостоя-

тельные подходы, или принципы. В педагогике – это целостный, личностный, 

деятельностный, полисубъектный, культурологический, этнопедагогический, 

антропологический подходы, которые и представляют ее методологические 

принципы.  

Целостный подход. Понимание личности как целостности, как сложной 

психической системы, имеющей свою структуру, функции и внутреннее строе-

ние.  

Личность не формируется по частям, говорил А.С. Макаренко. Отсюда – 

необходимость целостного подхода, главная идея которого выражается в том, 

что свойства целого не являются суммарным порождением свойств его элемен-

тов. Более того, свойства целого, проявляющиеся в своем реальном существова-

нии, могут полностью отсутствовать у его элементов. Они являются следствием 

не механического сложения, а сложного взаимодействия свойств элементов. Си-

стема активно воздействует на свои компоненты, преобразуя их соответственно 

собственной природе. Изменение одного компонента неизбежно вызывает изме-

нения в других и во всей системе в целом.  

Исследователи едины в том, что все стороны личности тесно взаимосвя-

заны, взаимодействуют друг с другом, но доминирующее влияние остается за 

мировоззрением и направленностью, выражающими потребности, интересы, 

идеалы, стремления, моральные и эстетические качества личности.  
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Личностно-ориентированный подход. Он утверждает представления о со-

циальной, деятельной и творческой сущности личности. Признание личности как 

продукта общественно-исторического развития и носителя культуры.  

Представление о социально-деятельной сущности личности, обретающей 

свое Я в процессе совместной деятельности и общения, в процессе сотрудниче-

ства с миром людей и продуктами культуры, привлекает внимание к порождае-

мым в ходе жизни личности в обществе личностным смыслам и смысловым уста-

новкам, регулирующим деятельность и поступки в разных проблемно-конфликт-

ных ситуациях нравственного выбора (А. Н.Леонтьев).  

Личностный подход не исчерпывается ориентацией на формирование лич-

ностных смыслов. Тем не менее, именно в них мир предстает перед человеком в 

свете тех мотивов, ради достижения которых он действует, борется и живет. В 

личностных смыслах человека открывается значение мира, а не равнодушное 

знание о действительности. В них рождаются ориентиры жизненного самоопре-

деления, они определяют направленность личности, которая выделяется практи-

чески во всех подходах к структурированию личности как ее важнейший компо-

нент.  

Личностный подход настоятельно требует признания уникальности лично-

сти, ее интеллектуальной и нравственной свободы, права на уважение Он пред-

полагает опору в воспитании на естественный процесс саморазвития задатков и 

творческого потенциала личности, создание для этого соответствующих усло-

вий.  

Деятельностный подход. Деятельность – активное взаимодействие чело-

века с окружающей действительностью, в ходе которого человек выступает как 

субъект, целенаправленно воздействующий на объект и удовлетворяющий таким 

образом свои потребности.  

Деятельность – основа, средство и решающее условие развития личности. 

Деятельность – это преобразование людьми окружающей действительности. Ис-

ходной формой такого преобразования является труд. Все виды материальной и 

духовной деятельности человека являются производными от труда и несут в себе 

его главную черту – творческое преобразование окружающего мира. Преобразуя 

природу, человек преобразует и самого себя, проявляясь как субъект своего раз-

вития.  

Важнейшими сторонами человеческого бытия, отмечал Б.Ф.Ломов, явля-

ются предметная деятельность и общение (субъект-объектные и субъект-субъ-

ектные отношения). Предметная деятельность всегда направлена на творческое 

созидание определенного материального или духовного продукта.  

Значение деятельностного подхода аргументировано показал в своих рабо-

тах А.Н. Леонтьев. «Для овладения достижениями человеческой культуры, – пи-

сал он, – каждое новое поколение должно осуществить деятельность, аналогич-

ную (хотя и не тождественную) той, которая стоит за этими достижениями». Вот 

почему, чтобы подготовить обучающихся к самостоятельной жизни и разносто-

ронней деятельности, необходимо в меру возможностей вовлечь их в эти виды 
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деятельности, т. е. организовать полноценную в социальном и нравственном от-

ношении жизнедеятельность.  

Любая деятельность имеет свою психологическую структуру: мотив, цель, 

действия (операции), условия и средства, результат. Если, стремясь к реализации 

деятельностного подхода, педагог упускает какие-то структурные моменты, ор-

ганизуя деятельность обучающегося, то он либо вообще не является в этом слу-

чае субъектом деятельности, либо выполняет ее как иллюзорную, как отдельные 

действия. Обучающийся освоит содержание образования только тогда, когда у 

него есть внутренняя потребность и активно-положительная мотивация для та-

кого освоения.  

Признание факта, что в деятельности личность формируется и проявляется, 

как видно, еще не есть деятельностный подход. Он требует специальной работы 

по формированию деятельности ребенка, по переводу его в позицию субъекта 

познания, труда и общения. Это, в свою очередь, требует обучения его целепо-

лаганию и планированию деятельности, ее организации и регулированию, кон-

тролю, самоанализу и оценке результатов деятельности.  

Полисубъектный (диалогический) подход вытекает из того, что сущность че-

ловека значительно богаче, разностороннее и сложнее, чем его деятельность. 

Она не исчерпывается ею, не может быть к ней сведена и отождествлена 

(Л.П. Буева). В этой связи необходимо акцентировать внимание на отношениях 

между субъектами образовательного процесса как на важнейших источниках ду-

ховного развития. Именно в актах взаимодействия личность обретает свое чело-

веческое, гуманистическое содержание. В этой связи личность в известном 

смысле есть продукт и результат ее общения с окружающими людьми, т.е. ин-

терсубъектное образование.  

В интериндивидуальном аспекте поэтому личность рассматривается как си-

стема характерных для нее отношений, как носитель взаимоотношений и взаи-

модействий социальной группы (А. В. Петровский). Этот факт диалогического 

содержания внутреннего мира человека до недавнего времени в педагогических 

исследованиях учитывался явно недостаточно.  

В разработку гуманистической методологии познания личности значитель-

ный вклад внесли М.М.Бахтин и А.А.Ухтомский, работавшие в разных областях 

науки и независимо друг от друга пришедшие к единому пониманию уникально-

сти человеческой личности, которая рождается и проявляется лишь в диалогиче-

ском общении.  

М.М.Бахтин отмечал, что «только в общении, во взаимодействии человека 

с человеком раскрывается «человек в человеке» как для других, так и для себя». 

Диалог, по его мнению, – это не средство формирования личности, а само бытие 

ее.  

Гуманистическая методология, таким образом, исходит из меж-субъектного 

понимания детерминации психического в человеке и основана на вере в позитив-

ный потенциал человека, в его неограниченные творческие возможности посто-

янного развития и самосовершенствования. Важным при этом является то, что 
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активность личности, ее потребности в самосовершенствовании рассматрива-

ются не изолированно. Они развиваются только в условиях взаимоотношений с 

другими людьми, построенных по принципу диалога. Диалогический подход в 

единстве с личностным и деятельностным составляют сущность методологии гу-

манистической педагогики. Их применение позволяет образовать некое общее 

психологическое пространство и временную протяженность, создать психологи-

ческое единство субъектов, благодаря которому монологическое, объектное воз-

действие уступает место творческому процессу их взаимораскрытия и взаимо-

развития, самовоздействия и саморазвития.  

Культурологический подход как конкретно-научная методология познания 

и преобразования педагогической реальности имеет три взаимосвязанных ас-

пекта действия: аксиологический (ценностный), технологический и личностно-

творческий (И.Ф.Исаев).  

Аксиологический аспект культурологического подхода обусловлен тем, что 

каждому виду человеческой деятельности как целенаправленной, мотивирован-

ной, культурно организованной присущи свои основания, оценки, критерии 

(цели, нормы, стандарты и т.д.) и способы оценивания. Этот аспект культуроло-

гического подхода предполагает такую организацию педагогического процесса, 

которая обеспечивала бы изучение и формирование ценностных ориентации 

личности. Последние представляют собой устойчивые, инвариантные, опреде-

ленным образом скоординированные образованием («единицы») морального со-

знания, основные его идеи, понятия, «ценностные блага», выражающие суть 

нравственного смысла человеческого бытия и опосредованно – наиболее общие 

культурно-исторические условия и перспективы (Т.И. Пороховская).  

Технологический аспект культурологического подхода связан с понима-

нием культуры как специфического способа человеческой деятельности. Именно 

деятельность является тем, что имеет всеобщую форму в культуре. Она – ее пер-

вая всеобщая определенность. Категории «культура» и «деятельность» истори-

чески взаимообусловлены. Культура, в свою очередь, являясь универсальной ха-

рактеристикой деятельности, как бы задает социально-гуманистическую про-

грамму и предопределяет направленность того или иного вида деятельности, ее 

ценностных типологических особенностей и результатов (Н.Р. Ставская, Э.И. 

Комарова, И.И. Булычев). Таким образом, освоение личностью культуры пред-

полагает освоение ею способов практической деятельности и наоборот.  

Личностно-творческий аспект культурологического подхода обусловлен 

объективной связью индивида и культуры. Индивид – носитель культуры. Он не 

только развивается на основе объективированной сущности человека (куль-

туры), но и вносит в нее нечто принципиально новое, т.е. становится субъектом 

исторического творчества (К. А. Абульханова-Славская).  

Творчество всегда выступает специфическим человеческим свойством, од-

новременно порожденным потребностями развивающейся субкультуры и фор-

мирующим саму культуру. Творческий акт и личность творца, по мнению 

Л.С. Выготского, должны быть вплетены в единую коммуникативную сеть и 
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осмысливаться в тесном взаимодействии. Таким образом, индивидуально-твор-

ческий аспект культурологического подхода в педагогической теории и практике 

требует учета связей культуры, ее ценностей с личность и творческой деятель-

ностью.  

Этнопедагогический подход. Человек, ребенок живет и учится в конкретной 

социокультурной среде, принадлежит к определенному этносу. Проявляется 

единство интернационального (общечеловеческого), национального и индивиду-

ального. Органичное сочетание «вхождения» молодежи в мировую культуру и 

воспитания с опорой на национальные традиции народа, его культуру, нацио-

нально-этническую обрядность, обычаи, привычки – условие реализации этно-

педагогического подхода к проектированию и организации педагогического про-

цесса. Национальная культура придает специфический колорит среде, в которой 

функционируют различные образовательные учреждения.  

Антропологический подход, который впервые разработал и обосновал 

К.Д.Ушинский. В его понимании он означал системное использование данных 

всех наук о человеке как предмете воспитания и их учет при построении и осу-

ществлении педагогического процесса. К.Д.Ушинский к обширному кругу ан-

тропологических наук отнес анатомию, физиологию и патологию человека, пси-

хологию, логику, философию, географию (изучающую землю как жилище чело-

века, человека как жильца земного шара), статистику, политическую экономию 

и историю в обширном смысле (историю религии, цивилизации, философских 

систем, литературы, искусств и воспитания). Во всех этих науках, как он полагал, 

излагаются, сравниваются и группируются факты и те отношения, в которых об-

наруживаются свойства предмета воспитания, т.е. человека.  

Выделенные методологические принципы (подходы) педагогики как от-

расли гуманитарного знания позволяют вычленить не мнимые, а действительные 

ее проблемы и тем самым определить стратегию и основные способы их разре-

шения. Во-вторых, это дает возможность целостно и в диалектическом единстве 

проанализировать всю совокупность наиболее значимых образовательных про-

блем и установить их иерархию.  

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 2.1 «Понятие методологии педагогики» 

 

Структурно-логическая схема по теме 2.1 «Понятие методологии педаго-

гики» 

 




Понятие методологии 


педагогики
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Нет ничего практичнее 


хорошей теории


И. Кант


О теории и методологии науки


2Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ ,2020







Понятие методологии


 Методология – учение о методах научного познания.


 Методология – учение о структуре, логической 


организации, методах и средствах деятельности.


 Методология – учение о принципах построения, 


формах и способах теоретической и практической 


деятельности.


Родоначальник методологии − англ. философ Френсис 


Бекон (1561–1626). «Новый органон, 1620». 
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История развития методологии


 Поиск методов познания (Сократ, Платон, 


Аристотель).


 Обоснование методов научного познания, 


определение правильного метода исследования 


науки (Френсис Бекон, Декарт, Кант, Шеллинг, 


Гегель).


 Выяснение, конструирование и преобразование 


новых нетрадиционных схем деятельности человека 


(В.А.Лекторский, В.И. Садовский, 


Г.П. Щедровицкий, Э.Г. Юдин).
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Функции методологии:


определение способов получения научных знаний, которые 
отражают динамику процессов и явлений;


выявление путей, с помощью которых может быть достигнута 
научно-исследовательская цель;


обеспечение всестороннего получения информации 
относительно изучаемого процесса или явления;


уточнение, обогащение, систематизация терминов и понятий в 
науке;


создание системы научной информации, которая базируется на 
объективных явлениях, логико-аналитическом инструментарии 
научного познания.
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Методология педагогики


 Методология педагогики – это система знаний об исходных 


положениях, об основании и структуре педагогической теории, о 


принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих… 


педагогическую действительность…, а также система 


деятельности по получению таких знаний и обоснованию 


программ, логики и методов, оценке качества специально-научных 


педагогических исследований» (М.А. Данилов);


 Методология педагогики – это исходящая из всеобщей 


методологии науки и изучения тенденций общественного 


развития система знаний об отправных положениях 


педагогической теории, о принципах подхода к рассмотрению 


педагогических явлений и методах их исследования, а также путях 


внедрения добытых знаний в практику воспитания, обучения и 


образования.
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Структура методологического знания


Философский уровень (раскрытие всеобщих законов 
развития природы, общества и познания, установление 


взаимосвязи между ними).


Общенаучный уровень (исследование познавательной 
деятельности, осуществляемой в разных областях науки, 


выявление обобщенных закономерностей 
функционирования и развития научной мысли).


Конкретно-научный уровень (выявление 
закономерностей на основе конкретных исследованиях по 


специальным дисциплинам).


Технологический уровень (создание методики и техники 
исследования для решения познавательных задач 


определенного типа).


Методологическое знание может выступать либо в дескриптивной (описательной), либо в 


прескриптивной (нормативной) форме, в форме предписаний, указаний к деятельности. В 


структуре методологического знания Э.Г. Юдин выделяет 4 уровня.
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Системный подход


 Системный подход − направление методологии научного познания и 


общественной практики, в основе которого лежит рассмотрение 


объекта как целостного множества элементов в совокупности 


отношений и связей между ними, т.е. как системы.


 Система – совокупность элементов взаимосвязанных между собой 


таким образом, что возникает определенная целостность, единство.


 Системный подход отражает всеобщую связь и 


взаимообусловленность явлений и процессов окружающей 


действительности.


 Системный подход способствует адекватной постановке проблем в 


конкретных науках и выработке эффективной стратегии их изучения.  


Системный подход является некоторым общим способом организации 


деятельности, таким, который охватывает любой род деятельности, 


выявляя закономерности и взаимосвязи с целью их более 


эффективного использования.
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Основные принципы 


системного подхода: 


Целостность, позволяющая 
рассматривать одновременно систему 
как единое целое и в то же время как 


подсистему для вышестоящих 
уровней. 


Иерархичность строения, наличие 
множества элементов, 


расположенных на основе 
подчинения элементов низшего 


уровня элементам высшего уровня. 
Реализация принципа хорошо видна 


на примере организации, 
представляющей собой 


взаимодействие двух подсистем: 
управляющей и управляемой. 


Структуризация, позволяющая 
анализировать элементы системы и 


их взаимосвязи в рамках конкретной 
организационной структуры. Как 


правило, процесс функционирования 
системы обусловлен не столько 


свойствами её отдельных элементов, 
сколько свойствами самой структуры. 


Множественность, позволяющая 
использовать множество 


кибернетических, экономических и 
математических моделей для 


описания отдельных элементов и 
системы в целом.
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Личностно-ориентированный 


подход


 Личностно-ориентированный подход − это методологическая ориентация 


в педагогической деятельности, позволяющая посредством на систему 


взаимосвязанных понятий, идей и способов действий обеспечить и 


поддержать процессы самопознания, самостроительства и самореализации 


личности ребенка, развитие его неповторимой индивидуальности. Это 


методология организации условий обучения, которая предполагает не 


«учет», а «включение» его собственно-личностных функций или 


востребование его субъективного опыта обучающегося, признания 


уникальности его личности, интеллектуальной и нравственной свободы.


 Тесно связан с индивидуальным и деятельностном подходами, но не 


сводится к ним. Индивидуальный подход − подход, который предполагает 


целенаправленное построение процесса обучения с учетом 


индивидуальных, возрастных особенностей учащихся (темперамента, 


характера, склонностей, способностей, потребностей, мотивов, интересов, 


влияющих на их поведение в различных жизненных ситуациях, и умение 


определять методы и формы педагогического воздействия на каждого 


учащегося с целью достижения оптимальных результатов.
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Основные принципы личностно-


ориентированного подхода: 


Принцип 
самоактуализации. 
Важно поддержать 


стремление к 
проявлению и развитию 


своих природных и 
социально 


приобретенных 
возможностей.


Принцип 
индивидуальности. 


Необходимо не только 
учитывать 


индивидуальные 
особенности, но и 


всячески содействовать 
их дальнейшему 


развитию.


Принцип субъектности. 
Следует помочь 
учащемуся стать 


подлинным субъектом 
жизнедеятельности в 


группе, способствовать 
формированию и 
обогащению его 


субъектного опыта.


Принцип выбора. Без 
выбора невозможно 


развитие 
индивидуальности и 


субъектности, 
самоактуализации 


способностей ребенка. 


Принцип творчества и 
успеха. Индивидуальная 


и коллективная 
творческая 


деятельность позволяют 
определять и развивать 


индивидуальные 
особенности учащегося.


Принцип доверия и 
поддержки. Доверие 


учащемуся, поддержка 
его устремлений к 
самореализации и 
самоутверждению 
должны прийти на 
смену излишней 


требовательности и 
чрезмерного контроля. 
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Деятельностный подход


 Деятельностный подход − подход, в рамках которого при построении 


онтологического обеспечения нормирования в качестве исходного 


положения вводится категория предметной деятельности 


(Разработчики: И.Фихте, М.Я. Басов, Г. Гегель, С.Л. Рубинштейн, А.Н. 


Леонтьев и др.); 


 Деятельность – форма психической активности личности, 


направленная на познание и преобразование мира и самого человека. 


Деятельность состоит из более мелких единиц – действий, каждому из 


которых соответствует своя частная цель или задача. Деятельность 


включает в себя цель, мотив, способы, условия, результат.


 Деятельность ведущая – деятельность, под влиянием которой 


происходят главнейшие изменения в психике ребенка, 


подготавливающие его переход к новой, высшей ступени развития. 


Термин введен отечественным психологом А.Н. Леонтьевым. 
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Основные принципы 


деятельностного подхода: 


Принцип 
целеполагания


Принцип 
активности


Принцип 
мотивированности


Принцип 
рефлексии


Принцип 
минимакса


Принцип 
творчества


Принцип 
субъектности


Принцип 
вариативности
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Аксиологический подход


 Аксиологический подход органически присущ современной педагогике, в 


которой обучающийся рассматривается в ней как высшая ценность 


общества. В связи с этим аксиология может рассматриваться как 


методологическая основа образования и современной педагогики. В 


развитие педагогической аксиологии значительный вклад внесли труды 


Б.М. Бим-Бада, Б.С. Брушлинского, Б.И. Додонова, Б.Г. Кузнецова, 


В.М.Розина, М.Н. Фишера, П.Г. Щедровицкого и др.


 Центральным понятием в аксиологии является понятие ценности, которое 


характеризует социокультурное значение явлений действительности, 


включенных в ценностные отношения. Аксиологический подход 


предполагает изучение педагогических явлений с точки зрения 


формирования общечеловеческих ценностей.


 Педагогическая действительность включает всю совокупность конкретных 


педагогических явлений, которые объединяет их принадлежность к 


целенаправленному процессу образования человека. Сюда входят и сами 


субъекты этого, содержание и процесс образования, разнообразные формы, 


методы и средства воспитания. 


14Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ ,2020







Культурологический подход


 Культурологический подход − построение образовательного процесса с 


учетом культурного наследия, норм, ценностей, доминирование культурно 


значимого взаимодействия между субъектами образовательного процесса .


 Культурологический подход − культурно-историческая парадигма, идущая 


на смену развивающему образованию. Суть ее состоит в признании 


приоритета культуры в образовании, воспитании и общественном развитии. 


Это значит, что в процессе воспитания и обучения человек не просто 


изучает культуру, а проживает и переживает ее как свой образ жизни и 


деятельности, как определенную культурную среду, а также продолжает ее 


развивать. Такой подход к образованию способствует учету национальных, 


религиозных, исторических особенностей обучающегося, сближению 


образования с жизнью обучающихся.


 Культурологический подход к образованию – создание единого уклада 


жизни и семьи, гармонизация интересов общества, и личности. Он основан 


на использовании в образовательном процессе опыта обучающегося и его 


семьи, на обеспечении ведущей роли социокультурного контекста развития, 


активизации учебной деятельности, творческом характере развития.
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Компоненты 


культурологического подхода: 


Отношение к обучающемуся как 
субъекту жизни, способному к 
культурному саморазвитию и 


самоизменению.


Отношение к педагогу как 
посреднику между ребенком и 


культурой, способному ввести его 
в мир культуры и оказать помощь 


и поддержку каждой личности в ее 
индивидуальном самоопределении 


в мире.


Отношение к образованию как 
культурному процессу, 


движущими силами которого 
являются поиск личных смыслов, 


диалог и сотрудничество его 
участников в достижении целей 


культурного саморазвития.


Отношение к учреждению 
образования как целостному 
культурно-образовательному 


пространству, где живут и 
воссоздаются культурные образцы, 
происходят культурные события, 


осуществляется творение 
культуры и воспитание человека 


культуры.
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Компетентностный подход


 Компетентностный подход − это подход, акцентирующий внимание на 


результате обучения, где в качестве результата рассматривается не сумма 


усвоенной информации, а способность человека на ее основе адекватно 


действовать в различных ситуациях (в т.ч. в ситуации неопределенности).


 Компетентностный подход − подход основан на концепции компетенций 


как основе развития у обучающегося способностей решать важные 


практические задачи и развития личности в целом. Опирается на понятие 


«компетентность» в качестве «единицы» измерения образовательных 


результатов; обоснование компонентов компетентности; использование 


конкретных критериев оценки их сформированности, свидетельствующих 


об уровне профессионализма; выстраивание обоснованных уровней 


компетентности из всех характеристик ее компонентов.


 Компетентность рассматривается как интегральное качество личности, 


проявляющееся в способности эффективно применять приобретенные 


знания, умения и навыки для определенной совокупности задач в какой-


либо сфере деятельности, а компетенция – социально задаваемое 


требование к знаниям, умениям и ответственности.
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Основные принципы 


компетентностного подхода: 


Смысл образования заключается в 
развитии у обучающихся 


способности самостоятельно 
решать проблемы в различных 


сферах и видах деятельности на 
основе использования социального 


опыта, элементом которого 
является и собственный опыт 


обучающихся.


Содержание образования 
представляет собой дидактически 
адаптированный социальный опыт 


решения познавательных, 
мировоззренческих, 


нравственных, политических и 
иных проблем.


Смысл организации 
образовательного процесса 


заключается в создании условий для 
формирования у обучающихся опыта 


самостоятельного решения 
познавательных, нравственных, 


коммуникативных, организационных
и иных проблем, составляющих 


содержание образования.


Оценка образовательных 
результатов основывается на 


анализе уровней образованности, 
достигнутых учащимися на 


определённом этапе обучения.
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Тема 2.2 Основные методы педагогических исследований 

 

Методы исследования – это пути и способы познания объективной реально-

сти педагогических явлений. Выделяются следующие их особенности:  

– этическая направленность (эксперименты, противоречащие нравственным 

и этическим нормам, запрещены; недопустимость риска для здоровья и разви-

тия);  

– неповторимость;  

– неоднозначность (т.к. влияют многие причины). 

Конечная цель педагогических исследований – установление закономерно-

стей в педагогических процессах.  

Принципы выбора методов исследования:  

– принцип адекватности метода существу изучаемого явления;  

– принцип совокупности методов исследования.  

Классификация методов исследования:  

Методы подразделяются на три группы: 

1) методы изучения педагогического опыта; 

2) методы теоретического исследования; 

3) математические и статистические методы. 

1) Методы изучения педагогического опыта – это способы исследования 

реально складывающегося опыта организации образовательного процесса. При 

изучении педагогического опыта применяются такие методы, как наблюдение, 

беседа, интервью, изучение письменных, творческих и графических работ обу-

чающихся, анкетирование, тестирование, педагогический эксперимент, анализ 

результатов учебной деятельности обучающихся, анализ и обобщение передо-

вого педагогического опыта и др.  

Эмпирические данные в большинстве случаев обрабатываются методами 

математической статистики, которые по определению не являются собственно 

методами педагогического исследования.  

Педагогический эксперимент – научно поставленный опыт преобразования 

педагогического процесса в точно учитываемых условиях.  

Педагогический эксперимент – комплексный эмпирический метод исследо-

вания, предназначенный для доказательной проверки достоверности гипотезы в 

управляемых условиях специально преобразованного педагогического процесса. 

Сущность педагогического эксперимента характеризуется целенаправлен-

ным внесением принципиально важных изменений в ход педагогического про-

цесса в соответствии с задачей исследования и его гипотезой. Эксперимент стро-

ится на сравнении контрольной и экспериментальной групп, позволяет опреде-

лить взаимосвязь зависимых и независимых переменных (методов и средств обу-

чения и результатов в строго фиксированных условиях). В педагогических ис-

следованиях обычно ограничиваются наиболее важными переменными, допус-

кается, что остальные не имеют существенного значения. В зависимости от 

числа переменных различают традиционные (с одной переменной) и факторные 
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(много переменных) планы проведения экспериментов; натурные (полевой, ла-

бораторный) и мысленные (модельные) в зависимости от места и способа прове-

дения эксперимента. Если исследуемая область малоизвестна и система гипотез 

отсутствует, то говорят о пилотажном эксперименте. Для проверки каких-либо 

зависимостей в учебно-воспитательном процессе применяют контрольный экс-

перимент. Особое значение в педагогике имеет формирующий (обучающий) экс-

перимент. Эксперимент должен тщательно планироваться, базироваться на опре-

деленной теории. Его следует применять не изолированно, а в системе методов 

научного исследования, в единстве и связи с ними. 

Эксперимент бывает:  

По масштабу:  

– глобальный;  

– локальный;  

– микроэксперимент.  

По цели:  

– констатирующий (изучаются существующие педагогические явления, 

например, наличный уровень ЗУН);  

–проверочный уточняющий, пилотажный (проверяется гипотеза, созданная 

в процессе осмысления проблемы);  

– формирующий – созидательный, преобразующий (новые педагогические 

явления, вводится новой фактор или условие, которые, согласно гипотезе, 

должны повысить эффективность учебного процесса). 

– контрольный (проводятся через какой-то промежуток времени после обу-

чающих с целью выявления их результатов);  

По месту проведения:  

– естественный;  

– лабораторный.  

Наблюдение – метод научного исследования, заключающийся в активном, 

систематическом, целенаправленном, планомерном и преднамеренном восприя-

тии объекта, в ходе которого получается знание о внешних сторонах, свойствах 

и отношениях изучаемого объекта. 

Включает в себя в качестве элементов: наблюдателя (субъекта), объект и 

средства наблюдения (приборы). 

Основные методологические требования к наблюдению следующие: 

1) активность (не созерцание объекта, а поиск и фиксация интересующего 

исследователя ракурса видения его); 

2) целенаправленность (внимание должно фиксироваться только на интере-

сующих явлениях); 

3) планомерность и преднамеренность (следование определенному заранее 

плану или сценарию); 

4) системность (ведение по определенной системе для многократного (до-

статочного для сформулированных целей) восприятия объекта в заданных режи-

мах). 
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Особо на методическом уровне организации научной деятельности обсуж-

дается проблема контроля за ходом и результатами, а также связанная с ним про-

блема воспроизводимости наблюдения.  

Различают: 

– фиксирующее (схватывание деталей, сторон, частей объекта) и флюктури-

рующее (целостное схватывание объекта) наблюдение. 

– прямое (исследователь имеет дело непосредственно со свойствами изуча-

емого объекта) и косвенное (воспринимается не сам интересующий исследова-

теля объект, а те следствия, которые он вызывает); 

– непосредственное (осуществляется органами чувств человека без исполь-

зования вспомогательных средств) и опосредованное (приборное) наблюдение; 

– сплошное и дискретное. Первым охватываются процессы в целостном 

виде, от начала до конца, вторые представляют собой пунктирное, выборочное 

фиксирование изучаемых явлений, процессов;  

– невключенное (внешнее, простое) и включенное (участвующее, соучаст-

вующее) и наблюдение. При включенном наблюдении исследователь в большей 

или меньшей степени включен в изучаемый социальный процесс, находится в 

контакте с наблюдаемыми и принимает участие в их деятельности, т. е. является 

элементом изучаемой ситуации. 

Метод наблюдения при всех его возможностях позволяет обнаруживать 

лишь внешние проявления педагогических фактов. При использовании этого ме-

тода невозможно обеспечить полную объективность информации.  

Изучение педагогического опыта – организованная познавательная деятель-

ность, направленная на установление исторических связей воспитания, вычлене-

ние общего, устойчивого в образовательных системах: 

– изучение первоисточников;  

– изучение учебной документации (классные журналы, книги протоколов 

собрании и заседаний, расписания учебных занятий, правила внутреннего распо-

рядка, календарные и поурочные планы, конспекты, стенограммы уроков и т.п.);  

– изучение ученического творчества (домашних и классных работ, сочине-

ний, рефератов, отчетов, «продуктов свободного времени» и т.п.);  

Тестирование – это стандартизированный метод, используемый для измере-

ния различных характеристик отдельных лиц.  

Педагогическое тестирование – целенаправленное, одинаковое для всех ис-

пытуемых обследование, проводимое в строго контролируемых условиях, поз-

воляющее объективно измерить изучаемые характеристики педагогического 

процесса. 

Педагогическое тестирование – это форма измерения, основанная на приме-

нении педагогических тестов. 

Педагогический тест – система заданий специфической формы, определен-

ного содержания, возрастающей трудности; система, создаваемая с целью объ-

ективно оценить структуру и качественно измерить уровень подготовленности 

обучающихся, уровень учебных достижений, обученности, прогресс в учебной 
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деятельности, эффективность образовательного процесса. Отличие педагогиче-

ских тестов от психологических состоит в том, что педагогические тесты изме-

ряют уровень усвоения отдельного предмета, а психологические -свойства пси-

хики; в педагогических тестах отчетливее очерчен объект контроля (знания, уме-

ния), моделируется фрагмент естественной учебной ситуации, их выполнение 

вызывает включение мотивации. 

Тестовая методика позволяет часто наименее трудоемким способом полу-

чать более объективные и точные данные по сравнению с анкетным опросом, 

облегчает математическую обработку результатов. Однако тестирование усту-

пает другим методикам по глубине качественного анализа, лишает испытуемых 

разнообразия возможностей самовыражения. 

Опросные методы. Методы исследования педагогических процессов, осно-

ванные на получении вербальных (словесных) откликов от его участников на 

применяемые воздействия, называются опросными. Они осуществляются с по-

мощью: бесед, интервью, анкет, тестов.  

Достоинствами опросных методов являются: быстрота получения информа-

ции, возможность получения информации в широких пределах заданной тема-

тики, возможность математической обработки полученной информации, сравни-

тельная легкость получения большого количества данных.  

Опрос может быть сплошным и выборочным, индивидуальным и группо-

вым, очным и заочным, гласным и анонимным.  

Общие требования к опросным методам: 1) соответствие вопросов целям и 

задачам исследования; 2) адекватное отражение измеряемых характеристик в со-

держании вопросов; 3) нейтральность и однозначность вопросов, обеспечиваю-

щие наибольшую объективность ответов; 4) доступность и понятность вопросов; 

5) самостоятельность ответов; 6) доверительная психологическая обстановка при 

опросе.  

Опросные методы изучения педагогических проблем сравнительно просты 

по организации и универсальны как средство получения данных широкого тема-

тического спектра.  

В педагогике используются три общеизвестные разновидности опросных 

методов: беседа, интервьюирование и анкетирование.  

Беседа – один из основных методов психологии и педагогики, который 

предполагает получение информации об изучаемом явлении на основе вербаль-

ной коммуникации как от исследуемой личности, членов изучаемой группы, так 

и от окружающих людей. В последнем случае беседа выступает как элемент ме-

тода обобщения независимых характеристик. Научная ценность метода заклю-

чается в установлении личного контакта с объектом исследования, возможности 

получить данные оперативно, уточнить их в виде собеседования. 

Беседа может быть формализованной и неформализованной. Формализо-

ванная беседа предполагает стандартизированную постановку вопросов и реги-

страцию ответов на них, что позволяет быстро группировать и анализировать по-

лученную информацию. 
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Интервьюирование – способ проведения социологических опросов как це-

ленаправленной беседы интервьюера и опрашиваемого. Интервью делятся на два 

класса — свободные (глубокие, клинические, фокусированные) и стандартизи-

рованные (формализованные). Стандартизированное интервью по форме тожде-

ственно анкете, однако на содержание и форму вопросов существенно влияет 

специфика получения ответов. Анкетирование является менее дорогостоящим 

видом опроса, чем стандартизированное интервьирование, но исследователь вы-

нужден прибегать к последнему в тех случаях, когда опросу придается большое 

значение и существует сомнение в том, что все вопросы будут правильно по-

няты. Отличие его от других методов сбора эмпирической социальной информа-

ции — активное взаимное влияние интервьюера и опрашиваемого — суще-

ственно уменьшает достоверность результатов. 

Анкетирование – метод массового сбора материала с помощью специально 

разработанных опросников, называемых, анкетами.  

Педагогическое анкетирование – метод эмпирического исследования, осно-

ванный на опросе и используемый для получения информации о типичности тех 

или иных педагогических явлений (например, мнение различных групп обучаю-

щихся и педагогов об отдельных сторонах процесса обучения). Метод анкетиро-

вания используется в случаях, когда исследуемую проблему трудно изучить дру-

гими методами. Научная ценность анкетирования зависит от теоретической базы 

исследования, характера исходной гипотезы, целей исследования. Сведения, по-

лученные при анкетировании, сопоставляют с данными из других источников — 

анализа документов, интервью, наблюдений и пр. 

Различают анкетирование: с открытыми вопросами (предполагается свобод-

ный ответ) или закрытыми (ответ заключается в выборе из нескольких предло-

женных утверждений); сплошное и выборочное, индивидуальное и групповое, 

устное и письменное. Данный метод исследования достаточно субъективен и 

приобретает черты относительной объективности только тогда, когда осуществ-

ляется в массовом порядке, т. е. при большом охвате анкетируемых. 

Традиционные педагогические методы достались современной педагогике 

по наследству от ученых, стоявших у истоков педагогической науки – Платона и 

Квинтилиана, Коменского и Песталоцци и др. Эти методы, описанные ниже, при-

меняются и поныне.  

Изучение опыта в широком смысле означает организованную познаватель-

ную деятельность, направленную на установление исторических связей воспита-

ния, вычленение общего, устойчивого в учебно-воспитательных системах.  

В рамках архивного метода тщательному научному анализу подвергаются 

материалы, помогающие понять сущность, истоки и последовательность разви-

тия той или иной проблемы (памятники древней письменности, законодательные 

акты, проекты, отчеты, доклады, учебные и воспитательные программы, уставы, 

учебные книги, расписания занятий).  

Целью изучения учебной документации является установление причинно-

следственных зависимостей, взаимосвязи изучаемых явлений, получение цен-



 

98 

ных статистических данных. Источниками информации служат классные жур-

налы, книги протоколов собраний и заседаний, расписания учебных занятий, 

правила внутреннего распорядка, календарные и поурочные планы учителей, 

конспекты, программы уроков и т. п.  

Анализ творчества обучающихся, в частности домашних и классных работ 

по всем учебным предметам, сочинений, рефератов, отчетов, продуктов художе-

ственного и технического творчества практикуется при изучении индивидуаль-

ных особенностей учащихся, их интересов, наклонностей, отношения к делу и 

своим обязанностям, уровня развития старательности, прилежания и т. д. Этот 

метод требует тщательного планирования, корректного использования, умелого 

сочетания с наблюдением и беседами.  

2) Методы теоретического исследования 

Основные мыслительные операции, применяемые в теоретических мето-

дах исследования, – это анализ, синтез, сравнение, обобщение, абстрагирование, 

конкретизация, систематизация, формализация, дедукция и индукция.  

Анализ – одна из мыслительных операций – метод разложения исследуемого 

целого на части, выделение отдельных признаков и качеств явления, процесса 

или отношений явлений, процессов. Процедуры анализа входят органической со-

ставной частью во всякое изучение любого объекта и обычно образуют его 

первую фазу, когда человек переходит от нерасчлененного изучения объекта к 

выявлению его строения, состава, его свойств и признаков. Одно и то же явление, 

процесс можно анализировать во многих аспектах. Всесторонний анализ явления 

позволяет глубже рассмотреть его. Анализ – один из теоретических методов-опе-

раций, присущий любой деятельности, в т.ч. образовательной деятельности обу-

чающегося и педагогической деятельности. Например, действия педагога на 

учебном занятии можно расчленить на отдельные компоненты (приемы обще-

ния, побуждения, объяснения) и проанализировать их порознь. Анализ осу-

ществляется на разных уровнях: социально-педагогическом, организационно-

дидактическом, личностном, деятельностном и др. (в философском, психологи-

ческом, педагогическом, дидактическом, методическом аспектах).  

Виды анализа: классификационный, структурный (выявляются отношения 

и взаимосвязи), функциональный (определяются функциональные зависимости), 

причинный (раскрывается причинная обусловленность явлений); ретроспектив-

ный и проспективный и др.  

Синтез – метод научного исследования, состоящий в соединении разнооб-

разных явлений, вещей, качеств, противоположностей или противоречивого 

множества в единство, в котором противоречия и противоположности сглажива-

ются или снимаются. Противоположное понятие — анализ. Результатом синтеза 

является совершенно новое образование, свойства которого есть не только внеш-

няя сумма свойств компонентов, но также и результат их взаимопроникновения 

и взаимовлияния. Синтез не является механическим соединением частей и по-

этому не сводится к их сумме. И синтез, и анализ занимают важное место в учеб-

ном процессе. В педагогике синтез — это теоретический метод исследования, 

предполагающий умение комбинировать элементы так, чтобы получить целое, 
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обладающее новизной. Таким новым продуктом может быть сообщение (выступ-

ление, доклад), план действий, схема, упорядочивающая имеющиеся сведения. 

Учащийся может использовать знания из различных областей, чтобы составить 

план решения той или иной проблемы. Достижение соответствующих учебных 

результатов предполагает деятельность, направленную на создание новых схем, 

структур. 

Сравнение – одна из мыслительных операций, лежащая в основе суждений 

о сходстве или различии объектов. С помощью сравнения выявляются количе-

ственные и качественные характеристики объектов, осуществляется их класси-

фикация, упорядочение и оценка. Сравнение – это сопоставление одного с дру-

гим. При этом важную роль играют основания, или признаки сравнения, которые 

определяют возможные отношения между объектами. Сравнение имеет смысл 

только в совокупности однородных объектов, образующих класс. Сравнение 

объектов в том или ином классе осуществляется по принципам, существенным 

для данного рассмотрения. При этом объекты, сравнимые по одному признаку, 

могут быть не сравнимы по другим признакам. Чем точнее оценены признаки, 

тем основательнее возможно сравнение явлений. Составной частью сравнения 

всегда является анализ, так как для любого сравнения в явлениях следует вычле-

нить соответствующие признаки сравнения. Поскольку сравнение – это установ-

ление определенных отношений между явлениями, то, естественно, в ходе срав-

нения используется и синтез. Сравнение – один из теоретических методов-опе-

раций, присущий любой деятельности. 

Обобщение –  одна из основных познавательных мыслительных операций, 

состоящая в выделении и фиксации относительно устойчивых, инвариантных 

свойств объектов и их отношений. Обобщение позволяет отображать общие 

свойства и отношения объектов независимо от частных и случайных условий их 

наблюдения. Отделение общих свойств от частных и обозначение их словом поз-

воляет в сокращенном, сжатом виде охватывать все многообразие объектов, сво-

дить их в определенные классы, а затем посредством абстракций оперировать 

понятиями без непосредственного обращения к отдельным объектам. Один и тот 

же реальный объект может быть включен как в узкие, так и широкие по объему 

классы, для чего выстраиваются шкалы общности признаков по принципу родо-

видовых отношений. Функция обобщения состоит в упорядочении многообразия 

объектов, их классификации. Обобщение – один из теоретических методов-опе-

раций, присущий любой деятельности, в т.ч. образовательной деятельности обу-

чающегося и педагогической деятельности. 

Абстрагирование – одна из основных мыслительных операций, позволяю-

щая мысленно вычленить и превратить в самостоятельный объект рассмотрения 

отдельные стороны, свойства или состояния объекта в чистом виде. Абстрагиро-

вание лежит в основе процессов обобщения и образования понятий. Абстрагиро-

вание состоит в вычленении таких свойств объекта, которые сами по себе и неза-

висимо от него не существуют. Такое вычленение возможно только в мысленном 

плане – в абстракции. Одна из основных функций абстрагирования заключается 

в выделении общих свойств некоторого множества объектов и в фиксации этих 
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свойств, например, посредством понятий. См. также мышление. Абстрагирова-

ние – один из теоретических методов-операций, присущий любой деятельности, 

в т.ч. образовательной деятельности обучающегося и педагогической деятельно-

сти. 

Конкретизация – включение изучаемого явления (понятия, события и т. п.) 

через абстрактное понятие в многообразие действит. связей и отношений; один 

из приемов познания. В отличие от абстракции конкретизация предполагает вос-

создание возможно полного знания о реальном предмете.  

Систематизация – организация изучаемых объектов в определенную си-

стему и в принятой последовательности на основе выбранного принципа. Данная 

операция необходима, чтобы систематизировать и классифицировать явления, т. 

е. распределять их в смысловые группы по определенным (задаваемым исследо-

вателем) основаниям.  

Формализация – метод изучения объектов путем отображения содержания 

и структуры в точных понятиях или утверждениях, в знаковой форме, с помощью 

искусственного языка. 

Моделирование – теоретический метод исследования процессов и состояний 

при помощи их реальных (физических) или идеальных, прежде всего математи-

ческих, моделей. Особым видом моделирования можно считать мысленный экс-

перимент, когда человек на основе теоретических знаний об объективном мире 

и эмпирических данных создает идеальные объекты, соотносит их в определен-

ной динамической модели, имитируя мысленно то движение и те ситуации, ко-

торые могли бы иметь место в реальном экспериментировании. В зависимости 

от специфических уровней педагогической реальности используются различные 

модели. Существует определенное различие между моделированием изучения 

педагогических систем в статике и динамике, Отдельного, но представительного 

объекта (монографический метод) и множества объектов, панельным или лонги-

тюдным исследованием.  

Моделирование – теоретический метод исследования объектов различной 

природы на их аналогах (моделях) для определения или уточнения характерстик 

существующих или вновь конструируемых объектов. 

Научная модель – это мысленно представленная или материально реализо-

ванная система, которая адекватно отображает предмет исследования и способна 

замещать его так, что изучение модели позволяет получить новую информацию 

об этом объекте.: вычленяются целостные системы и исследуется их функцио-

нирование.  

Модель может выступать заместителем оригинала на четырех уровнях: а) на 

уровне элементов, б) на уровне структур, в) на уровне поведения или функций, 

г) на уровне результатов. По характеру моделей выделяют материальные (пред-

метные) модели, реально воспроизводящие характеристики объекта, и идеаль-

ные модели – мысленные образы объектов и отношений между ними.  
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Моделирование успешно применяется для оптимизации структуры учеб-

ного материала, улучшения планирования учебного процесса, управления позна-

вательной деятельностью и управления образовательным процессом (диагно-

стики, прогнозирования, проектирования).  

Главное преимущество моделирования – целостность представления ин-

формации. Сотни лет педагогика развивалась главным образом за счет анализа – 

расчленения целого на части; синтезом как таковым пренебрегали. Моделирова-

ние основывается на синтетическом подходе. 

Моделирование служит следующим целям: а) эвристической – для класси-

фикации, обозначения, нахождения новых законов, построения новых теорий и 

интерпретации полученных данных; б) экспериментальной – для решения про-

блемы эмпирической проверки (верификации) гипотезы с помощью оперирова-

ния теми или иными моделями; в) вычислительной – для решения вычислитель-

ных проблем с помощью моделей.  

Модель отражает предмет не непосредственно, а через совокупность целе-

направленных действий субъекта:  

• конструирование модели;  

• экспериментальный и (или) теоретический анализ модели;  

• сопоставление результатов анализа с характеристиками оригинала;  

• обнаружение расхождений между ними;  

• корректировку модели;  

• интерпретацию полученной информации, объяснение обнаруженных 

свойств, связей;  

• практическую проверку результатов моделирования. Гносеологическая 

сущность научных моделей заключается в том, что они позволяют системно и 

наглядно выразить знание о предмете, его функциях, параметрах и пр. Основное 

назначение модели – объяснить совокупность данных, относящихся к предмету 

познания.  

3) Математические и статистические методы. Эти методы применяются 

в педагогике для обработки полученных методами наблюдения и эксперимента 

данных, а также для установления количественных зависимостей между иссле-

дуемыми феноменами Сущность математических и статистических методов за-

ключается в описании педагогических явлений с помощью количественных ха-

рактеристик. К математическим истатистическим методам относятся:  

– регистрация – метод выявления наличия определенного качества у каж-

дого члена группы и общего подсчета количества тех, у кого данное качество 

имеется или отсутствует (например, количество успевающих и неуспевающих 

обучающихся и т.п.);  

– ранжирование – метод, предполагающий расположение неких определен-

ных предметов либо явлений в порядке возрастания или же убывания какого-

либо присущего всем им свойства, определение места в этом ряду изучаемых 

объектов (например, составление списка обучающихся в зависимости от числа 

пропущенных занятий и т.п.);  
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– шкалирование – метод упорядочения числовой системы для фиксации со-

вокупности свойств изучаемого (контролируемого) объекта или явления; графи-

ческая представленность индивидуальных или групповых результатов тестиро-

вания.  

Педагогика использует также ряд инструментальных методов физиологии и 

медицины. Применяются и различные комбинации методов. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 2.2 «Основные методы педагогических исследований» 

 

Структурно-логическая схема по теме 2.2 «Основные методы педагогиче-

ских исследований» 

 

Практические задания по разделу 1 «Общие основы педагогики» и разделу 

2 «Методология и методы педагогических исследований» 




Методы педагогического 


исследования


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Педагог должен быть 


организатором детской 


жизни и ее наблюдателем 


и исследователем


С.Т. Шацкий


О педагогическом исследовании


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие метода 


педагогического исследования


 Метод (греч. – способ познания) – «путь к чему-


либо», способ достижения цели, определенным 


образом упорядоченная деятельность субъекта в 


любой ее форме.


 Под методами педагогических 


исследований понимаются способы изучения опыта 


педагогической деятельности, а также 


педагогических фактов и явлений, установления 


между ними закономерных связей и отношений с 


целью дальнейшей научной разработки теории 


воспитания и совершенствования его практики.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Классификация методов 


педагогического исследования


Методы 
педагогического 


исследования


Эмпирические


методы (методы 
изучения 


педагогического 
опыта)


Теоретические


методы (методы 
теоретического 
исследования)


Математические и 
статистические 


методы


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Теоретические методы 


педагогического исследования


Теоретические методы 
исследования позволяют 
уточнить, расширить и 
систематизировать научные 
факты, объяснить, предсказать 
явления, повысить надежность 
полученных результатов, 
перейти от абстрактного 
знания к конкретному, 
установить взаимоотношения 
между различными понятиями 
и гипотезами, выделить среди 
них наиболее существенные и 
второстепенные.


К теоретическим методам 
исследования относятся:


 анализ;


 синтез;


 индукция;


 дедукция;


 сравнение;


 абстрагирование;


 обобщение;


 конкретизация;


 моделирование.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Анализ и синтез


Анализ –


метод разложения исследуемого 


целого на части, выделение 


отдельных признаков и качеств 


явления, процесса или 


отношений явлений, процессов.


Процедуры анализа входят во 


всякое научное исследование и, 


как правило, образуют его 


первую фазу.


Синтез –


метод научного исследования, 


состоящий в соединении разно-


образных явлений, вещей, 


качеств, противоположностей 


или противоречивого множества 


в единство, в котором 


противоречия и 


противоположности 


сглаживаются или снимаются. 


Противоположное понятие − 


анализ. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Моделирование


 Моделирование – теоретический метод исследования процессов и 


состояний при помощи их реальных (физических) или идеальных, 


прежде всего математических, моделей. 


 Моделирование – теоретический метод исследования объектов 


различной природы на их аналогах (моделях) для определения 


или уточнения характеристик существующих или вновь 


конструируемых объектов.


 Научная модель – это мысленно представленная или материально 


реализованная система, которая адекватно отображает предмет 


исследования и способна замещать его так, что изучение модели 


позволяет получить новую информацию об этом объекте.: 


вычленяются целостные системы и исследуется их 


функционирование. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Эмпирические методы 


педагогического исследования


Методы изучения педагогического 


опыта – это способы 


исследования реально 


складывающегося опыта 


организации образовательного 


процесса. Их общее свойство –


направленность на 


непосредственное изучение 


управляемого объекта, сбор и 


систематизацию фактического 


материала о процессе и результатах 


работы образовательной системы. 


Эмпирический характер познания, 


присущий методам этой группы 


является важной предпосылкой 


достоверности выявленных 


фактов.


К эмпирическим методам 


педагогического исследования 


относятся:


 педагогический эксперимент;


 наблюдение;


 беседа, интервью, 


анкетирование (методы 


опроса);


 педагогическое тестирование;


 изучение письменных, 


творческих и графических 


работ обучающихся; 


 анализ результатов учебной 


деятельности обучающихся;


 анализ и обобщение 


передового педагогического 


опыта .


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Педагогический эксперимент


Педагогический эксперимент –
научно поставленный опыт 
преобразования педагогического 
процесса в точно учитываемых 
условиях. 


Педагогический эксперимент –
комплексный эмпирический метод 
исследования, предназначенный для 
доказательной проверки 
достоверности гипотезы в 
управляемых условиях специально 
преобразованного педагогического 
процесса.


Сущность педагогического 
эксперимента характеризуется 
целенаправленным внесением 
принципиально важных изменений в 
ход педагогического процесса в 
соответствии с задачей исследования 
и его гипотезой.


Различают: 


– констатирующий эксперимент 
(изучаются существующие 
педагогические явления, например, 
наличный уровень ЗУН); 


– формирующий эксперимент  –
созидательный, преобразующий 
(новые педагогические явления, 
вводится новой фактор или 
условие, которые, согласно 
гипотезе, должны повысить 
эффективность учебного 
процесса).


– контрольный эксперимент 
(проводятся через какой-то 
промежуток времени после 
обучающих с целью выявления их 
результатов).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Математические и 


статистические методы


Эти методы применяются в 
педагогике для обработки 
полученных методами 
наблюдения и эксперимента 
данных, а также для 
установления 
количественных 
зависимостей между 
исследуемыми феноменами 
Сущность математических и 
статистических методов 
заключается в описании 
педагогических явлений с 
помощью количественных 
характеристик.


К математическим и 
статистическим методам 
относятся: 


 регистрация;


 ранжирование; 


 шкалирование.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Регистрация, ранжирование,  


шкалирование


 Регистрация – метод выявления наличия определенного качества 


у каждого члена группы и общего подсчета количества тех, у кого 


данное качество имеется или отсутствует (например, количество 


успевающих и неуспевающих обучающихся и т.п.). 


 Ранжирование – метод, предполагающий расположение неких 


определенных предметов либо явлений в порядке возрастания или 


же убывания какого-либо присущего всем им свойства, 


определение места в этом ряду изучаемых объектов (например, 


составление списка обучающихся в зависимости от числа 


пропущенных занятий и т.п.).


 Шкалирование – метод упорядочения числовой системы для 


фиксации совокупности свойств изучаемого (контролируемого) 


объекта или явления; графическая представленность 


индивидуальных или групповых результатов тестирования.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11
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Раздел 3. Теория обучения 

 

Тема 3.1 Дидактика как теория обучения 

 

Развитие представлений о дидактике как науке 

Потребность общества в обеспечении усвоения подрастающим поколением 

накопленного социокультурного опыта — необходимое условие воспроизвод-

ства и развития общества. XVI—XVII вв. – в Европе намечается переход от фео-

дализма к новой общественно-экономической формации — капитализму. В 

недрах феодального общества зарождаются новые производственные отноше-

ния, общественные и духовные ценности, новые подходы к воспитанию и обра-

зованию. Растет критика сословной школы, общее недовольство состоянием об-

разования, его оторванностью от жизни. Возникшее противоречие между возрас-

тающим объемом содержания образования и неудовлетворительным его усвое-

нием приводит к возникновению теории обучения – дидактики.  

Термин «дидактика» — греческого происхождения. Греческий глагол 

«didaskein» обозначает учить, объяснять, доказывать, а также учиться. 

Дидактика – раздел педагогики, в котором разрабатывается теория обучения 

(цели и содержание, закономерности и принципы, формы и методы обучения и 

др.), а также теория воспитания в процессе обучения. 

Впервые это слово появилось в сочинениях немецкого педагога Вольфганга 

Ратке (1571—1635) для обозначения искусства обучения, то есть практической 

деятельности. 

Аналогичным образом как «универсальное обучение всех всему» трактовал 

это понятие Ян Амос Коменский (1592—1670), автор опубликованного в 1632 г. 

труда под названием «Великая дидактика».  

Известный немецкий педагог и философ Иоганн Фридрих Гербарт (1776–

1841), который после Я.А. Коменского оказал наибольшее влияние на дидак-

тику, рассматривая ее как часть педагогики. Эта точка зрения нашла в последу-

ющем отражение в работах многих арубежных и отечественных педагогов. Так, 

известный отечественный ученый-дидакт Б.П. Есипов считал, что дидактика яв-

ляется не отдельной научной дисциплиной, а частью педагогики — науки о вос-

питании. Эту позицию разделяли в период 50 — 60-х годов XX в. и другие оте-

чественные педагоги — З.И. Васильева, Ш.И. Ганелин, А.К. Громцева, И.Т. Ого-

родников, Г.И. Щукина и др.  

Значительный вклад в развитие мировой дидактики внесли Итакже И.Г. Пе-

сталоцци (1746 — 1827), А. Дистервег (1790 — 1816), К.Д. Ушинский (1824 — 

1870), Д. Дъюи (1859 — 1952), Г. Кершенштейнер (1854 — 1932), В. Лай (1862 

— 1926) и др.  

На развитие отечественной дидактики в конце XIX — начале XX в. большое 

влияние оказали своими трудами П.П. Блонский, А.К. Гастев, П.Ф. Каптерев, 

Н.К. Крупская, А.П. Пинкевич, М.М. Пистрак, С.Т. Шацкий и др.  

Требование активного усвоения знаний учащимися, выдвинутое дидактами 

прошлого, получило новое обоснование и приобрело характер необходимого 
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условия развития самостоятельности учащихся в их познават. деятельности (Ш. 

И. Ганелин, Е. Я. Голант, Данилов, Есипов, Скаткин, Л. Я. Зорина, Т. И. Шамова, 

Г. И. Щукина и др.). С этим направлением связана разработка дидактами и пси-

хологами концепции проблемного обучения (Т. В. Кудрявцев, Лернер, А. М. Ма-

тюшкин, М. И. Махмутов и др.). Исследована проблема формирования у уча-

щихся познават. интереса, потребности в знаниях (В. С. Ильин, Ю. В. Шаров, 

Щукина), формирования потребности, умений и навыков самообразования (А. К. 

Громцева, Б. Ф. Райский, А. Я. Айзенберг).  

Проведены иссл. по проблеме методов обучения (А. Н. Алексюк, Ю. К. Ба-

банский, Голант, Лернер, Скаткин, Махмутов, В. А. Тетюрев и др.), разл. орга-

низационных форм обучения (X. Лийметс, В. К. Дьяченко), возможностей совр. 

урока в решении проблемы разностороннего развития учащихся (С. В. Иванов, 

Данилов, И. Н. Казанский, Махмутов, И. Т. Огородников, В. О. Онищук и др.). 

Исследованы проблема контроля за результатами обучения (Перовский, С. И. 

Руновский, В. М. Полонский и др.), вопросы уч. оборудования и технических 

средств обучения (С. Г. Шаповаленко, Н. М. Шахмаев и др.). Разработаны прин-

ципы оптимизации учебно-воспитатательного процесса (Ю. К. Бабанский). Осу-

ществлено построение на дидактической основе концепции учебно-воспитата-

тельного процесса процесса (Лернер, Шахмаев, Скаткин и др.).  

Особое внимание с 50-х гг. привлекают проблемы методологии и методики 

дидактич. исследований (Бабанский, Беспалько, Г. В. Воробьев, B. C. Гершун-

ский, В. И. Журавлев, В. И. Загвязинский, Занков, Краевский и др.). Начата раз-

работка проблемы педагогической диагностики (К. М. Гуревич и др.). Прове-

дены иссл. по истории Д. (Р. Б. Вендровская, Ш. А. Ганелин, С. Ф. Егоров, 3. И. 

Равкин, Л.А. Степашко и др.). Большое значение для Д. приобрели работы пси-

хологов (Н. А. Менчинская, П. Я. Гальперин, Д. Б. Эльконин, Е. В. Давыдов), 

раскрывшие психол. предпосылки организации усвоения и построения содержа-

ния образования. Определенную роль выполняет обобщение передового, в т. ч. 

новаторского, опыта (Ш. А. Амонашвили, И. П. Волков, В. Ф. Шаталов и др.).  

Проблемы Д. разрабатывались и разрабатываются педагогами др. стран. 

Польские педагоги (В. Оконь, Ч. Куписевич) являются инициаторами углублен-

ного изучения вопросов проблемного обучения и внедрения его в шк. практику. 

Работы Л. Клингберга (Германия) посвящены методологическим и теоретиче-

ским проблемам дидактики. Обоснование принципов обучения дается в трудах 

Б. Наврочиньского, К. Сосницкого (Польша). Различные подходы к проблеме ме-

тодов обучения отражены в работах Ш. Надь (Венгрия), М. Ципро (Чехия), Г. 

Векка, Е. Фурман (Германия) и др.  

По мере развития педагогической науки дидактика концентрирует свое вни-

мание на вопросах теории обучения и воспитания. Сегодня под «дидактикой» 

понимается раздел педагогической науки, раскрывающий теоретические основы 

обучения во взаимосвязи с воспитанием в их наиболее общем виде. Дидактика 

выявляет закономерности, принципы обучения, задачи, содержание образова-

ния, формы и методы преподавания и учения, стимулирования и контроля в 

учебном процессе, характерные для всех учебных предметов на всех возрастных 
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этапах обучения. Дидактика изучает непосредственно деятельность педагога и 

обучающихся в процессе обучения, вскрывает закономерности и специфику об-

разования и непрерывного обучения в общеобразовательной, профессиональной, 

средней специальной и высшей школе и других системах обучения. Важнейшая 

цель дидактики – раскрытие закономерностей обучения, связей между потребно-

стями общества и конкретными целями, задачами обучения и содержанием об-

разования, их методами, формами, а также достигаемыми результатами. Обоб-

щая многочисленные виды закономерных связей, дидактика формирует прин-

ципы обучения, при соблюдении которых обеспечивается оптимальное построе-

ние учебного процесса. 

 

Задачи дидактики 

Дидактика занимается разработкой ряда проблем: 

 Для чего учить? (цели образования, обучения). 

 Кого учить? (субъекты обучения). 

 Какие стратегии обучения наиболее эффективны? (принципы обуче-

ния). 

 Чему учить? (содержание образования, обучения). 

 Как организовать обучение? (формы организации обучения). 

 Как учить? (методы обучения). 

 Какие необходимы средства обучения? (учебники, пособия, дидакти-

ческий материал и др.). 

 Что достигается в результате обучения? (критерии и показатели, ха-

рактеризующие результаты обучения). 

 Как проконтролировать и оценить результаты обучения? (методы 

контроля и оценки результатов обучения). 

 

Каждому историческому периоду присуща своя система обучения, кото-

раярая специфично отвечает на вопросы — для чего, кого, чему и как учить. Об-

щества передавали и передают молодому поколению содержание накопленного 

человечеством социального опыта избирательно. Целью обучения на современ-

ном этапе является обеспечение всем обучающимся разностороннего оптималь-

ного — с учетом их возможностей — развития, овладения компетенциями, спо-

собностями творчески применять знания, самореализации личности. Эта цель 

выступает в единстве с целями воспитания, направленного на формирование 

личности обучающегося в целом, приобщение его к самообразованию и самовос-

питанию.  

Перед дидактикой стоят еще многочисленные нерешенные задачи. К ним 

относятся: методологические проблемы повышения эффективности дидактиче-

ских исследований, понятийно-терминологическая система дидактики, про-

блемы дидактического прогнозирования, дальнейшего развития и углубления 

теории содержания образования, критериев отбора содержания базового образо-

вания, методов и новых организационных форм обучения, выявления путей диф-
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ференциации обучения, поиска эффективных способов повышения образова-

тельных, воспитатательной и развивающей функций обучения, обоснования 

роли средств массовой информации в образовании, разработки объективных до-

ступных педагогу критериев и способов оценки процесса и результатов обуче-

ния, непрерывного образования и др.  

Проблемой зарубежной дидактики является то обстоятельство, что она зна-

чительно психологизирована. В ряде случаев дидактические подходы строятся 

как прямая проекция психологических концепций на процесс обучения, напри-

мер, «психол. дидактика» X. Эбли (Франция) как построение обучения на основе 

теории Ж. Пиаже; бихевиористская теория обучения Б. Скиннера как приложе-

ние к обучению принципов «оперантного обусловливания».  

Предметом ряда современных исследований являются поиски нетрадицион-

ных систем обучения («перевернутый» урок, игровые формы обучения и др.). 

Заметное внимание уделяется проблематике общеобразовательного минимума в 

массовой школе, а также углубленному изучению новых тенденций в построе-

нии процесса обуения (изучение стилей, мотивационных и когнитиных страте-

гий учебной деятельности, саморегуляции и т.д.), использование информацион-

ных технологий в обучении и др.  

 

Виды дидиктик 

Различают общую и частную дидактики.  

Общая дидактика исследует процесс обучения вместе с факторами, кото-

рые его порождают, условиями, в которых он протекает, а также результатами, к 

которым он приводит. Она изучает и анализирует закономерности, обусловлива-

ющие ход и результаты процесса обучения, определяет методы, организацион-

ные формы и средства, обеспечивающие осуществление запланированных 

це-лей и задач. 

Частные дидактики изучают закономерности протекания процесса, содер-

жание, формы и методы преподавания различных учебных предметов. Частные 

дидактики называют методиками преподавания (соответствующего учебного 

предмета). 

 

Связь дидактики с другими науками 

Исследования дидактки и решения ее проблем требуют междисциплинар-

ного подхода. Исходное значение для дидактики имеет теория познания, позво-

ляющая благодаря общности законов познания опосредованно определить зако-

номерности учебно-познавательной деятельности на пути руководства ею. Ди-

дактика связана с философией, которая является одним из источников конкрет-

ного наполнения содержания образования, и сама в определенной мере служит 

объектом усвоения. В то же время обучение служит для философии объектом 

анализа как одно из общественных явлений. 

Особенно тесно дидактика связана с педагогической психологией, которая 

исследует вопросы развития личности в процессе обучения, психологические ос-
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новы обучения и воспитания на разной ступени образования, раскрывает особен-

ности развития психологических процессов, механизм формирования интересов, 

мотивов и т. д., выявляет и изучает закономерности усвоения учащимися содер-

жания образования, педагогического общения, преподавания. В то же время раз-

витие педагогической психологии обусловлено сознательным учетом данных ди-

дактики о целях обучения, содержании образования, методах обучения.  

Важное значение имеет соотношение дидактики с частной методикой. За-

дача дидактики состоит в обеспечении единства в подходе к обучающимся и в 

выборе содержания, путей и средств учебной работы. В этом заключается мето-

дологическая функция дидактики по отношению к частным методикам. В то же 

время методика преподавания, изучая специфические закономерности обучения 

отделньым учебным предметам, служит одним из источников педагогических 

фактов для дидактики. Дидактика тесно связана с теорией воспитания, которая 

педагогически интерпретирует требования общества к качествам личности, си-

стеме ее ценностей. Воспитатательные задачи закладываются в содержание об-

разования. На основе положений теории воспитания определяются место и функ-

ции учебной деятельности школьника в общей системе организации их жизнеде-

ятельности, разрабатываются методы и организационные формы обучения в 

единстве с методами и организацией воспитания. 

 

Понятийная система дидактики 

Понятийная система дидактики включает в себя философские, общенауч-

ные, общепедагогические и дидактические понятия.  

Дидактические понятия образуют концептосферу трех кластеров (цен-

ностно-целевого, содержательного и организационно-средового). В каждой кон-

цептосфере выделены терминологическое ядро, приядерная зона и периферия. 

1) Ядро (когнитивно-пропозициональный компонент концепта) (круг поня-

тий, который закреплен в базовых источниках и получил широкое распростране-

ние в науке и практике образования). 

2) Приядерная зона (понятия, закрепленные в учебниках, словарях, в пери-

одической печати, т.е. получившие распространение и принятые сообществом). 

3) Периферийная зона (понятия, в которых может прорастать новое знание 

(ассоциативно-образные репрезентации, авторские модели). 

Ценностно-целевой кластер включает 2 ядерных понятия: «цели обучения» 

и «ценности обучения». Данные понятия определяют ценностный и целевой ори-

ентиры процесса обучения и закреплены в учебниках по педагогике. 

В приядерную зону отнесены понятия, раскрывающие и конкретизирующие 

основные понятия ядра с точки зрения ценностей и целей современной образо-

вательной парадигмы. В приядерную зону «ценностей обучения» входят такие 

понятия, как «познание» «субъект учения», «образование», «творчество». При-

ядерная зона понятия «цели обучения» отражает современную парадигму обра-

зования и определяет следующие цели: «образованность», «целостная картина 

мира», «ответственность», «самостоятельность», «ценностные ориентации» 

«развитие личности». 
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Периферию составляет совокупность понятий, встречающихся в диссерта-

ционных исследованиях, статьях и монографиях для уточнения, конкретизации, 

создания палитры смыслов и смысловых оттенков ценностно-целевого аспекта 

теории обучения, например, «выбор учащегося», «навыки XXI века», «учебная 

инициатива», «системные обобщенные знания», «учебное поведение», «само-

определение», «компетенции», «субъектность». 

Ядро содержательного кластера включает понятие «цели образование», ко-

торое является первичным ко второму ядерному понятию «содержание образо-

вания». 

В приядерную зону входят понятия, описывающие компоненты содержания 

образования через базовые понятия: «опыт познавательной деятельности», 

«опыт практической деятельности», «опыт творческой деятельности», «опыт 

эмоционально-ценностного отношения к миру»; также понятия, описывающие 

уровни содержания образования: «учебный предмет», «учебная книга» «учеб-

ный материал», и понятия, отражающие процесс стандартизации в образовании:  

«образовательный стандарт», «образовательная программа», «учебная про-

грамма», «образовательные результаты». 

Судя по периферийной зоне, современная дидактика постоянно пополня-

ется и обогащается новыми понятиями, отражающими тенденции гуманизации в 

образовании: «личностное содержание образования», «тезаурус учащегося»; 

тенденции стандартизации: «фундаментальное ядро знаний»; тенденции мета-

предметности в обучении и практикоориентированности: «виды знаний», «ком-

петентностный подход», «компетенции». 

В организационно-средовом кластере в качестве ядра выделены 12 понятий: 

«образовательная среда», «субъекты педагогического взаимодействия», «учи-

тель», «ученик», «преподавание», «учение», «обучение», «методы обучения», 

«формы обучения», «средства обучения», «технологии обучения», «диагно-

стика». Все эти термины соответствуют организационному структурному ком-

поненту образовательной парадигмы. 

Каждое ядерное понятие имеет приядерную зону, связанную с понятиями 

ядра: 

–учитель: «компетентность», «дидактическая культура», «дидактическая 

компетентность»;  

–субъекты педагогического взаимодействия: «средства общения − комму-

никация», «педагогическое взаимодействие»; 

–преподавание: «педагогическая задача», «стиль обучения»; 

–учение: «учебно-познавательная деятельность», «учебная задача», «моти-

вация УПД», «управление УПД»; 

–формы обучения: «классно-урочная система», «урок», «индивидуальная 

форма обучения, «групповая работа» и др.; 

–средства обучения: «средства ИКТ», «учебник»; 

–методы обучения: «традиционные методы обучения», «прием»; 

–технологии: «образовательные технологии», «педагогические техноло-

гии», «технологии обучения»; 
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–диагностика / образовательная диагностика: «оценивание», «взаимооцени-

вание», «самооценивание», «контроль», «самоконтроль». 

Периферия организационно-средового кластера включает понятия по 

направлениям: 

–образовательная среда: «цифровая среда»; 

–субъекты педагогического взаимодействия: «взаимодействие в цифровой 

среде», «выбор», «образовательная коммуникация», «образовательное сообще-

ство»; 

–учение: «рефлексия», «понимание», «учебное проектирование», «само-

управление УПД», «познавательная компетенция», «автономная познавательная 

позиция»; 

–формы: «архитектура процесса обучения», «нелинейность процесса обуче-

ния», «индивидуальный образовательный маршрут», «индивидуальная образо-

вательная программа», «сетевая форма обучения»; 

–средства: «цифровые образовательные ресурсы», «медиотека», «приложе-

ния и сервисы интернет для организации совместной сетевой деятельности уча-

щихся», «виртуальный класс»; 

–диагностика: «оценочная деятельность учителя», «оценочная деятельность 

ученика», «формирующее оценивание», «аутентичное оценивание и др. 

(О.Б. Даутова) 

 

Функции дидактики 

Дидактика является теоретической и одновременно нормативно-приклад-

ной наукой. В связи с этим она выполняет две основные функции: научно-теоре-

тическую (главным образом диагностическую и прогностическую); конструк-

тивно-технологическую (практическую, инструментальную, нормативно-при-

кладную).  

Научно-теоретическая функция дидактики заключается в изучении реаль-

ных процессов обучения, в установлении фактов и закономерных связей между 

разл. сторонами обучения, в раскрытии их сущности, выявлении тенденций и 

перспектив развития. Полученные теоретического знания позволяют направлять 

практику обучения, совершенствовать ее в соответствии с изменяющимися це-

лями, которые ставит общество перед системой народного образования. 

Разрабатывая проблемы отбора содержания образования, устанавливая 

принципы обучения, нормативы применения методов и средств обучения, дидак-

тика выполняет нормативно-прикладную или конструктивно-техническую 

функцию. В единстве этих функций дидактики — понимание сущности процесса 

обучения, реализация его образовательной, воспитатательной и развивающей 

функций. 

Дидактика как система включает такие элементы, как цели, принципы, за-

кономерности обучения, содержание, технологии, формы, методы, средства обу-

чения, контроль, оценка результатов, деятельность педагога и обучающегося.  

Основные категории дидактики 

Изучение любой науки начинается с усвоения ее основных категорий. 
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«Категория» означает свидетельство, суждение, определение. К категориям 

относятся наиболее емкие и общие понятия, отражающие сущность науки, ее 

установившиеся и типичные свойства. К наиболее общим категориальным (ба-

зовым) понятиям дидактики относятся следующие: «преподавание», «учение», 

«обучение» и др. 

Процесс обучения – это специально организованный, целенаправленный, 

управляемый процесс взаимодействия педагога и обучающихся (преподавание + 

учение), направленный на усвоение знаний, умений и навыков; формирование 

мировоззрения, развитие умственных сил и творческих возможностей обучаю-

щихся. 

Преподавание — это специальная профессиональная деятельность, направ-

ленная на передачу системы ЗУНов и воспитание их в процессе обучения; упо-

рядоченная деятельность педагога по реализации цели обучения (образователь-

ных задач). Предметом деятельности преподавателя является управление дея-

тельностью учения.  

Учение — целенаправленный процесс (точнее, сопроцесс) планомерного 

усвоения учащимися — субъектом — определенных знаний, умений и навыков, 

отношений, осуществляющихся в ходе непосредственного и опосредованного 

познания действительности; особым образом организованная познавательная де-

ятельность обучающихся, направленная на овладение системой знаний, умений 

и навыков, способов осуществления практической деятельности, опытом твор-

ческой деятельности, эмоционально-ценностного отношения к миру.  

Понятийно-терминологическая система дидактики непрерывно обновля-

ется и пополняется, что объективно обусловлено движением дидактической тео-

рии в направлении все более адекватного отражения сущности объективных яв-

лений обучения и образования. В частности, в последнее время статус основных 

дидактических категорий предлагается присвоить понятиям «дидактическая си-

стема» и «технология обучения». 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.1 «Дидактика как теория обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.1 «Дидактика как теория обучения» 

 




Дидактика как теория 


обучения
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


ВЕЛИКАЯ ДИДАКТИКА,


СОДЕРЖАЩАЯ ВСЕОБЩЕЕ ИСКУССТВО ВСЕХ УЧИТЬ ВСЕМУ, или


верный, испытанный способ учреждения во всех общинах,


городах и селах каждого христианского государства


таких школ, где бы все юношество обоего пола,


никого не исключая, просвещалось науками,


совершенствовалось в нравах, навыкало


благочестию, дабы таким образом


все могли достигнуть зрелости


и научиться всему, что необходимо для этой и для


будущей жизни,


ОБСТОЯТЕЛЬНО, ЛЕГКО, ПРОЧНО,


где для всего, что предлагается,


ОСНОВНЫЕ НАЧАЛА извлекаются из самого существа дела;


ЧАСТНЫЕ ИСТИНЫ объясняются соответственными примерами из механических искусств;


ПОРЯДОК ЗАНЯТИЙ распределяется по годам, месяцам, дням, часам, и


ПУТЬ указывается легкий и верный для благополучного достижения успеха


Я. А. Коменский


Предисловие к «Великой дидактике»


О дидактике


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Введение


 Важное место в структуре педагогического процесса 


занимает процесс обучения, в ходе которого 


усваиваются знания, умения и навыки, формируются 


личностные качества, позволяющие человеку 


адаптироваться к внешним условиям и проявить 


свою индивидуальность.


 Теоретические основы организации процесса 


обучения, его закономерности, принципы, методы и 


т. д. изучает важнейшая отрасль педагогики —


дидактика. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







История возникновения 


термина «Дидактика»


 Термин «дидактика» происходит от греческих слов 


«didaktikos» — поучающий и «didasko» — изучающий. 


 Это понятие впервые ввел в научный оборот немецкий 


педагог Вольфганг Ратке (1571—1635) для обозначения, 


искусства обучения (в курсе лекций «Краткий отчет из 


дидактики, или искусство обучения Ратихия»).


 Великий чешский педагог Ян Амос Коменский (1592—


1670) в своем труде «Великая дидактика» назвал дидактику 


«всеобщим искусством всех учить всему». Он придал 


термину «дидактика» широкое значение. Я. А. Коменский 


полагал, что дидактика представляет собой искусство не 


только обучения, но и воспитания.
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Понятие дидактики


 Дидактика — это педагогическая теория обучения, 


дающая научное обоснование его содержания, 


методов и  организационных форм. 


 Дидактика — это наука об обучении и образовании, 


их целях, содержании, методах, средствах и 


организационных формах.


 Дидактика — это наука о теориях образования и 


технологиях обучения.
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Объект и предмет дидактики


Объект дидактики — взаимосвязь 
процесса образования и обучения как 
явлений объективной педагогической 
реальности, где обучение выступает в 
качестве образовательного средства.


Предмет дидактики —
закономерности и принципы обучения, 
его цели, научные основы содержания 
образования, методы, формы, средства 
обучения.
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Общая и частные дидактики


Различают общую и частную дидактики. 


 Общая дидактика исследует процесс обучения вместе с 
факторами, которые его порождают, условиями, в которых 
он протекает, а также результатами, к которым он 
приводит. Она изучает и анализирует закономерности, 
обусловливающие ход и результаты процесса обучения, 
определяет методы, организационные формы и средства, 
обеспечивающие осуществление запланированных целей и 
задач.


 Частные дидактики изучают закономерности протекания 
процесса, содержание, формы и методы преподавания 
различных учебных предметов. Частные дидактики 
называют методиками преподавания (соответствующего 
учебного предмета).
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Вопросы дидактики


Как наука


дидактика


занимается 
разработкой


проблем:


Для чего учить? 
(цели образования, 


обучения)


Кого учить? 
(субъекты обучения)


Какие стратегии 
обучения наиболее 


эффективны? 
(принципы обучения)


Чему учить? 
(содержание 
образования, 


обучения).


Как организовать


обучение?


(формы


организации 
обучения)


Как учить?


(методы обучения)


Какие необходимы 
средства обучения? 
(учебники, пособия, 


дидактический 
материал и др.)


Что достигается в 
результате 


обучения? (критерии 
и показатели, ха-
рактеризующие 


результаты обучения)


Как 
проконтролировать 


и оценить 
результаты 


обучения? (методы 
контроля и оценки 


результатов 
обучения)
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 отвечает на вопросы «зачем», «чему» и «как» необходимо
обучать;


 описывает и объясняет процесс и условия обучения;


 исследует сущность, закономерности и принципы обучения в
связи с воспитанием и образованием учащихся, их творческой
самореализацией и развитием способностей;


 определяет педагогические основы содержания образования;


 разрабатывает новые обучающие системы, образовательные
технологии, формы, методы и приемы обучения;


 конструирует системы диагностики, контроля и оценки
образовательных результатов;


 предсказывает и прогнозирует результаты обучения на основе
разных концепций образования.


Задачи дидактики:
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Основные дидактические 


категории


Понятийная система дидактики включает в себя:


 Философские категории (человек, познание, 


культура, сущность и явление, знание, смысл…);


 общенаучные методологические понятия (система, 


структура, элемент, связь, способ, деятельность…);


 собственно дидактические понятия (образование, 


обучение, учение, преподавание).
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Понятие «процесс обучения»


 Процесс обучения – это специально организованный, целенаправленный, 


управляемый процесс взаимодействия педагога и обучающихся 


(преподавание + учение), направленный на усвоение знаний, умений и 


навыков; формирование мировоззрения, развитие умственных сил и 


творческих возможностей обучающихся. 


 Процесс обучения – это совместная деятельность преподавателя и 


обучающегося, имеющая своей целью развитие субъектов учения, 


формирование у них ЗУНов, компетенций, мировоззрения.


 Процесс обучения – целенаправленный процесс передачи общественно-


исторического опыта, превращение его в достояние обучающихся с 


помощью специальных методов и разнообразных форм; осуществляется 


профессиональным педагогом или другим компетентным лицом.


 Обучение как общественное явление есть особая коллективная 


социальная деятельность по организации целенаправленного усвоения 


молодым поколением накопленного обществом опыта, воплощенного в 


соответствии с социальным заказом в содержании образования.
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Признаки процесса обучения


Для процесса обучения характерны следующие признаки: 


 а) целенаправленность; 


 б) целостность; 


 в) двусторонность; 


 в) совместная деятельность учителя и учащихся; 


 г) управление развитием и воспитанием учащихся; 


 д) организация и управление этим процессом.


Таким образом, педагогические категории «обучение» и «процесс обуче-
ния» — не тождественные понятия.


 Категория «обучение» определяет явление, тогда как понятие «процесс 
обучения» (или «учебный процесс») — это развитие обучения во 
времени и пространстве, последовательная смена этапов обучения.


 Процесс обучения включает деятельность ученика (учение) и деятель-
ность учителя (преподавание).
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Преподавание и учение как две 


стороны процесса обучения


Преподавание


Учение
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Понятия «Преподавание» и 


«учение»


Учение – это:
 особым образом организованное 


познание;


 познавательная деятельность 
обучающихся, направленная на 
овладение системой знаний, умений 
и навыков, способов осуществления 
практической деятельности, 
опытом творческой деятельности, 
эмоционально-ценностного 
отношения к миру;


 специально организуемое извне 
познание (или самим 
обучающимся) с целью овладения 
богатствами культуры, накопленной 
человечеством. 


Преподавание – это:
 специальная профессиональная 


деятельность, направленная на 
передачу системы ЗУНов и 
воспитание их в процессе 
обучения;


 упорядоченная деятельность 
педагога по реализации цели 
обучения (образовательных 
задач);


 педагогическое управление 
учебной деятельностью 
обучающегося (обучающихся); 
один из компонентов процесса 
обучения. 
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Понятия «изучение» и 


«усвоение»


Изучение – это:


 Вообще — область 


исследования или отрасль 


науки, например, изучение 


психологии.


 Популярное значение —


любая попытка усвоить 


материал.


Усвоение – это:
 основной способ 


приобретения индивидом 
общественно-исторического 
опыта.


 процесс воспроизведения 
индивидом исторически 
сформированных, 
общественно выработанных 
способностей, способов 
деятельности, ЗУНов, 
процесс их превращения в 
формы индивидуальной 
субъективной деятельности.
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Движущие силы процесса 


обучения


Движущими силами являются противоречия:


 между новыми познавательными задачами, выдвигаемыми процессом 
обучения (как учителем, так и самим учеником в самообразовании), и 
достигнутым уровнем знаний, умений и навыков. 


 между требованиями общества к уровню обученности и образованности 
учащихся и познавательными возможностями (разрешается оно через 
совершенствование содержания образования, инновационные процессы, поиски 
более адекватных технологий и моделей обучения и т. п.) .


 между известным и неизвестным является основой проблемного обучения (в 
результате разрешения спланированного противоречия между известным и 
неизвестным ученики приобретают новое знание или новые способы 
познавательной деятельности);


 между фронтальным изложением учебного материала и индивидуальным его 
восприятием (может разрешаться, например, через неоднократное изложение 
материала (полное и свернутое, включающее самое главное) или иными путями с 
учетом познавательных возможностей учащихся).


 между знаниями и умениями применять полученные знания в практической 
деятельности (разрешается через обеспечение осознанности, внимания теории, 
на которой основаны все постепенно усложняющиеся упражнения).
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Функции процесса обучения


Образовательная функция – это функция, предусматривающая направленность на 
формирование у учащихся знаний, умений, навыков и опыта практической 
деятельности в процессе обучения.


Воспитательная функция – это функция, заключающаяся в формировании у учащихся 
научного мировоззрения, мышления, нравственных и эстетических представлений, 
понимания законов природы, способности следовать общепризнанным нормам 
поведения в социуме, соблюдать принятые в нем законы.


Развивающая функция – это процесс всестороннего развития учащихся, 
осуществляемый в направлении развития речи, мышления, двигательной и сенсорной 
сфер личности, потребностно-мотивационной и эмоционально-волевой сфер.


Побудительная функция – это функция, побуждающая учащихся на дальнейшее 
получение и расширение знаний, умений, навыков и опыта практической деятельности.


Организующая функция – функция, предусматривающая формирование у учащихся 
навыков процесса самоорганизации на дальнейшее познание нового.
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Дидактика как 


система


•педагоги, обучающиеся.


СУБЪЕКТЫ УЧЕБНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ


•формирование знаний, умений, качеств 
личности, приобретение опыта и опыта 
творческой деятельности, приобретение опыта 
эмоционально-ценностного отношения к 
деятельности.


ЦЕЛЕВОЙ КОМПОНЕНТ


•законы, закономерности и принципы 
обучения, теории обучения.


МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЙ 
КОМПОНЕНТ


•содержание обучения, представленное в 
учебных планах, учебных программах.


СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ 
КОМПОНЕНТ


•организационные формы обучения, методы 
обучения, средства обучения.


ПРОЦЕССУАЛЬНЫЙ 
КОМПОНЕНТ


• диагностический инструментарий для оценки 
уровня сформированности знаний, умений, 
навыков обучающихся.


РЕЗУЛЬТАТИВНО-ОЦЕНОЧНЫЙ 
КОМПОНЕНТ


Дидактика – система, 


включающая такие элементы, 


как смысл, цели, принципы, 


закономерности обучения, 


содержание, технологии, 


формы, методы, средства 


обучения, контроль, 


осознание и оценка 


результатов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.1 Дидактика как теория обучения.pdf



 

111 

Тема 3.2 Деятельность педагога и обучающихся в процессе обучения 

 

Структура деятельности педагога 

Прогнозирование – процесс получения опережающей информации об объ-

екте, опирающийся на научно обоснованные положения и методы (Б.С. Гершун-

ский). Педагогическое прогнозирование – предвидение будущего состояния объ-

ект проектирования (педагогического процесса) на основе анализа социокуль-

турной ситуации, педагогической теорий и практики, а также данных педагоги-

ческой диагностики. Педагогическое проектирование включает элементы про-

гнозирования или опирается на имеющийся прогноз. Объектами педагогиче-

ского проектирования являются педагогические системы, педагогические про-

цессы, педагогические ситуации. Их проектирование осуществляется в три этапа 

(по В.С. Безруковой): 

1 этап – педагогическое моделирование – разработка целей (общей идеи) 

создания педагогических систем, процессов, ситуаций и основных путей их до-

стижения; 

2 этап – собственно педагогическое проектирование (создание проекта) – 

дальнейшая разработка созданной модели и доведение ее до уровня практиче-

ского использования; 

3 этап – педагогическое конструирование – дальнейшая детализация создан-

ного проекта для использования его в конкретных условиях реальными участни-

ками педагогического процесса. 

Формами педагогического проектирования являются документы, описыва-

ющие с разной степенью точности создание и действие педагогических систем, 

процессов или ситуаций. Одной из наиболее распространенных форм педагоги-

ческого проектирования является план – документ, в котором дается перечень 

дел (мероприятий), порядок и место их проведения. Примеры планов: типовой 

учебный план учреждения образования, план учебно-воспитательной работы 

школы, план урока (внеклассного мероприятия) и др. Каждый из этих планов 

имеет свое назначение и свою структуру. 

Педагогическое проектирование имеет одновременно нормативный и твор-

ческий характер и является технологией. 

Подготовительный этап 

– Анализ объекта проектирования: структуру взаимосвязи между элемен-

тами содержание и т. п. 

– Теоретическое обеспечение проектирования: поиск концепций, теорий, 

изучение опыта проектирования подобных объектов и т. д. 

– Содержательное и методическое обеспечение проектирования 

– Материально-техническое и пространственно-временное обеспечение 

проектирования 

– Правовое обеспечение проектирования 

Этап разработки проекта 

– Раскрытие сущности и содержания проектируемого объекта 

– Выявление системообразующего компонента и описание структуры 
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– Создание документа (формализация проекта) 

Контрольно-коррекционный этап 

– Мысленное осуществление проекта 

– Экспертная оценка проекта 

– Коррекция созданного проекта и принятие решения о его применении 

При проектировании педагогической деятельности важно продумывать 

этапы и технологии ее осуществления. 

Технология осуществления педагогического процесса может рассматри-

ваться как совокупность последовательно реализуемых технологий передачи ин-

формации, организации разнообразных видов деятельности учащихся, стимули-

рования их активности, регулирования и корригирования хода педагогического 

процесса, его текущего контроля. В общем виде технология осуществления пе-

дагогического процесса может быть представлена в виде последовательности 

этапов деятельности педагога и деятельности учащихся. 

Этапы деятельности педагога в педагогическом процессе – определение 

целей и задач деятельности школьников; формирование у учащихся положитель-

ной мотивации деятельности, придание ей эмоционально-положительного ха-

рактера; изложение учебного материала, другой информации; включение уча-

щихся в деятельность по овладению изучаемым материалом (формированию от-

ношений личности); регулирование и контроль деятельности школьников; оце-

нивание результатов (итогов) деятельности школьников. Этапы деятельности 

учащихся в педагогическом процессе – осознание целей и задач деятельности; 

развитие и углубление потребности и мотивов осуществляемой деятельности; 

проявление эмоционально-положительного отношения, волевых усилий в дея-

тельности; осмысление предлагаемого педагогом содержания; восприятие, 

осмысление, запоминание, повторение учебного материала, применение знаний 

на практике; самоконтроль и самокоррекция деятельности; самооценка и рефлек-

сия результатов деятельности. 

Технологии целеполагания, мотивации и рефлексии – последовательная вза-

имосвязанная система действий педагога, направленная на определение, форму-

лировку целей обучения, воспитания и развития учащихся. В контексте техноло-

гического подхода цель – это норма, предписывающая представление о резуль-

тате или образ желаемого результата. 

Цель, по утверждению В.П. Беспалько, диагностична, если есть строгое, 

точное описание формируемых знаний, умений, свойств личности, позволяющее 

отличить их от всех других; для выявления диагностируемых знаний, умений, 

свойств есть инструмент измерения их сформированности; имеется шкала для их 

оценки. Цель задана операционально, если в ее формулировке имеется указание 

на средства достижения этой цели. Всякая диагностично и операционально за-

данная цель называется задачей. 

М.В. Кларин охарактеризовал возможные (типичные) способы постановки 

задач обучения, встречающиеся в школьной практике: 
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1. Определение задач через изучаемое содержание. Указывается та область 

знаний, которая изучается на уроке (например, изучить содержание глав произ-

ведения, правило русского языка). Этот способ не позволяет в дальнейшем су-

дить о том, насколько эти задачи решены 

2. Определение задач через деятельность учителя. Учитель планирует соб-

ственную деятельность (познакомить учащихся с, объяснить.., продемонстриро-

вать...). Не предусматривается указание на результаты обучения 

3. Постановка задач через внутренние процессы личностного развития уче-

ника. Такой способ (формировать умение наблюдать, анализировать или разви-

вать интерес к...) возможен для постановки задач в процессе изучения крупной 

темы, раздела учебной программы. В таких задачах нет конкретности 

4. Постановка задач через учебную деятельность ученика. Не указываются 

результаты обучения (анализ содержания произведения, выполнение упражне-

ний на шведской стенке и т. п.) 

5. Формулировка задач обучения как ожидаемых (промежуточных) резуль-

татов обучения, выраженных в действиях обучающегося. Наиболее техноло-

гичный способ в случае, если учитель или другой эксперт может надежно опо-

знать результаты обучения 

Цель и задачи урока должны отражать предполагаемые изменения в знаниях 

учащихся, в их отношениях к миру и себе, в практических умениях и навыках. 

Практическую работу по целеполаганию учитель начинает с определения глав-

ной дидактической цели урока. Для ее постановки необходимо осуществить ана-

лиз содержания учебного материала всей темы и распределить его изучение по 

урокам. Главная дидактическая цель урока предполагает постановку и решение 

задач обучения, воспитания, развития. 

– Задачи обучения: овладение учащимися системой знаний, основами науч-

ного мировоззрения, практическими умениями и навыками 

– Задачи воспитания: формирование положительного отношения к знаниям, 

процессу учения, познанию в целом; отношений к миру и себе, выражающихся 

в идеях, взглядах, убеждениях, качествах, оценках, самооценках личности; при-

обретение опыта поведения 

– Задачи развития: развитие общеучебных и специальных умений, совер-

шенствование мыслительных операций; развитие эмоциональной сферы, моно-

логической речи учащихся, коммуникативной культуры, осуществление само-

контроля и самооценки, становление и развитие личности в целом 

Свою специфику имеет технология целеполагания в процессе воспитания. 

Она может быть представлена последовательностью этапов. 

Диагностический этап 

1. Изучение состояния воспитательного процесса. 

2. Выявление возрастных и индивидуальных особенностей учащихся, их 

уровня воспитанности. 

3. Изучение результатов педагогической деятельности на предыдущем 

этапе воспитания 

Аналитический этап. 
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1. Анализ целей воспитания (в обществе, в данном регионе, школе, первич-

ном коллективе) 

2. Анализ воспитательного потенциала первичного коллектива, школы, 

микрорайона, города 

Моделирование. 

1. Соотнесение целей воспитания с готовностью ученического коллектива к 

их достижению. 

2. Формулирование первого варианта педагогической цели 

Коллективное целеполагание 

1. Трансформация цели педагога в цели воспитанников. 

2. Вовлечение воспитанников в процесс выработки и коррекции целей 

Уточнение. 

1. Анализ результатов деятельности воспитанников на этапе коллективного 

целеполагания. 

2. Формулирование цели с учетом интересов всех субъектов педагогиче-

ского процесса. 

Без актуализации у школьников определенных потребностей, положитель-

ной мотивации, побуждающей их к тем или иным видам деятельности, невоз-

можно осуществлять успешный учебно-воспитательный процесс. Мотивацию 

деятельности и поведения образуют потребности, интересы, цели, идеалы. Тех-

нология формирования положительной мотивации учебно-познавательной и 

других видов деятельности учащихся может быть охарактеризована как система 

действий педагога, направленных на формирование и развитие этой мотивации. 

Все способы стимулирования и мотивации учебно-познавательной деятель-

ности условно можно разделить на три группы (по И. 3. Гликману): 

1) связанные с лучшим удовлетворением врожденной познавательной по-

требности, которая есть у каждого ребенка, посредством продуманной более эф-

фективной организации обучения; 

2) ориентированные на удовлетворение других потребностей учащихся; 

3) направленные на создание общих благоприятных условий для протекания 

учебно-воспитательного процесса. 

Продуманная организация обучения (первая группа способов) предполагает: 

четкое структурирование учебного материала; логичное, контрастное, яркое, 

увлекательное изложение учебного материала, дополненное наглядными обра-

зами; ритмичное чередование разных по напряженности умственных и практи-

ческих действий; организацию ситуаций постоянного оперирования знаниями, 

применения их на практике; самостоятельный поиск и исследование научных 

проблем; применение активных методов и форм педагогического процесса; вы-

полнение творческих заданий; использование воображения, средств искусства и 

многое другое. 

Ко второй группе способов относятся: новизна учебного материала и харак-

тера учебно-познавательной деятельности; необычность подачи материала и его 

противоречивость (проблемность); включение элементов проблемно-исследова-
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тельской деятельности; практическая значимость и польза знаний для самих уча-

щихся; создание ситуаций успеха; опора на возрастные, тендерные и индивиду-

альные потребности школьников и т. д. 

Положительная мотивация учебной деятельности школьников зависит 

также от окружающих условий (3-я группа способов); к ним относятся: эстетиче-

ская привлекательность школьных помещений, удовлетворяющая потребности 

учащихся и педагогов в упорядоченности и гармонии окружающей среды; про-

филактика переутомления, снятие психического напряжения, отдых от умствен-

ной деятельности; уважение к личности ученика, обстановка сотрудничества; 

разнообразная внеучебная деятельность, действенное ученическое самоуправле-

ние и др. 

Рефлексия в педагогическом процессе – это процесс и результат фиксирова-

ния участниками педагогического взаимодействия состояния своего развития, 

саморазвития и определения причин этого (С.С. Кашлев). Реализуя технологию 

рефлексии, педагог анализирует деятельность учащихся, собственную воспита-

тельную деятельность и преподавание, а также взаимодействие с учащимися. Со-

ответственно учащиеся анализируют собственную деятельность, деятельность 

педагога и взаимодействие с ним. Технология рефлексии осуществляется в ходе 

педагогического взаимодействия или завершает его и включает три основных 

компонента (по С.С. Кашлеву): 

1. фиксирование состояния развития в эмоционально-чувственной, мотива-

ционной, когнитивной, нравственной и других сферах; 

2. определение причин этого состояния (успешность деятельности, интерес-

ное содержание, значимость обсуждаемых проблем и т. п.); 

3. оценка продуктивности своего развития в результате состоявшегося пе-

дагогического взаимодействия. 

Этапы технологии организации рефлексивной деятельности учащихся: 

– Остановка дорефлексивной деятельности 

– Мысленное восстановление последовательности выполненных действий 

– Оценка своего эмоционального состояния 

– Анализ результатов деятельности с позиций их соответствия поставлен-

ным целям 

Прогнозирование будущей деятельности с учетом результатов рефлексии. 

В ходе рефлексивной деятельности у школьников формируются умения анали-

зировать и оценивать собственные действия (тип, смысл, способы осуществле-

ния, результаты, возникшие проблемы и пути их решения) и состояния; осозна-

вать свою индивидуальность; корректировать индивидуальную образователь-

ную траекторию. 

Эффективными методами организации рефлексивной деятельности уча-

щихся является рефлексивно-аналитическая беседа, метод «вживания», анализ 

морального или иного выбора, полилог, дискуссия и другие; формами – семинар, 

заседание клуба знатоков, конференция, устный журнал, экскурсия и другие; 

технологиями – личностно ориентированные (проектная, кооперативная и т. д.), 

игровая, проблемная и др. 
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В педагогической практике широко применяются следующие методы ре-

флексии «Рефлексивный круг», «Рефлексивная мишень», «Мини-сочинение», 

«Ключевое слово», «Зарядка», «Цепочка пожеланий», «Заверши фразу» и другие 

(по С.С. Кашлеву). 

Отличительной чертой педагогической рефлексии является то, что рефлек-

сивная деятельность учащихся организуется педагогом. Ситуации рефлексии вы-

ступают обязательными элементами современного урока, других форм педаго-

гического процесса. 

 

Технология проектирования педагогического процесса 

Одним из решающих условий успешного протекания педагогического про-

цесса является его проектирования, включающее в себя анализ, диагностику, 

определение прогноза и разработку проекта деятельности. Технологию проекти-

рования педагогического процесса можно представить как единство технологии 

проектирования содержания (проективно-содержательная), проектирования ма-

териальных и материализованных средств (проективно-материальная) и проек-

тирования деятельности (проективно-операционная). Они выделяются последо-

вательно осуществляемые педагогом аналитическая, завершающаяся постанов-

кой диагноза, прогностическая, проективная, творческая и мыслительная дея-

тельности. Анализ, прогноз и проект – неразрывная триада при решении любой 

педагогической задачи вне зависимости от ее предметно-содержательного 

наполнения и временных ограничений. Продуктивность решения задач в равной 

мере обуславливается качеством технологии проектирования вне зависимости от 

того, был ли проект как ее результат заранее зафиксирован на бумаге в формате 

плана (плана-конспекта) или нет. 

Технология проектирования педагогического процесса не может быть све-

дена к обдумыванию лишь действий педагога, содержания и возможностей ис-

пользования педагогических средств. Педагогические цели, налагаясь на кон-

кретные образовательные ситуации, на этапе подготовки педагогического про-

цесса должны осознаваться как педагогические задачи. В. А. Кан-Калик и 

Н.Д. Никандров считают, что в творческом процессе педагога одновременно или 

последовательно должны осмысливаться разные педагогические задачи. 

Затем должна осмысливаться этапная педагогическая задача, связанная с 

конкретным этапом педагогической деятельности учебной или воспитательной 

сфере, отражая определенную ступень в формировании личности. Наконец, в 

каждом микроэлементе педагогического процесса должны осмысливаться посто-

янно возникающие ситуативные педагогические задачи. 

Осознание педагогической задачи – это непременное условие ее продуктив-

ного решения. Если педагогическая задача не осознается, то она как таковая и не 

решается. Начинающие педагоги нередко опускают стадию осмысления и поста-

новки педагогической задачи по неопытности. Осознание педагогической задачи 

предопределяет анализ ее исходных данных и постановку диагноза. Анализ ис-

ходных данных должен быть направлен на уяснение состояния его основных 

компонентов: воспитателей, воспитанников и характера сложившихся между 
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ними отношений; содержания образования, наличных средств и условий, в кото-

рых педагогический процесс осуществляется. Все это составляет основу для по-

становки педагогического диагноза, т.е. такого практического действия, которое 

основано на выверенных научных данных. Диагноз в практической педагогике- 

оценка общего состояния педагогического процесса или его отдельных компо-

нентов в тот или иной момент его функционирования на основе всестороннего 

целостного обследования. 

 

Планирование в деятельности педагога 

Тематическое планирование учебного материала. В традиционной дидак-

тике принято различать 2 этапа в подготовке учителя к уроку – предварительный 

и непосредственный. Результатом первого является тематический план, пред-

ставляющий собой научно обоснованное распределение во времени содержания 

учебного материала по предмету. Когда в тематическом плане проставляются 

конкретные даты проведения уроков, он становится календарно-тематическим. 

Проектировочную деятельность педагога, работающего на системно-моде-

лирующем уровне (по Г. А. Засобиной), на этапе предварительной подготовки к 

уроку, завершающуюся составлением тематического плана, можно представить 

как конкретную технологию. 

Для того чтобы дать развернутый перспективный план изучения курса в це-

лом и связанных с ним вопросов, педагог совершает следующие действия: со-

ставляет календарный план изучения материала на длительный срок (полгода, 

год); устанавливает межпредметные связи по всему курсу; распределяет мате-

риал повторения, способствующий систематизации знаний учащихся; соотносит 

изучение материала курса с внеучебной образовательной работой по предмету. 

Подготовка развернутого перспективного плана изучения материала каж-

дой темы и связанных с ним вопросов включает в себя следующие действия пе-

дагога: планирование системы вопросов по теме; подбор системы задач и упраж-

нений по-новому материалу и связанным с ним разделом; планирование системы 

самостоятельных работ и домашних заданий по теме. 

В целом технологическая цепочка непосредственной подготовки к уроку пе-

дагога, работающего на системномоделирующем уровне (по Г.А. Засобиной), 

включает в себя следующие конструктивные действия: 

– выбор рациональной структуры урока и определение его композицион-

ного строения; 

– четкое планирование материала урока; 

– планирование работы учащихся на уроке включает педагогические дей-

ствия выбора наиболее рациональных видов учебной работы; 

– планирование учителем своей работы на занятии предполагает рациональ-

ное распределение времени на отдельные этапы урока. 

Сам этап планирования урока включает в себя три взаимосвязанные стадии: 

определение целей урока, конкретная разработка дидактического аппарата и 

установление структуры урока с проработкой учебной ситуации. 
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I стадия. При определении целей урока, необходимо предусмотреть един-

ство образовательных, развивающих и воспитательных целей, направленных на 

усвоение знаний, выработку умений и навыков, развитие опыта творческой дея-

тельности и формирование отношений личности. 

II стадия. Планирование урока сообразно общим и частным целям отбира-

ется содержание, выбираются формы и методы работы, продумывается исполь-

зование необходимых средств, намечаются упражнения творческого характера. 

III стадия. Доопределяется структура урока и разрабатываются учебные си-

туации. Важным представляется продумывание учителем своих действий на 

этапе непосредственной передачи информации. 

Результатом подготовительной работы к уроку является его рабочий или по-

урочный план. Его форма и объем жестко не регламентируется, но в зависимости 

от опытности педагога и специфики темы краткий план может перерастать в 

план-конспект. Подробный план свидетельствует о продуманности всех деталей 

предстоящего урока. 

В план урока вне зависимости от его оформления должен быть указаны: 

– дата проведения, номер по тематическому плану, класс; 

– тема, цели и задачи урока; 

– структура урока с указанием последовательности его этапов и примерного 

распределения времени на эти этапы; 

– содержание учебного материала; 

– методы и приемы работы учителя и учащихся в каждой учебной ситуации; 

– учебное оборудование, учебные и наглядные пособия, место их использо-

вания на уроке; 

·– образцы решения задач. 

Планирование как результат конструктивной деятельности педагога 

Логическим итогом технологии конструирования образовательного про-

цесса является материализация проекта педагогической деятельности в виде 

плана, плана-конспекта или конспекта в зависимости от опытности педагога. 

При этом важно отметить, что при составлении планов организации учебно-по-

знавательной деятельности педагог имеет возможность обращаться к имею-

щимся рекомендациям, а при планировании воспитательной работы, учитывая ее 

специфику и принципиальное отличие от преподавания, многие, в том числе 

опытные учителя, испытывают большие затруднения. 

Планирование должно строиться на основе научно обоснованного прогноза 

и проекта предстоящей согласованной деятельности педагогов и воспитанников, 

их взаимодействия и строго отвечать тем образовательным задачам, которые 

стоят перед коллективом. Задачи обучения и воспитания – основные исходные 

данные для составления конкретных планов жизнедеятельности учебно-воспи-

тательного коллектива. 

Индивидуальные процессы в современном образовании связаны с поисками 

путей трансформации традиционного обучения в продуктивное, основанное на 

организации активной творческой, исследовательской деятельности обучаю-
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щихся по созданию конкретного продукта, результата, имеющего непосред-

ственное практическое значение для производства и для жизни окружающих лю-

дей. 

Наиболее эффективной технологией, обеспечивающей продуктивное обуче-

ние учащихся, является технология учебного проектирования, в основе которой 

лежат идеи Дж. Дьюи о необходимости преодоления противоречия между лич-

ностью и обществом – между тем, что обучающийся хочет делать, и тем, что его 

заставляют делать – посредством «учение через делание». 

Характерными для разработанной Дж. Дьюи концепции программного обу-

чения (от греч. Pragma – дело, действие) являются методы, обеспечивающие от-

крытия обучающихся, ориентированные на научное исследование как образец 

для построения стратегии обучения. 

К планам учебно-воспитательной работы как документам, направляющим 

деятельность педагогов, предъявляется ряд существенных требований. Обобщая 

имеющиеся подходы (Н.И. Болдырев, Д.М. Гришин и др.), совокупность этих 

требований можно представить в следующем виде: 

– целенаправленность и конкретность образовательных задач; 

– разумная детализированность и конкретность плана, его компактность; 

– разнообразие содержания, форм и методов, оптимальное сочетание про-

свещения и организации деятельности детей; 

– преемственность, систематичность и последовательность; 

– сочетание перспективности и актуальности намеченных видов работы; 

– единство педагогического руководства и активности воспитанников; 

–реальность, учет возрастных и индивидуальных особенностей учащихся, 

уровня их подготовленности и условий жизни; 

– связь внутриклассной работы с работой вне школы; 

– согласованность плана с другими планами школы и детских обществен-

ных организаций, гибкость и вариативность планирования. 

 

Сущность и структура учебной деятельности 

Интеллектуальные возможности человека формируются и проявляются в 

деятельности. Некоторые виды деятельности в определенные периоды жизни че-

ловека становятся ведущими, доминирующими, определяющим образом влияю-

щими на формирование, развитие и реализацию личности. Для студента таковой 

является учебная деятельность с ориентацией на будущую профессиональную 

сферу – учебно-профессиональная деятельность.  

Учебная деятельность – одна из основных форм процесса учения, направ-

ленного на приобретение различных знаний, умений, навыков, освоение спосо-

бов действий.  

«Во всех формах учения, кроме учебной деятельности, овладение знаниями, 

умениями и навыками происходит как побочный процесс в составе основной де-

ятельности, направленной на выполнение других неучебных задач, как это имеет 
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место в манипулятивной, игровой и трудовой деятельностях. В отличие от ука-

занных форм учения учебная деятельность специально направлена на выполне-

ние учебных задач и овладение учебным материалом».  

По мнению Д.Б. Эльконина «учебная деятельность – это деятельность, име-

ющая своим содержанием овладение обобщенными способами действий в сфере 

научных понятий». Следовательно, в процессе овладения знаниями и умениями 

в конкретной предметной области обучающийся усваивает еще и универсальные 

– метапредметные – способы действий, которые позволят ему осуществлять и 

качественно преобразовывать свою учебную деятельность без относительно 

предмета изучения.  

М.И. Дьяченко рассматривает учебную деятельность как «проявляемую 

обучаемыми мотивированную активность при достижении целей учения». Дан-

ная позиция позволяет связывать учебную деятельность с такими категориями, 

как «сознание», «мотивация» и «активность». С точки зрения психологии, дея-

тельность по определению является осознаваемой и предполагает некоторую ак-

тивность ее субъекта, поскольку в структуре деятельности обязательно присут-

ствуют целевая установка, планирование, контроль полученных результатов и 

при необходимости их коррекция. Активность субъекта определяется уровнем и 

характером мотивации, как проявление потребности, обеспечивающей продук-

тивность учебной деятельности и придающей ей смысл.  

Р.С. Немов рассматривает учебную деятельность как «процесс, в результате 

которого человек приобретает или изменяет существующие у него знания, уме-

ния и навыки, совершенствует и развивает свои способности. Такая деятельность 

позволяет ему приспосабливаться к окружающему миру, ориентироваться в нем, 

успешнее и полнее удовлетворять свои потребности, в том числе потребности 

интеллектуального роста и персонального развития». При этом Роберт Семено-

вич считает, что учебная деятельность связана с такими процессами, как обуче-

ние и учение. Обучение представляет собой взаимодействие педагога и обучаю-

щегося, направленное на достижение образовательных целей. Данное взаимо-

действие предполагает такую взаимосвязь деятельности двух субъектов, при ко-

торой один из них (педагог) одновременно планирует, управляет и контролирует 

свои действия и действия обучающегося.  

Учение – совокупность предпринимаемых обучающимся действий, обеспе-

чивающих ему присвоение знаний, приобретение умений и навыков, способов 

деятельности, развитие способностей. Учение может осуществляться как при 

участии педагога, так и без него, самостоятельно обучающимся с использова-

нием образовательных ресурсов.  

Таким образом, можно констатировать, что учебная деятельность студента 

является одним из видов осуществляемой им деятельности, которая направлена 

на активное мотивированное овладение учебным материалом, новыми спосо-

бами практических и умственных действий, личностно значимым опытом с це-

лью удовлетворения потребности в саморазвитии и самореализации в жизни и 

выбранной профессиональной сфере.  

Особенности учебной деятельности 



 

121 

К особенностям учебной деятельности Л.Н. Зыбина относит ее обществен-

ный характер: она значима не только для индивида, но и для общества в целом, 

а соответственно и общественно оцениваема. Также отмечены направленность 

учебной деятельности на усвоение достижений культуры и науки, накопленных 

человечеством, и ее соответствие социально выработанным нормам общения. 

Наиболее распространенный на протяжении длительного времени способ осу-

ществления учебной деятельности связан с функционированием специальных 

общественных институтов: школ, гимназий, колледжей, университетов и т.п. Эти 

институты брали на себя функции организации, управления и координации учеб-

ной деятельности. Однако, глобальные преобразования в сфере информацион-

ных процессов побуждают активно рассматривать и продуктивно использовать 

возможности и виртуального пространства как образовательного. Таким обра-

зом, учебная деятельность социально значима, внешне оцениваема, предпола-

гает передачу следующим поколением опыта предыдущих и реализуется в усло-

виях социальных институтов с использованием специально созданного контента.  

Учебная деятельность может быть охарактеризована такими категориями 

как субъектность, активность, предметность, целенаправленность и осознан-

ность.  

Субъектность учебной деятельности проявляется в том, что ее продукт яв-

ляется новообразованием только конкретной личности. Степень активности 

действий, осуществляемых самим обучающимся, прямо пропорционально свя-

зана с качеством продукта учебной деятельности. Предметность проявляется в 

направленности на усвоение способов действий и научных понятий. Целенаправ-

ленность деятельности выражается в определении и представлении обучаю-

щимся будущего желаемого результата. Осознанность обеспечивается понма-

нием обучающимся личностной и профессиональной значимости цели, процесса 

ее достижения и результата.  

Процессуальная структура учебной деятельности  

Учебная деятельность, являясь деятельностью по определению, имеет соот-

ветствующую выраженную структуру, которая, по мнению В.В. Давыдова, мо-

жет быть представлена такими компонентами, как:  

мотивация;  

учебные задачи в форме заданий;  

учебные действия;  

контроль, переходящий в самоконтроль;  

оценка, переходящая в самооценку.  

Следовательно, для того, чтобы учебная деятельность имела место, необхо-

димо создать условия для возникновения у обучающегося мотивации, которая 

позволит определить, для Чего? или Почему? будут осуществляться следующие 

действия с точки зрения личностной значимости. Понимание важности будущей 

деятельности обеспечит представление желаемого результата, что будет яв-

ляться целью деятельности. Достижение поставленной цели связано с решением 
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ряда учебных задач и выполнения учебных действий. Контроль и оценка про-

дукта деятельности позволит определить степень соответствия полученного ре-

зультата желаемому и принять его или продолжить совершенствовать.  

Таким образом, учебная деятельность представляет собой совокупность вза-

имозависимых, последовательно выполняемых действий, направленных на до-

стижение личностно значимой для обучающегося цели. Следовательно, учебную 

деятельность можно представить поэтапно:  

1. Постановка или принятие (осознание) цели;  

2. Планирование учебных действий и их последовательности, определение 

учебных задач, способствующих достижению цели;  

3. Выполнение учебных действий в соответствии с планом;  

4. Контроль (самоконтроль) и коррекция как учебных действий, так и про-

дукта деятельности в соответствии с поставленной целью;  

5. Оценка результатов (продукта) собственной учебной деятельности и про-

цесса ее осуществления (рефлексия).  

Мотивация как внутреннее побуждение к деятельности входит в структуру 

учебной деятельности, формируется, как правило, на первом этапе ее реализации 

и существенным образом влияет на качество самой деятельности и ее продукт. 

Мотивация всегда является внутренней характеристикой личности как субъекта 

деятельности.  

Мотивы учения можно разделить на внешние и внутренние кто?. Внешние 

напрямую не связаны с усваиваемыми знаниями и выполняемой деятельностью. 

В подобном случае учение служит средством достижения других целей. Так, к 

внешним мотивам относятся: желание быть первым, лучшим, стремление к по-

лучению одобрения окружающих, определенного статуса в референтной группе. 

Внутренние мотивы проявляются в желании учиться с целью удовлетворения 

собственного любопытства, получения положительных эмоций от процесса по-

лучения новых знаний, стремлении чувствовать себя компетентным.  

Одним из компонентов структуры учебной деятельности, является учебная 

задача, которая в специально созданных учебных ситуациях предлагается обуча-

ющемуся как конкретное учебное задание.  

С.Л. Рубинштейна в своих работах рассматривал понятие «задача» в соот-

несении с понятием «действие» и в общем контексте целеполагания. Согласно 

позиции С.Л. Рубинштейна, «так называемое произвольное действие человека – 

это осуществление цели. Прежде чем действовать, надо осознать цель, для до-

стижения которой действие предпринимается. Однако как ни существенна цель, 

одного осознания цели недостаточно. Для того чтобы ее осуществить, надо 

учесть условия, в которых действие должно совершиться. Соотношение цели и 

условий определяет задачу, которая должна быть разрешена действием. Созна-

тельное человеческое действие – это более или менее сознательное решение за-

дачи».  
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По мнению ряда ученых (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, А. Г. Балл) реали-

зация учебной деятельности осуществляется через решение системы учебных за-

дач, которая предполагают выполнение конкретных учебных действий – обоб-

щение, анализ, синтез, конкретизацию, схематизацию и т. д.  

Контроль в структуре учебной деятельности является важным и необходи-

мым элементом, поскольку обеспечивает внешнюю (осуществляемую педаго-

гом) и внутреннюю (выполняемую самим обучающимся) обратную связь. Си-

стема контроля и оценка результативности обучения нужны для того, чтобы 

обоснованно судить о том, насколько точно и полно реализуются поставленные 

цели, своевременно вносить требуемые коррективы.  

Известно, что контроль стимулирует обучение и влияет на поведение обу-

чающихся. Результаты исследований М.В. Булановой-Топорковой свидетель-

ствуют, что попытки исключить контроль частично или полностью из учебного 

процесса приводят к снижению эффективности учебной деятельности.  

Таким образом, учебная деятельность представляет собой осознанную, це-

ленаправленную, управляемую и контролируемую активность индивида по при-

обретению знаний, овладению умениями и способами деятельности. Выделим 

признаки учебной деятельности. Деятельность является учебной, если она:  

– направленна на освоение знаний, убеждений, умений, способов действий, 

опыта;  

– личностно значима для исполнителя (обучающегося);  

– требует волевого напряжения (усилия) при выполнении учебных дей-

ствий;  

– носит интеллектуальный характер, связана с умственными действиями и 

приводит к образованию знаний, умений, опыта и т.п.;  

– предполагает познавательную активность обучающегося;  

– целостна – соблюдена вся последовательность ее этапов;  

– обеспечивает получение образовательного продукта (знаний, убеждений, 

умений, способов действий, опыта).  

Эффективность учебной деятельности  

Категория «эффективность» связывается, с одной стороны, с оценкой про-

изводимого результата (продукта), с другой, с сопоставлением этого результата 

с затратами на его получение. Как характеристика какого-либо процесса эффек-

тивность позволяет определить его экономическую, интеллектуальную, физиче-

скую оправданность в конкретных условиях. Категория эффективности – отно-

сительная, поскольку ее выявление осуществляется на основе сравнения двух 

или более путей получения результата.  

Достижение результата деятельности, в том числе и учебной, невозможно 

без разного рода затрат: приобретения учебных пособий и приспособлений, об-

разовательных услуг, возможностей апробировать освоенные способы деятель-

ности, расхода времени на изучение нового материала и особенностей его при-

менения, интеллектуальных и физических сил на выполнение учебных заданий 

и действий и т.п. Совокупность этих затрат оправдывается, в первую очередь, 
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возможностями последующего использования полученного в результате дея-

тельности продукта с целью извлечения выгоды. Для учебной деятельности вы-

года может быть оценена, например, через вероятность интересующего трудо-

устройства и применения полученных знаний и умений на практике, продвиже-

ние в интеллектуальном развитии, создание творческого продукта.  

 

Характеристика Процесс деятельно-

сти 

Результат деятель-

ности 

Продуктивность  процесс, осуществле-

ние которого обеспечивает 

получение образователь-

ного продукта, отвечаю-

щего поставленным целям  

образовательный 

продукт (знания, уме-

ния, способы действий, 

опыт деятельности), ко-

торый соответствует 

установленным целям  

Успешность  процесс, реализация 

которого обеспечивает по-

лучение качественного об-

разовательного резуль-

тата, превышающего необ-

ходимый минимум, со-

гласно нормативным доку-

ментам  

продукт, который 

отвечает поставленным 

целям и заслуживает по-

ложительной оценки  

Эффективность  процесс, приводящий 

к получению качествен-

ного образовательного ре-

зультата наиболее рацио-

нальным способом  

продукт, который 

отвечает поставленным 

целям, оценивается по-

ложительно и использу-

ется обучающимся в 

учебной или иной дея-

тельности  

 

Эффективность деятельности может быть оценена через отношение получа-

емых выгод к произведенным затратам: эффективность выше, если более каче-

ственный результат достигнут при использовании тех же ресурсов или такой же 

результат получен при расходовании меньшего количества ресурсов. Ресурсами 

относительно учебной деятельности могут выступать: временной промежуток, 

необходимый для получения эффекта, степень интеллектуальных и физических 

усилий, совокупность образовательных средств (учебных пособий, технических 

устройств, инвентаря и т.п.), количество педагогических работников, задейству-

емых для регулирования и корректировки образовательного процесса и про-

дукта.  

Эффективность как экономическая категория – это «результативность про-

цесса, операции, проекта, определяемая как отношение эффекта, результата к за-

тратам, обусловившим его получение». (Борисов)  
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Для характеристики учебной деятельности часто используются в качестве 

синонимов категории «успешность», «продуктивность», «эффективность». Каж-

дая из этих категорий может быть связана как с результатом, так и с процессом 

рассматриваемой деятельности: 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.2 «Деятельность педагога и обучающихся в процессе 

обученияе» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.2 «Деятельность педагога и обуча-

ющихся в процессе обученияе» 

 

 




Деятельность педагога


и обучающихся


в процессе обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


В основу воспитания должна быть положена 


личная деятельность ученика, а все 


искусство воспитателя должно сводиться 


только к тому, чтобы направлять и 


регулировать эту деятельность 


Л.С. Выготский


О учебной деятельности обучающегося


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие педагогической 


деятельности


 Педагогическая деятельность – это разновидность профессиональной 


деятельности, направленная на организацию присвоения социокультурного 


опыта посредством образования.


 Педагогическая деятельность – это особый вид общественно полезной 


деятельности взрослых людей, сознательно направленной на подготовку 


подрастающего поколения к самостоятельной деятельности.


 Педагогическая деятельность – это профессиональная деятельность, 


направленная на создание в педагогическом процессе оптимальных условий 


для воспитания, развития и саморазвития личности воспитанника и выбора 


возможностей свободного и творческого самовыражения. 


 Педагогическая деятельность – это профессиональная деятельность, 


осуществляемая в условиях педагогического процесса, направленное на 


обеспечение его эффективного функционирования и развития.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Структура педагогической 


деятельности


Субъект: Тот, кто осуществляет 
деятельность


Педагог


Объект: То, на что направлена 
деятельность


Личность обучающегося, 
коллектив обучающихся


Цель: Осознанный образ 
предвосхищаемого результата 
деятельности


Цели обучения, воспитания и 
развития


Средства: То, с помощью чего 
осуществляется деятельность


Формы, методы, средства 
обучения и воспитания


Действия: Составляющие компоненты 
деятельности


Методические приемы


Результат: Конечный продукт 
деятельности


Образовательные результаты


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Основные этапы 


педагогической деятельности:


 Прогнозирование;


 Проектирование;


 Планирование;


 Конструирование;


 Организация учебной деятельности обучающихся;


 Стимулирование учебной деятельности обучающихся;


 Контроль учебной деятельности обучающихся;


 Анализ результатов учебной деятельности обучающихся.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Педагогическое 


прогнозирование


 Прогнозирование — процесс получения опережающей информации об 


объекте, опирающийся на научно обоснованные положения и методы 


(Б.С.Гершунский). Принято различать поисковое (направлено на 


определение будущего состояния объекта исходя из учета логики его 


развития) и нормативное (связано с нахождением оптимальных путей 


достижения заданного состояния) прогнозирование. 


 Педагогическое прогнозирование — предвидение будущего состояния 


объект проектирования (педагогического процесса) на основе анализа 


социокультурной ситуации, педагогической теорий и практики, а также 


данных педагогической диагностики.


 Объекты прогнозирования: развитие коллектива обучающихся, 


педагогические ситуации, педагогические процессы или системы.


 Методы прогнозирования: моделирование, выдвижение гипотез, 


мысленный эксперимент, экстраполяция и др. Возможные пути достижения 


прогнозируемого результата представляются в виде гипотез об 


оптимальности способов решения педагогической задачи. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Педагогическое 


проектирование


 Проектирование — создание проекта, идеального (не материализованного) 


объекта деятельности.


 Одна из важнейших функций педагогики как науки заключается в создании 


(проектировании) систем обучения и воспитания (В.В. Краевский). 


Проектирование как вид педагогической деятельности представляет 


собой ее функциональный компонент, отражающий предвидение педагогом 


будущего учебно-воспитательного процесса. Благодаря проектированию 


учебно-воспитательный процесс становится технологичным.


 Педагогическое проектирование — необходимый начальный этап в 


организации педагогического процесса, связанный с предварительной 


разработкой основных деталей предстоящего взаимодействия педагогов и 


учащихся. Выделяют стратегический (связан с формированием целей, 


анализом объективных и субъективных условий педагогической ситуации, 


определением общей логики изучения учебной темы) и тактический 


(конкретизация общей логики в систему методов и приемов, применительно 


к ситуации обучения) уровни (В.И.Загвязинский).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Педагогическое планирование


 Педагогическое планирование – это основанное на проблемном 


анализе ситуации, прогнозном предвидении, учете ресурсов и 


возможностей конкретное описание предполагаемых действий в 


выделенных направлениях, ведущих к реализации намеченных целей.


 Педагогическое планирование совершается на основе выработанной 


стратегии.


 В деятельности педагога различают следующие виды:


 стратегическое (разработка образовательного стандарта, учебной 


программы);


 тактическое (разработка календарно-тематического плана);


 оперативное (разработка плана учебного занятия, плана 


воспитательного мероприятия). 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Педагогическое 


конструирование


 Педагогическое конструирование (создание конструкта) - это дальнейшая 


детализация созданного проекта, приближающая его для использования в 


конкретных условиях реальными участниками воспитательных отношений.


 Одним из решающих условий успешного протекания педагогического 


процесса является его конструирование, включающее в себя анализ, 


диагностику, определение прогноза и разработку проекта деятельности.


 На этом этапе решения педагогической задачи можно выделить тесно 


связанные между собой виды деятельности педагога, которые относительно 


независимо направлены на конструирование содержания, средств и 


программ действий своих и учащихся.


 Соответственно технологию конструирования педагогического процесса 


можно представить как единство технологии конструирования содержания 


(конструктивно-содержательная деятельность), материальных или 


материализованных средств (конструктивно-материальная) и деятельности 


(конструктивно-операциональная).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Педагогическое моделирование, 


проектирование и конструирование


Педагогическое 
моделирование 


(создание модели)


Разработка целей (общей идеи) 
создания педагогических систем, 
процессов или ситуаций и 
основных путей их достижения.


Концепции, положения, 
теоретические модели учебно-
воспитательного процесса, 
личный дневник педагога и др.


Педагогическое 
проектирование 


(создание проекта)


Дальнейшая разработка созданной 
модели и доведение ее до уровня 
практического использования.


Квалификационные 
характеристики, 
профессиограммы, учебные 
планы, учебные программы, 
графики контроля, поурочно-
тематический план, методические 
рекомендации, учебные пособия и 
др.


Педагогическое 
конструирование 


(создание 
конструкта)


Дальнейшая детализация 
созданного проекта, 
приближающая его для 
использования в конкретных 
условиях реальными участниками 
воспитательных отношений.


Правила внутреннего распорядка, 
планы учебно-воспитательной 
работы, планы организации 
работы клубов, кружков и др. 
Конспекты уроков, планы уроков 
и другие формы, сценарии, модели 
наглядных пособий и др.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Организация учебной 


деятельности обучающихся


Организация учебной деятельности обучающихся –


основной этап деятельности педагога, который включает в 


себя постановку учебной задачи перед обучающимися и 


создание благоприятных условий для ее выполнения.


При организации учебной деятельности обучающихся  


используются такие приемы, как:


 инструктаж;


 распределение функций;


 предъявление алгоритма и др.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Стимулирование учебной 


деятельности обучающихся


Технология формирования положительной мотивации учебно-познавательной и других 


видов деятельности учащихся может быть охарактеризована как система действий педагога, 


направленных на формирование и развитие этой мотивации.


Все способы стимулирования и мотивации учебно-познавательной деятельности условно 


можно разделить на три группы (по И.3. Гликману):


 Продуманная организация обучения (1) предполагает: четкое структурирование 


учебного материала; логичное, контрастное, увлекательное изложение учебного 


материала, дополненное наглядными образами; ритмичное чередование разных по 


напряженности умственных действий; самостоятельный поиск и исследование научных 


проблем; применение активных методов, творческих заданий и др.


 Проблемность учебного материала (2): новизна учебного материала и характера 


учебно-познавательной деятельности; необычность подачи материала и его 


противоречивость; включение элементов проблемно-исследовательской деятельности; 


практическая значимость и польза знаний для самих учащихся; создание ситуаций 


успеха и т. д.


 Окружающие условия (3): эстетическая привлекательность учебных помещений; 


профилактика переутомления; уважение к личности ученика, разнообразная внеучебная 


деятельность; обстановка сотрудничества; ученическое самоуправление и др.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Педагогический контроль


 Педагогический контроль представляет собой единую дидактическую и 


методическую систему проверочной деятельности, которая протекает при 


руководящей и организующей роли педагогов, носит совместный характер, 


объединяя преподавателей и учащихся, и направлена на оценку результатов 


учебно-воспитательного процесса.


 С помощью контроля можно оценить достижения учащихся и выявить 


пробелы в их знаниях, установить взаимосвязь между планируемыми, реа-


лизуемыми и достигнутыми уровнями образования, понять достоинства и 


недостатки новых методов обучения, сравнить работу преподавателей, дать 


руководителю учебного заведения объективную информацию для принятия 


управленческих решений и выполнить ряд других не менее важных задач .


 В более узком смысле, педагогический контроль – проверка 


преподавателем на семинарах, практических и лабораторных занятиях 


полученных обучающимися или студентами знаний и приобретенных ими 


умений и навыков. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Педагогический анализ


 Педагогический анализ – это основанное на научной 


методологии и педагогической теории выявление 


сущности конкретных объектов (процессов) с целью 


получения информации для решения педагогических задач 


и исследования этих решений.


 Педагогический анализ – это педагогическая 


деятельность, направленная на изучение состояния, 


тенденций развития, на объективную оценку результатов 


педагогического процесса и выработку на этой основе 


рекомендаций по упорядочению системы или переводу ее 


на более высокий качественный уровень. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Понятие учебной деятельности


 Учебная деятельность – один из основных видов деятельности человека, 


направленный на усвоение теоретических знаний и способов деятельности в 


процессе решения учебных задач. Систематическое ее осуществление 


способствует интенсивному развитию у ее субъектов теоретического мышления, 


основными компонентами которого являются содержательные абстракции, 


обобщения, анализ, планирование и рефлексия. 


 Учебная деятельность – один из основных видов деятельности человека, 


направленный на овладение способами предметных и познавательных действий.


 Учебная деятельность – целенаправленный процесс освоения обучающимся 


новых знаний и умений, развития его творческих способностей.


 Учебная деятельность – деятельность, в рамках которой происходит 


контролируемое присвоение основ социального опыта.


 Учебная деятельность – это специально организуемое самим обучаемым или 


извне познание с целью овладения богатствами культуры, накопленной 


человечеством. Ее предметным результатом являются научные знания, умения, 


навыки, формы поведения и виды деятельности, которыми овладевает обучаемый.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Характеристики учебной 


деятельности


 Субъектность учебной деятельности проявляется в том, что ее продукт 


является новообразованием только конкретной личности.


 Степень активности действий, осуществляемых самим обучающимся, 


прямо пропорционально связана с качеством продукта учебной 


деятельности.


 Предметность учебной деятельности проявляется в направленности на 


усвоение способов действий и научных понятий.


 Целенаправленность учебной деятельности выражается в определении и 


представлении обучающимся будущего желаемого результата.


 Осознанность учебной деятельности обеспечивается пониманием 


обучающимся личностной и профессиональной значимости цели, процесса 


ее достижения и результата. 
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Структура учебной 


деятельности


 Учебная деятельность имеет следующую структуру: 
потребность – задача – мотивы – операции – действия. 


 Потребностью учебной деятельности является стремление 
к усвоению знаний и умений в конкретной предметной 
области.


 При выполнении учебной задачи обучающиеся овладевают 
способом решения целого класса однородных частных 
задач.


 В мотивах учебной деятельности конкретизируется 
потребность в учебной деятельности.


 Выполнение операций ведет к образованию навыков, а 
действий – к образованию умений на основе 
приобретенных знаний и сформированных навыков
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Процессуальная структура 


учебной деятельности


Компоненты учебной деятельности (по В.В. Давыдов):


 мотивация; 


 учебные задачи в форме заданий; 


 учебные действия; 


 контроль, переходящий в самоконтроль; 


 оценка, переходящая в самооценку. 
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Признаки учебной 


деятельности


Деятельность является учебной, если она: 


 направленна на освоение знаний, убеждений, умений, способов 


действий, опыта; 


 личностно значима для обучающегося; 


 требует волевого напряжения (усилия) при выполнении учебных 


действий; 


 носит интеллектуальный характер, связана с умственными 


действиями и приводит к образованию знаний, умений и т.п.; 


 предполагает познавательную активность обучающегося; 


 целостна – соблюдена вся последовательность ее этапов; 


 обеспечивает получение образовательного продукта (знаний, 


убеждений, умений, способов действий, опыта). 
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Специфика учебно-


познавательной деятельности:


 имеет  обязательным предметным результатом 


подчиняющиеся жестким критериям научные знания в 


форме понятий, суждений и умозаключений, а также 


умения, навыки и общее интеллектуальное развитие; 


 требует научения знаниям, умениям и мышлению; 


 связано со всеми другими видами деятельности, органично 


вбирая их в себя;


 является важнейшим средством воспитания, целостного 


формирования личности; 


 определяет появление новообразований личности 


(развивающий видом деятельности).
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Формы учебно-познавательной 


деятельности (Л. Б. Ительсон)


К внешней (практической) гностической деятельности 
относятся такие ее виды, как манипулирование 


предметами, их механическая обработка, сборка и 
разборка, взвешивание, измерение, взаимное 


перемещение и т.п. Это может быть перцептивная 
деятельность – рассматривание, слушание, наблюдение, 


а также символическая деятельность, например 
изображение, называние, обозначение, словесное 


описание, высказывание, повторение слов и 
высказываний и т.п.


Внутренняя познавательная деятельность 
ненаблюдаема, хотя и требует для ее осуществления 
таких умственных (мнемических и мыслительных) 
действий, как анализ и синтез, отождествление и 


различение, абстрагирование и обобщение, 
ориентировка и селекция, классификация и 


(группирование), кодирование и перекодирование. 
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Психолого-педагогические условия 


организации учебно-познавательной 


деятельности:


 позиция обучающегося;


 организация  деятельности с учетом активизации всех 


компонентов её внутренней структуры; 


 сформированность положительной внутренней мотивации к 


процессу обучения; 


 наличие познавательной активности; 


 адекватность выбранной преподавателем методики обучения 


реальным возможностям конкретной группы обучающихся; 


 информированность обучающихся об уровне их учебных 


достижений на промежуточном этапе обучения (в середине 


семестра).
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Обучающийся как полноценный 


субъект целенаправленной учебной 


деятельности. Характеристика:


Обучающийся –
полноценный 


субъект 
учебной 


деятельности


Принятие 
учебных целей и 


задач


Выбор и 
осуществление 


учебных 
действий


Самоуправление


Самоконтроль


Самоанализ


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 23







Этапы учебной деятельности


Учебная деятельность представляет собой совокупность взаимозависимых, последовательно 


выполняемых действий, направленных на достижение личностно значимой для обучающегося 


цели. Следовательно, учебную деятельность можно представить поэтапно: 


 Постановка или принятие (осознание) цели; 


 Планирование учебных действий и их последовательности, определение учебных задач, 


способствующих достижению цели; 


 Выполнение учебных действий в соответствии с планом; 


 Контроль (самоконтроль) и коррекция как учебных действий, так и продукта 


деятельности в соответствии с поставленной целью; 


 Оценка результатов (продукта) собственной учебной деятельности и процесса ее 


осуществления (рефлексия). 


Мотивация как внутреннее побуждение к деятельности входит в структуру учебной 


деятельности, формируется, как правило, на первом этапе ее реализации и существенным 


образом влияет на качество самой деятельности и ее продукт.


Мотивация всегда является внутренней характеристикой личности как субъекта деятельности. 
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Продуктивность, успешность и 


эффективность учебной 


деятельности
Характеристика Процесс деятельности Результат деятельности


Продуктивность Процесс, осуществление 


которого обеспечивает 


получение образовательного 


продукта, отвечающего 


поставленным целям 


Образовательный продукт 


(знания, умения, способы 


действий, опыт деятельности), 


который соответствует 


установленным целям 


Успешность Процесс, реализация 


которого обеспечивает 


получение качественного 


образовательного результата, 


превышающего необходимый 


минимум, согласно 


нормативным документам 


Продукт, который отвечает 


поставленным целям и 


заслуживает положительной 


оценки 


Эффективность Процесс, приводящий к 


получению качественного 


образовательного результата 


наиболее рациональным 


способом 


Продукт, который отвечает 


поставленным целям, 


оценивается положительно и 


используется обучающимся в 


учебной или иной деятельности 
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Тема 3.3 Логика процесса обучения. Виды обучения 

 

Логика (от греч. logos – слово, понятие, рассуждение, разум) – наука о зако-

нах и операциях правильного мышления. Виды логики: классическая (индуктив-

ная: от частного к общему и дедуктивная: от общего к частному) и неклассиче-

ская (интуитивная, модальная, многозначная и др.). 

Логика учебного процесса ‒ это сплав логики учебного предмета и психологии 

усвоения учащимися преподаваемого учебного материала. Т.е. логика учебного 

процесса = последовательность содержания предмета + порядок его изучения. Ка-

тегория «логика учебного процесса» введена в научный обиход М.А. Даниловым. 

Учебно-воспитательный процесс, педагогический процесс (сокращено 

учебный процесс) – целостная дидактическая система, воспроизводящая в своем 

содержании научную картину мира, направленная на организацию и передачу 

знаний, сочетающая содержание, формы, средства, методы обучения в их взаи-

мосвязи и имеющая целью познание окружающей их действительности. Термин 

введен И.Ф. Гербартом. 

Изучение – 1) Вообще – область исследования или отрасль науки, например, 

изучение психологии. 2) Популярное значение – любая попытка усвоить мате-

риал. 

Усвоение – 1) основной способ приобретения индивидом общественно-ис-

торического опыта. В процессе усвоения человек овладевает специальными зна-

чениями предметов и способами обращения (действия) с ними, нравственными 

основами поведения и формами общения с другими людьми. 2) процесс воспро-

изведения индивидом исторически сформированных, общественно выработан-

ных способностей, способов деятельности, ЗУНов, процесс их превращения в 

формы индивидуальной субъективной деятельности. 

Опыт – основанное на практике чувственно-эмпирическое познание действи-

тельности; единство умений и знаний. 

Оптимальную логику учебного процесса отличает выдвижение в ходе обу-

чения познавательных и практических задач. 

Логика учебного предмета (последовательность содержания) строится на основе 

той или иной научной теории. 

Отличие логики учебного процесса от логики учебного предмета 

Логика учебного процесса предусматривает постоянное движение от ста-

рого к новому.  

В логике учебного процесса чередование движения от конкретного к аб-

страктному и обратно не совпадает, как правило, с чередованием этого движения 

в учебном предмете, независимо от того, какой принцип положен в основу по-

строения предмета – индуктивный или дедуктивный. 

Реализация логики учебного процесса в каждом конкретном случае зависит 

от состава класса, уровня подготовки его групп, методического почерком педа-

гога, материально-технической обеспеченности, оснащенности оборудования. 
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Восприятие – процесс познания окружающего мира наряду с мышлением 

(восприятие – низший, мышление ‒ высший уровень познания), построение мно-

гомерного образа мира, образа реальности. 

Понимание ‒ это универсальная операция мышления, связанная с усвое-

нием нового содержания, включением его в систему устоявшихся идей и пред-

ставлений. Понимание сообщаемой информации осуществляется через установ-

ление первичных, в значительной мере обобщенных, связей и отношений между 

предметами, явлениями и процессами, выявление их состава, назначения, при-

чин и источников функционирования. 

Осмысление ‒ постижение действительности в определенных практиче-

ских, теоретических, культурных, личностных контекстах или отыскание и при-

дание смысла чему-нибудь. Включает в себя следующие этапы: a) расчленение 

материала на смысловые группы, б) выделение смысловых опор, в) осуществле-

ние эквивалентных замен путем превращения словесной информации в образ-

ную. 

Обобщение ‒ процесс выделения и объединения существенных черт изуча-

емых предметов, фактов, процессов, явлений реальной действительности. Полу-

чение обобщенного знания означает более глубокое проникновение в сущность 

действительности. Это более высокая по сравнению с осмыслением ступень аб-

страгирования от конкретного, момент перехода от уяснения смысла к определе-

нию понятия. 

Закрепление ‒ организация и осуществление заучивания, повторения, 

упражнений, выполнения творческих работ. 

Применение ‒ обеспечение применения знаний в самых разнообразных ви-

дах с последовательным усилением самостоятельности обучающихся. Анализ 

достижений учащихся, проверка усвоения ими ЗУНов. 

В традиционной практике обучения утвердилась и стала фактически уни-

версальной логика обучения от восприятия конкретных предметов и явлений к 

образованию представлений и от обобщения конкретных представлений к поня-

тиям. Чувственное познание (живое созерцание) => Восприятие => Абстрактное 

мышление (понимание => осмысление => обобщение) => Применение знаний 

Эта логика, закономерная для обучения в начальных классах, используется 

и при организации обучения и в дальнейшем. Между тем и в теории, и на прак-

тике убедительно доказана необходимость применения в обучении как индук-

тивно-аналитической, так и дедуктивно-синтетической логики учебного про-

цесса в их тесном взаимодействии. При этом почти одновременно с восприятием 

конкретных предметов и явлений вводятся те научные понятия и принципы, бла-

годаря которым становится более глубоким и содержательным восприятие кон-

кретного материала. Формирование понятийного обобщения => Переход от об-

щего и абстрактного к единичному и конкретному, к частным и единичным про-

явлениям общего, доступным чувственному опыту => Переход от конкретного и 

единичного к абстрактному и общему. 

Широта и многообразие сведений о чувственно-конкретных проявлениях 

общего служит показателем уровня овладения понятием. Это не противоречит 
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принципиальной схеме познания: от живого созерцания к абстрактному мышле-

нию и от него к практике, которая определяет структуру процесса усвоения зна-

ний. По такой логике построена система развивающего обучения Д.Б. Элько-

нина-В.В. Давыдова. 

Согласно взглядам П.Я. Гальперина, процессы и законы психологии усвое-

ния не должны подменяться процессами и законами логики и др. областей зна-

ния. 

Согласно теории П.Я. Гальперина предметное действие и выражающая его 

мысль – звенья единого процесса постепенного преобразования материального 

действия в идеальное (интериоризация). Действие функционально связано с 

предметом, на который оно направлено, и включает в себя продукт (цель преоб-

разования действия и средства преобразования). Это исполнительская часть фор-

мирующего действия. 

Цикл усвоения действия состоит из ряда этапов: Мотивация => Предвари-

тельное ознакомление с действием. В результате в сознании формируется ориен-

тировочная основа действий (ООД), т. е. система указаний, как выполнить дей-

ствие => Материальное действие во внешней, материальной, развернутой форме 

=> Внешняя речь. Обучающийся проговаривает вслух действия, которые осваи-

ваются. В результате происходит обобщение, сокращение и автоматизация дей-

ствия => Внутренняя речь. Действие проговаривается «про себя». Происходит 

полное обобщение действия и его свертывание => Усвоенное действие. В резуль-

тате действие переходит во внутренний план и не требует внешней опоры. 

Сильные стороны теории: 1) сокращается время формирования навыков и 

умений за счет показа образцового выполнения действия; 2) достигается высокая 

автоматизация выполняемых действий в связи с их алгоритмизацией; 3) обеспе-

чивается доступный контроль качества выполнения как действия в целом, так и 

его определенных операций; 4) возможна оперативная коррекция методик обу-

чения с целью их оптимизации. Слабые стороны теории: 1) существенно ограни-

чены возможности усвоения теоретических знаний; 2) сложна разработка мето-

дического обеспечения (полно) алгоритма операций); 3) у обучающихся форми-

руются стереотипные мыслительные и моторные действия в ущерб развитию 

творческого потенциала. 

Вид обучения – общий способ организации учебно-воспитательного про-

цесса. Определение вида обучения осуществляется на основе анализа главных 

его структурных компонентов: 1) характера деятельности учителя; 2) особенно-

стей обучения учеников; 3) специфики применения знаний на практике и др. 

В дидактике выделяются следующие виды обучения: метод сократовской 

беседы, догматическое, объяснительно-иллюстративное, развивающее, проблем-

ное, программированное, алгоритмизированное, модульное, дистанционное, ак-

тивное, эвристическое, интерактивное, компьютерное, традиционное, инноваци-

онное, игровое, проектное, личностно-ориентированное, групповое, индивиду-

альное и др. 

Конкретный вид обучения определяется характером построения процесса 

обучения. 
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Метод сократовской беседы – метод, названный в честь такого древнегрече-

ского философа Сократа, основывающийся на проведении диалога между двумя 

индивидуумами, для которых истина и знания не даны в готовом виде, а пред-

ставляют собой проблему и предполагают поиск. 

Догматическое обучение – обучение, возникшее в средние века в системе 

религиозного и светского образования. Сущность сводилась к заучиванию цер-

ковных догматов как основных законов жизни и деятельности. Начиная с XIV 

века заучивать стали любое другое знание, в том числе и естественнонаучное, 

без доказательности, объяснения. 

На смену догматическому обучению пришел новый более совершенный тип 

обучения ‒ объяснительно-иллюстративный. Элементы его зародились под вли-

янием требований производства в недрах догматического обучения, с которыми 

он сосуществовал на протяжении многих десятилетий, отвоевывая постепенно 

одну позицию за другой. Впервые научно-теоретическое обоснование нового 

вида обучения было дано Я.А. Коменским, который по праву считается осново-

положником этого нового вида обучения. Методологической основой объясни-

тельно-иллюстративного обучения является теория сенсуализма (Ф. Бэкон, Дж. 

Локк и др.). Достоинства объяснительно-иллюстративного обучения: обеспечи-

вает быстрое и прочное усвоение информации и овладение способами практиче-

ских действий; систематичность; экономичность с точки зрения времени, необ-

ходимого для усвоения знаний, умений и навыков; Развитие у учащихся наблю-

дательности, аналитико-синтетического мышления. Обеспечивает ускоренный 

характер усвоения учебной информации; коллективный характер усвоения, поз-

воляющий выявлять типичные ошибки и ориентировать школьников на их устра-

нение. Недостатки объяснительно-иллюстративного обучения: ориентация в ос-

новном только на репродуктивное усвоение обучающимися ЗУНов; учебный 

процесс требует от учащихся главным образом воспроизводящего типа мышле-

ния; творческое мышление функционирует крайне недостаточно. В этих усло-

виях слабо реализуется развивающая функция обучения. В конечном итоге этот 

вид обучения готовит хороших исполнителей, но не творческих деятелей. 

В основе выделения видов обучения лежат теории и концепции, по-разному 

объясняющие сущность дидактического процесса и его строение. Основные из 

них: 

Концепция дидактического энциклопедизма (Я. Коменский, Дж. Мильтон). 

Основная цель образования – передача знаний и опыта жизнедеятельности. 

Концепция дидактического формализма (И. Песталоцци, А. Дистервег). 

Обучение как средство развития способностей и познавательных интересов уча-

щихся. Главная цель обучения – «учить мыслить». 

Концепция дидактического прагматизма (Дж. Дьюи). Обучение рассматри-

вается как непрерывный процесс «реконструкции» опыта обучающихся. Прио-

ритет дается практической деятельности учащихся, соответствующей их субъек-

тивно-прагматическим запросам. 
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Концепция дидактического материализма (В. Оконь). В основе – положения 

об интегральной связи познания с деятельностью. Основной критерий – «веду-

щая идея». 

Кибернетическая концепция обучения (С.И. Архангельский). Абсолютизи-

руется процесс усвоения знаний. Методологической основой теории является 

теория информаций и систем. 

Ассоциативная концепция обучения (Д. Локк, Я. Коменский). Она базиру-

ется на принципах: всякое обучение опирается на чувственное познание; основ-

ной метод – упражнение. Основная задача – обогащение сознания учащихся об-

разами и представлениями. Не закладывается умение самостоятельного поиска 

новых знаний, тем самым не обеспечивается формирование творческой деятель-

ности учащихся. 

Теория поэтапного формирования умственных действий (П.Я. Гальперин, 

Н.Ф. Талызина). Главной идеей теории является перевод предметного действия 

извне вовнутрь. В ней выделяются две части: ориентировочная основа действий 

(ООД) – инструкция; исполнительская часть – действия с предметом. 

Когнитивная теория обучения (Дж. Брунер). В основе – исследования по-

знавательного процесса. Информационные теории, рассматривающие учение как 

вид информационного процесса. Процесс учения описывается с помощью пси-

хических функций: восприятия, памяти, мышления и т. д. 

Бихевиористические теории обучения (Э. Торндайк, Д. Уотсон). Действия 

обучаемых – это ответные реакции на внешние воздействия (стимулы). Научение 

– закрепление связей между стимулом и реакцией. В основе лежат три закона: 

закон эффекта, закон упражняемости, закон готовности. 

Программированное обучение (Б. Скиннер). В его основе – стремление по-

высить эффективность управления учебным процессом. Учебный материал под-

разделяется на отдельные «порции», каждая из которых усваивается определен-

ными способами, приемами, операциями. 

Алгоритмизированное обучение строится на основе разработки соответ-

ствующих моделей мыслительных процессов, последовательных умственных 

действий, обеспечивающих решение учебных задач. 

Теория развивающего обучения (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин, В.В. Да-

выдов, Л.В. Занков). Основные идеи: обучение ведет за собой развитие; понятие 

о зонах актуального (самостоятельное решение задач) и ближайшего развития. 

Результат достигается при содействии педагога. Общие принципы развивающего 

обучения: диалогичность; проблемность; индивидуализация. 

Теория проблемного обучения (Н.И. Махмутов, А.М. Матюшкин, И.Я. Лер-

нер). Функции проблемного обучения: творческое владение учебным материа-

лом; усвоение опыта творческой деятельности. 

Виды обучения отличаются друг от друга: характером обучающей и учеб-

ной деятельности; построением содержания материала; методами и средствами 

обучения; характером взаимодействия (стилями общения) педагога и обучаю-

щихся в ходе обучения (авторитаризм, сотрудничество, партнерство и т. д.); по-
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зициями обучающихся (объекта педагогических замыслов и воздействия со сто-

роны педагога или позиция субъекта собственной учебной деятельности), их гар-

моничного взаимодействия и развития. 

Инновационное и традиционное обучение 

Объяснительно-иллюстративное обучение относится к числу традиционных 

видов обучения. Традиционный – это хорошо или плохо? Можно ли соотносить 

и интегрировать в учебном процессе традиционные и инновационные подходы? 

Сегодня эти проблемы весьма актуальны как для теоретиков, так и для практиков 

обучения. Можно ли идеи педагогов 60-70-х гг. XX в. считать традиционными? 

Видимо, можно, поскольку социологи возраст одного поколения определяют в 

среднем в 20 лет. Следовательно, для молодых педагогов эти идеи, теории педа-

гогов традиционные, прочно установившиеся в теории. Вместе с тем в последние 

десятилетия в теории и практике обучения активно разрабатываются инноваци-

онные дидактические подходы. 

Инновация – введенные в гражданский оборот или используемые для соб-

ственных нужд новая или усовершенствованная продукция, новая или усовер-

шенствованная технология, новая услуга, новое организационно-техническое ре-

шение производственного, административного, коммерческого или иного харак-

тера (Закон РБ). 

Новшество (новация) – новая идея, открытие, изобретение, новый метод, 

подход, решение и т.д. 

Инновационная деятельность – деятельность по преобразованию новшества 

в инновацию. 

Педагогическая инновация – нововведение в педагогическую деятельность, 

изменение в содержании и технологии обучения и воспитания, имеющее целью 

повышение эффективности. 

Возникает вопрос: по отношению к чему происходят изменения в процессе 

обучения? Как соотносятся традиции и инновации в учебном процессе? 

В целом в современной мировой педагогике можно выделить два основных 

направления: 1) модернизация традиционного обучения и 2) инновационный 

подход к учебному процессу. 

Интерактивное обучение (от англ. inter – взаимный, act – действовать). Ин-

терактивный означает способность взаимодействовать или находиться в режиме 

беседы, диалога с чем- либо, например, компьютером или кем-либо – человеком. 

=> 

Интерактивное обучение – это диалоговое обучение, во время которого осу-

ществляется взаимодействие. Это обучение, погруженное в общение. При этом 

«погруженное» не означает «замещенное». Интерактивное обучение сохраняет 

конечную цель и основное содержание образовательного процесса. Оно видоиз-

меняет формы с транслирующих на диалоговые, т.е. включающие в себя обмен 

информацией, основанной на взаимопонимании и взаимодействии. 

Общение – сложный, многоплановый процесс установления и развития кон-

тактов между людьми, порождаемый потребностями в совместной деятельности 
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и включающий в себя обмен информации, выработку совместной стратегии вза-

имодействия, восприятие и понимание другого человека. 

Традиционно выделяется три стороны общения: информативную (обмен ин-

формацией); интерактивную (выработка стратегии и координация совместных 

действий индивидов); перцептивную (адекватное восприятие и понимание друг 

друга). 

Особенности деятельности педагога и обучающихся в объяснительно-иллю-

стративном и проблемном обучении: 

 

Объяснительно-иллюстративное Проблемное 

Педагог информирует учеников о 

новых элементах знаний и умений, ис-

пользуя разные средства наглядности 

информацию 

Педагог создает проблемную си-

туацию 

Обучающийся воспринимает учеб-

ную информацию 

Обучающийся осознает проти-

воречия в изучаемом явлении 

Педагог объясняет наиболее важ-

ные моменты 

Педагог организует размышле-

ния над проблемой и ее формулиров-

кой 

Обучающийся усваивает наиболее 

важные моменты в общем виде, обнару-

живает первичное понимание матери-

ала 

Обучающийся формулирует 

проблему 

Педагог организует осмысливание 

учебной информации 

Педагог организует поиск гипо-

тезы, предположительного объясне-

ния обнаруженных противоречий 

Обучающийся применяет различ-

ные способы осмысливания и углуб-

ляет понимание учебного материала 

Обучающийся выдвигает гипо-

тезы, объясняющие явления 

 

Педагог организует обобщение 

знаний  

Педагог организует проверку 

гипотезы  

Обучающийся обобщает усвоен-

ный материал  

Обучающийся проверяет гипо-

тезы в эксперименте, решении задач, 

анализе и т.д. 

Педагог организует закрепление 

учебного материала путем повторения 

Педагог организует обобщение 

результатов и применение 

Обучающийся закрепляет изучен-

ное путем повторения нового матери-

ала 

Обучающийся анализирует ре-

зультаты, делает выводы, применяет 

разъяснения затрудняющих момен-

тов, контроля 

Педагог организует применение 

знаний путем постановки практических 

задач, организации выполнения упраж-

нений 

Педагог применяет изученное в 

ходе выполнения упражнений, ана-

лиза жизненных ситуаций и пр. полу-

ченные знания 



 

133 

Структура программированного обучения: 

Педагог (обучающая машина) Обучающийся 

Предъявляет первую дозу матери-

ала 

Воспринимает первую дозу ма-

териала 

Объясняет первую дозу материала 

и действия с ним 

Выполняет операции по усвое-

нию первой дозы; осмысливает и по-

нимает суть ее содержания 

Ставит контрольные вопросы Отвечает на вопросы 

Если ответ правильный, предъяв-

ляет вторую дозу материала. Если нет – 

объясняет ошибку 

Переходит к следующей дозе 

материала. Если ответ неверный, воз-

вращается к изучению первой дозы 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.3 «Логика процесса обучения. Виды обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.3 «Логика процесса обучения. Виды 

обучения» 

 

 

 




Логика процесса обучения. 


Виды обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Порядок больше всего 


помогает ясному 


усвоению


Марк Туллий Цицерон


О логике процесса обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Логика процесса обучения


учитывает:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3


Последовательность 
содержания 
дисциплины Порядок изучения 


содержания дисциплины







Понятие «Логика процесса 


обучения»


Логика (от греч. logos —
слово, понятие, рассуждение, 
разум) – наука о законах и 
операциях правильного 
мышления.


Виды логики:


 классическая 
индуктивная: от частного 
к общему и дедуктивная: 
от общего к частному);


 неклассическая 
(интуитивная, модальная, 
многозначная и др.).


Логика учебного процесса ‒ 
это сплав логики учебного 
предмета и психологии 
усвоения учащимися 
преподаваемого учебного 
материала.


Т.е. логика учебного 
процесса = 
последовательность 
содержания предмета + 
порядок его изучения. 


Категория «логика учебного 
процесса» введена в научный 
обиход М.А. Даниловым.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Структура процесса усвоения


Восприятие Понимание Осмысление


Обобщение Закрепление Применение


Творчество


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Структура процесса усвоения


Восприятие


• процесс познания окружающего мира наряду с мышлением (восприятие – низший, мышление ‒ высший уровень 
познания), построение многомерного образа мира, образа реальности


Понимание


• универсальная операция мышления, связанная с усвоением нового содержания, включением его в систему 
устоявшихся идей и представлений. Осуществляется через установление обобщенных, связей и отношений между 
предметами, явлениями и процессами


Осмысление


• постижение действительности в определенных практических, теоретических, культурных, личностных контекстах 
или отыскание и придание смысла чему-нибудь. Включает в себя следующие этапы: a) расчленение материала на 
смысловые группы, б) выделение смысловых опор, в) осуществление эквивалентных замен путем превращения 
словесной информации в образную.


Обобщение


• процесс выделения и объединения существенных черт изучаемых предметов, фактов, процессов, явлений реальной 
действительности. Получение обобщенного знания означает более глубокое проникновение в сущность 
действительности. Это более высокая по сравнению с осмыслением ступень абстрагирования от конкретного, 
момент перехода от уяснения смысла к определению понятия.


Закрепление


• организация и осуществление заучивания, повторения, упражнений, выполнения творческих работ.


Применение 


• обеспечение применения знаний в самых разнообразных видах с последовательным усилением самостоятельности 
обучающихся. Анализ достижений учащихся, проверка усвоения ими ЗУНов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Изучение и усвоение


Изучение –


 Вообще — область 


исследования или отрасль 


науки, например, 


изучение психологии.


 Популярное значение —


любая попытка усвоить 


материал.


Усвоение –
 основной способ приобретения 


индивидом обществен-но-
исторического опыта. В процессе 
усвоения человек овладевает 
специальными значениями 
предметов и способами 
обращения (действия) с ними, 
нравственными основами 
поведения и формами общения с 
другими людьми;


 процесс воспроизведения 
индивидом исторически 
сформированных, общественно 
выработанных способностей, 
способов деятельности, ЗУНов, 
процесс их превращения в 
формы индивидуальной 
субъективной деятельности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Отличие логики учебного процесса 


от логики учебного предмета


 Логика учебного процесса предусматривает постоянное 


движение от старого к новому. 


 В логике учебного процесса чередование движения от 


конкретного к абстрактному и обратно не совпадает, как 


правило, с чередованием этого движения в учебном 


предмете, независимо от того, какой принцип положен в 


основу построения предмета — индуктивный или 


дедуктивный.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Виды обучения в 


зависимости от 


логики учебно-


воспитательного 


процесса
В зависимости от логики 


учебно-воспитательного 


процесса выделяются следующие 


виды обучения:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9


Сократическое


Догматическое


Объяснительно-иллюстративное


Программированное


Личностно-ориентированное


Развивающее


Проблемное


Эвристическое


Модульное


Дистанционное


Интерактивное


Компьютерное







Виды обучения


Традиционное 
обучение


Нетрадиционное 
обучение


Инновационное 
обучение


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.3 Логика процесса обучения. Виды обучения.pdf
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Тема 3.4 Законы, закономерности и принципы обучения 

 

В отечественной дидактике избегали употреблять понятие «закон», а поня-

тие «закономерность», трактуемое как частное проявление закона, использовали 

лишь при рассмотрении наиболее общих проблем обучения. И только в 80-е гг. 

дидактика окрепла настолько, что сумела строго научно подойти к вычленению 

и формулировке законов и закономерностей обучения и воспитания.  

Общие закономерности обучения и воспитания 

Все закономерности, действующие в учебном процессе, подразделяются на 

общие и частные. Закономерности, охватывающие своим действием всю дидак-

тическую систему, называются общими. Те же, действие которых распространя-

ется на отдельный компонент (аспект) системы, – частными (конкретными).  

Общие закономерности процесса обучения характеризуются выделением 

генеральных или комплексных факторов, обусловливающих своим воздей-

ствием общую продуктивность (эффективность) обучения и вполне определен-

ным, не допускающим ложных толкований выделением сущностей и фиксаций 

общих связей между ними.  

Общие закономерности процесса обучения:  

– Закономерность цели: цель обучения зависит от уровня и темпов развития 

общества, его потребностей и возможностей и от уровня развития и возможно-

стей педагогической науки и практики.  

– Закономерность содержания: содержание обучения (образования) зависит 

от общественных потребностей и целей обучения, темпов социального и научно-

технического прогресса, возрастных возможностей школьников, уровня разви-

тия теории и практики обучения, от материально-технических и экономических 

возможностей учебных заведений.  

– Закономерность качества обучения: эффективность каждого нового этапа 

обучения зависит от продуктивности предыдущего этапа и достигнутых на нем 

результатов, характера и объема изучаемого материала, организационно-педаго-

гического воздействия обучающих, обучаемости учащихся и времени обучения.  

– Закономерность методов обучения: эффективность дидактических мето-

дов зависит от знаний и навыков в применении методов, цели и содержания обу-

чения, возраста учащихся, учебных возможностей (обучаемости) учащихся, ма-

териально-технического обеспечения и организации учебного процесса.  

Гносеологические закономерности:  

 Результаты обучения (в известных пределах) прямо пропорцио-

нальны умению учащихся учиться.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна объему учебной (познавательной) деятельности учащихся.  

 Продуктивность усвоения знаний, умений (в известных пределах) 

прямо пропорциональна объему практического применения знаний, умений.  

 Умственное развитие учащихся прямо пропорционально усвоению 

объема взаимосвязанных знаний, умений, опыта творческой деятельности (И. Д. 

Лернер).  
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 Результаты обучения зависят от умения включать изучаемый пред-

мет в те связи, носителем которых является изучаемое качество объекта.  

 Результаты обучения зависят от регулярности и систематичности вы-

полнения учащимися домашних заданий.  

 Продуктивность усвоения знаний, умений находится в прямой про-

порциональной зависимости от потребности учиться.  

 Продуктивность творческого мышления учащихся улучшается при 

использовании увеличенных шагов обучения, а результативность вербального 

запоминания знаний (в известных пределах) улучшается при использовании 

уменьшенных порций материала.  

 Продуктивность усвоения зависит от уровня проблемности обуче-

ния, от интенсивности включения учащихся в разрешение посильных и значи-

мых для них учебных проблем.  

 Психологические закономерности:  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна интересу обучаемых к учебной деятельности.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна учебным возможностям учащихся.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна количеству тренировочных упражнений.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна интенсивности тренировки.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна уровню познавательной активности учащихся.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна уровню и стойкости внимания учащихся.  

 Результаты усвоения конкретного учебного материала зависят от 

способности учащихся к овладению конкретными знаниями, умениями, от инди-

видуальных склонностей обучаемых.  

 Продуктивность обучения зависит от уровня, силы, интенсивности и 

особенностей мышления обучаемых.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) зависит от уровня 

развития памяти.  

 Обученность прямо пропорциональна обучаемости.  

 Продуктивность обучения (в известных пределах) прямо пропорци-

ональна работоспособности обучаемых. 

 В подростковом возрасте школьная успеваемость ухудшается: в 11–

15 лет она в среднем на 25% ниже, чем в возрасте 6– 10 и 16–17 лет.  

 Закон Йоста: из двух ассоциаций одинаковой силы, из которых одна 

более старая, чем другая, при последующем повторении лучше будет актуализи-

роваться старая ассоциация.  

 Закон Йоста: при прочих равных условиях для достижения критерия 

усвоения требуется меньше проб при заучивании материала методом распреде-

ленного научения, чем методом концентрированного научения.  
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 Прочность запоминания изученного материала зависит от способа 

воспроизведения этого материала (Е. Р. Хилгард).  

 Продуктивность деятельности зависит от уровня сформированности 

навыков и умений.  

 Количество повторений оказывает сильное влияние на продуктив-

ность обучения (фон Кубе).  

 Процент сохранения заученного учебного материала обратно про-

порционален объему этого материала (Г. Эббингауз).  

 При прочих равных условиях эффективность распределенного за-

учивания материала выше эффективности концентрированного заучивания (И. 

Каин, Р. Уилли).  

Кибернетические закономерности:  

 Эффективность обучения (в известных пределах) прямо пропорцио-

нальна частоте и объему обратной связи.  

 Качество знаний зависит от эффективности контроля. Частота кон-

троля есть функция от продолжительности обучения.  

 Качество обучения прямо пропорционально качеству управления 

учебным процессом.  

 Эффективность управления находится в прямой пропорциональной 

зависимости от количества и качества управляющей информации, состояний и 

возможностей учащихся, воспринимающих и перерабатывающих управляющие 

воздействия.  

 Продуктивность обучения повышается, если модель действия, кото-

рое необходимо выполнить, – «программа движений» и ее результаты – «про-

грамма цели» опережают в мозгу саму деятельность (П. К. Анохин).  

 Социологические закономерности:  

 Развитие индивида обусловлено развитием всех других индивидов, с 

которыми он находится в прямом или непрямом общении.  

 Продуктивность обучения зависит от объема и интенсивности позна-

вательных контактов.  

 Эффективность обучения зависит от уровня «интеллектуальности 

среды», интенсивности взаимообучения.  

 Эффективность обучения повышается в условиях познавательной 

напряженности, вызванной соревнованием.  

 Престиж учащегося в классе зависит от позиции, которую он зани-

мает, роли, которую он исполняет, академических успехов и достижений, от ин-

дивидуальных качеств.  

 Эффективность обучения зависит от качества общения учителя с 

учащимися.  

 Дидактогения (грубое отношение учителя к обучаемым) ведет к сни-

жению эффективности обучения класса в целом и каждого учащегося в отдель-

ности.  

Организационные закономерности:  
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 Эффективность обучения зависит от организации. Лишь такая орга-

низация обучения является хорошей, которая развивает у учащихся потребность 

учиться, формирует познавательные интересы, приносит удовлетворение, сти-

мулирует познавательную активность.  

 Результаты обучения (в известных пределах) прямо пропорцио-

нальны отношению учащихся к учебному труду, своим учебным обязанностям.  

 Результаты обучения (в известных пределах) прямо пропорцио-

нальны работоспособности учащихся.  

 Результаты обучения зависят от работоспособности учителя.  

 Между наполняемостью класса (а), средним объемом контроля по-

точной успеваемости в расчете на одного ученика (b) и среднегрупповой успева-

емостью класса (с) существует зависимость: Vc < Va < Vb (Г. В. Воробьев).  

 Умственное утомление приводит к торможению органов чувств: 4 ч. 

учебных занятий снижают порог чувствительности анализаторов более чем в 2 

раза (И. Вагер, К. Блажен).  

 Умственная работоспособность детей зависит от состояния здоровья, 

режима умственной деятельности, пола, возраста, времени года, дня недели, вре-

мени суток (М. В. Антропова и др.).  

 Активность умственной деятельности учащихся зависит от расписа-

ния учебных занятий, места в нем уроков физического воспитания и труда (М. 

В. Антропова и др.).  

 Продуктивность обучения зависит от уровня организации педагоги-

ческого труда.  

Принципы обучения 

История развития школы и педагогики показывает, как под влиянием изме-

нения требований жизни меняются принципы обучения, т. е. принципы обучения 

носят исторический характер. Одни принципы исчезают, другие появляются. Это 

говорит о том, что дидактика должна чутко улавливать изменения требований 

общества к образованию и своевременно реагировать на них, т. е. строить такую 

систему принципов обучения, которая верно указывала бы путь к достижению 

цели обучения.  

Ученые издавна уделяли большое внимание обоснованию принципов обу-

чения. Первые попытки в этом направлении были предприняты Я.А.Каменским, 

Ж.-Ж.Руссо, И.Г.Песталоцци. Я.А.Коменский сформулировал и обосновал такие 

принципы обучения, как принцип природосообразности, прочности, доступно-

сти, систематичности и др.  

Большое значение принципам обучения придавал К.Д.Ушинский. Им 

наиболее полно раскрыты дидактические принципы:  

– o обучение должно быть посильным для учащихся, не чрезмерно трудным 

и не слишком легким;  

– o обучение должно всячески развивать у детей самостоятельность, актив-

ность, инициативу;  

– o порядок и систематичность – одно из главных условий успеха в обуче-

нии, школа должна давать достаточно глубокие и основательные знания;  
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– o обучение должно начинаться своевременно и быть постепенным;  

• обучение должно вестись природосообразно, в соответствии с психологи-

ческими особенностями учащихся;  

• преподавание всякого предмета должно непременно идти таким путем, 

чтобы на долю воспитанника оставалось ровно столько труда, сколько могут 

одолеть молодые силы.  

Формулировки и количество принципов изменялись и в последующие деся-

тилетия (Ю.К. Бабанский, М.А. Данилов, Б.П. Есипов, Т.А.Ильина, М.Н.Скат-

кин, Г.И. Щукина и др.). Это результат того, что еще до конца не открыты объ-

ективные законы педагогического процесса.  

В классической дидактике наиболее общепризнанными считаются следую-

щие дидактические принципы: научности, наглядности, доступности, созна-

тельности и активности, систематичности и последовательности, прочно-

сти, связи теории с практикой. Рассмотрим их и отметим некоторые правила, 

обеспечивающие реализацию этих принципов.  

Принцип научности 

Принцип научности обучения предполагает соответствие содержания обра-

зования уровню развития современной науки и техники, опыту, накопленному 

мировой цивилизацией. Данный принцип требует, чтобы для усвоения обучае-

мым предлагались подлинные, прочно установленные наукой знания (объектив-

ные научные факты, концепции, теории, учения, законы, закономерности, новей-

шие открытия в разных областях человекознания) и при этом использовались ме-

тоды обучения, по своему характеру приближающиеся к методам изучаемой 

науки.  

В основе принципа научности лежит ряд закономерностей: мир познаваем, 

и объективно верную картину развития мира дают знания, проверенные практи-

кой; наука в жизни человека играет все более значимую роль, научность обуче-

ния обеспечивается, прежде всего, через содержание образования.  

Правила реализации требований принципа научности:  

• использование логики и языка изучаемой науки;  

• изложение основных понятий и теорий должно быть максимально прибли-

женным к уровню современного понимания данных вопросов наукой;  

• использование методов конкретной науки;  

• изучение объектов в развитии, раскрытие диалектики общественных и 

природных явлений и формирование диалектического склада мышления;  

• обеспечение правильного восприятия изучаемых объектов на основе вы-

деления их существенных сторон;  

• использование в обучении научных методов познания природных и обще-

ственных явлений.  

Принцип доступности  

Принцип доступности требует, чтобы содержание, объем изучаемого и ме-

тоды его изучения соответствовали уровню интеллектуального, нравственного, 

эстетического развития учащихся, их возможностям усвоить предлагаемый ма-

териал.  
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При слишком усложненном содержании изучаемого материала у учащихся 

понижается мотивационный настрой на учение, быстро ослабевают волевые уси-

лия, резко падает работоспособность, появляется чрезмерное утомление.  

Вместе с тем принцип доступности не означает, что содержание обучения 

должно быть упрощенным, предельно элементарным. Исследования и практика 

показывают, что при упрощенном содержании снижается интерес к учению, не 

формируются необходимые волевые усилия, не происходит желаемого развития 

учебной работоспособности. В процессе обучения слабо реализуется его разви-

вающая функция.  

В связи с этим Л. В. Занков в качестве одного из принципов развивающего 

обучения выдвинул принцип обучения на высоком уровне трудности. Но при 

этом важно умело использовать его на практике, чтобы обучение, оставаясь до-

ступным, в то же время требовало определенных усилий и вело к развитию лич-

ности. Для этого содержание заданий для учащихся должно не просто соответ-

ствовать реальным учебным возможностям обучаемых, а находиться в зоне их 

ближайшего о развития, т. е. требовать от них размышлений, раздумий, но таких, 

которые они реально могут осуществить под руководством обучающего.  

Чтобы реализовать на практике принцип доступности, надо соблюдать ряд 

правил:  

• объяснять простым, доступным языком;  

• управлять познавательной деятельностью учащихся: плохой учитель сооб-

щает истину, оставляя ее недоступной для понимания, хороший учит ее нахо-

дить, делая доступным процесс нахождения;  

• учитывать различия в скорости восприятия, темпе работы, доминирующих 

видах деятельности, интересах, жизненном опыте, особенностях развития раз-

ных учеников;  

• использовать аналогию, сравнение, сопоставление, противопоставление и 

другие приемы;  

• в обучении идти от легкого к трудному, от известного к неизвестному, от 

простого к сложному, от близкого к далекому;  

• введение каждого нового понятия должно не только логически вытекать 

из поставленной познавательной задачи, но быть подготовлено всем предше-

ствующим ходом обучения;  

• доступность связана с работоспособностью: развивая и тренируя работо-

способность, необходимо приучать учащихся осуществлять вес более длитель-

ную и интенсивную мыслительную деятельность.  

Принцип сознательности и активности  

Принцип сознательности и активности в обучении требует осознанного 

усвоения знаний в процессе активной познавательной и практической деятель-

ности. Сознательность в обучении – это позитивное отношение обучаемых к обу-

чению, понимание ими сущности изучаемых проблем, убежденность в значимо-

сти получаемых знаний. Сознательное усвоение знаний обучаемыми зависит от 

ряда условий и факторов: мотивов обучения, уровня и характера познавательной 

активности, организации учебного процесса, применяемых методов и средств 
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обучения и т. д. Активность обучаемых – это их интенсивная умственная и прак-

тическая деятельность в процессе обучения. Активность выступает как предпо-

сылка, условие и результат сознательного усвоения знаний, умений и навыков.  

В основе данного принципа лежат закономерности: ценность человеческого 

образования составляют глубоко и самостоятельно осмысленные знания, приоб-

ретаемые путем интенсивного напряжения собственной умственной деятельно-

сти; собственная познавательная активность обучаемых оказывает определяю-

щее влияние на прочность, глубину и темп овладения учебным материалом, яв-

ляется важным фактором обучаемости.  

Для реализации на практике принципа сознательности и активности надо 

соблюдать ряд правил:  

• добиваться четкого понимания обучаемыми целей и задач предстоящей ра-

боты;  

• использовать увлекательные факты, сведения, примеры;  

• применять наглядные пособия, использовать технические средства;  

• вовлекать учащихся в практическую деятельность по применению теоре-

тических знаний;  

• использовать активные и интенсивные методы обучения;  

• логически увязывать неизвестное с известным;  

• учить учащихся находить причинно-следственные связи;  

• поддерживать оптимизм учащихся и уверенность в успехе.  

Принцип наглядности  

Одним из первых в истории педагогики стал оформляться принцип нагляд-

ности. Установлено, что эффективность обучения зависит от степени привлече-

ния к восприятию всех органов чувств человека. Чем более разнообразны чув-

ственные восприятия учебного материала, тем более прочно он усваивается. Эта 

закономерность давно нашла свое выражение в дидактическом принципе нагляд-

ности.  

Наглядность в дидактике понимается более широко, чем непосредственное 

зрительное восприятие. Она включает в себя и восприятие через моторные, так-

тильные, слуховые, вкусовые ощущения.  

В обоснование этого принципа существенный вклад внесли Я. А. Комен-

ский, И. Г. Песталоцци, К. Д. Ушинский, Л. В. Занков и др.  

Пути реализации этого принципа сформулированы Я. А. Коменским в «Зо-

лотом правиле дидактики»: «Все, что возможно, предоставлять для восприятия 

чувствами, а именно: видимое – для восприятия зрением; слышимое – слухом; 

запахи – обонянием; подлежащее вкусу – вкусом; доступное осязанию – путем 

осязания. Если же какие-либо предметы и явления можно сразу воспринимать 

несколькими чувствами – предоставить нескольким чувствам».  

И. Г. Песталоцци показал, что необходимо сочетать применение наглядно-

сти со специальным мысленным формированием понятий. К. Д. Ушинский рас-

крыл значение наглядных ощущений для развития речи обучаемых. Л. В.Занков 

вскрыл возможные варианты сочетания слова и наглядности. Если эффектив-

ность слухового восприятия информации составляет 15%, а зрительного – 25%, 
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то их одновременное включение в процесс обучения повышает эффективность 

восприятия до 65%.  

Принцип наглядности в обучении реализуется путем демонстрации изучае-

мых объектов, иллюстрации процессов и явлений, наблюдений за происходя-

щими явлениями и процессами в кабинетах и лабораториях, в естественных 

условиях, в трудовой и производственной деятельности.  

Средствами наглядности служат:  

• натуральные объекты: растения, животные, природные и производствен-

ные объекты, труд людей и самих учащихся;  

• объемные наглядные пособия: модели, макеты, муляжи, гербарии и др.;  

• изобразительные средства обучения: картины, фотографии, диафильмы, 

рисунки;  

• символические наглядные пособия: карты, схемы, таблицы, чертежи и др.;  

• аудиовизуальные средства: кинофильмы, магнитофонные записи, телеви-

зионные передачи, компьютерная техника;  

• самостоятельно изготовленные «опорные сигналы» в виде конспектов, 

схем, чертежей, таблиц, зарисовок и др.  

Благодаря использованию средств наглядности у обучаемых появляется ин-

терес к учебе, развивается наблюдательность, внимание, мышление, знания при-

обретают личностный смысл  

Практика обучения выработала большое количество правил, раскрывающих 

применение принципа наглядности:  

• наглядность должна отражать сущность изучаемых предметов и явлений, 

ярко и образно показывать то, что необходимо усвоить;  

• лучше один раз увидеть, чем сто раз услышать;  

• то, что дети видят, будит мысль и лучше запоминается;  

• наглядность использовать не как цель, а как средство обучения;  

• не перегружать учащихся конкретно-образным восприятием изучаемых за-

кономерностей, чтобы не задерживать абстрактно-логическое мышление;  

• наглядность использовать нс только для подтверждения достоверности 

изучаемых предметов и явлений, но и как источник знаний;  

• по мере взросления детей необходимо больше использовать символиче-

ской наглядности взамен предметной;  

• использовать различные виды наглядности в меру, так как чрезмерное их 

количество рассеивает внимание и мешает восприятию главного; наглядность 

должна эстетически воспитывать;  

• учитывать возраст учащихся в процессе использования разнообразных 

средств наглядности.  

Принцип систематичности и последовательности  

Принцип систематичности и последовательности в обучении предполагает 

преподавание и усвоение знаний в определенном порядке, системе. Он требует 

логического построения как содержания, так и процесса обучения.  

В основе принципа систематичности и последовательности лежит ряд зако-

номерностей: человек только тогда обладает действенным знанием, когда в его 
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сознании отражается четкая картина существующего мира; процесс развития 

обучаемых замедляется, если нет системы и последовательности в обучении; 

только определенным образом организованное обучение является универсаль-

ным средством формирования системы научных знаний.  

Принцип систематичности и последовательности в обучении требуй соблю-

дения ряда дидактических правил:  

• деление изучаемого материала на логически связанные разделы и блоки;  

• использование схем, планов, таблиц, опорных конспектов, модулей и иных 

форм логического представления учебного материала;  

• формирование системы знаний на основе понимания их взаимосвязи;  

• осуществление межпредметных связей;  

• проведение уроков обобщения и систематизации;  

• координация деятельности всех субъектов педагогического процесса на 

основе единства требований, обеспечения преемственности в их деятельности.  

Принцип прочности  

Принцип прочности усвоения знаний предполагает их стойкое закрепление 

в памяти учащихся. В основе данного принципа лежат установленные наукой за-

кономерные положения: прочность усвоения учебного мате риала зависит от 

объективных факторов (содержания материала, его структуры, методов препо-

давания и др.) и субъективного отношения обучаемых к данным знаниям, обуче-

нию, преподавателю; намять носит избирательный характер, поэтому прочнее 

закрепляется и дольше сохраняется важный и интересный для обучаемых учеб-

ный материал.  

Прочность усвоения знаний достигается при соблюдении следующих пра-

вил:  

• обучающийся проявляет интеллектуальную познавательную активность;  

• подлежащий усвоению учебный материал структурируется с учетом инди-

видуальных различий обучающихся;  

• новый учебный материал связывается с прежними знаниями, опирается на 

сложившиеся представления (в структуре старых знаний новые воспринимаются 

яснее, становятся более понятными, а прежние знания за счет новых обогаща-

ются и углубляются);  

• используются разнообразные подходы, методы, формы, средства обуче-

ния. Однообразие гасит интерес обучающихся к учению, снижает эффективность 

усвоения;  

• активизируется мысль учащихся, ставятся вопросы на сравнение, сопо-

ставление, обобщение, анализ материала, установление причинно-следственных 

и ассоциативных связей, выделение главного, существенного и т. п.;  

• процесс усвоения сопровождается систематическим контролем за его ка-

чеством.  

Принцип воспитывающего обучения 

Принцип воспитывающего обучения отражает объективную закономерность 

процесса обучения. Не может быть обучения вне воспитания. Даже если учитель 

и не ставит специальной цели оказать воспитательное воздействие на учащихся, 
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он их воспитывает через содержание учебного материала, своим отношением к 

сообщаемым знаниям, применяемыми методами организации познавательной 

деятельности учащихся, своими личностными качествами. Это воспитательное 

воздействие значительно усиливается, если учитель ставит соответствующую за-

дачу, стремится эффективно использовать в этих целях вес имеющиеся в его рас-

поряжении средства, соблюдает следующие правила:  

• добивается, чтобы за понятиями, определениями, законами, формулиров-

ками, символами учащиеся понимали явления природы и общественного про-

греcca, реальное существование объективного мира; за формой – содержание, за 

явлениями – сущность, за внешними признаками – внутреннее состояние мате-

риального мира и его закономерностей;  

• целенаправленно, сознательно и систематически осуществляет воспитание 

при изучении любой дисциплины;  

• использует воспитательные возможности каждой темы, каждого урока;  

• учебный процесс строить таким образом, чтобы он позитивно влиял на 

культуру поведения ученика, гуманизм и демократизм во взаимоотношениях;  

• уважительно относится к личности обучаемого и одновременно проявляет 

разумную требовательность к нему. Требовательность, не основанная на уваже-

нии, вызывает недовольство и агрессивность; доброжелательность без требова-

тельности приводит к нарушению дисциплины, к неорганизованности, непослу-

шанию обучающихся;  

• всем своим обликом, поведением, общественной активностью, граждан-

ственностью привносит в учебный процесс жизнеутверждающие идеалы обще-

человеческих ценностей;  

• не унижает, а возвышает личность ученика, проявляя чуткость и внима-

тельность к слабым сторонам знаний или умений, тактично поправляет ошибки, 

стимулирует учеников на преодоление трудностей.  

Принцип связи теории с практикой  

Принцип связи теории с практикой предполагает, что изучение научных 

проблем осуществляется в тесной связи с раскрытием важнейших путей их ис-

пользования в жизни. В этом случае у обучающихсявырабатывается подлинно 

научный взгляд на жизненные явления, формируется научное мировоззрение.  

В основе этого принципа лежат закономерности: практика – критерий ис-

тины, источник познания и область приложения теоретических результатов; 

практикой проверяется, подтверждается и направляется качество обучения; чем 

больше приобретаемые учащимися знания взаимодействуют с жизнью, приме-

няются в практике, используются для преобразования окружающих процессов и 

явлений, тем выше сознательность обучения и интерес к нему.  

Реализации данного принципа способствуют правила:  

• опора в обучении на имеющийся практический опыт учащихся;  

• показ области применения теоретических знаний;  

•изучение современных технологий, прогрессивных методов труда, новых 

производственных отношений;  

• использование проблемно-поисковых и исследовательских заданий;  
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• применение знаний на практике;  

• показ значимости ведущих научных идей, концепций, теорий, положений;  

• решение задач и упражнений на основе производственных достижений.  

Принцип соответствия обучения возрастным и индивидуальным особенно-

стям обучающихся 

Принцип соответствия обучения возрастным и индивидуальным особенно-

стям (принцип личностного подхода в обучении) требует, чтобы содержание, 

формы и методы обучения соответствовали возрастным этапам и индивидуаль-

ному развитию обучаемых. Уровень познавательных возможностей и личност-

ного развития определяет организацию учебной деятельности. Важно учитывать 

особенности мышления, памяти, устойчивость внимания, темперамент, харак-

тер, интересы учащихся.  

Существуют два основных пути учета индивидуальных особенностей:  

• индивидуальный подход (учебная работа проводится по единой программе 

со всеми при индивидуализации форм и методов работы с каждым);  

• дифференциация (разделение учащихся на однородные группы по способ-

ностям, возможностям, интересам и др. и работа с ними по разным программам).  

До 90-х гг. XX в. основным направлением в работе школы был индивиду-

альный подход. В настоящее время приоритет отдается дифференциации обуче-

ния.  

Перечисленные выше дидактические принципы являются общепринятыми, 

они составляют основу традиционной системы обучения. Некоторые авторы вы-

деляют и другие принципы, выходящие за рамки дидактической традиции и со-

ответствующие тенденциям развития современного образования.  

А.В. Хуторской утверждает, что классические дидактические принципы по-

могают в определении целевых установок обучения, а также могут служить ру-

ководством учителю в конкретных ситуациях обучения на уроках. В то же время 

общепринятые принципы не позволяют регламентировать целостный образова-

тельный процесс в динамике развития образовательной деятельности учащихся. 

Поэтому им за основу систематизации принципов взята образовательная дея-

тельность обучающегося.  

А.В. Хуторской выделяет следующие принципы образовательного про-

цесса:  

• Принцип личностного целеполагания ученика. Образование каждого уча-

щегося происходит на основе и с учетом его личных учебных целей. Этот прин-

цип предусматривает необходимость осознания целей обучения как учеником, 

так и учителем. Когда их цели различны, учитель не добивается изменения целей 

ученика, а помогает ему осознать свою цель и достичь ее в сопоставлении с 

иными целями.  

• Принцип выбора индивидуальной образовательной траектории. Ученик 

имеет право на осознанный и согласованный с педагогом выбор основных ком-

понентов своего образования: смысла, целей, задач, темпа, форм и методов обу-

чения, личностного содержания образования, системы контроля и оценки ре-

зультатов.  
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• Принцип метапредметных основ образовательного процесса. Основу со-

держания образовательного процесса составляют фундаментальные метапред-

метные объекты, обеспечивающие возможность субъективного личностного по-

знания их учениками. Познание реальных образовательных объектов приводит 

учеников к выходу за рамки обычных учебных предметов и переходу на мета-

предметный уровень познания. На метапредметном уровне многообразие поня-

тий и проблем сводится к относительно небольшому количеству фундаменталь-

ных образовательных объектов: категорий, понятий, символов, принципов, зако-

нов, теорий, отражающих определенные области реальности.  

• Принцип продуктивности обучения. Главным ориентиром обучения явля-

ется личное образовательное приращение ученика, складывающееся из его внут-

ренних и внешних образовательных продуктов учебной деятельности. Продук-

тивное обучение ориентировано не столько на изучение известного, сколько на 

приращение к нему нового, на создание учениками образовательного продукта. 

В процессе создания внешних образовательных продуктов в изучаемых дисци-

плинах у ученика происходит развитие внутренних навыков и способностей, ко-

торые свойственны специалистам в соответствующей науке или области дея-

тельности.  

• Принцип первичности образовательной продукции учащегося. Создавае-

мое учеником личностное содержание образования опережает изучение образо-

вательных стандартов и общепризнанных достижений в изучаемой области. Этот 

принцип конкретизирует личностную ориентацию и природосообразность обу-

чения. Ученик, которому дана возможность проявить себя в изучаемом вопросе 

прежде, чем он будет ему изложен, шире раскрываем свои потенциальные воз-

можности, овладевает технологией творческой деятельности, создает образова-

тельный продукт, иногда более оригинальный, чем общепризнанное решение 

данного вопроса.  

• Принцип ситуативности обучения. Образовательный процесс строится на 

ситуациях, предполагающих самоопределение учеников и поиск их решения. 

Учитель сопровождает ученика в его образовательном движении. Чтобы органи-

зовать творческую деятельность ученика, учитель создает или использует воз-

никшую образовательную ситуацию. Ее цель – вызвать мотивацию и обеспечить 

деятельность ученика в направлении познания образовательных объектов и ре-

шения связанных с ними проблем.  

• Принцип образовательной рефлексии. Образовательный процесс сопро-

вождается его рефлексивным осознанием субъектами образования. Рефлексия – 

это осознание способов деятельности, обнаружение ее смысловых особенностей, 

выявление образовательных приращений ученика или учителя.  

Авторы учебника «Общая педагогика» (В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев, Е. Н. 

Шиянов) утверждают, что все принципы обучения связаны друг с другом и про-

никают один в другой, поэтому они могут быть представлены как система, со-

стоящая из содержательных и организационно-методических принципов.  
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Содержательные принципы обучения отражают закономерности, которые 

связаны с отбором содержания образования. К ним относятся принципы граж-

данственности, научности, воспитывающего обучения, фундаментальности и 

прикладной направленности (связи обучения с жизнью, теории с практикой).  

Организационно-методические принципы вытекают из того, что организа-

ция и методика обучения, как и формирование содержания образования, не мо-

гут избираться произвольно. Они регламентированы действием закономерно-

стей социального, психологического и педагогического характера. К этой группе 

относятся принципы: преемственности, последовательности и систематичности; 

единства группового и индивидуального обучения; соответствия обучения воз-

растным и индивидуальным особенностям обучаемых; сознательности и творче-

ской активности; доступности при достаточном уровне трудности; наглядности; 

продуктивности и надежности.  

Мы рассмотрели принципы обучения, которые кладутся в основу препода-

вания всех учебных дисциплин. Однако в ряде методик предлагаются и рассмат-

риваются свои особые принципы, отражающие специфику и особенности препо-

давания той или иной учебной дисциплины. Например, и методике преподавания 

географии выдвигается принцип краеведения и родиноведения; в методике био-

логии – принцип типичности биологических объектов; в методике русского 

языка – принцип развития чувства языка; в методике преподавания литературы 

– принцип историзма и т. п.  

В реальном процессе обучения принципы выступают во взаимосвязи друг с 

другом. Нельзя как переоценивать, так и недооценивать тот или иной принцип, 

так как это ведет к снижению эффективности обучения. Только в комплексе они 

обеспечивают успешное определение задач, выбор содержания, методов, 

средств, форм обучения и позволяют эффективно решать задачи современной 

школы. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.4 «Законы, закономерности и принципы обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.4 «Законы, закономерности и прин-

ципы обучения» 




Законы, закономерности


и принципы обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Педагогическая наука отстает в той мере, в какой она не 


исследует десятки и сотни зависимостей и 


взаимообусловленностей воздействий на личность. Она 


станет точной наукой, подлинной наукой лишь тогда, когда 


исследует и объяснит тончайшие, сложнейшие зависимости и 


взаимообусловленности педагогических явлений


В.А. Сухомлинский


«Знание некоторых принципов легко возмещает незнание 


некоторых фактов»


К. А. Гельвеций


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие педагогического закона


• Закон — это необходимое, существенное, устойчивое, 


повторяющееся отношение между явлениями. 


• Педагогический закон – это категория, обозначающая 


объективные, существенные, необходимые,  общие и 


устойчиво повторяющиеся связи между явлениями 


образования, компонентами педагогической системы, 


отражающие механизмы ее самоорганизации, развития 


и функционирования  (В. А. Сластенин).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Понятие закономерностей 


обучения


• Закономерность — результат совокупного действия 


множества законов. 


• Закономерности обучения — это устойчиво 


повторяющиеся связи между составными частями, 


компонентами процесса обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Понятие о принципах обучения


• Практические рекомендации и требования к 
осуществлению обучения находят выражение и закрепление 
в принципах и правилах обучения.


• Принципы обучения (дидактические принципы) — это 
основные (общие, руководящие) положения, определяющие 
содержание, организационные формы и методы учебного 
процесса в соответствии с его целями и закономерностями.  


• Соблюдение принципов обучения — важнейшее условие 
эффективности процесса обучения, показатель 
педагогической культуры преподавателя.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Понятие о правилах обучения


• Отдельные стороны применения того или иного 


принципа обучения раскрывают дидактические 


правила. 


• Правила вытекают из принципов обучения.


• Правила обучения — это конкретные указания 


учителю, как надо поступать в типичной 


педагогической ситуации процесса обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Диалектические законы


В обучении находят свое проявление общие законы 


диалектики и специфические законы обучения.


К общим законам диалектики относятся: 


• закон единства и борьбы противоположностей; 


• закон перехода количественных накоплений в 


качественные изменения;


• закон отрицания отрицания. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Специфические педагогические 


законы


Законы обучения согласно А.В. Хуторскому: 


• социальной обусловленности целей, содержания, форм и 
методов обучения; 


• взаимосвязи творческой самореализации ученика и 
образовательной среды; 


• взаимосвязи обучения, воспитания и развития;


• обусловленности результатов обучения характером 
образовательной деятельности учащихся;


• целостности и единства образовательного процесса.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Закономерности процесса 


обучения


Закономерности обучения отражают объективные, существенные, общие, 
устойчивые взаимосвязи, повторяющиеся при определенных условиях. 


Теоретиками и практиками выделено большое количество дидактических 
закономерностей (И. П. Подласым − более 70)


С целью упорядочивания различных закономерностей обучения их 
классифицируют. 


Различают общие и частные (конкретные) закономерности.


• Общие закономерности свойственны любому образовательному процессу, 
они охватывают своим действием всю систему обучения.


• Действие частных закономерностей распространяется на отдельные 
стороны системы обучения. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Общие закономерности процесса 


обучения:


1. Закономерности цели обучения. Цель обучения зависит от: 


• а) уровня и темпов развития общества; б) потребностей и возможностей общества; 


в) уровня развития и возможностей педагогической науки и практики;


2. Закономерности содержания обучения. Содержание обучения зависит от: 


• а) общественных потребностей и целей обучения; б) темпов социального и 


научно-технического прогресса; в) возрастных возможностей учащихся; г) уровня 


развития теории и практики обучения; д) материально-технических и 


экономических возможно-учебных заведений;


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Общие закономерности процесса 


обучения:


3. Закономерности качества обучения. Эффективность каждого 
нового этапа обучения зависит от: 


• а) продуктивности предыдущего этапа и достигнутых на нем 
результатов; б) характера и объема изучаемого материала; в) 
организационно-педагогического воздействия обучающих; г) 
обучаемости учащихся; д) времени обучения.


4. Закономерности методов обучения. Эффективность дидактических 
методов зависит от:


• а) знаний и навыков в применении методов; б) цели обучения; в) 
содержания обучения; г) возраста учащихся; д) учебных 
возможностей (обучаемости) учащихся; е) материально-технического 
обеспечения; ж) организации учебного процесса;


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Общие закономерности процесса 


обучения:


5. Закономерности управления обучением. Продуктивность 
обучения зависит от: 


• а) интенсивности обратных связей в системе обучения; 


• б) обоснованности корректирующих воздействий;


6. Закономерности стимулирования обучения. 
Продуктивность обучения зависит от: 


• а) внутренних стимулов (мотивов) обучения; 


• б) внешних (общественных, экономических, 
педагогических)  стимулов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Частные закономерности 


процесса обучения:


собственно дидактические (результаты обучения зависят от применяемых методов, средств 
обучения, профессионализма преподавателя и т. д.);


гносеологические (результаты обучения зависят от познавательной активности учащихся, 
умения и потребности учиться и т. д.);


психологические (результаты обучения зависят от учебных возможностей учащихся, уровня 
и стойкости внимания, особенностей мышления и т. д.);


социологические (развитие индивида зависит от развития всех других индивидов, с 
которыми он находится в прямом или косвенном общении, от уровня интеллектуальной 
среды, от стиля общения учителя с учащимися и т. д.);


организационные (эффективность процесса обучения зависит от организации, от того, 
насколько он развивает у учащихся потребность учиться, формирует познавательные 
интересы, приносит удовлетворение, стимулирует познавательную активность и т. д.).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Классические дидактические 


принципы:


• Принцип наглядности, регулирующий соотношение конкретного и абстрактного в 
процессе обучения, движение от целостного восприятия конкретного к его отражению в 
абстрактно-логических категориях и снова к мысленно проработанному, конкретному.


• Принцип научности обучения предполагает соответствие содержания образования 
уровню развития современной науки и техники, опыту, накопленному мировой 
цивилизацией.


• Принцип доступности требует, чтобы содержание, объем изучаемого и методы его 
изучения соответствовали уровню интеллектуального, нравственного, эстетического 
развития учащихся, их возможностям усвоить предлагаемый материал.


• Принцип соответствия обучения возрастным и индивидуальным особенностям 
(принцип личностного подхода в обучении) требует, чтобы содержание, формы и 
методы обучения соответствовали возрастным этапам и индивидуальному развитию 
обучаемых. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Классические дидактические 


принципы:


• Принцип сознательности и активности в обучении требует осознанного 
усвоения знаний в процессе активной познавательной и практической 
деятельности. 


• Принцип систематичности и последовательности в обучении 
предполагает преподавание и усвоение знаний в определенном порядке, 
системе.


• Принцип прочности усвоения знаний предполагает их стойкое закрепление 
в памяти учащихся.


• Принцип воспитывающего обучения отражает объективную 
закономерность процесса обучения. Не может быть обучения вне воспитания. 


• Принцип связи теории с практикой предполагает, что изучение научных 
проблем осуществляется в тесной связи с раскрытием важнейших путей их 
использования в жизни.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Современные принципы обучения 


(по А.В. Хуторскому):


• Принцип личностного целеполагания ученика.


• Принцип выбора индивидуальной образовательной 
траектории.


• Принцип метапредметных основ образовательного 
процесса.


• Принцип продуктивности обучения.


• Принцип первичности образовательной продукции 
учащегося.


• Принцип ситуативности обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16
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Вложенный файл
Презентация по теме 3.4 Законы, закономерности и принципы обучения.pdf
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Тема 3.5 Теория развивающего обучения 

 

Соотношение обучения и развития представляет основной вопрос психоло-

гии и педагогики, от решения которого зависит выбор целей, содержания, мето-

дов, средств, форм, методик и технологий обучения и воспитания. 

Под развитием понимается процесс физического и психического изменения 

индивида во времени, предполагающий переход в любых его свойствах и пара-

метрах от меньшего к большему, от простого к сложному, от низшего к высшему. 

К началу 30-х годов ХХ века определились три основные теории о соотно-

шении обучения и развития. 

В основе первой теории лежит идея независимости процессов развития и 

обучения. Согласно этой теории? развитие представляет собой законченные 

циклы и всегда предшествуют обучению. К обучению приступают после созре-

вания этих циклов. Обучение плетется в хвосте у развития и надстраивается над 

развитием, при этом никак не влияет на развитие. Этой теории придерживались 

А. Гезелл, З. Фрейд, Ж. Пиаже. В настоящее время достаточно большая часть 

психологов и педагогов также придерживаются этой идеи. 

В основе второй теории лежит идея о том, что обучение и есть развитие. 

Обучение сливается с развитием. Каждый шаг в обучении соответствует шагу в 

развитии. Любое обучение является развивающим. Этой теории придерживался 

В. Джемс. 

В основе третьей теории мыслится, что процесс обучения не зависит от про-

цесса развития, но при этом развитие оказывается более широким кругом, чем 

обучение. Например, человек научился каким-либо операциям, т. е. он усвоил 

какой-то структурный принцип, но этот принцип он сможет применить для усво-

ения других операций. Совершая шаг в обучении, человек продвигается в разви-

тии на два шага. В настоящее время много психологов и педагогов признают 

идеи развивающего обучения. 

Выдающийся советский психолог Лев Семенович Выготский (1896–1934) 

развивал положения третьей теории и придерживался идеи о том, что обучение 

идет впереди развития, знания являются не конечной целью обучения, а сред-

ством развития человека, и выделил два уровня развития человека: 

– уровень актуального развития – уже сформировавшиеся качества лично-

сти – то, что человек может делать самостоятельно. 

– уровень ближайшего развития – те виды деятельности, которые человек 

выполняет с помощью педагога, товарищей, родителей. 

Гипотезу Л. С. Выготского экспериментально начал проверять Леонид Вла-

димирович Занков (1901–1977) с конца 50-х годов. 

Он применил идеи развивающего обучения и сформулировал следующие 

дидактические принципы развивающего обучения младших школьников: 

– системность и проблематизация содержания; 

– индуктивный путь формирования понятий; 

– обучение быстрым темпом на высоком уровне сложности; 

– развитие анализирующего сравнения; 
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– развитие воображения, мышления, памяти и речи; 

– включение рациональной и эмоциональной сфер личности; 

– развитие познавательной активности всех обучающихся; 

– реализация индивидуального подхода. 

Л. В. Занков делал акцент на развитие эмпирического, наглядно-образного 

мышления. 

В целях развития существующей дидактической системы Д. Б. Эльконин и 

В. В. Давыдов разработали свою авторскую дидактическую систему развиваю-

щего обучения и сформулировали следующие дидактические принципы разви-

вающего обучения: 

– развитие логического и теоретического мышления; 

– формирование способов умственных действий; 

– содержательное обобщение; 

– акцент на метод познания – дедукцию; 

– содержательная рефлексия. 

В системе развивающего обучения Эльконина–Давыдова обучающийся яв-

ляется полноценным субъектом учебной деятельности. 

Характеристики деятельности обучающегося как субъекта учебной деятель-

ности: 

– наличие внутренних познавательных мотивов; 

– целеполагание (сознательное самоизменение: Я узнаю, Я пойму, Я решу); 

– осуществление планирования; 

– самоорганизация, саморегулирование, самоконтроль; 

– анализ результатов деятельности, оценивание и рефлексия. 

Развиваясь как субъект деятельности, человек становится свободным в вы-

боре целей и способов их достижения. Наивысшей свободы обучающийся дости-

гает, когда главной ценностью для него становится саморазвитие, когда он мо-

жет рефлексивно и ценностно относиться к своей учебной деятельности. Цен-

ностное отношение к деятельности является результатом самоопределения чело-

века. 

Развитие человека как субъекта определенных видов деятельности обеспе-

чивается повышением уровня решаемых задач. 

1-й уровень задач: применять стандартные решения для определенных ти-

пов задач. 

2-й уровень задач: осуществлять поиск нестандартных способов решения 

определенных типов задач (нестандартных задач). 

3-й уровень задач: осуществлять целенаправленный поиск способов реше-

ний задач любых типов. 

В развивающем обучении формулируются следующие требования к учеб-

ным задачам: 

– учебная задача должна быть похожа на проблемную ситуацию (это обна-

ружение противоречий, незнание, столкновение с чем-то новым); 

– в содержании задачи акцент делается на сравнение, анализ, обобщение; 
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– решение задач необходимо осуществлять на основе поиска общего спо-

соба или принципа действия; 

– важно разрабатывать структурно-логические схемы. 

Требования к педагогическому процессу в рамках развивающего обучения: 

– создание проблемных ситуаций; 

– проблемное изложение учебного материала; 

– организация диалога и дискуссий; 

– оценка не только результатов учебной деятельности, но и самого педаго-

гического процесса; 

– развитие умений создавать материальный или интеллектуальный продукт; 

– привлечение обучающихся к выбору методов и форм взаимодействия. 

Итак, если традиционное обучение направлено, в первую очередь, на фор-

мирование знаний, умений, навыков, то развивающее обучение направлено на 

развитие способностей, творческого потенциала личности как совокупности 

фантазии, предвидения, интуиции, способности открывать новое. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.5 «Теория развивающего обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.5 «Теория развивающего обучения» 

 




Теория развивающего 


обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Только то обучение является 


хорошим, которое забегает 


вперед развития


Л.С. Выготский


О развивающем обучении


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Что такое «развитие»?


Развитие ─ это не приобретение суммы знаний и 


навыков, а процесс перестройки организма ребенка, в 


ходе которого происходят интеллектуальные, 


личностные, поведенческие, деятельностные изменения 


в самом человеке (Л.С. Выготский, Б.Г. Ананьев).


Но в какой степени обучение способствует 


психическому развитию ребенка, зависит от 


особенностей самого обучения. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Теории о соотношении 


обучения и развития


Биогенетический подход


•Представители абсолютизируют значение врожденных факторов в развитии человека


•В основе теории лежит идея независимости процессов развития и обучения. Согласно этой теории 
развитие представляет законченные циклы, и всегда предшествуют обучению. К обучению 
приступают после созревания этих циклов. Обучение плетется в хвосте у развития и 
надстраивается над развитием, при этом никак не влияет на развитие. Этой теории 
придерживались А. Гезелл, З. Фрейд, Ж. Пиаже. В настоящее время достаточно большая часть 
психологов и педагогов также придерживаются этой идеи.


Социогенетический подход


•Абсолютизация внешних факторов


•В основе теории лежит идея о том, что обучение и есть развитие. Обучение сливается с развитием. 
Каждый шаг в обучении соответствует шагу в развитии. По этой теории любое обучение является 
развивающим. Этой теории придерживался В. Джемс.


Персоногенетический подход


•Акцент на личностной активности самого человека


•В основе теории мыслится, что процесс обучения от процесса развития независимый, но при 
этом развитие оказывается более широким кругом, чем обучение. Например, человек 
научился каким-либо операциям, то есть он усвоил какой-то структурный принцип, но этот 
принцип он сможет применить для усвоения других операций. Совершая шаг в обучении, 
человек продвигается в развитии на два шага.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Лев Семенович Выготский


(1896-1934)


Известный советский 
психолог начала XX века 
благодаря свои разработкам:


 Учению о «высших 
психологических» 
процессах.


 Культурно-исторической 
теории.


 Эстетической теории.


 Возрастной и 
педагогической 
психологии.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Понятие «Развивающее 


обучение»


 Развивающее обучение ─ это обучение, в котором содержание, методы и 
формы организации прямо ориентированы на закономерности развития 
(В.В. Репкин). 


 Цель развивающего обучения состоит в особой активности ребенка, эта 
активность направлена на изменение самого себя как субъекта учения. 
Именно участие ребенка как активного субъекта отличает развивающее 
обучение от традиционного, цель которого состоит в том, чтобы 
подготовить из ученика исполнителя по готовым программам школы.


 Под развивающим обучением принято понимать такое обучение, при 
котором признается ведущая роль в плане психического развития 
(В.В.Давыдов).


 Развитие в процессе обучения целенаправленное и спонтанно 
изменяющееся формирование в структуре личности новообразований, 
проявляющихся в деятельности, охватывает не только умственную, но и 
практическую, этическую, эстетическую, эмоциональную и физические 
сферы. Это разные способы самовыражения личности, и в каждой из них 
новообразования предстают как структуры обобщающего характера, 
распространяющиеся на соответствующие классы задач.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Понятие зоны ближайшего 


развития Л.С. Выготский


 Л.С. Выготский выдвинул идею о том,  что обучение идет 
впереди развития, знания не являются конечной целью 
обучения, а средством развития человека.


 Зона ближайшего развития (уровень потенциальных 
возможностей) ─ та область действий и задач, которые 
ребенок пока не может выполнить самостоятельно, но это 
по его силам, и он сможет с этим справиться при четком 
руководстве преподавателя. То, что ребенок сегодня 
выполняет с помощью взрослого, завтра уже будет 
относиться к внутреннему достоянию ребенка, будет его 
новой способностью, умением, знанием.


 Зона актуального развития − уровень актуальных 
возможностей.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Л.С. Выготский выделил два 


уровня развития человека:


 Уровень актуального развития – уже сформировавшиеся 


качества личности – то, что человек может делать 


самостоятельно.


 Уровень ближайшего развития – те виды деятельности, 


которые человек выполняет с помощью, например, 


педагога. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Уровни актуальных и потенциальных 


возможностей личности


УРОВЕНЬ АКТУАЛЬНЫХ 


ВОЗМОЖНОСТЕЙ


 Обученность (ЗУНы) - что знает;


 Воспитанность (нравственные 


знания и поведение);


 Развитость (степень 


сформированности учебной 


деятельности, степень 


сформированности умственных 


операций, абстрактного 


мышления и др.).


УРОВЕНЬ ПОТЕНЦИАЛЬНЫХ 


ВОЗМОЖНОСТЕЙ


 Обучаемость (способность к 
усвоению знаний, 
восприимчивость к помощи 
других, активность, быстрота 
овладения способами 
деятельности) − как усваивает;


 Воспитуемость 
(чувствительность к усвоению 
норм поведения, перенос и 
гибкость поведения в новых 
социальных условиях);


 Развиваемость (откликаемость 
на побуждение к умственному 
развитию).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Развитие в процессе обучения 


осуществляется одновременно по 


линиям: 


• становление интеллекта, развитие 
механизмов познания;познавательной 


сферы


• становление целей, мотивов и 
развитие их соотношения, освоения 
способов и средств деятельности;


психологической 
структуры и 
содержания 


деятельности


• направленности, ценностных 
ориентаций, самосознания, 
самооценки, взаимодействия с 
социальной средой и т.д.


личности


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Содержание развивающего 


обучения 


Содержание развивающего обучения выступает средством 
развития личности ребенка, должно соответствовать 
содержанию развития, отражать его. 


Оно должно представлять собой:


 систему научных понятий (Л.С.Выготский);


 систему теоретических знаний, которые лежат в основе 
обобщенных действий и которые приводят к их 
осознанному усвоению (Л.В.Занков);


 генетически исходные понятия, которые раскрывают 
происхождение, становление и развитие какого-либо 
предмета, лежат в основе принципов действий 
(В.В.Давыдов).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Развивающее обучение направлено 


на развитие всей целостной 


совокупности качеств личности:
• знания, умения, навыки


ЗУН
• деятельностно-практическая сфера


СДП
• способы умственных действий (ассоциации, 


сравнение, индукция, дедукция и т.д.)СУД
• самоуправляющие механизмы личности: 


потребности, Я-концепция, направленность 
личности и т.д.)СУМ


• эмоционально-нравственная сфера 
(эстетические и нравственные качества)СЭН


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Дидактическая система 


развивающего обучения


Л.В. Занкова


• Ведущая роль теоретических знаний.


• Системность и проблематизация содержания.


• Индуктивный путь формирования понятий.


• Обучение на высоком уровне трудности, быстрым 
темпом.


• Развитие анализирующего сравнения.


• Развитие воображения, мышления, памяти и речи


• Включение не только рациональной, но и  
эмоциональной сферы личности.


• Развитие познавательной активности всех учащихся.


• Индивидуальный подход.


Дидактические принципы


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Дидактическая система 


развивающего обучения


Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова 


• Развитие логического и теоретического 
мышления.


• Формирование способов умственных 
действий.


• Содержательное обобщение. Акцент на 
метод познания – дедукцию.


• Содержательная рефлексия.


• Обучающийся является полноценным 
субъектом учебной деятельности.


Дидактические принципы


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Компоненты учебной 


деятельности:


Учебная 
деятельностьПотребности


Мотивы


Цели


Действия и 
операции


Рефлексия


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Признаки целенаправленной 


учебной деятельности:


внутренние познавательные мотивы;


целеполагание (сознательного самоизменения: Я узнаю, Я пойму, Я решу);


планирование;


самоорганизация, саморегулирование;


анализ результатов деятельности, самоконтроль;


оценивание;


рефлексия.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16







Метод учебных задач


Учебная задача должны 
быть похожа на проблемную 
ситуацию (это обнаружение 


противоречий, незнание, 
столкновение с чем-то 


новым).


Акцент на сравнение, 
анализ, обобщение


Решение задач необходимо 
осуществлять на основе 


поиска общего способа или 
принципа действия.


Разработка структурно-
логических схем


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17







Развивающее обучение 


позволяет создать условия для:


 выявления, удовлетворения и развития социально и 
профессионально значимых потребностей и интересов 
обучающихся;


 развития творческих способностей обучающихся;


 позитивного воздействия на эмоциональную, волевую, 
интеллектуальную сферы личности;


 реализации деятельностного подхода в образовательном 
процессе; 


 формирования гностических, проектно-конструктивных, 
организаторских, коммуникативных и рефлексивных 
умений; 


 организации творческого общения и рефлексии.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18
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Тема 3.6 Теория проблемного обучения 

 

Причины возникновения проблемного обучения  

Проблемный подход к обучению берет свое начало еще со времен Сократа.  

В педагогике теория проблемного обучения разрабатывается с середины 50-

х годов XX столетия. Сегодня теория проблемного обучения – достаточно глу-

боко разработанная и стройная отрасль педагогической науки.  

Интерес и потребность в проблемном обучении связаны с научно-техниче-

ским прогрессом. Вторая половина XX века – это эпоха четвертой в истории че-

ловечества научно-технической революции: меняются технологии производства 

(автоматизация, биотехнология), транспорт, связь, развиваются космические ис-

следования, найдены новые виды энергии (атомная, термоядерная) и т.п. НТР и 

социальный прогресс все настойчивее требуют, чтобы образование формировало 

свойства творческой личности, способной к созидательной деятельности в изме-

нившихся условиях существования.  

Какая же деятельность считается творческой?  

Это деятельность, в которой проявляются такие качества личности, как про-

дуктивность, оригинальность мышления, изобретательность, умение увидеть 

проблему, интуиция, быстрота умственных реакций, способность к догадке, ин-

сайту, – ага-реакции. Эти способности в определенной мере и развивает про-

блемное обучение.  

Проблемное обучение стало ответом на тот вызов, который сделали педаго-

гической науке собственно процесс обучения, изменившиеся условия жизни и 

деятельности человека и сам человек с его стремлением к самосовершенствова-

нию.  

Суть проблемного обучения  

Суть проблемного обучения заключается в создании (организации) про-

блемных ситуаций и их решении в процессе совместной деятельности студентов 

и педагога при максимальной самостоятельности первых и под общим руковод-

ством последнего, направляющего деятельность обучающихся.  

Проблема – (от греч. problema – задача) – сложный вопрос, задача, требую-

щая решения. (С.И.Ожегов); сложный теоретический или практический вопрос, 

требующий разрешения, изучения.  

Проблема – это различие между существующей и желаемой ситуациями, 

несоответствие, нестыковка между предполагаемым и действительным.  

Методы создания проблемных ситуаций достаточны разнообразны, так же 

как типология самих проблемных ситуаций.  

Классификация методов проблемного обучения:  

1.Метод монологического изложения  

2.Метод рассуждающего изложения  

3.Диалогический метод изложения  

4.Эвристический метод обучения  

5.Исследовательский метод  

6.Метод программированных заданий  
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Первые три из них представляют варианты изложения учебного материала 

педагогом, вторые три – варианты организации самостоятельной учебной дея-

тельности студентов. В каждой из этих групп методов и в классификации в целом 

предполагается увеличение активности студентов, т.е. проблемности обучения.  

Отличия проблемного от традиционной педагогики: 

Критерии Традиционное обучение Проблемное обучение 

Деятельность 

преподавателя  

сообщает студентам гото-

вые знания: объясняет но-

вый материал, показывает 

новые положения, подкреп-

ляет их примерами  

Организует самостоятель-

ную работу студентов, 

управление их учебными 

действиями; развивает 

навыки исследовательской 

деятельности  

Деятельность  

студентов  

воспринимают сообщаемое, 

осмысливают, запоминают, 

заучивают, воспроизводят, 

тренируются, упражняются 

и т.п.  

Учатся формулировать про-

блему, осуществлять само-

стоятельные действия по ее 

решению; организуют само-

контроль и самооценку дея-

тельности  

 

При традиционном обучении преподаватель сообщает студентам готовые 

знания: объясняет новый материал, показывает новые положения, подкрепляет 

их примерами, иллюстрациями, опытами, экспериментами, добивается понима-

ния нового материала, связывает его с уже изученным, проверяет степень усвое-

ния. Деятельность педагога носит объяснительно-иллюстративный характер, а 

он сам становится транслятором знаний, накопленных человечеством. Студенты 

воспринимают сообщаемое, осмысливают, запоминают, заучивают, воспроизво-

дят, тренируются, упражняются и т.п. Их деятельность носит репродуктивный 

характер. Это деятельность потребления, в которой они уподобляются прием-

нику, воспринимающему передаваемую через транслятор информацию. Хорошо 

это или плохо? Не то и не другое – репродуктивная деятельность неизбежна при 

любом характере обучения: иначе подрастающему поколению пришлось бы са-

мостоятельно приобретать знания, умения и навыки, накопленные человече-

ством за всю историю его существования. 

Вместе с тем, традиционная система обучения не обеспечивает развития 

творческих способностей личности, о которых говорилось выше, или развивает 

их спонтанно, непродуктивно, – случайно. 

При проблемном обучении педагог либо не дает готовых знаний, либо дает 

их только на особом предметном содержании – новые знания, умения и навыки 

студенты приобретают самостоятельно при решении особого рода задач и вопро-

сов, называемых проблемными. При традиционном обучении упор делается на 

мотивы непосредственного побуждения (преподаватель интересно рассказывает, 

показывает и т.п.), при проблемном же обучении ведущими мотивами познава-

тельной деятельности становятся интеллектуальные (студенты самостоятельно 

ищут знания, испытывая удовлетворение от процесса интеллектуального труда, 
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от преодоления сложностей и найденных решений, догадок, озарений). Ярко вы-

раженную особенность проблемные ситуации имеют при организации практиче-

ского обучения студентов. 

Технология проблемного обучения 

Технология проблемного обучения следующую структуру: 

I этап – постановка педагогической проблемной ситуации, направление сту-

дентов на восприятие ее проявления, организация появления у них вопроса, 

необходимости реакции на внешние раздражители. 

II этап – перевод педагогически организованной проблемной ситуации в 

психологическую: состояние вопроса – начало активного поиска ответа на него, 

осознание сущности противоречия, формулировка неизвестного. На этом этапе 

педагог оказывает дозированную помощь, задает наводящие вопросы и т.д. 

III этап – поиск решения проблемы, выхода из тупика противоречия. Сов-

местно с преподавателем или самостоятельно студенты выдвигают и проверяют 

различные гипотезы, привлекают дополнительную информацию. Педагог оказы-

вает необходимую помощь (в зоне ближайшего развития). 

IV этап – "Ага-реакция", появление идеи решения, переход к решению, раз-

работка его, образование нового знания (ЗУН, СУД) в сознании студентов. 

V этап – реализация найденного решения в форме материального или ду-

ховного продукта. 

В зависимости от того, какие и сколько звеньев задействованы в учебном 

процессе, можно выделить три уровня реализации технологии проблемного обу-

чения. 

Первый уровень технологии проблемного обучения характеризуется тем, 

что педагог ставит проблему, формулирует ее, указывает на конечный результат 

и направляет самостоятельные поиски студентов. Второй уровень отличается 

тем, что у студентов воспитывается способность самостоятельно и формулиро-

вать, и решать проблему, а преподаватель только указывает на нее, не формули-

руя конечного результата. И, наконец, – на третьем уровне педагог даже не ука-

зывает на проблему: студент должен увидеть ее самостоятельно, а увидев, сфор-

мулировать и исследовать возможности и способы ее решения. В итоге воспиты-

вается способность самостоятельно анализировать проблемную ситуацию и ви-

деть проблему, находить правильный ответ. 

Если педагог чувствует, что студенты затрудняются выполнить то или иное 

задание, то он может ввести дополнительную информацию, снизить тем самым 

степень проблемности и перевести студентов на более низкий уровень техноло-

гии проблемного обучения. 

При организации проблемного обучения существенно меняется роль педа-

гога. Он должен выполнить ряд новых для него ролей и функций. 

Значение и функции проблемного обучения 

Технология проблемного обучения, что очень важно в условиях перехода на 

новые образовательные стандарты, готовит студентов к самоменеджменту, и 

позволяет: 
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– определять проблему в различных ситуациях, принимать ответственное 

решение, оценивать последствия своего решения; 

– ставить цель своей деятельности, определять условия для еѐ реализации, 

планировать и организовывать процесс еѐ достижения, то есть разрабатывать 

технологии, адекватные задаче; 

– осуществлять рефлексию и самооценку, оценку своей деятельности и еѐ 

результатов; 

– выбирать для себя нормы деятельности и поведения адекватные ситуации. 

Проблемное обучение многофункциональное и решает следующие задачи: 

1. Стимулирует мотивацию учения; 

2. Повышает познавательный интерес; 

3. Формирует самостоятельность, ответственность, критичность и самокри-

тичность, инициативность, нестандартность мышления; 

4. Развивает творческие способности; 

5. Формирует убеждения; 

6. Формирует навыки исследовательской деятельности; 

7. Развивает коммуникативные компетенции. 

Чрезвычайно важной функцией проблемного обучения можно назвать по-

вышение мотивации студентов, особенно при изучении нового материала. Как 

говорил еще Г.Галилей, – вы не в состоянии научить человека чему-либо. Вы 

можете лишь помочь ему обнаружить это внутри себя. Вообще без мотивации 

учебная деятельность, как и любая другая, практически невозможна. В традици-

онной системе преподавания мотивация осуществляется известным методом 

кнута и пряника или же основные усилия педагога по мотивации студентов 

направлены на объяснение важности обучения для будущей профессиональной 

деятельности студентов. 

В этом отношении проблемное обучение, опять же, имеет более выигрыш-

ное положение, так как его характеризует творческая, а не репродуктивная дея-

тельность, студенты получают больше возможности самореализоваться в про-

цессе обучения, постоянная постановка и решение проблемных задач является 

более приемлемой для поддержания неослабевающего интереса и активности. 

Противники проблемного обучения иногда задают вопросы: 

Какое значение имеет – открытие студентами давно известных истин? Зачем 

студенту выступать в роли первооткрывателя? Как показали 

исследования, основное значение здесь имеет не только нахождение резуль-

тата, факт субъективного – открытия истины, но и сам процесс ее поисков. 

Применение технологии проблемного обучения в связи с этим позволяет 

научить студентов мыслить логично, научно, диалектически, творчески; способ-

ствует переходу знаний в убеждения; вызывает у них глубокие интеллектуаль-

ные чувства, в том числе чувства удовлетворения и уверенности в своих возмож-

ностях и силах; формирует интерес к научному знанию. Установлено, что само-

стоятельно – открытые истины, закономерности не так легко забываются, а в слу-

чае забывания их быстрее можно восстановить. 



 

154 

Постоянная постановка перед студентами проблемных задач, проблемных 

ситуаций приводит к тому, что студент не – пасует перед проблемами, а стре-

миться их разрешить. Ведь проблема – это всегда препятствие. Преодоление пре-

пятствий – движение, неизменный спутник развития. Воистину верны слова Льва 

Толстого о том, что – знания только тогда знания, когда они приобретаются уси-

лиями своей мысли, а не одной лишь памятью. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.6 «Теория проблемного обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.6 «Теория проблемного обучения» 




Теория проблемного 


обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Мышление начинается


с проблемной ситуации


С. Л. Рубинштейн


О проблемном обучении


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие проблемного 


обучения


 Проблемное обучение — организованный педагогом 


способ активного взаимодействия субъекта с 


проблемно-представленным содержанием обучения, 


в ходе которого он приобщается к объективным 


противоречиям научного знания и способам их 


решения, учиться мыслить, творчески усваивать 


знания. 


 Проблемное обучение — способ организации 


деятельности учащихся, который основан на 


получении информации путем решения 


теоретических и практических проблем в 


создающихся в силу этого проблемных ситуациях. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Теория проблемного обучения


 Теория обучения, в которой проблемность в обучении рассматривается как одна из 


закономерностей умственной деятельности обучающихся.


 Наибольшее влияние на развитие современной концепции оказала работа Дж. Брунера 


(«Процесс обучения», 1960).


 Теория проблемного обучения начала интенсивно разрабатываться в СССР в 60-х гг. 


20в. в связи с поиском способов активизации, стимулирования познавательной 


деятельности обучающихся, развития их самостоятельности. Исходными при разработке 


теории стали положения теории деятельности (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев).


 Разработаны способы создания проблемных ситуаций в различных учебных предметах и 


найдены критерии оценки сложности проблемных познавательных задач.


 В 90-х гг. с началом демократизации образования стали широко использоваться 


зарубежные варианты проблемного обучения, такие, как игровые методы 


диалоговые формы проведения занятий и пр. Сложность внедрения теории 


проблемного обучения в практику всех типов учреждений образования связана с 


недостаточной разработанностью его методики и сложностью подготовки всего 


учебного материала в виде проблемных познавательных задач, диалоговых конструкций, 


недостаточной подготовленностью педагога к организации проблемного обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Разработчики проблемного 


обучения:


Советский и российский 
педагог. Раскрыл 


дидактические основы и 
разработал систему методов 


обучения.


Основные публикации: 
«Проблемное обучение»


«Дидактика средней школы»


«Дидактические основы 
методов обучения»


Исаак Яковлевич Лернер 
(1917-1996) 


Советский и российский 
педагог-теоретик, востоковед. 
Разработал теорию методов 
проблемно-развивающего 


обучения в 
общеобразовательной и 


профессиональной школе.


Основные публикации: 
«Современный урок»


«Проблемное обучение. 
Основные вопросы теории»


«Организация проблемного 
обучения в школе»


Мирза Исмаилович 
Махмутов (1926-2008) 


Советский и российский 
психолог. Изучал творческое 


мышление; разработал и 
реализовал теорию и методы 


проблемного обучения.


Основные публикации:


«Актуальные вопросы 
проблемного обучения»


«Проблемные ситуации в 
мышлении и обучении»


Алексей Михайлович 
Матюшкин (1927-2004) 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Система общедидактических


методов обучения (И.Я.Лернер):


Исследовательские


исследовательская работа творческий проект
лабораторная работа 


исследовательского характера


Эвристические


эвристическая беседа деловая игра интерактивная игра


Методы проблемного изложения


проблемная лекция проблемный семинар проблемная беседа


Репродуктивные


самостоятельная 
работа


практическая работа опрос контрольная работа


Информационно-рецептивные


лекция рассказ изложение беседа работа с книгой


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Основные элементы 


проблемного обучения:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7


 Проблемная ситуация – особый вид мыслительного взаимодействия субъекта и 


объекта; характеризуется таким психическим состоянием, возникающим у 


субъекта (учащегося) при выполнении им задания, которое требует найти 


(открыть или усвоить) новые, ранее неизвестные субъекту знания или способы 


действия.


 Проблемное задание – практическое или теоретическое задание, вызывающее 


познавательную потребность в новом неизвестном знании, служащем для 


правильного выполнения действия, приводящего к достижению цели.


 Проблемная задача – задание, которое ориентирует обучающихся на решение 


какой-либо проблемы. Процесс решения задачи представляет собой такую 


систему преобразований условий задачи, при которой достигается требуемое 


искомое. Решение задачи – это процесс преобразования некоторой заданной 


проблемной ситуации в требуемую.


 Проблемный вопрос – вопрос, определяющий область тех неизвестных 


закономерностей или способов действия, которые могут или должны быть 


раскрыты на основе усвоенных знаний и достигнутого уровня способов действия. 


Вызывает проблемную ситуацию только в контексте усвоенных знаний.







Психологическая структура 


проблемной ситуации


Психологическая структура 


проблемной ситуации:


Проблемная ситуация


Познавательная потребность, 
побуждающая к интеллектуальной 


деятельности 


Неизвестное достигаемое знание 
или способ действия


Интеллектуальные возможности 
человека, включающие его 


творческие способности и прошлый 
опыт


Возникновение проблемной 


ситуации ограничено двумя 


пределами процесса мышления:


Верхний предел  
характеризуется 


такими случаями, когда 
усвоенные знания не 
позволяют учащемуся 
понять поставленное 


перед ним задание


Нижний предел 
соответствует тем 
случаям, когда для 


выполнения задания 
достаточно усвоенных 


знаний


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Классификация 


проблемных ситуаций


По содержанию 
неизвестного


•Цель деятельности


•Объект деятельности


•Способ деятельности


•Условия деятельности


По уровню 
проблемности


•Возникновение независимо от 
приемов


•Вызываемые, разрешаемые 
педагогом


•Вызываемые педагогом и 
разрешаемые обучающимися


•Самостоятельное определение 
проблемы и ее решение 
обучающимися


По виду 
рассогласования 


информации


•Несоответствие


•Противоречие


•Конфликт


•Неожиданность


•Неопределенность


•Выбор


•Предположение


•Опровержение


Основные классы 
проблемных ситуаций 
различаются в зависимости 
от того, какой компонент 
усваиваемого действия 
(закономерности предмета, 
способ или условия 
действия) выступает в 
качестве неизвестного


(А.М. Матюшкин)


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Методические приемы создания 


проблемных ситуаций:


Прием альтернативных ситуаций


Прием проблемных ситуаций


Прием нахождения аналогов


Прием обнаружения противоречия


Прием предположения и др.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.6 Теория проблемного обучения.pdf
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Тема 3.7 Концепция поэтапного формирования умственных действий 

 

Теория (концепция) поэтапного формирования умственных действий была 

разработана П. Я. Гальпериным (1902-1988) в 50-х гг. прошлого столетия; вместе 

с тем он работал над ней до последних дней своей жизни. Данная концепция 

представляет собой детально разработанную систему положений о механизмах 

и условиях многоплановых изменений, связанных с образованием у человека но-

вых образов, действий, понятий. Широкую известность данная концепция полу-

чила благодаря описанию этапов преобразования осваиваемых действий, их пе-

реноса во внутренний план. 

Теория Гальперина – основные положения: 

1) Умственное развитие есть результат переноса внешних материальных 

действий во внутренний план восприятия, представлений и понятий. 

2) Процесс переноса осуществляется через ряд этапов, на каждом из кото-

рых происходит новое воспроизведение действия и его системные преобразова-

ния. 

3) На первом этапе действие происходит во внешней материальной форме. 

На втором – в громкоречевой, ребенок вслух повторяет содержание ориентиро-

вочной схемы. На третьем постепенно исчезает внешняя сторона речи – действие 

осуществляется во «внешней речи про себя». На четвертом этапе речевой про-

цесс уходит из сознания – действие выполняется во «внутренней речи». 

4) Изменение действий по уровням составляет основу движения по этапам 

развития. Соответственно на первом этапе формируется мотивационная основа, 

на втором – ориентировочная, от особенностей которой зависит качество форми-

руемого действия, на третьем этапе и далее начинается отработка действия. 

Задачи: 

1) способствовать повышению или ускорению умственного развития детей 

разных возрастов; 

2) способствовать эффективному развитию психических процессов и лич-

ностных качеств средствами обучения через учебную деятельность; 

3) способствовать формированию мотивов учения, развитию устойчивых 

познавательных потребностей и интересов учащихся; 

4) способствовать раскрытию индивидуальных особенностей и способно-

стей ученика; 

5) формировать развитие навыков в учебной деятельности; 

6) направить работу на реализацию возрастных возможностей ребенка в 

усвоении системы научных знаний. 

П.Я. Гальперин выделял шесть этапов формирования умственных действий: 

1) формирование мотивационной основы действия; 2) предварительное ознаком-

ление с действием и условиями его выполнения; 3) формирование действия в ма-

териальном (или материализованном) виде с развертыванием всех входящих в 

него операций; 4) отработка действия во внешнем плане как внешнеречевого; 5) 

проговаривание действия "про себя", во внутренней речи; 6) превращение дей-

ствия во внутренний процесс мышления, осуществление его "в уме". 
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На первом этапе происходит формирование мотивационной основы дей-

ствия, закладывается отношение субъекта к целям и задачам предстоящего дей-

ствия, к содержанию материала, намеченного для усвоения. Мотивационной ос-

нове действия в концепции придается важное значение; мотивы действия опре-

деляют как содержательные, так и динамические аспекты его усвоения. 

Выработка ориентировочной основы действия составляет главную задачу 

и содержание второго этапа. Ориентировочная основа действия представляет 

собой систему указаний на то, как выполнить новое действие. При этом самого 

действия у ученика нет – ему нужно еще научиться. 

Третий этап – формирование действия в материальной (материализован-

ной) форме. Сначала новое действие успешно формируется только в его внешней 

форме: действие с самими вещами или их изображениями (схемы, чертежи, ма-

кеты, модели, записи и т.п.). Субъект осуществляет ориентировку и исполнение 

осваиваемого действия с опорой на внешне представленные компоненты схемы 

ориентировочной основы действия. 

Содержание четвертого этапа составляет перенесение действия в план 

громкой речи без опоры на предметы. Речь становится самостоятельным носи-

телем всего процесса: и задания, и действия. Языковая форма действия выраба-

тывается посредством выполнения действия вслух – в общезначимой и понятной 

другим форме. В процессе обучения речевому действию учащийся вынужден 

ориентироваться не только на его предметное содержание, но и на его словесное 

выражение. 

На пятом этапе (формирование действия во внешней речи "про себя") про-

исходит перенесение громкоречевого действия во внутренний план, проговари-

вание действия целиком "про себя". Речь внешняя начинает превращаться во 

внутреннюю речь. Становящееся действие остается внешним лишь в незначи-

тельном количестве ключевых моментов, по которым осуществляется как внеш-

ний, так и внутренний контроль. 

Шестой этап – это перенесение действия в собственно умственный, внут-

ренний план индивидуального сознания. Умственное действие осуществляется с 

предметным содержанием в форме образов или понятий без участия развернутой 

речи. Действие, прошедшее вышеописанные преобразования, приобретает вид 

непосредственного усмотрения решения проблемной ситуации. 

Особое место в концепции поэтапного формирования умственных действий 

занимает учение об ориентировочной основе действия (ООД). ООД складыва-

ется на этапе, когда ученик еще не приступает к выполнению задания. Тем самым 

качество будущего действия (понятия) в значительной мере определяется в са-

мом начале обучения характером выработанной его ориентировочной основы. 

П. Я. Гальперин выделил три типа ООД, которые были положены им в ос-

нову типологии учений. Типология ООД строилась им в опоре на три критерия: 

степени полноты, меры обобщенности и способа получения ориентировочной 

основы. По степени полноты ООД может быть полная и неполная – полнота ори-

ентировочной основы определяется наличием в ней сведений обо всех операциях 
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действия. Обобщенность ООД (обобщенная – конкретная) характеризуется ши-

ротой класса объектов, к которым применимо данное действие. По способу по-

лучения ООД может быть самостоятельно построенной и заданной другим (учи-

телем). 

Ориентировочную основу первого типа учения составляют только образцы 

действия и его продукта – она является неполной. Никаких указаний, как пра-

вильно выполнить это действие, ученику не дается. Он ищет их сам, вслепую, 

устанавливает очень медленно, постепенно и безотчетно, не осознавая этого. 

Формирование действия идет путем многочисленных проб и ошибок. В итоге 

выполнение отдельного задания может получить значительную точность, но дей-

ствие остается очень неустойчивым к изменению условий, т.е. необобщенным, 

частным. 

Ориентировочная основа второго типа учения является полной –  она содер-

жит не только образцы действия и его продукт, но и указания на то, как пра-

вильно выполнить действие с новым материалом. Эти указания задаются учите-

лем либо находятся совместно с ним. При их строгом соблюдении обучение идет 

без ошибок и значительно быстрее. При каждом повторении того же действия 

опорные точки воспроизводятся учеником точно и полно. Все это ведет к тому, 

что осваиваемое действие обнаруживает устойчивость к изменению условий и 

переносится на новые задания, т.е. оно становится обобщенным. Однако обоб-

щенность действия ограничена наличием в составе новых заданий элементов, 

идентичных с элементами уже освоенных заданий. 

Ориентировка третьего типа (третий тип учения) характеризуется показате-

лями полноты, самостоятельности, обобщенности. На первое место выступает 

планомерное обучение такому анализу новых заданий, который позволяет уче-

нику самостоятельно выделить опорные точки и условия правильного выполне-

ния заданий. Затем по этим указаниям происходит формирование действия, от-

вечающего данному заданию. При обучении с ориентировкой по третьему типу 

ошибки незначительны, встречаются лишь в начале обучения и почти целиком 

относятся к обучению анализу условий нового задания. Сформированные дей-

ствия характеризуются высокой устойчивостью к изменению условий и неогра-

ниченным переносом – после окончания обучения каждое новое задание того же 

рода выполняется с ходу правильно и безошибочно. Ориентировочная основа 

третьего типа обеспечивает как глубокий анализ изучаемого материала, так и 

формирование познавательной мотивации. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.7 «Концепция поэтапного формирования умствен-

ных действийе» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.7 «Концепция поэтапного форми-

рования умственных действийе» 




Концепция поэтапного 


формирования умственных 


действий
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Три пути ведут к знанию: путь 


размышления – самый 


благородный, путь подражания –


самый лёгкий – и путь опыта –


самый горький


Конфуций


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Петр Яковлевич Гальперин


(1902 – 1988) 





Советский психолог, заслуженный 


деятель науки РСФСР, доктор 


педагогических наук, профессор.


Основные публикации:


 Основные результаты исследований 


по проблеме «формирование 


умственных действий и понятий» 


 Психология мышления и учение о 


поэтапном формировании 


умственных действий


 Методы обучения и умственное 


развитие ребенка


 Психология как объективная наука


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Научный вклад П.Я. Гальперина


Ввел в деятельностную 
психологию систематическую 


разработку ориентировки к 
будущему действию.


Создал на этой основе теорию 
поэтапного формирования 


умственных действий.


Создал деятельную теорию 
усвоения.


Разграничил две части осваемого 
предметного действия: его 


понимание (ориентировочная 
часть) и умение его выполнять 


(исполнительная часть). Придавал 
особое значение ориентировочной 


части.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Единство внешней и 


внутренней деятельности


Интериоризация (лат. interior внутренний), процесс преобразования внешних 


действий, операций во внутренние, умственные действия и операции. Процесс 


перехода внешних по форме процессов с внешними предметами во внутренние 


процессы (в умственном плане, в плане сознания).


Обратный процесс – экстериоризация (от лат. exterior — наружный, внешний), 


переход действия из внутреннего во внешний план.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Задачи для обучения


по П.Я. Гальперину:


описать любое формируемое действие совокупностью 
его свойств, подлежащих формированию;


создать условия для формирования этих свойств;


разработать систему ориентиров, необходимых и 
достаточных для управления правильностью 
формирования действия и избегания ошибок.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Подсистемы системы планомерно-


поэтапного формирования 


умственных действий 


Система 
планомерно-
поэтапного 


формирования 
умственных 


действий


Условия 
формирования 


адекватной 
мотивации


Условия 
обеспечения 


приобретения 
действием 


требуемых свойств


Условия 
формирования 
полноценной 


ориентировочной 
основы действия


Условия, 
обеспечивающие 


перенос действия в 
умственный план


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Этапы формирования 


умственных действий:


6 Этап умственных действий. Завершается переход действия во внутренний план (действие для 
своего выполнения уже не требует речевой основы). При этом действие подвергается существенным 


преобразованиям: оно сокращается, автоматизируется и уходит из сферы сознания.


5 Этап внутренней речи про себя. Выполнение действия уже не требует внешней речи — процесс 
выполнения действия полностью переносится во внутреннюю речь (речь «про себя»).


4 Этап внешнеречевых действий. Действие продолжает осваиваться уже без опоры на реальные 
предметы. Начинается процесс интериоризации внешнего действия (перенесения во внутренний план). 


Речевое выполнение действия.


3 Этап материальных (с реальными предметами) или материализованных (с предметами-
заместителями) действий. Происходит практическое освоение действия с использованием предметов.


2 Этап Формирование ориентировочной основы будущего действия. Ознакомление на практике с 
составом будущего действия и итоговыми требованиями к действию.


1 Этап мотивации (создание личностного отношения к усвоению действий).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Ориентировочная основа 


действий (ООД)


 Ориентировочная основа действий – процесс и результат 
первоначального ознакомления обучаемого с 
формируемым у него действием, а так же с качествами и 
условиями его успешного и правильного выполнения.


 Ориентировочная основа действий – система 
внутренних указаний о том, как выполнять то или иное 
действие.


 Ориентировочная основа действий – система 
представлений человека о цели, плане и средствах 
осуществления предстоящего или выполняемого действия; 
первый этап обучения в соответствии с теорией 
поэтапного формирования умственных действий.


Термин введен П.Я. Гальпериным.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Критерии для определения ООД:


Степень 
полноты:


Мера 
обобщенности:


Способ 
получения 
обучающимся:


• Полная;


• Неполная.


• Обобщенная;


• Конкретная.


• Самостоятельно;


• В готовом виде.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Основные типы ориентировочной 


основы действий (ООД):


При первом типе субъект имеет дело с принципиально неполной системой 
условий и вынужден дополнять ее с помощью метода проб и ошибок; 
окончательная структура действия устанавливается медленно, осмысляется 
далеко не всегда и не полностью; велик разброс индивидуальных показателей, а 
сформированное действие крайне чувствительно к сбивающим воздействиям.


При втором типе субъект ориентируется на полную систему ориентиров и 
учитывает всю систему условий правильного выполнения действия, что 
гарантирует с самого начала его безошибочность. При этом схема ООД либо 
задается в готовом виде, либо составляется обучающимся совместно с 
педагогом.


Третий тип характеризуется полной ориентацией человека уже не на условия 
выполнения конкретного действия, а на принципы строения изучаемого 
материала, на единицы, из которых он состоит, и законы их сочетания. ООД 
такого рода обеспечивает глубокий анализ изучаемого материала, 
формирование познавательной мотивации.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Три типа учения


в соответствии с ООД


I тип учения: Ученикам дается в готовом виде неполная ООД − однократная 
демонстрация обрезка и неполное словесное описание. Учение в этом случае 
проходит с ошибками, действие остается не полностью осознанным, перенос 
действия на новые объекты и задачи затруднен. 


II тип учения: В готовом виде дается полная ООД. Усвоение действия 
протекает без ошибок (исключение − ошибки по "невнимательности"), ясно 
осознаются действия и существенные/несущественные признаки объекта 
изучения. Перенос действия на новые задачи ограничен конкретностью ООД.


III тип учения: ООД имеет полный состав, ориентиры представлены в 
обобщенном виде, годном для целого класса явлений. ООД в конкретных 
случаях составляется учеником на основе известного ему общего знания. 
Учение протекает сравнительно быстро, без ошибок, с уяснением 
существенных признаков объекта и условий действия с ними, обеспечивается 
перенос знаний и действий на все конкретные случаи в данной области.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Практическое значение применения 


теории П.Я. Гальперина


 В процессе обучения формирование новых действии, представлении и 
понятий происходит без предварительного заучивания нового 
материала (он усваивается путем непроизвольного запоминания в 
действии), без использования так называемого метода (приема) проб и 
ошибок, при обеспечении заданных показателей.


 Усвоение новых знаний и умений происходит гораздо легче, скорее и 
становится доступным в гораздо более раннем возрасте, чем при 
использовании др. форм обучения.


 В работах Н.Ф. Талызиной, А.И. Подольского и др. развернуто 
описаны те дополнительные, промежуточные шаги, которые должны 
быть произведены психологами и педагогами, чтобы от 
общепсихологического знания о функциональном генезисе, 
содержащемся в концепции П.Я. Гальперина, перейти к построению 
собственно процесса обучения.


 Высокие результаты, что неоднократно было продемонстрировано 
применительно к общему, высшему, профессиональному, 
специальному образованию, как отечественными, так и зарубежными 
педагогами и психологами.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13
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Вложенный файл
Презентация по теме 3.7 Концепция поэтапного формирования умственных действий.pdf
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Тема 3.8 Содержание образования как основа базовой культуры лич-

ности 

 

Образование – это процесс и результат физического и духовного становле-

ния личности, усвоения человеком социального опыта, системы знаний, умений, 

необходимых для жизни в обществе и трудовой деятельности. 

Российский ученый И. Я. Лернер указывал, что социальный опыт – это ис-

точник содержания образования. 

Таким образом, для реализации целей, указанных обществом, школой, 

важно определить, какое содержание должно усвоить молодое поколение. 

Традиционно под содержанием образования понимают первоначально от-

чужденный от обучающихся опыт человечества (социальный опыт), который пе-

редается им для усвоения. 

Известны различные теории, определяющие, каким должно быть содержа-

ние образования. 

Дидактический формализм (Гераклит, Цицерон, Дж. Локк, И. Г. Песта-

лоцци, И. Кант, И. Ф. Гербарт) опирается на философию рационализма (источ-

ником знаний является разум) и поэтому делает акцент на развитие ума и спо-

собностей человека (гуманитарное, классическое образование, изучение древних 

языков). 

Дидактический материализм (Я. А. Коменский, Г. Спенсер) опирается на 

идею о том, что обучающемуся необходимо передать как можно больше знаний 

из различных наук. Я.А. Коменский работал над созданием учебника, в который 

он хотел поместить все знания, необходимые для человека. В настоящее время 

эта теория 

остается популярной, но при этом возникает проблема информационной пе-

регрузки обучающихся. 

Дидактический прагматизм (Дж. Дьюи, Г. Кершенштейнер) опирается на 

идею, что источник содержания заключен не в отдельных дисциплинах, а в об-

щественной и индивидуальной деятельности обучающегося. Содержание обра-

зования представляется в виде междисциплинарных систем знаний, освоение ко-

торых требует работы обучающихся в группах, в игровых формах деятельности, 

индивидуальной самостоятельности. 

Различают следующие типы образования: знаниево ориентированный и 

личностно ориентированный. 

В знаниево ориентированном типе образования содержание образования 

представлено учебным материалом, который выступает главным элементом об-

разования и передается для усвоения. 

В личностно ориентированном типе образования акцент делается не на пе-

редачу знаний, а на деятельность обучающегося, его внутреннее образователь-

ное приращение. 

И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин, В. В. Краевский раскрывают содержание об-

разования как педагогически адаптированный социальный опыт человечества, 

тождественный по структуре человеческой культуре. 
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Весь социальный опыт никогда не сможет стать достоянием отдельного че-

ловека, поэтому необходимо выделить основное, непременные его элементы, 

усвоение которых и может обеспечить всестороннее развитие личности. 

И. Я. Лернер указывает следующие элементы социального опыта: 

– знания о мире (о человеке, обществе, природе, технике) и способах дея-

тельности; 

– опыт осуществления способов деятельности, воплощенный в умениях и 

навыках; 

– опыт творческой, поисковой деятельности, выражающийся в готовности к 

решению новых проблем; 

– опыт эмоционально-ценностного отношения к деятельности и ее объек-

там, опыт воспитанности потребностей, мотивов и эмоций, обусловливающих 

отношение к миру и систему ценностей личности. 

Итак, социальный опыт имеет сложное строение и представляет собой си-

стему элементов, каждый из которых характеризуется особым содержанием. 

Каждый учебный предмет (учебная дисциплина) состоит так же из четырех 

элементов. В подавляющем большинстве случаев эти элементы должны быть 

предусмотрены и в рамках каждой темы. 

В. С. Леднев раскрывает содержание образования как содержание и резуль-

тат процесса прогрессивных изменений свойств и качеств личности. 

Набор учебных предметов определяется изучаемой областью действитель-

ности (природа, человек, общество, системы и структуы, техника, технологии и 

др.) и структурой деятельности – познавательной, коммуникативной, эстетиче-

ской, нравственной, трудовой, физической. 

А. В. Хуторской определяет содержание образования как образовательную 

среду, способную вызывать личностное образовательное движение обучающе-

гося и его внутреннее приращение. Главными понятиями в этом случае высту-

пают «образ» и «среда». Обучающийся развивается в направлении определен-

ного образа. 

Внешнее содержание образования в этом случае является средой для внут-

ренних образовательных изменений. Содержание передается для создания соб-

ственного содержания образования. 

А. В. Хуторской выделяет следующие принципы построения содержания 

образования: 

– принцип учета социальных условий и потребностей общества (увеличение 

роли человека в современном обществе определяет гуманистическую направлен-

ность содержания); 

– принцип соответствия содержания образования целям выбранной модели 

образования (знаниево или личностно ориентированный тип образования); 

– принцип структурного единства содержания образования на различных 

его уровнях общности и на межпредметном уровне (межпредметные, метапред-

метные связи); 

– принцип единства содержательной и процессуально-деятельностной сто-

рон обучения (включение исследований, дискуссий, конструирования и т. д.); 
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– принцип доступности и природосообразности содержания образования 

(содержание должно соответствовать возрастным, индивидуальным особенно-

стям обучающихся, особенностям культуры). 

Содержание образования регламентируется образовательным стандартом 

специальности, учебными планами, учебными программами предметов (учеб-

ных дисциплин), планами учебных занятий. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.8 «Содержание образования как основа базовой куль-

туры личности» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.8 «Содержание образования как ос-

нова базовой культуры личности» 

 

 




Содержание образования 


как основа базовой 


культуры личности


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Об образовании в подлинном смысле слова можно 


говорить только там, где есть культура и задачей всякого 


образования является приобщение человека к культурным 


ценностям науки, искусства, нравственности, права, 


хозяйства, превращение природного человека в 


культурного. Истина есть такая же цель общего 


образования, как личность, свобода, право. Каждый должен 


быть приобщен к науке и к истине 


С.И. Гессен


О содержании образования


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие содержания 


образования


 Содержание образования – это педагогически адаптированная система ЗУНов, 


опыта творческой деятельности и опыта эмоционально-волевого отношения, 


усвоение которой призвано обеспечить формирование разносторонне развитой 


личности, подготовленной к воспроизведению и развитию материальной и 


духовной культуры общества.


 Содержание образования – это специально отобранная и признанная обществом 


(государством) система элементов объективного опыта человечества, усвоение 


которой необходимо для успешной деятельности индивида в избранной им сфере 


общественно полезной практики.


 Содержание образования – это основной элемент образовательного процесса, 


составляющий основу, на которой достигаются его социальные цели. В общем 


виде термин обозначает совокупность достижений человеческого общества, 


которые необходимо сделать достоянием лиц, вовлеченных в образовательный 


процесс.


 Содержание образования – это определяющая сторона образования, 


представляет единство и целостность всех его составляющих частей, свойств, 


внутренних процессов, связей, тенденций и противоречий.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







О материальном и формальном 


образовании


Материальное и формальное образование — концепции общего образования, 


определяющие принципы отбора его содержания. Термины появились во 2-й половине 18 в. и 


широко распространились в педагогике 19 в.


 Сторонники материального образования (или "дидактического материализма") 


основную цель школы усматривали в передаче учащимся возможно большей суммы 


знаний из различных областей науки. Полезность, пригодность для жизни  − основные 


критерии отбора материала для школьного курса. Характерны многопредметность 


(энциклопедический курс), перегруженность, слабая связь между предметами. Опора на 


идеи Дж. Мильтона, Я.А. Коменского, И.Б. Базедова концепцию использовали 


сторонники реального образования, прагматической педагогики (20в.).


 Сторонники формального образования внимание уделяли развитию способностей 


учащихся, их мышления, воображения, памяти, а не усвоению большого объема знаний. 


Основа –развивающее влияние, которое оказывает изучение науки на 


совершенствование умственных способностей учащихся. Особую формирующую 


ценность они видели в "инструментальных" предметах: в классических языках и 


математике (И.Г. Песталоцци, А. Дистервег и др.). В русской дидактике теория 


формального образования распространялась Е.О. Гугелем, П.С. Гурьевым (1-я пол.19 в.). 


Противостояние материального и формального образования выразилось в борьбе сторонников 


классического и реального образования в период реформ 60-х гг. 19 в. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







О единстве материального и 


формального образования
Петр Федорович Каптерев


(1849 – 1922)


П.Ф. Каптерев дал теоретическое 


обоснование отношений между 


материальным и формальным в 


образовании, требуя их гармоничного 


сочетания:


«Формальное развитие преследует до 
известной степени те же цели, что и 
материальное, но к достижению их идет 
другими путями. Всего не узнаешь, всех 
искусств не переучишь, Вселенная и жизнь 
слишком богаты и разнообразны. 
Потребности знания и действования нужно 
удовлетворять не простым обучением 
многому, а поставлением воспитываемых в 
такое положение, в котором они сами могли 
бы приобресть каждое нужное знание и 
искусство. Само развитие человека должно 
идти таким путем, чтобы у него по 
окончания воспитательного периода были 
силы и искусство самому, самостоятельно 
приобретать знания и приспособляться ко 
всякому жизненному положению. Это 
возможно лишь при формальном развитии, 
дающем уму и частные навыки, и общие 
приемы, и сноровку при всевозможной 
умственной работе. Очевидно, 
материальная и формальная стороны 
развития человека неразрывно связаны 
между собой» (П.Ф. Каптерев).Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Зависимость материальной и формальной сторон 


образования


Материальное 
образование


Формальное 
образование


В современной педагогике преобладает концепция двусторонней 
зависимости материальной и формальной сторон образования.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Подходы к формированию 


содержания образования


Знание-ориентированный 


(традиционный)


Система ЗУНов:


 Знаний;


 Умений;


 Навыков.


Личностно 


ориентированный


Педагогически адаптированная 


система, включающая:


 Знания о человеке, обществе, 


природе, технике, способах 


деятельности


 Опыт осуществления способов 


деятельности


 Опыт творческой деятельности


 Опыт эмоционально-волевого 


отношения к миру, друг к другу


(Культурологическая концепция 


содержания образования 


И.Я.Лернера, М.Н.Скаткина, 


В.В.Краевского ).
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Исаак Яковлевич Лернер


(1917 – 1996)


Советский и российский 


педагог. Раскрыл 


дидактические основы и 


разработал систему методов 


обучения.


Основные публикации:


 «Проблемное обучение»


 «Дидактика средней 


школы»


 «Дидактические основы 


методов обучения»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Компоненты содержания образования


 


Компоненты содержания образования 


Когнитивный опыт 


личности 


Опыт осуществления 


способов деятельности 


(практический опыт) 


Опыт творческой 
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Эмоционально-
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личности 
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О природе 


О мышлении 


О технике 


О способах 


деятельности 


Об обществе 


интеллектуальные 


практические 


общие 


специфические 


Перенос ЗУН в новую 


ситуацию 


Видение новой проблемы 


Комбинирование нового и 


элементов старого 


Нахождение принципиально 


новых способов решения 


К миру 


К обществу, к людям 


К природе 


К общественной 


собственности 


К изучаемому материалу 


(И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин, В.В. Краевский)
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Факторы, влияющие


на содержание образования


• потребности общества (развитие 
производства, науки, техники, культуры)


• возрастающие духовные запросы людей


Объективные:


• методологические позиции ученых


Субъективные:
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Источники содержания 


образования:


развитие науки, культуры; 


производство материальных благ;


исторический, социальный опыт;


развитие общественных отношений и духовных 
ценностей;


содержание различных форм общественного сознания.
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Принципы, определяющие 


содержание образования: 


– общеобразовательный характер учебного 
материала;


– гражданская и гуманистическая направленность 
содержания образования;


– связь учебного материала с практикой;


– интегративность изучаемых курсов;


– развивающий характер учебного материала;


– воспитательный характер учебного материала.
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Документы, определяющие 


содержание образования:


План учебного 
занятия


Учебная программа 


Учебный план 


Образовательный 
стандарт
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Пути совершенствования 


содержания образования:
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Общеобразовательная школа должна быть базовым звеном непрерывного 
образования.


Интеграция учебных предметов в общеобразовательной школе.


Усиление профессиональной ориентации и подготовки учащихся к выбору 
сферы труда.


Развитие индивидуальных способностей каждой личности, создание 
условий для творчества и практической деятельности учащихся.


Организация дифференцированного обучения.


Укрепление материальной базы учебных заведений, внедрение новейших 
технических средств обучения, компьютеризация обучения.







Уровни усвоения 


учебного материала


в Республике 


Беларусь →


5 (высокий) — действия по применению 
знаний в незнакомых, нестандартных 
ситуациях для решения качественно 


новых задач; самостоятельные действия 
по преобразованию объектов изучения.


4 (достаточный) — действия по 
применению знаний в знакомой ситуации 


по образцу; объяснение сущности 
объектов изучения; применение знаний 


на основе обобщенного алгоритма.


3 (средний) — действия по 
воспроизведению учебного материала 


(объектов изучения) на уровне 
понимания; описание и анализ действий 


с объектами изучения.


2 (удовлетворительный) — действия по 
воспроизведению учебного материала 
(объектов изучения) на уровне памяти.


1 (низкий) — действия на узнавание, 
распознавание и различение понятий 


(объектов изучения).


Уровни усвоения учебного 


материала:


 Уровень представления (1, 2);


 Уровень понимания (3);


 Уровень применения (4);


 Уровень творчества (5).
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Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.8 Содержание образования как основа базовой культуры личности.pdf
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Тема 3.9 Диагностичное задание целей по формированию знаний, уме-

ний и навыков 

 

Цель – категория философская. Из философии она была перенесена в раз-

личные области человеческой деятельности и другие науки. Цель – один из эле-

ментов поведения и сознательной деятельности. Цель – осознанный образ пред-

восхищаемого результата, на достижение которого направлено действие чело-

века. 

Педагогическая цель – это предвидение педагогом и обучающимися резуль-

татов их взаимодействия в форме обобщенных личностных образований. В этом 

заключается основное назначение педагогического процесса. 

С цели начинается любой педагогический процесс, независимот его слож-

ности и продолжительности, ей подчинены все остальные компоненты педагоги-

ческого процесса (принципы, содержание, методы, средства, формы). С цели 

начинается их отбор и соединение в единое целое. 

Понятие «цель» неразрывно связано с понятием «задача». Задачи возникают 

в результате декомпозиции цели. Каждая задача затем еще может быть разбита 

на свои составляющие. 

Педагогические цели – это цели образования (цели обучения, развития и 

воспитания). 

Педагог совершает определенные действия по их постановке: вычленяет, 

анализирует, формулирует, принимает. Для обучающегося цели – это цели уче-

ния, саморазвития и самовоспитания. Каждый учащийся с разной степенью точ-

ности, полноты и осознанности прогнозирует свои цели. 

Педагог и обучающиеся стараются достичь своих целей. Педагогу в этих 

условиях предстоит выявить противоречие целей и найти способы их сближения. 

Только в этом случае возможен эффективный педагогический процесс. 

Для того чтобы осознанно ставить цели и использовать их при построении 

педагогического процесса, надо знать их строение, виды целей и методику целе-

полагания. 

Структура цели постоянна и включает целевой объект, целевой предмет и 

целевое действие. 

Целевой объект (объект цели) – это человек, на которого предполагается 

воздействие. 

Целевой предмет (предмет цели) – это та сторона личности обучающегося 

(его качества, особенности деятельности), которая должна быть преобразована в 

данном педагогическом процессе. 

Целевое действие обозначает конкретное действие педагога, которое он со-

вершает для развития целевого объекта, например: формирование, развитие, вос-

питание. 

Таким образом, цели обучения направлены на формирование знаний, уме-

ний, навыков. Цели развития направлены на развитиесознания, мышления, па-

мяти, речи, способностей, эмоций, потребностей и интересов и т. д. Цели воспи-
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тания направлены на воспитание качеств личности и чувств (трудолюбия, ответ-

ственности, дисциплинированности, самостоятельности, чувства любви к Ро-

дине, товарищества, взаимопомощи, сочувствия и др.). 

Педагоги также ставят, формулируют и организационно-методические 

цели. Организационные цели относятся к области управленческой функции пе-

дагога. Эти цели выражают стремление использовать все возможные ресурсы, 

обеспечивающие и стимулирующие достижение всей системы целей. Например, 

к ним можно отнести следующие цели: организация самоуправления, само-

контроля, взаимопомощи, взаимоконтроля. 

Ученые давно занимаются разработкой таксономии целей обучения и вос-

питания. Суть ее заключается в разработке банка подцелей в соответствии с об-

щими целями. 

Таксономия (греч. taxis – расположение по порядку; nomos – закон) – теория 

классификации и систематизации сложноорганизованных областей действитель-

ности и знания, имеющих иерархическое строение (объекты биологии, геогра-

фии, геологии, языкознания, этнографии, риторики и т. д.). 

Для примера можно привести классификацию целей. 

Нормативные цели – это наиболее общие цели, определяющиеся в норма-

тивных правовых документах государства. Эти цели соотносятся со стандартом 

образования. 

Общественные цели – это цели общества, его различных слоев. В отличие 

от нормативных, общественные цели не могут быть едиными. Они формируются 

с учетом потребностей, интересов и общественного мнения различных групп лю-

дей (учащихся, их родителей и др.). 

Инициативные цели – это цели, разрабатываемые непосредственно педаго-

гами-практиками. Они формируются в учреждении образования с учетом его 

типа, особенностей, профиля, уровня развития учащихся, квалификации педаго-

гов. К этому виду целей относятся цели учебной, воспитательной работы, учеб-

ных занятий, воспитательных мероприятий, работы кружков, секций, клубов и 

др. 

Существует соподчиненность целей (цели, указанные в образовательном 

стандарте, цели изучения учебной дисциплины, цели изучения каждой темы). 

Разработка цели – процесс мыслительный, логико-конструктивный. Суть 

его заключается в том, чтобы: обобщить, сравнить определенную информацию 

и выбрать наиболее значимую; сформулировать цель в единстве всех ее компо-

нентов; принять решение о достижении цели. Такой же мысленный путь проде-

лывает и воспитанник, когда стремится предвидеть результаты своей деятельно-

сти. Функции педагога состоят в том, чтобы помочь обучающимся в процессе 

целеполагания. Цели воспитанников должны войти в педагогический процесс 

наравне с целями, поставленными преподавателем, так как человек не может 

жить согласно готовым, заданеным свыше целям. 

Только обладая правом на постановку и достижение своих целей, обучаю-

щийся становится субъектом педагогических отношений. 
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В процессе целеполагания педагогу рекомендуется быть осторожным, нето-

ропливым и ненавязчивым. Психологи считают, что не все цели можно ставить 

в жесткой и конкретизированной форме. Если часто направлять личность на до-

стижение чрезмерно конкретизированных целей, то можно вызвать опустошен-

ность, безразличие к процессу их достижения. В то же время желательно, чтобы 

цели были реальными и диагностируемыми, т. е. проверяемыми поконечным ре-

зультатам их достижения. 

Современное требование, которое предъявляется к постановке целей, это 

диагностичное целеобразование. Оно заключается в том, что цели обучения фор-

мулируются через результаты обучения, выраженные в действиях обучающихся, 

причем таких, которые педагог может надежно опознать. 

Интерес представляет система педагогических целей, разработанная амери-

канским ученым Б. Блумом, которая получила широкую международную извест-

ность. Им выпущена в свет первая часть «Таксономии» (1956 г.) (в когнитивной 

области), затем совместно с другими учеными была создана вторая часть «Так-

сономии» (в аффективной области). 

Существуют другие системы описания учебных результатов. 

В Республике Беларусь признана система, включающая следующие уровни 

усвоения знаний (для учреждений профессионального образования): 

– уровень представления (обучающиеся узнают объекты по внешним при-

знакам, формулируют правила и определения и т. д.); 

– уровень понимания (обучающиеся объясняют сущность понятий, явлений 

и процессов и т. д.); 

– уровень применения (обучающиеся применяют знания в стандартной си-

туации, решают задачи по известным алгоритмам и т. д.); 

– уровень творчества (обучающиеся применяют знания в нестандартной си-

туации, моделируют, проектируют, конструируют, исследуют, решают нестан-

дартные задачи и т. д.). 

Необходимо определить критерии достижения каждой цели. 

Иначе говоря, учебную цель необходимо описать так, чтобы о ее достиже-

нии можно было судить однозначно. Такую цель, в описании которой заложены 

полно и надежно описывающие ее признаки, называют диагностичной. 

Требования диагностичности к постановке целей соответствуют аббревиа-

туре SMART, т. е. цели должны быть: 

S (Specific) – конкретными; 

M (Measurable) – измеримыми; 

A (Achievable) – достижимыми; 

R (Realistiс) – реалистичными; 

T (Timed) – структурированными по срокам выполнения. 

Основное требование конкретизации целей, которое сформулировал М.Кла-

рин, заключается в максимальном описании того, что обучающийся может сде-

лать в результате обучения, т. е. использовать в описании цели глаголы, указы-

вающие на определенное действие. 
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Например, глаголы для обозначения целей общего характера: анализиро-

вать, вычислять, высказывать, демонстрировать, интерпретировать, использо-

вать, оценивать, преобразовывать, применять, создавать и т. д. 

Глаголы для обозначения целей «творческого» типа (поисковых действий): 

варьировать, видоизменять, модифицировать, перестраивать, предсказывать, 

формулировать вопрос, реорганизовывать, синтезировать, систематизировать, 

упрощать и т. д. 

Глаголы для обозначения целей в области устной и письменной речи (рече-

вые действия): выделять, выражать в словесной форме, записывать, обозначать, 

подводить итог, подчеркивать, декламировать, читать, рассказывать, пересказы-

вать и т. д. 

Глаголы для обозначения целей в сфере межличностного взаимодействия: 

выражать мысль, высказывать согласие (несогласие), высказывать похвалу, ока-

зывать помощь, сотрудничать, принимать участие и т. д. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.9 «Диагностичное задание целей по формированию 

знаний, умений и навыков» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.9 «Диагностичное задание целей по 

формированию знаний, умений и навыков» 

 




Диагностичное задание целей


по формированию


знаний, умений и навыков


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Никакое дело нельзя хорошо сделать, если 


неизвестно, чего хотят достигнуть


А. С. Макаренко


«Имей цель для всей жизни, цель для известного времени, цель для года, для месяца, для 
недели, для дня и для часу, и для минуты, жертвуя низшие цели высшим» (Л. Н. Толстой)


«Когда вам покажется, что цель недостижима, не изменяйте цель – изменяйте свой план 
действий» (Конфуций)


«Ставь себе лишь достижимые цели» (К. Гораций)


Канашевич Т.Н., Синькевич В. Н., БНТУ, 2020 2







Понятие цели


Цель – осознанный образ предвосхищаемого результата, на достижение которого 


направлено действие человека. 


Цель – осознанное представление о конечном результате деятельности (не всегда 


совпадает с результатом). 


Цель – идеальное представление о результате деятельности, формирующееся в 


сознании субъекта в процессе его взаимодействия с окружающей 


действительностью.


Цель – идеальное, мысленное предвосхищение результата деятельности. В 


качестве непосредственного мотива цель направляет и регулирует человеческую 


деятельность. Содержание целей зависит от объективных законов 


действительности, реальных возможностей субъекта и применяемых средств.
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Понятие педагогической цели


Цель как педагогическое явление – идеально предвосхищаемый результат.


Педагогическая цель — это прогнозируемый результат педагогической 


деятельности (изменения в учащихся).


Педагогическая цель — это результат взаимодействия педагога и учащегося, 


формируемый в сознании педагога в виде обобщенных мысленных 


представлений, в соответствии с которыми затем соотносятся все остальные 


компоненты педагогического процесса.


Целеполагание педагогическое – это сознательный процесс выявления и 


постановки целей и задач педагогической деятельности; потребность педагога в 


планировании своего труда, готовность к изменению задач в зависимости от 


педагогической ситуации; способность трансформировать общественные цели в 


цели совместной деятельности с обучающимися.
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Понятие таксономии 


педагогических целей 


Таксономия педагогических целей – это система, содержащая 


упорядоченную иерархическую классификацию целей, 


используемая при планировании обучения и оценки его 


результатов, являющаяся надежным инструментом при проверке 


новых курсов.


Таксономия охватывает основные области деятельности: 


когнитивную (познавательную) и аффективную и, 


соответственно, их цели, а также психомоторную область.
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Традиционная таксономия образовательных 


целей Блума, 1956 г. и


уточненная таксономия образовательных целей 


Блума (Л. Андерсон, Д. Кратволь, 2001 г.) 


Канашевич Т.Н., Синькевич В. Н., БНТУ, 2020 6


Оценка


Синтез


Анализ


Применение


Понимание


Знание


Созда-


вать


Оценивать


Анализировать


Применять


Понимать


Запоминать







S.M.A.R.T.  Критерии


для постановки целей


• Цель должна быть четко сформулирована, направлена 
на изменение конкретной ситуации.


Конкретность цели (S)


• Если у цели не будет каких-либо измеримых 
параметров, то будет невозможно определить, 
достигнут ли результат.


Измеримость цели (M)


• Цель достижима, реалистична.Достижимость цели (А)


• Цели должны характеризоваться исходя из результата, а 
не проделываемой работы.


Ориентированные на результат 
(R)


• Любая цель должна быть выполнима в определенном 
временном измерении.


Определенность во времени (Т)
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Требования к постановке 


педагогических целей:


измеримость цели;


четкая и конкретная формулировка;


учет таксономии (иерархии) целей;


указание результата учебной деятельности;


совместимость с другими целями.


Канашевич Т.Н., Синькевич В. Н., БНТУ, 2020 8







Структура педагогической цели


• Разработать Обосновать Выявить Определить Экспериментально 
проверить Проанализировать Раскрыть Изучить Обеспечить 
Сформулировать Охарактеризовать и т.д. 


Целевое 
действие:


• Средства… Требования… Система критериев… Принципы 
формирования… Педагогические условия… Педагогические 
основы… Система деятельности… Закономерности… Процесс 
воспитания… Научная концепция… Теоретическая модель и т.д.


Целевой 
предмет:


• Профессиональная ориентация… Усвоение знаний… 
Нравственное воспитание… Техническое творчество учащихся… 
Система трудового воспитания… Система производственного 
обучения… Теория воспитания… и т.д. 


Целевой 
объект:
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Диагностично поставленная цель


• Цель сформулирована точно и определенно так, чтобы 


можно было однозначно сделать вывод о степени ее 


реализации и построить определенный дидактический 


процесс, гарантирующий  ее достижение за 


определенное время (В.П. Беспалько).
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Четырехкомпонентная 


система


педагогической цели


Характеристика 
внешних 
условий


Ожидаемые 
учебные 


результаты


Критерии 
учебных 


результатов


Метод оценки 
(измерения)


Система


педагогической цели 


включает следующие 


компоненты:
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Классификация целей


по различным основаниям


• По времени: долговременные (долгосрочные), 
кратковременные, среднесрочные.


• По приоритету: главные (первостепенные),  
вспомогательные (второстепенные).


• По субъекту цели: личностные, коллективные 
(социальные, групповые), общечеловеческие.


• По объекту: образовательные – обучающие, 
воспитательные, развивающие.
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Виды целей и их особенности:


• Оперативные цели: реализуются на каждом уроке;


• Тактические цели: реализуются при изучении каждой темы;


• Промежуточные цели: обеспечивают целостное изучение 
учебного материала;


• Стратегические цели: направляют педагогическую деятельность 
в течение всего учебного года;


• Фундаментальные цели: определяют формирующую 
эффективность учебно-воспитательного процесса в течение всех 
лет обучения.
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Иерархия педагогических целей 


Таксономия 


педагогических целей


Методические цели


Организационные цели


Инициативные цели


Общественные цели


Нормативные цели


Соподчиненность 


педагогических целей


Цели учебного задания


Цели учебного занятия


Цели учебной дисциплины


Цели квалификационной 
характеристики специалиста
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Субъект – субъектный подход


к постановке образовательных 


целей


• Не познакомить, а создать условия , 


организовать совместную деятельность, 


обеспечить условия и возможности для….
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Цели педагога и обучающегося


Цели педагога Цели обучающегося
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Цели обучения


Цели воспитания


Цели развития


Цели учения, 
самообучения


Цели 
самовоспитания


Цели саморазвития







Способы постановки целей


в образовании:


через изучаемое содержание;


через деятельность педагога;


через внутренние процессы развития обучающихся;


через учебную деятельность обучающихся.


Канашевич Т.Н., Синькевич В. Н., БНТУ, 2020 17







Цели на языке «наблюдаемых действий»


Неопределенные фразы Внешне выраженные, «наблюдаемые» действия


Изучить Назвать 


Узнать Выбрать 


Открывать для себя Описать 


Воспринимать Перечислить 


Понимать Соотносить 


Быть знакомым Написать 


Развивать внимание Дать определение


Ценить Проиллюстрировать 


Развивать патриотизм Определить 


Почувствовать Объяснить 


Понять Классифицировать 


Цели формулируются с помощью глаголов, выражающих конкретное действие, результат 
которого можно определить, измерить и оценить.
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Примеры обучающих целей:


 Учащиеся должны иметь представление о…


 Учащиеся должны ориентироваться в причинно-следственных связях…


 Учащиеся должны уметь выявлять закономерности….


 Учащиеся должны уметь самостоятельно выполнить задание…


 Учащиеся должны уметь раскрыть способ выполнения задания…


 Учащиеся должны уметь узнавать при внешней опоре…


 Учащиеся должны уметь осуществлять перенос знаний в измененную ситуацию…


 Учащиеся должны владеть компетенцией…


 Раскрыть сущность и владение…


 Раскрыть основные особенности и главные итоги…


 Формировать глубокую убежденность в…
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Примеры воспитательных целей:


 Создать условия, обеспечивающие воспитание интереса к будущей профессии…


 Обеспечить условия по формированию сознательной дисциплины и норм поведения учащихся…


 Способствовать развитию творческого отношения к учебной деятельности…


 Способствовать воспитанию бережливости и экономии…


 Обеспечить условия для воспитания положительного интереса к изучаемому предмету…


 Организовать ситуации, акцентирующие формирование сознательной дисциплины при работе…


 Создать условия, обеспечивающие воспитание аккуратности и внимательности при выполнении работ с 


применением…


 Способствовать формированию научного мировоззрения на примере изучения…


 Создать условия, обеспечивающие формирование у учеников навыков самоконтроля… 
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Примеры развивающих целей:


 Способствовать развитию умений учащихся обобщать полученные знания, проводить анализ, синтез, 


сравнения, делать необходимые выводы…


 Обеспечить условия для развития умений устанавливать причинно-следственные связи между…


 Обеспечить ситуации, способствующие развитию умений анализировать и различать…


 Обеспечить условия для развития умений и навыков работы с источниками учебной и научно-технической 


информации, выделять главное и характерное…


 Содействовать развитию умений применять полученные знания в нестандартных (типовых) условиях…


 Обеспечить условия для развития умений грамотно, четко и точно выражать свои мысли…


 Способствовать развитию волевых качеств учащихся при…


 Способствовать развитию технологического (абстрактного, логического, творческого) мышления…


 Обеспечить условия для овладения учащимися алгоритмом решения проблемных и исследовательских 


задач…
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Примеры методических целей:


 Апробировать метод... (указываем метод, прием на материале темы...);


 Отрабатывать организацию... (указываем форму работы учащихся на занятии);


 Отрабатывать применение... (указываем технологию, метод, прием, форму, средство обучения);


 Отрабатывать методику... (например, методику контроля результатов выполнения упражнений на занятии);


 Отрабатывать методику организации ... (например, отрабатывать методику организации аудиторной, 


самостоятельной работы учащихся на практическом занятии по дисциплине...);


 Проверить эффективность... (технологии, метода, приема, формы обучения на занятии...);


 Реализовать... (указываем подход, принцип, например, реализовывать индивидуальный дифференцированный 


подход в процессе выполнения учащимися заданий для самостоятельной работы);


 Продемонстрировать применение... (технологии, метода, приема, формы обучения);


 Показать результаты использования педагогической технологии;


 Познакомить преподавателей с... (указываем новую форму, технологию, методику обучения). 
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Тема 3.10 Модульное проектирование содержания. Модульное обуче-

ние 

 

История зарождения модульного обучения 

Модульное обучение появилось как альтернатива традиционному обуче-

нию. Смысл данного термина связан с международным понятием «модуль», од-

ним из значений которого является «функциональный узел». В этой связи под 

понятием «модуль» в обучении этом контексте он понимается как законченный 

блок учебной информации. 

Зарождение идеи модульного обучения (далее – МО) относится к возникно-

вению в конце 60-х годов зарубежной концепции единиц содержания обучения 

(авторами которой были S.N. Posilethwait, B.Goldshmid, M.L.Goldshmid и 

J.Russel). Суть данной концепции состоит в том, что относительно некоторую 

часть учебного материала целесообразно брать за автономную часть и формиро-

вать учебный курс из таких автономных частей. Сначала такие единицы называ-

лись «микрокурсами», потом стали называться «мини-курсами». Затем – «моду-

лем» в его обобщающем понятии. 

Идеи такого обучения основываются на трудах Б.Ф. Скинера и получают 

теоретическое обоснование и развитие в работах зарубежных ученых, Дж. Рас-

селла, Б. и М. Гольдшмид, К. Курха, Г. Оуенса. 

Толчком к внедрению модульных технологий послужила конференция 

ЮНЕСКО, прошедшая в Париже в 1974 г., которая рекомендовала «создание от-

крытых и гибких структур образования и профессионального обучения, позво-

ляющих приспосабливаться к изменяющимся потребностям производства, 

науки, а также адаптироваться к местным условиям». Этим требованиям наилуч-

шим образом отвечало модульное обучение, которое позволяло гибко строить 

содержание из блоков, интегрировать различные виды и формы обучения, выби-

рать наиболее подходящие из них для определенной аудитории обучающихся, 

которые, в свою очередь, получали возможность самостоятельно работать с 

предложенной им индивидуальной учебной программой в удобном для них 

темпе (Т.В. Наумова). 

Цели модульного обучения исследователям представляются неодинаково: 

Б B.Goldshmid, M.L.Goldshmid и J.Russel – работа  в удобном темпе, подходящую 

для конкретного обучающегося траекторию ученой деятельности; Дж. Клинг-

стед, С. Курх – помочь обучающимся определить свои сильные и слабые сто-

роны, дать возможность тренироваться самим, используя корректирующие мо-

дули; В.М. Гареев, Е. М. Дурко, С. И. Куликов, Г. Оуенс – интегрировать различ-

ные методы и формы обучения; В. Б. Закорюкин, В. И. Панченко и др. – гибко 

строить содержание обучения из сформированных единиц учебного материала; 

И. Прокопенко, М. А. Чошанов, П. Юцявичене – достичь высокого уровня под-

готовленности обучающихся к профессиональной деятельности; В.В. Карпов, 

М.Н. Катханов, М. А. Анденко – установить междисциплинарные связи; М.Д. 

Миронова, В. Ю. Пасвянскене, М. Тересявичене – систематизировать знания и 

умения по учебной дисциплине. 
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Основываясь на динамике развития современных теорий и концепций обу-

чения, модульное обучение синтезировало в себе их особенности, что позволило 

ему сочетать различные подходы к отбору содержания, его представлению и ме-

тодам организации. Это говорит о преемственности модульного обучения по от-

ношению к другим теориям обучения. 

На основании проведенного анализа литературы можно выделить следую-

щие особенности модульного обучения: 

– обеспечение основательной проработки каждого компонента учебного ма-

териала и наглядное его представление посредством модуля; 

– четкая структуризация содержания обучения, последовательное изложе-

ние теоретического материала, обеспечение учебного процесса методическим 

материалом и системой оценки и контроля усвоения знаний, позволяющей кор-

ректировать процесс обучения; 

– вариативность, адаптация процесса обучения к индивидуальным возмож-

ностям и запросам обучающихся. 

Отличительные характеристики модульного обучения позволяют выявить 

его высокую технологичность, которая определяется: 

– структуризацией содержания обучения; 

– четкой последовательностью предъявления всех элементов дидактической 

системы (целей, содержания, способов управления учебным процессом) в форме 

модульной программы; 

– вариативностью структурных организационно-методических единиц. 

Таким образом, модульное обучение основывается на индвивидуальном и 

деятельностном подходах, и характеризуется замкнутым типом управления в мо-

дуле, осуществляемым посредством обратной связи. 

Основная цель модульного обучения – создание гибких образовательных 

структур как по содержанию, так и по организации обучения. 

Центральным понятием теории модульного обучения является понятие мо-

дуля. Несмотря на достаточную зрелость модульного обучения, как в содержа-

тельном, так и в возрастном аспекте, до сих пор существуют различные точки 

зрения на понимание модуля и технологию его построения как в плане структу-

рирования содержания обучения, так и в плане разработки системы форм и ме-

тодов обучения. 

Сущность модульного обучения состоит в том, что обчающийся самостоя-

тельно с необходимой помощью педагога в процессе работы над модулями до-

стигает целей учебно-познавательной деятельности. 

При этом на преподавателя возлагается функция определения эффективно-

сти достижения учащимися конечной цели обучения на каждом его этапе и вне-

сти соответствующие коррективы. 

Структура модуля отражает основные компоненты процесса обучения: цель 

(общая и специальная), входной уровень, планируемые результаты обучения 

(знания, умения), содержание (контекст, методы и формы обучения, процедуры 
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оценки). Такая система предоставляет обучающимся самостоятельный выбор ин-

дивидуального темпа продвижения при изучении учебного материала и возмож-

ность саморегуляции учебной деятельности. 

 

Понятие «обучающий модуль» 

Термин «модуль» (от латинского слова «modulies» или «modulus» – мера, 

способ) пришѐл в педагогику из технических наук. Разработчиками проблем мо-

дульного обучения подчеркивается соотнесение его педагогического определе-

ния с пониманием модуля в точных науках: это – некая целостная функциональ-

ная система, ограниченная определенными рамками, которая обеспечивает вы-

полнение какой-то конкретной функции от начала до конца. То есть – это функ-

ционально и конструктивно независимая единица, которая может быть относи-

тельно самостоятельной частью – объектом в составе другого более сложного 

объекта или в виде индивидуального изделия, агрегата, объекта. 

Понятие обучающего модуля: 

– модуль – единица учебного плана образовательного стандарта специаль-

ности, представляющая набор учебных дисциплин, согласующаяся с требовани-

ями квалификационной характеристики; 

– модуль – организационно-методическая междисциплинарная структура, 

которая представляет набор тем (разделов) из разных учебных дисциплин, необ-

ходимых для освоения одной специальности, и обеспечивает междисциплина-

ные связи процесса обучения; 

– модуль – организационно-методическая структурная единица в рамках од-

ной учебной дисциплины. 

Под модулем понимаеся логически выделенная в учебной информации 

часть, имеющая цельность и логическую законченность и сопровождаемая кон-

тролем усвоения (Г.К. Селевко. Технологии модульного обучения, П.И. Третья-

ков, И.Б. Сенновский, М.А. Чошанов). 

Модули могут являться основой для самообразования, о для работы в малых 

группах. Кроме того, они могут быть использованы руководителями среднего 

звена для проведения занятий с сотрудниками при подготовке к выполнению но-

вых должностных обязанностей (при обучении на производстве). 

Итак, модуль представляет собой относительно самостоятельную единицу 

образовательной программы, направленную на формирование определенной 

профессиональной компетенции или группы компетенций. 

Структура модульной образовательной программы формируется путем ре-

шения следующих задач: 

– определение круга потенциальных пользователей модульной образова-

тельной программы, анализ существующих, сходных по назначению образова-

тельных программ и т. п.; 

– определение перечня компетенций, необходимых для освоения; 

– определение перечня модулей для модульной образовательной про-

граммы; 

– разработка содержания недостающих модулей. 
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Технология проектирования обучающих модулей предполагает три основ-

ных этапа: 

– разработку спецификаций модулей; 

– разработку диагностических материалов модулей; 

– разработку ддактичсеких материалов модулей. 

Исходя из того, что модуль – это относительно самостоятельная часть ка-

кой-нибудь, системы, несущая определенную функциональную нагрузку, то в 

теории обучения – это определенная «доза» информации или действия», доста-

точная для формирования тех или иных профессиональных знаний либо навыков 

будущего специалиста. Учитывая вышеизложенное, можно дать следующее 

определение модуля. 

Обучающий модуль – это логически завершенная форма части содержания 

учебной дисциплины, включающая в себя познавательный и профессиональные 

аспекты содержания, усвоение которых, проверяется соответствующей формой 

контроля ЗУНов, компетенций, сформированных в результате овладения обуча-

ющимися данным модулем. 

Модуль содержит познавательную и профессиональную характеристики, в 

связи с чем можно говорить о познавательной (информационной) и учебно-про-

фессиональной (деятельностной) частях модуля. Задача первой – формирование 

теоретических ЗУНов, универсальных компетенций, функции второй – форми-

рование профессиональных компетенций на основе приобретенных знаний. В ка-

честве информационных модулей могут быть взяты как целые дисциплины, так 

и некоторые разделы дисциплин, спецкурсы, факультативы. Деятельностно-ори-

ентированным модулем могут служить практикумы и лабораторные работы, 

спецпрактикумы, технологические и педагогические практики, курсовые и ди-

пломные работы. 

Материалы, составляющие модуль, в обязательном порядке включают в 

себя следующие компоненты (М.А. Чошанов): 

Название модуля. Название должно отражать назначение и (или) содержа-

ние модуля. К выбору названия модуля нужно подходить особенно осторожно, 

так как ни одно название не должно повторяться. 

Цели обучения. При их описании указывается совокупность профессиональ-

ных задач и функций, которые сможет осуществлять обучающийся по окончании 

изучения модуля. Цели носят деятельностно-ориентированный характер и 

должны фиксировать планируемые изменения в способах деятельности обучаю-

щегося. 

Результаты обучения. В качестве результатов указывается перечень уме-

ний, отражающих компетенцию, которые предъявляются к оцениванию. Резуль-

таты устанавливают, что обучающийся будет уметь делать по завершению обу-

чения, каким стандартам будет соответствовать его деятельность или в каких 

условиях он сможет применить умения. Подбирая совокупность результатов, 

следует проверять значимость каждого из них для формирования указанного 

умения и возможность его достижения в рамках изучения модуля. Кроме того, 
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важно, чтобы результаты были согласованы (связаны) между собой и не выхо-

дили за рамки целей обучения. При проверке достижения обучения осуществля-

ется проверка способности обучаемого владеть несколькими необходимыми 

умениями. Рекомендуемое количество результатов обучения для одного модуля 

– от 3 до 5. Такое количество достаточно для демонстрации достижения цели 

обучения. При описании результатов обучения используются глаголы, которые 

указывают на действия, подвергающиеся оцениванию («активные» глаголы). 

Критерии оценки результата. Получаются непосредственно из результата 

обучения и содержат описание либо способа выполнения деятельности, либо 

продукта деятельности, получаемого в итоге. Описание критериев включает: 

объект деятельности, совершаемое действие, качество выполнения и ссылка на 

стандарт выполнения работы. При разработке критериев следует следить, чтобы 

задавалась только деятельность, заложенная в результате обучения. Рекоменду-

ется от 4 до 6 критериев для каждого результата обучения. 

Уровень освоения. Раскрывает глубину и / или диапазон освоения умения, 

необходимого для достижения результата обучения. Для некоторых результатов 

обучения может не требоваться описания уровней освоения, так как вся необхо-

димая информация полностью содержится либо в формулировке самого резуль-

тата, либо в критериях его оценки. 

Требования к объекту оценки. Предполагает описание способа доказатель-

ства обучающимся достижения результатов обучения и их количество. 

Объектом доказательства могут выступать: 

– продукт деятельности. Оценка при этом основывается на качестве про-

дукта, а критериями оценки являются качественные признаки достижения ре-

зультата обучения; 

– практическая деятельность, в которой учитывается качество процесса де-

ятельности. Критерии оценки при этом основываются на поэтапном контроле 

процесса выполнения задания; 

–  письменное или устное подтверждение усвоенных знаний. Применяется 

в тех случаях, когда важно установить, что обучающийся обладает и свободно 

владеет достаточным количеством информации для формирования определен-

ного умения. 

Входные требования определяются уровнями образования и квалификации, 

которые являются необходимыми для освоения модуля. 

Нормативная продолжительность обучения указывается в учебных часах 

или зачетных единицах и засчитывается при присвоении квалификации. 

Пояснительная записка к модулю содержит информацию рекомендатель-

ного характера, предназначенную для педагогов и организаторов обучения. В 

ней в свободной форме даются разъяснения по отдельным компонентам специ-

фикации модуля; описывается область применения модуля (профессиональная 

актуальность) для составления модульных образовательных программ по про-

фессиям, его преемственность; разъясняются цели обучения и рекомендуемые 

методы обучения; предлагаются некоторые инструменты оценки; поясняется 

процедура проведения оценки достижений обучающегося и др. 



 

170 

Для перехода на модульное обучение необходимы определенные условия: 

– подготовка педагога, его стремление осваивать новые педагогические тех-

нологии; 

– готовность обучающихся к выполнению самостоятельной учебно-позна-

вательной деятельности, сформированности у них минимума знаний и метапред-

метных умений; 

– возможность тиражирования модулей, так как каждый обучающийся дол-

жен быть обеспечен программой действий. 

Эта система обучения требует от педагога большой предварительной ра-

боты, от обучающегося – напряженного труда. Но она приносит хорошие резуль-

таты, мотивируя образовательные потребности обучающегося, обеспечивая их и 

учитывая при этом индивидуальные возможности. 

Компоненты модульной программы: 

1. Схема, отражающая место предмета и модуля; 

2. Структурно-логическая схема всего предмета; 

3. Структура каждого модуля. 

Структура учебного модуля: 

– диагностико-мотивационный этап (входной контроль) (ориентировочная 

деятельность); 

– операционно-познавательный этап (исполнительская деятельность); 

– рефлексивно-оценочный (контрольно-корректирующая деятельность). 

В мире создана и функционирует Международная организация труда. Ее 

разрабатываются модули для подготовки рабочих. Юцевиченя разработал мо-

дуль для высшей школы. 

 

Принципы модульного обучения 

Общее направление реализации модульного обучения, его цели, содержание 

и методику организации определяют следующие принципы: модульности; выде-

ления из содержания обучения обособленных элементов; динамичности; дей-

ственности и оперативности знаний и их системы; гибкости; осознанной пер-

спективы; разносторонности методического консультирования; паритетно-

сти. 

Принцип модульности (структурированности, функциональности). В соот-

ветствии с этим принципом обучение строится по отдельным функциональным 

узлам – модулям, предназначенным для достижения конкретных дидактических 

целей. Для реализации этого принципа надо выполнять следующие педагогиче-

ские правила: 

– учебный материал нужно конструировать таким образом, чтобы он вполне 

обеспечивал достижение каждым обучающимся поставленных перед ним целей; 

– он должен быть представлен законченным блоком, чтобы имелась возмож-

ность конструирования единого содержания обучения, соответствующего цели, 

из отдельных модулей; 

–  в соответствии с учебным материалом следует соединить различные виды 

и формы обучения, подчиненные достижению общей цели. 
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Принцип выделения из содержания обучения обособленных элементов тре-

бует рассматривать учебный материал в рамках модуля как единую целостность, 

направленную на решение цели, т.е. модуль имеет четкую структуру. 

При модульном обучении наименьшей единицей содержания обучения счи-

тают определенную тему конкретного курса или фрагмент темы, отвечающий 

конкретной цели и называемый элементом модуля. 

Руководствуясь принципом выделения из содержания обучения обособлен-

ных элементов, нужно придерживаться следующих педагогических правил: 

–  в цели надо выделять структуру частных целей; 

– достижение каждой из них должно полностью обеспечиваться учебным 

материалом каждого элемента; 

– совокупность отдельных частных целей, одной цели должна составлять 

один модуль. 

Принцип динамичности обеспечивает свободное изменение содержания мо-

дулей. При этом модуль должен представляться в такой форме, чтобы его эле-

менты были легко заменяемыми. 

Педагогические правила принципа динамичности: 

– содержание каждого элемента и, следовательно, каждого модуля, может 

легко изменяться или дополняться; 

– конструируя элементы различных модулей, можно создавать новые мо-

дули; 

– модуль должен быть представлен в такой форме, чтобы его элементы 

могли быть легко заменимы. 

Принцип действенности и оперативности знаний и их системы. Оператив-

ные знания приобретаются успешнее при условии, если обучаемые в ходе само-

стоятельного решения задач проявляют инициативу, находчивость, способность 

использовать имеющиеся знания в ситуациях, отличных от тех, в которых или 

для которых они приобретались. О системе действенных и оперативных знаний 

можно говорить только при их неразрывном единении с умениями. Имеется в 

виду система общенаучных, общетехнических и специальных знаний и умений, 

которую обучающийся может свободно и самостоятельно применять в практи-

ческой деятельности. Педагогические правила, которыми следует руководство-

ваться: 

– цели в модульном обучении должны формулироваться в терминах мето-

дов деятельности (умственной или практической) и способов действий; 

– для достижения поставленных целей возможно и дисциплинарное, и меж-

дисциплинарное построение содержания модулей по логике мыслительной или 

практической деятельности; 

– обучение должно организовываться на основе проблемного подхода к 

усвоению знаний, чтобы обеспечивалось творческое отношение к учению; 

– необходимо ясно показать возможности переноса знаний из одного вида 

деятельности в другой. 



 

172 

Принцип гибкости требует построения модульной программы и соотвест-

венно модулей таким образом, чтобы легко обеспечивалась возможность при-

способления содержания обучения и путей его усвоения к индивидуальным по-

требностям обучаемых. 

Реализация принципа гибкости требует соблюдения следующих педагоги-

ческих правил: 

– при индивидуализации содержания обучения необходима исходная диа-

гностика знаний; 

– она должна быть организована таким образом, чтобы по ее результатам 

можно было легко построить индивидуализированную структуру конкретного 

модуля; 

– для индивидуализации содержания обучения необходим анализ потребно-

сти обучения со стороны обучаемого (с этой же целью можно пользоваться ком-

плексным критерием его построения, включающим базовую подготовленность и 

индивидуализированные цели обучения); 

– важно соблюдать индивидуальный темп усвоения; 

– методическая часть модуля должна строиться таким образом, чтобы обес-

печивалась индивидуализация технологии обучения; 

– требуется индивидуальный контроль и самоконтроль после достижения 

определенной цели обучения. 

Принцип осознанной перспективы, подразумеваемый понятие и осознание 

целей обучения, которые выступают в качестве значимых результатов, так как 

осознание деятельности формирует положительную мотивацию учения, разви-

вает познавательные интересы. В качестве значимых результатов выступают 

конкретные трудовые операции, приемы и действия определенной профессио-

нальной деятельности, вследствие чего обучающийся имеет представление о 

своей будущей профессии. 

При реализации принципа осознанной перспективы в процессе модульного 

обучения необходимо соблюдать следующие педагогические правила: 

– каждому учащемуся вначале надо представлять всю модульную про-

грамму, разработанную на продолжительный этап обучения (курс, год или весь 

период); 

– в ней точно указывается вся цель, которую обучающий должен понять 

иосознать как лично значимый и ожидаемый результат; 

– в нее входит программа учебных действий для достижения намеченной 

цели, а обучающийся обеспечивается путеводителем для достижения близких, 

средних и отдаленных перспектив; 

– в начале каждого модуля обязательно нужно конкретно описать цели уче-

ния; 

–  в начале каждого элемента следует точно указать частные цели учения в 

качестве результатов деятельности. 

Принцип разносторонности методического консультирования требует 

обеспечения профессионализма в познавательной деятельности обучаемого и пе-

дгогической деятельности. 



 

173 

На эффективность учения влияет множество факторов, прежде всего соот-

ветствие содержания обучения возможностям учащихся. Однако и при соблюде-

нии этого условия в процессе учения возникает много сложностей, в частности, 

из-за неумения обучающихся выбирать оптимальные пути усвоения материала, 

неразвитости навыков самостоятельного познания. Существуют проблемы и в 

деятельности педагогов, например, из-за нехватки мастерства, неумения приме-

нять все методы обучения и выбирать наиболее приемлемый для данных условий 

или их сочетания. 

Принцип паритетности в обучении, предлагающий субъек-субъектные от-

ношения, определяющие условия для совместного выбора педагогом и обучаю-

щимся оптимального пути обучения и обеспечивающие возможность самостоя-

тельного усвоения знаний обучающимся до определенного уровня. 

Принцип паритетности в модульном обучении требует соблюдения следю-

щих педагогических проблем: 

– модульная программа обеспечивает возможность самостоятельного усво-

ения знаний обучающимися до определенного уровня; 

– она призвана освобождать педагога от выполнения чисто информаци-оной 

функции и создавать условия для более яркого проявления консультативно-ко-

ординирующей функции; 

– модули должны создавать условия для совместного выбора педагогом и 

обучающимся оптимального пути обучения; 

– в процессе модульного обучения преподаватель передает некоторые функ-

ции управления модульной программе, в которой они изменяются в самоуправ-

ление. 

Выше перечисленные принципы взаимосвязаны. Они отражают особенно-

сти построения содержания обучения, принцип паритетности характеризует вза-

имодействие педагога и обучающего в новых условиях, складывающихся в ходе 

реализации модульного подхода в процессе обучения. 

 

Особенности организации педагогического контроля при модульном обуче-

нии 

Для оценки знаний при модульном обучении используется прогрессивная 

система, которая состоит в замене традиционного контроля на непрерывно наби-

раемый в период обучения и на этапах промежуточного контроля рейтинг. Такая 

система оценки знаний называется рейтинговой. 

Рейтинг представляет собой количественную оценку какого-то качества че-

ловека. Следовательно, рейтинг учащегося – это количественная оценка резуль-

татов педагогического воздействия на человека. Дадим следующее определение 

рейтинга: 

Рейтинг – это сумма баллов, набранная обучающимся в течение некоторого 

промежутка времени, рассчитанная по определенным формулам, не изменяв-

шимся в течение этого промежутка. 
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В ряде систем показатель рейтинга совпадает с оценкой знаний учащегося 

при проведении контрольных мероприятий. В этом случае цена модуля рассчи-

тана заранее. В других же показатель определяется по довольно сложным фор-

мулам с учетом стартового оценочного показателя знаний обучающегося, ожи-

даемой оценки качества выполнения испытания и других величин. 

Этапы обучения определяют вид контроля и, как следствие – вид рейтинга. 

По этапу контроля предусматривают следующие виды педагогического кон-

троля: 

– входной; 

– текущий; 

– промежуточный; 

– итоговый. 

Все результаты, достигнутые обучающимся на каждом этапе текущего, про-

межуточного и итогового контроля, оцениваются в очках или баллах. Все 

набранные баллы суммируются и составляют индивидуальный индекс. Цель со-

бучающегося – набрать максимальное число баллов. При рейтинговой системе 

резко возрастает роль текущего и промежуточного контроля, поскольку это воз-

можно, именно здесь. Такая система стимулирует повседневную систематиче-

скую работу учащихся, значительно повышает состязательность в учебе, исклю-

чает случайности при сдаче экзаменов. 

По целям контроля рейтинг подразделяется на стартовый, технический, тео-

ретический, творческий и синтезированный. 

Стартовый рейтинг предназначен для оценки знаний в начале цикла, про-

верки остаточного уровня знаний и умений. 

Технический рейтинг – складывается из оценок текущих работ (от 2 до 4 в 

цикле) и оценок решения типовых задач. Он служит для проверки технических 

умений и навыков учащихся при решении типовых стандартных задач. 

Теоретический рейтинг есть на этапах промежуточного контроля, и служит 

для оценки уровня усвоения теоретического материала. 

Творческий рейтинг используется для оценки уровня творческого потенци-

ала обучающегося, его умения самостоятельно получать доказательства теории 

по аналогии с приведенными в лекциях, для приобретения навыков в решении 

нестандартных задач теоретического и прикладного характера, связанных с про-

филем будущей специальности. 

 

Презентация по теме 3.10 «Модульное проектирование содержания. Мо-

дульное обучение» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.10 «Модульное проектирование со-

держания. Модульное обучение» 

 




Модульное проектирование 


содержания образования. 


Модульное обучение
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Мера должна быть


во всем 


Гораций


«Модуль» от лат. modulus — «маленькая мера».


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие «модуль»


В разных сферах модуль обозначает:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3


Модуль (от лат. modulus — «маленькая мера» ) — составная часть, 
отделимая или хотя бы мысленно выделяемая из общего. 


Модульной обычно называют вещь, состоящую из чётко выраженных 
частей, которые нередко можно убирать или добавлять, не разрушая 
вещь в целом.


Модуль (электроника) — функционально завершённый узел 
радиоэлектронной аппаратуры, оформленный конструктивно как 
самостоятельный продукт. См. также: унификация.


Термальный модуль — комплект системы охлаждения компьютера.


Автономно управляемая часть космического корабля, например, 
модули МКС: Юнити, Коламбус, стыковочно-грузовой модуль и 
другие.







Понятие «модуль»


В разных сферах модуль обозначает:


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4


Модуль (программирование) — функционально законченный фрагмент 
программы.


Модуль (архитектура) — предварительно заданная величина, размер, 
кратным которому принимаются остальные размеры при разработке 
проекта здания или при оценке существующего.


Модуль (полиграфия) — предварительно заданная величина, основа 
модульной системы вёрстки.


Модуль (судостроение) — произведение длины между 
перпендикулярами, ширины и высоты борта.


Модуль (реклама) — размеры графики для печатной рекламы.







Модули в современном 


образовании


 Наряду с компетентностным подходом и учетом трудозатрат на 


обучение в кредитных единицах, модули являются базовым понятием 


в рамках идущего в Европе в последние 10–15 лет широкомасштабного 


процесса совершенствования образовательных программ и достижения 


взаимной понятности (прозрачности) систем обучения в различных 


вузах и странах.


 О модулях обычно говорится как о чем-то очевидном


 Наряду с компетентностным подходом и учетом трудозатрат на 


обучение в кредитных единицах, модули являются базовым понятием 


в рамках идущего в Европе в последние 10–15 лет широкомасштабного 


процесса совершенствования образовательных программ и 


достижения взаимной понятности (прозрачности) систем обучения 


в различных вузах и странах.


 Нередко на образовательных сайтах вузов модуль трактуется как 


учебная дисциплина.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Термин «модуль» —


интернациональный


В тезаурусе ЮНЕСКО имеется 


несколько производных от него: Понятие «Модуль»


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6


Под модулем обычно 


понимается совокупность 


разных форм учебной 


работы и мероприятий по 


контролю выработки 


соответствующих 


компетенций, оцениваемая в 


итоге определенным 


количеством начисляемых 


студенту кредитов.


модульный метод 


модульная подготовка


модульное 
расписание


модульный подход







Зарождение модульного 


обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7


 Модульное обучение зародилось в конце 


Второй мировой войны в сфере 


профессионального обучения в США и 


западной Европы и быстро 


распространялась (60-е гг.) в англоязычных 


странах.


 Категория  «модульное обучение» 


используется в работах Б.Ф. Скинера, 


Д.Ж.Рассели.







Особенности модульного 


обучения 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8


Модульное обучение:


Обеспечивает обязательную 
проработку каждого 


компонента дидактической 
системы и наглядное его 


представление в модульной 
программе и модулях;


Предполагает четкую 
структуризацию 


содержания обучения, 
последовательное 


изложение теоретического 
материала, обеспечение 


учебного процесса 
информационно-


предметной системой 
оценки и контроля усвоения 


знаний, позволяющей 
корректировать процесс 


обучения;


Предусматривает 
вариативность обучения, 


адаптацию учебного 
процесса к 


индивидуальным 
возможностям и запросам 


обучающихся.







Что же понимается под словом 


«модуль» в теории обучения?


Модуль (латинское слово –


modulus = мера )


– минимальная 


дидактическая единица 


учебной информации, 


выполняющая 


полифункциональную роль и 


обеспечивающая целостное 


усвоение содержания 


образования. 


Обучающий модуль ─ это…


─ логически завершенная 


форма части содержания 


учебной дисциплины, 


включающая в себя 


познавательный и 


профессиональные аспекты, 


усвоение которых должно быть 


завершено соответствующей 


формой контроля знаний, 


умений и навыков, 


компетенций сформированных 


в результате овладения 


обучаемыми данным модулем.
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Модуль — самостоятельная 


структурная единица


(В некоторых случаях студент может слушать не весь 


курс, а только ряд модулей).


Каждый модуль обеспечивается: 


 необходимыми дидактическими и методическими 


материалами;


 перечнем основных понятий;


 умений, навыков и компетенций, которые 


необходимо усвоить в ходе обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Содержание модуля


Познавательная 


(информационная) часть 


направлена на  формирование 


теоретических знаний. 


Учебно-профессиональной 


(деятельностной) часть 


направлена на  формирование 


профессиональных умений и 


навыков, компетенций на 


основе приобретенных знаний.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11


Модульное 


обучение


Функциональ
ный 


узел


Технология


овладения


содержанием


Познавательная


деятельность


Профессиональ
ная


деятельность


Учебное


содержание







Содержание модуля


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12


Информационный 
модуль


Учебные 


дисциплины


Разделы 
дисциплин


Спецкурсы


факультативы


Деятельностный 
модуль


Практикумы


Лабораторные 
работы


Практики


Курсовые и 
дипломные 


работы







Структура учебного модуля


Основные этапы учебной деятельности


Структура учебного 


модуля:


Приложение


модуля


Основание 
модуля


Ядро 
модуля


Основание 
модуля


Основные этапы учебной 


деятельности:


Диагностико-
мотивационный


Операционно-
познавательный


Рефлексивно-
оценочный


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Структурные элементы модуля


Учебный материал 
и методическое 


обеспечение 
процесса его 


усвоения


Информация о способах 
контроля и самоконтроля 
при освоении учебного 


материала


Дидактические 


цели


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Технология модульного 


обучения 


 Технология модульного обучения включает и 


рейтинговую систему контроля и оценки учебных 


достижений. 


 Суть этой системы состоит в передаче «нитей» 


контроля из рук преподавателя в руки обучаемого, 


что расширяет самостоятельность студента в 


процессе обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Суть технологии модульного 


обучения


Достижения требуемого уровня компетентности обучаемых на 
основе соответствующих принципов и факторов осуществляется 


Укрупненное структурирование содержания учебного 
материала 


Выбор адекватных ему методов, средств и форм обучения, 
направленных на самостоятельный выбор и прохождение 
студентами полного, сокращенного или углубленного вариантов 
обучения 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16







Принципы модульного 


обучения:


Модульность


Структурирование содержания обучения


Гибкость


Оперативность


Паритетность


Реализация обратной связи


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17







Понятие и принципы проектирования 


модульной программы 


Модульная программа 


— это дидактическая 


парадигма, состоящая из 


модулей, каждый из 


которых имеет вполне 


определенные 


деятельностные 


дидактические цели. 


 Достижение целей 


обеспечивается 


конкретной дозой 


содержания учебного 


материала. 


 Усвоение 


дидактического 


материала 


диагностируется 


контрольными 


заданиями.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18







Содержание учебного предмета


Компоновка 
содержания 


учебного 
предмета вокруг 


базовых 
понятий и 
методов


Систематичность
и логическая 


последовательно
сть изложения 


учебного 
материала


Целостность и 
практическая 
значимость 
содержания


Наглядность 
представления 


учебного 
материала


оформляется в виде программы, проектирование 
которой ведется на основе общепринятых принципов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 19







Особенности структурирования 


содержания учебного курса в 


модульном обучении


Модуль представляет собой интеграцию различных видов и форм 
обучения, подчиненных общей теме учебного курса или 
актуальной научно-технической проблеме.


Границы модуля определяются установленной при его разработке 
совокупностью теоретических знаний и навыков, практических 
действий, необходимых будущим специалистам для  постановки 
и решения научно-технических задач данного класса.


Обычно семестровый курс (40—50 лекционных часов) делят на -
12 модулей аналогично принятому разделению курса на ряд |тем, 
по которым проводят коллоквиумы.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 20







Особенности организации 


педагогического контроля в модульном 


обучении


Рейтинг — это сумма 


баллов, набранная студентом 


в течение некоторого 


промежутка времени, 


рассчитанная по 


определенным формулам, не 


изменявшимся в течение 


этого промежутка.


Методики определения 


рейтинга разнообразны, 


различна и степень 


сложности этих методик. 


 В ряде систем показатель 
рейтинга совпадает с 
оценкой знаний  студента 
при проведении 
контрольных мероприятий.  
В этом случае базовая цена 
модуля известна 
(рассчитана) заранее. 


 В других же показатель 
определяется по довольно 
сложным формулам с учетом 
стартового оценочного 
показателя знаний студента, 
ожидаемой оценки качества 
выполнения испытания и 
других величин.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 21
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Тема 3.11 Методы обучения, их сущность, классификация и характе-

ристика 

 

Для реализации целей обучения и усвоения обучающимися учебного мате-

риала необходимы эффективные методы обучения. На современном этапе педа-

гогами разработаны и успешно применяются сотни методов обучения. 

Метод (греч. methodos – путь к чему-либо, прослеживание, исследование) 

как способ достижения цели, совокупность приемов и операций теоретического 

или практического освоения действительности, а также человеческой деятельно-

сти, организованной определенным образом. 

Сущность понятия «метод обучения» усложняется за счет того, что в про-

цессе реализации метода обучения осуществляется взаимосвязанная деятель-

ность педагога и обучающихся. 

По вопросу о сущности современных методов обучения интерес представ-

ляют работы К.Я.Вазиной, С.С.Кашлева, Н.Н.Кошель, И.Я.Лернера, А.П.Панфи-

ловой, Г.В.Селевко и других. Эти авторы указывают, что особенностью совре-

менных методов обучения является то, что педагог и обучающиеся взаимодей-

ствуют как полноценные субъекты педагогического процесса. 

Метод обучения первоначально существует в сознании педагога как «про-

ектируемая субъектом модель его деятельности», а затем реализуется на прак-

тике как процесс взаимодействия субъектов педагогического процесса на основе 

конкретных действий, операций и приемов. 

Метод обучения – это дидактическая модель взаимосвязанной деятельности 

педагога и обучающихся, устойчиво ведущую к усвоению содержания и к дости-

жению целей обучения. 

Метод обучения – это система приемов и правил целесообразного взаимо-

действия педагога и обучающихся в направлении решения дидактических целей 

и задач. 

Многие методы обучения успешно применяются всеми педагогами, стали 

традицией. Такие методы обучения называют традиционными, например, объяс-

нение, беседа, рассказ, лекция, опрос, практическая работа. 

Существуют методы обучения, которые разработаны достаточно давно, но 

в силу ряда причин, применяются не постоянно и только отдельными педаго-

гами, например, эвристическая беседа, деловая игра, ролевая игра, метод проек-

тов, «мозговой штурм». Такие методы обучения называют нетрадиционными. 

Реализация этих методов требует дополнительного учебного времени, тщатель-

ной подготовки педагога. 

Особый интерес представляют методы обучения, которые называют инно-

вационными – это педагогические новшества, например, интерактивные игры, 

метод синектики, метод ассоциаций, метод Дельфи, моделирование конкретных 

проблем, компьютерные игровые имитационные методы. 

Классификации методов обучения 

Классификация методов обучения – это система методов обучения, упоря-

доченная по определенному признаку. 
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В настоящее время известны десятки классификаций методов обучения, так 

как авторы классифицируют их по различным основаниям. 

По источникам получения знаний (Е.И.Перовский и Д.О.Лордкипанидзе) 

выделяют следующие группы методов обучения: 

– словесные (беседа, объяснение, лекция, рассказ и др.); 

– наглядные (демонстрация какого-либо объекта); 

– практические (практическая работа, лабораторная работа). 

И.Я.Лернер и М.Н.Скаткин предложили классификацию методов обучения 

по характеру познавательной активности учащихся. Ученые выделили пять 

групп методов обучения. 

Информационно-рецептивные методы обучения (рецепция-восприятие). 

Суть этих методов состоит в том, что педагог сообщает информацию при по-

мощи различных средств, а обучающиеся ее воспринимают, осознают и фикси-

руют в памяти. 

В этой группе методов можно выделить следующие: рассказ, объяснение, 

лекция-консультация, бинарная лекция, лекция-информация, обзорная лекция, 

лекция-презентация, лекция-визуализация, демонстрация, работа с учебником, 

работа с электронным учебником, учебным пособием, работа с информацион-

ными ресурсами и другие. Репродуктивные методы обучения. Суть этих методов 

заключается в воспроизведении учащимися учебных действий по заранее опре-

деленному алгоритму, что обеспечивает приобретение ими знаний, умений и 

навыков, необходимая прочность усвоения которых, обеспечивается путем мно-

гократного повторения. Критерием оценки качества усвоения является правиль-

ное воспроизведение (репродукция) знаний и умений. В этой группе методов 

можно выделить следующие: практическая работа, лабораторная работа, устный 

и письменный опросы, решение учебных задач, тренинг, решение тестовых зада-

ний и другие. Методы проблемного изложения материала. Суть этих методов за-

ключается в создании проблемной ситуации, постановке и формулировании про-

блемы. Педагог раскрывает пути ее решения, раскрывая возникающие противо-

речия. Обучающиеся осознают проблему, следят за логикой ее решения, знако-

мятся со способами и приемами научного мышления. В этой группе методов 

можно выделить следующие: проблемное объяснение, проблемная лекция, ин-

терактивная проблемная лекция и другие. 

Эвристические методы обучения. Суть этих методов заключается в том, что 

педагог выделяет несколько этапов в решении проблемы. Обучающиеся осу-

ществляют отдельные шаги поиска ее решения. Каждый шаг предполагает твор-

ческую деятельность. Иными словами, это методы поэтапного решения проблем-

ных задач. Особенностью этих методов обучения является то, что знния обуча-

ющиеся добывают самостоятельно, а педагог организует не сообщение инфор-

мации, а поиск новых знаний с помощью разнообразных средств. Обучающиеся 

под руководством педагога самостоятельно рассуждают, решают возникающие 

познавательные задачи, создают и разрешают проблемные ситуации, анализи-

руют, сравнивают, обобщают, делают выводы, в результате чего у них формиру-

ются осознанные прочные знания. Например, эвристическая беседа состоит из 
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серии взаимосвязанных вопросов, каждый из которых служит шагом на пути ре-

шения проблемы. В этой группе можно выделить следующие методы: практиче-

ские и лабораторные работы творческого характера, устный и письменный 

опросы на основе постановки проблемных вопросов и заданий, деловая, ролевая, 

интерактивная игры, «мозговой штурм», конференция, пресс-конференция, 

круглый стол и другие. Исследовательские методы обучения. Суть этих методов 

заключается в том, что учащимся предъявляется учебная задача исследователь-

ского характера, которую они решают самостоятельно, подбирая для этого спо-

собы и приемы. Этот метод призван обеспечить развитие у учащихся способно-

стей творческого применения знаний. При этом они овладевают методами науч-

ного мышления и накапливают опыт исследовательской деятельности. Деятель-

ность педагога направлена на оперативное управление процессом решения про-

блемных задач. При применении таких методов обучения учебный процесс ха-

рактеризуется высокой познавательной интенсивностью, развитием интереса, а 

полученные знания отличаются глубиной, прочностью и действенностью. 

В этой группе можно выделить следующие методы: лабораторные работы 

исследовательского характера, метод «кейсов», разработка проектов и другие. 

Применение всей системы методов обучения позволяет педагогам наиболее 

полно реализовать современные образовательные цели, эффективно организовы-

вать педагогический процесс. 

Активные и интерактивные методы обучения 

Классификация и особенности интерактивных методов обучения Интерак-

тивные методы обучения. Классификация методов обучения по уровню активно-

сти обучающихся включает следующие группы: 

– пассивные; 

– активные; 

– интерактивные. 

В процессе применения пассивных методов обучения обучающийся высту-

пает в роли объекта обучения, при этом он должен усвоить и воспроизвести ма-

териал, который передается ему преподавателем. Обычно это происходит при 

использовании лекции-монолога (однонаправленная передача информации от 

преподавателя к обучающимся), чтении, демонстрации. Обучающиеся при этом 

не сотрудничают друг с другом и не выполняют проблемных заданий. 

С изменением социально-экономических условий трансформируется трудо-

вая деятельностьчеловека, что актуализирует проблему поиска новых подходов 

к совершенствованию педагогического процесса. Человек должен обладать со-

ответствующими способностями, знаниями и умениями, чтобы осваивать техно-

логические новшества. Современный специалист должен уметь работать в ко-

манде, принимать как самостоятельные решения, так и согласованные с коман-

дой. В связи с этим, для современных методов обучения характерно то, что обу-

чающиеся работают индивидуально и в команде. 

Традиционные методы обучения обеспечивают подготовку обучающегося к 

выполнению тех или иных функций на основе известных алгоритмов (норм) вы-

полнения деятельности. Но для продуктивного выполнения сложных функций в 
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постоянно изменяющихся социально-экономических условиях человеку необхо-

димо применять творческий подход для решения проблем. Поэтому обучающи-

еся должны не только присваивать знания и умения, но и приобретать опыт твор-

ческой деятельности и необходимые качества личности, такие как самостоятель-

ность, коллективизм, ответственность, мобильность, креативность. Важно фор-

мирование у обучающихся критического отношения к информации, умений при-

нимать оптимальные решения, воспитание чувств солидарности, общности, со-

причастности к общему делу. 

Для реализации таких целей необходимо выбирать методы, которые осно-

ваны на конструктивных, партнерских взаимоотношениях, а формирование зна-

ний и умений происходит в процессе взаимодействия между педагогом и обуча-

ющимися как субъектами педагогического процесса. 

При применении активных методов обучения обучающийся становится 

субъектом учебной деятельности, вступает в диалог с преподавателем, выпол-

няет творческие, проблемные задания. Обучающийся устанавливает индивиду-

альный контакт с преподавателем, но не с другими членами группы. Такие ме-

тоды обучения занимают сегодня основное место на семинарских занятиях и в 

процессе выполнения самостоятельной работы. 

Интерактивные методы обучения строятся на организации творческого об-

щения между всеми участниками педагогического процесса. 

Особенностью интерактивных методов обучения является то, что общение 

организуется не только между педагогом и обучающимися, что характерно для 

традиционных методов обучения, но и между всеми обучающимися. 

Понятие «интерактивный» (от английского interact – взаимодействовать; 

находиться во взаимодействии, действовать, влиять друг на друга). 

Однако взаимодействие, являясь основополагающим элементом любой об-

разовательной деятельности, в большей или меньшей степени присутствует при 

использовании практически любого из методов обучения. Тогда в чем заключа-

ется особенность интерактивных методов обучения? Для определения данного 

понятия необходимо обратиться к идеям интеракционизма – теоретико-методо-

логического направления в социологии и социальной психологии. 

Американский социолог и социальный психолог Джордж Мид, являющийся 

основоположником интеракционизма, рассматривал развитие общества и соци-

ального индивида (социальное «я») в неразрывном единстве. Он считал, что про-

исхождение «я» целиком социально, а главная его характеристика – это способ-

ность становиться объектом самонаблюдения, саморефлексии и самоконтроля. 

Представители более позднего интеракционизма (М. Кун, Т. Шибутани), ис-

следуя природу социальных процессов, видели в их основе постоянное опреде-

ление и переопределение ситуаций взаимодействия их участниками. 

Под интерактивностью понимается не просто процесс взаимного воздей-

ствия, а специально организованная познавательная деятельность, носящая ярко 

выраженную социальную направленность. 
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К интерактивным методам могут быть отнесены только те методы обучения, 

которые организуют процесс социального взаимодействия, на основании кото-

рого у участников возникает некое «новое» знание, родившееся непосредственно 

в ходе этого процесса. 

Интерактивные методы предполагают совместное обучение (обучение в со-

трудничестве), то есть обучающиеся и преподаватель являются субъектами обу-

чения. Все участники образовательного процесса при этом взаимодействуют 

друг с другом, обмениваются информацией, совместно решают проблемы, моде-

лируют ситуации, оценивают действия других и собственное поведение. Обуча-

ющиеся погружаются в реальную атмосферу делового сотрудничества по разре-

шению проблем. 

Интерактивные методы обучения позволяют задействовать не только созна-

ние человека, но и его чувства, эмоции, волевые качества. Это позволяет увели-

чить степень усвоения учебного материала. 

К основным преимуществам интерактивных методов обучения относят: 

– высокий уровень усвоения информации на основе эмоционально-ценност-

ного и рефлексивного отношения к деятельности; 

– формирование умений слушать и слышать; 

– обучение через взаимообмен опытом; 

– активизация мышления; 

– личностный рост; 

– формирование умений работы в команде, повышение активности каждого; 

– постановка новых проблем, создание ситуаций неизвестности для участ-

ников. 

К недостаткам относят следующее: есть риск столкновения личных амби-

ций; требуется высокая компетентность педагога (тренера); необходимо допол-

нительное время. 

Для интерактивных методов обучения характерны некоторые особенности, 

связанные с деятельностью педагога и обучающихся. 

Самоопределение обучающихся на основе внутренней мотивации. В дея-

тельности внутренняя мотивация определяет целенаправленный характер дей-

ствий человека и выступает как активный стимул достижения успеха. 

Выстраивание стратегии собственной учебной деятельности. В процессе 

обучения обучающийся выступает как полноценный субъект деятельности и при 

этом он осуществляет разработку стратегии своей деятельности: прогнозирова-

ние, целеполагание, определение краткосрочных и долгосрочных задач и пути 

их достижения. 

Достижение успеха. Успех – это переживание состояния радости, удовле-

творения от того, что результат, к которому стремится личность в своей деятель-

ности, совпал с ее ожиданиями. Успех может быть кратковременным, частым, 

длительным, сиюминутным, устойчивым, значительным. Важно педагогу орга-

низовывать позитивный психологический климат, который обеспечивает ра-

дость познания в процессе выполнения творческой самостоятельной и коллек-

тивной деятельности. Желание обучающихся достичь успеха является важным 
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стимулом к самосовершенствованию и саморазвитию. Ситуация успеха – это та-

кое целенаправленное, организованное сочетание условий, при которых созда-

ется возможность достижения значительных результатов деятельности. Ситуа-

ции успеха проектируются педагогом заранее или могут создаваться в процессе 

обучения. 

Творческое общение. Творческое общение между обучающимися направ-

лено на создание коллективного продукта (интеллектуального, материального). 

Творческое общение – это сложный процесс установления и развития контактов 

между субъектами педагогического процесса, порождаемый потребностями сов-

местной деятельности и включающий в себя обмен информацией, выработку 

единой стратегии взаимодействия, восприятие и понимание другого человека. В 

рамках диалога происходит выражение индивидуального мнения по конкрет-

ному вопросу и выработка коллективного решения. 

Создание проблемных ситуаций. Решение проблемных ситуаций характери-

зуется наибольшим эмоциональным накалом, спорами, дискуссиями, столкнове-

нием различных мнений. Решение проблемных ситуаций возможно, если имеет 

место опора на индивидуальные особенности обучающихся, их интуицию, фан-

тазию, свободу аргументации. В процессе обсуждения и обоснования выбора ре-

шения проблемы обучающиеся приходят к «инсайту». 

Организация коллективного и индивидуального самоуправления. Распреде-

ление управленческих функций между всеми субъектами процесса обучения. В 

процессе обучения педагог делегирует некоторые управленческие функции обу-

чающимся, при этом осуществляется коллективное и индивидуальное само-

управление. Создаются эффективные команды, определяется алгоритм их ра-

боты, распределяются роли и функции, происходит выбор способов взаимодей-

ствия субъектов деятельности. Таким образом, в принятии решений участвуют 

все обучающиеся. 

Осуществление самоконтроля. Осуществление обучающимися само-

контроля в процессе учебной деятельности связано с проявлением активности и 

самостоятельности. В основе самоконтроля лежит система обратных связей, да-

ющих возможность оценивать и регулировать деятельность. В ходе само-

контроля обучающиеся совершают умственные и практические действия по са-

мооценке и коррекции выполняемой ими работы. 

Позитивное оценивание. Позитивность оценивания – это отсутствие отри-

цательных оценок. Обучающиеся выявляют и оценивают собственные достиже-

ния при выполнении учебных заданий. 

Рефлексивное отношение к деятельности. Как отмечают В. И. Слободчиков 

и Е. И. Исаев, именно рефлексия является «центральным феноменом человече-

ской субъектности» [53, с. 78]. Осуществляя рефлексию деятельности, обучаю-

щийся выявляет собственные резервы, возможности, движущие силы и противо-

речия. Обучающийся осмысливает замысел и последствия необходимости изме-

нения действий. 

Можно сделать вывод, что особенностью интерактивных методов обучения 

является то, что усвоение субъектом новой информации, нового опыта, новых 
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качеств личности происходит в режиме индивидуальной и коллективной творче-

ской деятельности, основанной на самоорганизации и самоуправлении. 

В ходе исследовательской работы автора было выявлено, что применение 

интерактивных методов обучения обеспечивает создание условий для: 

– выявления, удовлетворения и развития личностно, социально и професи-

онально значимых потребностей и интересов обучающихся; 

– развития способностей обучающихся, их критического мышления, креа-

тивности и мобильности; 

– позитивного воздействия на эмоциональную, волевую, интеллектуальную 

сферы личности; 

– формирования гностических, проектно-конструктивных, организатор-

ских, коммуникативных и рефлексивных умений; 

– организации творческого общения, так как коммуникация порождает про-

цесс экстериоризации, в котором мысль объективизируется и становится доступ-

ной для рефлексии и критики; 

– формирования и развития субъектной позиции; 

– воспитания ответственного отношения к собственной деятельности на ос-

нове рефлексии. 

Классификация интерактивных методов обучения 

Выделяют следующие группы интерактивных методов обучения: – неими-

тационные; – имитационные (игровые и неигровые имитационные методы обу-

чения). К неимитационным методам обучения относят следующие: проблемный 

семинар, тематическая дискуссия, «мозговой штурм», круглый стол и др. При 

применении имитационных методов обучения создается нереальная обстановка 

или ситуация, что помогает обучающимся адаптироваться к реальной професси-

ональной среде. К неигровым имитационным методам обучения относят следу-

ющие: решение производственных и ситуационных задач и упражнений, метод 

кейсов, метод микроситуаций, метод инцидента, игровое проектирование, ин-

формационный лабиринт, групповые дискуссии, просмотр видеозаписей игр с 

разбором и обсуждением, моделирование конкретных проблем и др. К игровым 

имитационным методам обучения относят следующие: «разыгрывание» ситуа-

ции в ролях, игры-симуляции, ролевые, деловые, организационно-деятельност-

ные, инновационные, поисково-апробационные, проблемно-деловые игры, креа-

тивные интерактивные методы (метод синектики, метод ассоциаций, метод 

Дельфи), компьютерные игровые имитационные методы и др. Необходимость 

применения интерактивных методов обучения можно объяснить тем, что при 

лекционной подаче материала усваивается не более 20 % информации, при дис-

куссионном обучении – 75 %, а при проведении, например, деловой игры усваи-

вается около 90 % информации. 

Рассказ, беседа, объяснение, дискуссия, работа с книгой. Эти методы ши-

роко используются в процессе формирования у обучающихся теоретических и 

фактических знаний. Обеспечивается вербальный обмен информацией между 

педагогом и учащимися. 
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Ознакомление учащихся с фактами, представлениями осуществляется пре-

имущественно в готовом виде. Недостаточно внимания уделяется постановке и 

решению проблемных задач, выполнению заданий поискового творческого ха-

рактера, развитию у обучающихся логического мышления, познавательной са-

мостоятельности и активности. 

Рассказ предполагает устное повествовательное изложение содержания 

учебного материала. Этот метод применяется на всех этапах обучения. Меняется 

лишь характер рассказа, его объем, продолжительность. По целям выделяется 

несколько видов рассказа: рассказ-вступление, рассказ- изложение, рассказ-за-

ключение. 

Рассказ-вступление (цель) – подготовка учащихся к восприятию нового 

учебного материала. Этот вид рассказа характеризуется относительной кратко-

стью, яркостью, эмоциональностью изложения, позволяет вызвать интерес к но-

вой теме, возбудить потребность в ее активном усвоении. 

Рассказ-изложение учитель раскрывает содержание новой темы, осуществ-

ляет изложение по определенному логически развивающемуся плану, в четкой 

последовательности, с вычленением главного, существенного, с применением 

иллюстраций и убедительных примеров. 

Рассказ-заключение обычно проводится в конце занятия. Преподаватель в 

нем резюмирует главные мысли, делает выводы и обобщения, дает указания по 

дальнейшей самостоятельной работе по этой теме. В ходе рассказа используются 

такие методические приемы как активизация внимания, ускорение запоминания 

– мнемотехнические, ассоциативные, логические сравнения, сопоставления, вы-

деление главного, резюмирование. 

К рассказу предъявляется ряд педагогических требований: 

– содержать только достоверные и научно проверенные факты; 

– включать достаточное число ярких и убедительных примеров, фактов, до-

казывающих правильность выдвигаемых положений; 

– иметь четкую логику изложения; 

– выделять ведущие положения, идеи, концентрировать на них внимание 

обучающихся; 

– быть эмоциональным, выразительным; 

– излагать простым и доступным языком (произносить фразы, слова ясно, 

отчетливо, внятно; излагать в замедленном темпе трудную часть учебного мате-

риала; избегать употребление слов паразитов типа «так сказать», «значит», «это 

самое», «как бы»); 

– отражать элементы личной оценки и отношения педагога к излагаемым 

фактам, событиям (т.е. высказывать собственное мнение, выражать свои чувства, 

отношение); 

– рассказ должен быть коротким (до 20 мин.) – учитывать особенности обу-

чающихся; 

– изложение можно сочетать с чтением отрывков, фрагментов из учебника 

или учебного пособия; 

– обеспечивать запись наиболее важных положений; 
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– повторять наиболее значимые, важные положения, выводы 

Объяснение – словесное истолкование закономерностей, существенных 

свойств изучаемого объекта, раскрытие фактов, выведение правил, законов, спо-

собов действий, демонстрации опытов. 

Объяснение – это монологическая система изложения. К объяснению чаще 

всего прибегают при изучении теоретического материала, решении химических, 

физических, математических задач, теорем; при раскрытии причин и следствий 

в явлениях природы и общественной жизни. 

При объяснении учителями должны соблюдаться педагогические требова-

ния: 

– четко формулируются цели, задачи объяснения, выделяются вопросы, 

подлежащие раскрытию; 

– материал излагается в строгой последовательности, системе; 

– обеспечивать понимание обучающимися учебного материала, привлече-

ние их к активному наблюдению объясняемых явлений, иллюстраций и демон-

страций, ИКТ; 

– устанавливать связь с прошлым опытом, с их представлениями и поняти-

ями; 

– использовать сравнения фактов, предметов, явлений, сопоставления, ана-

логии – это основа понимания. 

Объяснение сочетается с показом наглядных средств обучения, проведе-

нием опытов, с использованием ИКТ, персональных компьютеров. 

Объяснение как метод обучения широко используется в работе с обучаю-

щимися разных возрастных групп. Однако в старшем возрасте в связи с услож-

нением учебного материала и возрастающими интеллектуальными возможно-

стями учащихся использование этого метода становится более необходимым. 

Беседа относится к наиболее известным методам дидактической работы. Ее 

мастерски использовал еще Сократ. Ведущая функция данного метода – побуж-

дающая, но с не меньшим успехом он выполняет и другие функции. Нет метода 

более разностороннего и эффективного во всех отношениях. Сущность беседы 

состоит в том, чтобы с помощью целенаправленных и умело поставленных во-

просов побудить учащихся к актуализации (припоминанию) уже известных им 

знаний, достичь усвоения новых путем самостоятельных размышлений, выводов 

и обобщений. Беседа заставляет мысль ученика следовать за мыслью педагога, в 

результате чего он шаг за шагом продвигается в освоении новых знаний. Беседа 

максимально активизирует мышление, служит прекрасным средством диагно-

стики усвоенных знаний, умений, способствует развитию познавательных сил 

учащихся, создает условия для оперативного управления процессом позна-

ния. Велика и воспитательная ее роль. 

Беседа наиболее эффективна для: 

– подготовки учащихся к работе на занятии; 

– ознакомления их с новым материалом; 

– систематизации и закрепления знаний; 

– текущего контроля и диагностики усвоения знаний. 
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Предложено несколько способов классификации бесед: 

1. вводные (организующие); 

2. сообщения новых знаний (сократические, эвристические и др.); 

3. систематизирующие (закрепляющие); 

4. контрольно-коррекционные. 

Вводная беседа проводится обычно перед началом учебной работы. Ее цель 

– выявить, правильно ли учащиеся поняли значение предстоящей работы, хо-

рошо ли представляют себе, что и как нужно делать. Перед экскурсией, лабора-

торными и практическими занятиями, изучением нового материала такие беседы 

дают значительный эффект. 

Беседа – сообщение чаще всего бывает: 

– катехизической (вопросно-ответной, не допускающей возражений, с запо-

минанием ответов), 

– сократической (мягкой, почтительной со стороны ученика, не допускаю-

щей сомнения и возражения), 

– эвристической (ставящей ученика перед проблемами и требующей соб-

ственных ответов на поставленные учителем вопросы). 

Любая беседа формирует интерес к знаниям, воспитывает вкус к познава-

тельной деятельности. В нынешней школе преимущественно используются эв-

ристические беседы. Учитель, умело задавая вопросы, побуждает учащихся раз-

мышлять, идти к открытию истины путем собственных усилий и размышлений. 

Систематизирующие (закрепляющие) беседы служат для обобщения и си-

стематизации уже имеющихся у учащихся знаний. 

Контрольно-коррекционные беседы применяются в диагностических целях 

и когда нужно развить, уточнить, дополнить новыми фактами или положениями 

имеющиеся у учащихся знания. 

Для успешного применения беседы необходима прежде всего серьезная 

подготовка к ней педагога. 

Педагогические требования к использованию метода беседы: 

–  Очень важно правильно формулировать и задавать вопросы. Они должны 

иметь логическую связь между собой, раскрывать в совокупности сущность изу-

чаемого вопроса, способствовать усвоению знаний в системе. 

–  По содержанию и форме вопросы должны соответствовать уровню разви-

тия учащихся. Легкие вопросы не стимулируют активной познавательной дея-

тельности, серьезного отношения к познанию. 

–  Не следует также задавать «подсказывающих» вопросов, содержащих го-

товые ответы. 

–  Не менее важна и техника осуществления вопросно-ответного обучения. 

Каждый вопрос задается всей аудитории. И только после небольшой паузы для 

обдумывания вызывается обучающийся для ответа. 

– Не следует поощрять учеников, «выкрикивающих» ответы. 

– «Слабых» нужно спрашивать чаще, давая возможность остальным исправ-

лять неточные ответы. 

– Не ставятся длинные или «двойные» вопросы. 
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– Если никто не может ответить, нужно переформулировать, раздробить на 

части, задать наводящий вопрос. 

– Не следует добиваться мнимой самостоятельности учащихся, подсказывая 

наводящие слова, слоги или начальные буквы, по которым можно дать ответ, не 

затрудняясь размышлениями. 

– Успех беседы зависит от контакта с аудиторией. Нужно следить, чтобы 

все учащиеся принимали активное в ней участие, внимательно выслушивали во-

просы, обдумывали ответы, анализировали ответы своих товарищей, стремились 

высказать собственное мнение. 

– Каждый ответ внимательно выслушивается. Правильные ответы одобря-

ются, ошибочные или неполные – комментируются, уточняются. Учащемуся, ко-

торый ответил неправильно, предлагается самому обнаружить неточность, и, 

если он не сумеет этого сделать, призвать на помощь товарищей. 

– С разрешения педагога учащиеся могут задавать вопросы друг другу, но 

как только он убедится, что их вопросы не имеют познавательной ценности и 

задаются в целях мнимой активизации, вопросы должны быть прекращены. 

Педагогу следует знать, что беседа – неэкономный и сложный метод обуче-

ния. Она требует времени, напряжения сил, соответствующих условий, высокого 

уровня педагогического мастерства. Выбирая беседу, необходимо взвесить воз-

можности свои и учащихся. 

Дискуссия – главное ее назначение: стимулирование познавательного инте-

реса, вовлечение учащихся в активное обсуждение разных научных точек зрения 

по той или иной проблеме, побуждению их к осмыслению различных подходов, 

к аргументации чужой и своей позиции. Но для этого необходимо наличие по 

меньшей мере 2-ух противоположных мнений по обсуждаемой проблеме. Без 

знаний дискуссия становится беспредметной, бессодержательной и неточной, а 

без умения выразить мысль – запутанной и противоречивой. Дискуссия с 1-ой 

стороны, предполагает наличие у учащихся умения ясно и точно формулировать 

свои мысли, строить систему аргументированных доказательств, с другой – учит 

их мыслить, спорить, доказывать свою правоту. В этой ситуации педагог должен 

сам демонстрировать перед учащимися образец такого стиля аргументации, 

учить учащихся точно излагать свои мысли и терпимо относится к формулиров-

кам школьников, уважительно вносит поправки в их аргументацию, ненавязчиво 

сохранять за собой право на последнее слово, не претендуя на истину в послед-

ней инстанции. Хорошо проведенная дискуссия имеет большую обучающую и 

воспитательную ценность: учит более глубокому пониманию проблемы, умению 

защищать свою позицию, считаться с мнением других. 

Лекция от других методов словесного изложения отличается: 

а) более строгой структурой; 

б) логикой изложения учебного материала; 

в) обилием сообщаемой информации; 

г) системным характером освещения знаний. 
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Предметом лекции является преимущественно описание сложных систем, 

явлений, объектов, процессов, имеющихся между ними связей и зависимостей 

главным образом причинно-следственного характера. 

Лекционный метод вводится постепенно, вырастая из объяснений, бесед. 

Условия эффективности школьной лекции являются (педагогические требо-

вания): 

– составление преподавателем детального плана лекции; 

– сообщение учащимся плана, ознакомление их с темой, целью и задачами 

лекции; 

– логически стройное и последовательное изложение всех пунктов плана; 

– краткие обобщающие выводы после освещения каждого пункта; 

– логические связи при переходе от одной части лекции к другой; 

– проблемность и эмоциональность изложения; 

– живой язык, своевременное включение примеров, сравнений, ярких фак-

тов; 

– контакт с аудиторией, гибкое управление мыслительной деятельности 

учащихся; 

– многостороннее раскрытие важнейших положений лекции; 

– оптимальный темп изложения, позволяющий учащимся записать основ-

ные положения лекции; 

– выделение (задиктовка) того, что следует записать; 

– использование наглядности (демонстрации, иллюстрации, видео), облег-

чающей восприятие и понимание изучаемых положений; 

– сочетание лекций с семинарскими, практическими занятиями, на которых 

обстоятельно разбираются отдельные положения. 

Лекция экономит учебное время, является одним из наиболее эффективных 

методов по показателю восприятия содержания информации, который в зависи-

мости от ряда условий может колебаться от 20 до 50%. 

Работа с учебником и книгой стала одним из важнейших методов обучения. 

Главное достоинство данного метода – возможность для обучающегося 

многократно обрабатывать учебную информацию в доступном для него темпе и 

в удобное время. Учебные книги успешно выполняют обучающую, развиваю-

щую, воспитывающую, побуждающую, контрольно-коррекционную функции. 

Тексты о труде, о Родине, лучших людях, их благородных поступках нацеливают 

обучающихся на размышления, будят их эмоции, содействуют расширению кру-

гозора, формированию нравственных качеств. 

Целью самостоятельной работы с книгой может быть ознакомление с ее 

структурой, беглый просмотр, чтение отдельных глав, поиск ответов на опреде-

ленные вопросы, изучение материала, реферирование отдельных отрывков тек-

ста или всей книги, решение примеров и задач, выполнение контрольных тестов, 

наконец, заучивание материала на память. 

Наибольшее распространение получили два вида работы с книгой: на заня-

тии под руководством педагога и дома самостоятельно с целью закрепления и 

расширения полученных на уроке знаний. Современные учебные книги все 
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больше «ужимаются» в объеме, их составители стремятся «упаковать» большое 

количество учебного материала в итоговые таблицы, диаграммы, графики, 

наглядные модели, классификации и т.д. Поэтому учителям следует больше вни-

мание обращать на анализ информации, представленной в спрессованном виде, 

формировать у обучающихся умение «свертывать» и «развертывать» знания. 

Для облегчения запоминания материала учитель обязан ознакомить уча-

щихся с правилами запоминания различной информации (мнемотехника – раци-

ональные способы запоминания материала). 

Обучение работе с книгой предполагает формирование у обучающихся 

навыков самоконтроля. Нужно добиться, чтобы обучающийся судил о знании 

материала не по тому, сколько раз он прочитал текст учебника, а по умению со-

знательно и подробно излагать содержание прочитанного. Для этого следует 

формировать привычку отводить больше времени не на чтение материала, а на 

его активное воспроизведение по памяти. 

Существует ряд приемов самостоятельной работы с печатными источни-

ками: 

– конспектирование –  краткое изложение, краткая запись содержания про-

читанного. 

– составление плана текста – план может быть простой или сложный. Для 

составления плана необходимо после прочтения текста разбить его на части и 

озаглавить каждую часть. 

– тезирование –  краткое изложение основных мыслей прочитанного. 

– цитирование– дословная выдержка из текста. Обязательно указываются 

выходные данные (автор, название работы, место издания, издательство, год из-

дания, страница). 

– аннотирование –  краткое свернутое изложение содержания прочитанного 

без потери существенного смысла. 

– рецензирование –  написание краткого отзыва с выражением своего отно-

шения о прочитанном. 

– составление справки –  сведений о чем-нибудь, полученных после поис-

ков. Справки бывают статистические, биографические, терминологические, гео-

графические и т.д. 

– составление формально-логической модели – словесно-схематического 

изображения прочитанного. 

– составление тематического тезауруса – упорядоченного комплекса базо-

вых понятий по разделу, теме. 

– составление матрицы идей – сравнительных характеристик однородных 

предметов, явлений в трудах разных авторов. 

– систематически упражнять школьников в чтении, проведении смыслового 

анализа содержания прочитанного, в подготовке ответов на вопросы, в пользо-

вании данными в учебниках схемами, таблицами, в изложении своего мнения, 

сочинении. 
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– развивать у обучающихся умения информационной культуры – правильно 

выбирать книги по каталогам, пользоваться справочниками, словарями, энцик-

лопедиями, Интернетом. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.11 «Методы обучения, их сущность, классификация 

и характеристика» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.11 «Методы обучения, их сущность, 

классификация и характеристика» 

 




Методы обучения, их 


сущность, классификации


и характеристики


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н.,БНТУ, 2020







“


”


Учитель должен органически усвоить себе метод, 


переработать его сообразно со своей личностью; 


метод и учитель должны слиться; составить одно 


целое... Как порядочный писатель немыслим без 


своего собственного, ему только принадлежащего 


стиля, так порядочный учитель немыслим без своего 


собственного метода


П. Ф. Каптерев


О методах обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие метода


Метод (греч. Methodos – путь к чему-либо, 


прослеживание, исследование ) – способ 


достижения цели, совокупность приемов и 


операций теоретического или практического 


освоения действительности, а также 


человеческой деятельности, организованной 


определенным образом.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Метод обучения как 


дидактическая категория


 Метод обучения – теоретическое представление о предписанной 
системе норм взаимосвязанной деятельности педагога и 
учащихся, в ходе которой осуществляется организация и 
регулирование познавательной и практической деятельности 
учащихся, обеспечивающей усвоение ими содержания 
образования как воплощения основ социального опыта и тем 
самым достижение целей обучения  (И.Я. Лернер).


 Метод обучения – способ взаимосвязанной и 
взаимообусловленной деятельности педагога и обучающихся, 
направленной на реализацию целей обучения; система 
целенаправленных действий педагога, организующих 
познавательную и практическую деятельность обучающихся и 
обеспечивающих решение задач обучения.


 Метод обучения – система последовательных, взаимосвязанных 
действий педагога и обучающихся, обеспечивающих усвоение 
содержания образования, развитие умственных сил и 
способностей обучающихся, овладение ими средствами 
самообразования и самообучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Классификация методов 


обучения


• Пассивные методы обучения


• Активные методы обучения


• Интерактивные методы обучения


По степени активности 
обучающихся (Е. Я. Голант)


• Словесные методы обучения


• Наглядные методы обучения


• Практические методы обучения


По источнику получения знаний 
(Д.О. Лордкипанидзе,


Е.И. Перовский, Е.Я. Голант) 


•Методы организации и осуществления деятельности


•Методы стимулирования и мотивации деятельности


•Методы контроля и самоконтроля за деятельностью
С точки зрения целостного подхода 


к обучению (Ю.К. Бабанский)


• Традиционные  методы  обучения


• Нетрадиционные  методы  обучения


• Инновационные  методы  обучения


По времени возникновения и 
широте применения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Система общедидактических 


методов обучения (И.Я.Лернер)


Исследовательские


исследовательская работа творческий проект
Лабораторная работа 


исследовательского характера


Эвристические


эвристическая беседа деловая игра интерактивная игра


Методы проблемного изложения


проблемная лекция проблемный семинар проблемная беседа


Репродуктивные


самостоятельная 
работа


практическая работа опрос контрольная работа


Информационно-рецептивные


лекция рассказ изложение беседа работа с книгой


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Способы обучения


 Объяснительно-иллюстративный (функциональное 


обучение).


Подготовить человека к выполнению тех или иных 


функций.


 Активно-деятельностный (развивающее обучение).


Превращение человека в субъекта творческой 


деятельности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Модель управления 


в рамках традиционных методов  


обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Модель управления 


в рамках инновационных методов 


обучения


Субъект (педагог)


Субъект (обучающийся)


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Инновационные методы обучения 


позволяют создать условия для:


выявления, удовлетворения и развития профессионально значимых 
потребностей и интересов обучающихся;


развития способностей обучающихся;


позитивного воздействия на эмоциональную, волевую, 
интеллектуальную сферы личности;


реализации деятельностного подхода в образовательном процессе; 


формирования гностических, проектных, организаторских, 
коммуникативных, рефлексивных  и иных умений у обучающихся;


организации творческого общения и рефлексии.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.11 Методы обучения, их сущность, классификация, характеристика.pdf
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Тема 3.12 Традиционные и инновационные методы обучения. Выбор 

методов обучения 

 

 

Среди наиболее востребованных сегодня современных методов обучения 

можно выделить: 

1) Лекция 

2) Семинар 

3) Тренинг 

4) Модульное обучение 

5) Дистанционное обучение 

6) Ценностная ориентировка 

7) Кейс-стади 

8) Коучинг 

9) Ролевые игры 

10) Деловая игра 

11) Действие по образцу 

12) Креативные группы 

13) Разбор «завалов» 

14) Работа в парах 

15) Метод рефлексии 

16) Метод ротаций 

17) Метод «Лидер-ведомый» 

18) Метод «Летучка» 

19) Мифологемы 

20) Обмен опытом 

21) Мозговой штурм 

22) Тематические обсуждения 

23) Консалтинг 

24) Участие в официальных мероприятиях 

25) Использование информационно-компьютерных технологий 

26) Образовательные тренажѐры 

1) Лекция 

Лекция является устной формой передачи информации, в процессе которой 

применяются средства наглядности. 

Преимущества лекции состоят в том, что учащиеся ориентируются в боль-

ших массивах информации, на занятиях присутствует, как правило, большое ко-

личество учащихся, а педагог может легко осуществлять контроль над содержа-

нием и последовательностью своего изложения. 

К недостаткам лекции можно отнести то, что отсутствует обратная связь от 

учащихся, нет возможности учесть их изначальный уровень знаний и навыков, а 

занятия жѐстко зависят от расписаний и графиков. 

2) Семинар 
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Семинар представляет собой совместное обсуждение педагогом и учащи-

мися изучаемых вопросов и поиск путей решения определѐнных задач. 

Преимущества семинара заключаются в возможности учитывать и контро-

лировать педагогом уровень знаний и навыков учащихся, устанавливать связь 

между темой семинара и имеющимся у учащихся опытом. 

Недостатками семинара считаются небольшое количество учащихся на за-

нятии и требование к наличию у педагога высоких коммуникативных навыков. 

3) Тренинг 

Тренинг – это такой метод обучения, основой которого является практиче-

ская сторона педагогического процесса, а теоретический аспект имеет лишь вто-

ростепенное значение. 

Преимущества тренинга состоят в возможности изучить проблему с разных 

точек зрения и уловить еѐ тонкости и нюансы, подготовить учащихся к дей-

ствиям в жизненных ситуациях, а также повысить их мотивацию и создать поло-

жительный эмоциональный климат. 

Главным и основным недостатком тренинга является то, что по его оконча-

нии учащиеся должны сопровождаться и получать поддержку, иначе приоб-

ретѐнные навыки и умения будут утрачены. 

4) Модульное обучение 

Модульное обучение – это разбивка учебной информации на несколько от-

носительно самостоятельных частей, называемых модулями. Каждый из моду-

лей предполагает свои цели и методы подачи информации. 

Положительные характеристики метода модульного обучения заключаются 

в его избирательности, гибкости и возможности перестановки его слагающих – 

модулей. 

Отрицательные стороны состоят в том, что учебный материал может быть 

усвоен разрозненно и станет нецелостным. Также может потеряться логическая 

связь информационных модулей, вследствие чего знания будут фрагментирован-

ными. 

5) Дистанционное обучение 

Под дистанционным обучением понимается применение в педагогическом 

процессе телекоммуникационных средств, позволяющих педагогу обучать уче-

ников, находясь от них на большом расстоянии. 

Положительными характеристиками метода являются возможность вовле-

чения большого числа учащихся, возможность обучения на дому, возможность 

выбора учащимися наиболее подходящего времени для занятий и возможность 

переносить результаты процесса обучения на различные электронные носители. 

Недостатками здесь можно назвать высокие требования к технической осна-

щѐнности педагогического процесса, отсутствие визуального контакта педагога 

и учащегося и, как следствие, пониженную мотивацию со стороны последнего. 

6) Ценностная ориентировка 
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Метод ценностной ориентировки служит для привития ценностей уча-

щимся и ознакомления их с социальными и культурными традициями и прави-

лами. Обычно в процессе работы используются и инструменты, отражающие эти 

правила и традиции. 

Положительные характеристики ценностной ориентировки – это еѐ содей-

ствие адаптации учащихся к условиям реальной жизни и требованиям общества 

или деятельности. 

Слабый момент метода выражается в том, что учащийся, если педагог при-

украсил какие-либо моменты, может разочароваться в полученной информации, 

когда столкнѐтся с действительным положением вещей. 

7) Кейс-стади 

Метод кейс-стади (или метод разбора конкретных ситуаций) основывается 

на полноценном изучении и анализе ситуаций, которые могут иметь место в изу-

чаемой учащимися области знаний и деятельности. 

С положительной стороны этот метод отличается тем, что можно организо-

вать эффективное обсуждение ситуации и имеющихся в ней проблем, сопоста-

вить объекты изучения с уже имеющимся у учащихся опытом и сформировать у 

них высокую мотивацию. 

Осложняется же метод высокими требованиями к организации обсуждения 

(в противном случае на анализ исследуемой ситуации может потребоваться су-

щественно больше времени); все участники должны быть компетентны в обла-

сти, к которой относится ситуация, а для достижения поставленных педагогиче-

ских целей педагог должен обладать высокой квалификацией. 

8) Коучинг 

Коучинг (в более обычной для нас форме – наставничество) представляет 

собой индивидуальное или коллективное управление педагогов или более опыт-

ных учащихся менее опытными, их адаптацию к личностному развитию и пости-

жению знаний и навыков по исследуемой теме. 

Процесс коучинга полезен тем, что введение учащихся в исследуемую об-

ласть осуществляется с максимальной отдачей, повышается их мотивация, раз-

вивается познавательный интерес, формируются уникальные навыки и умения. 

Но у метода наставничества есть один осложняющий его момент – процесс 

подбора педагогов (в данном случае – тренеров) требует, чтобы они обладали 

максимально высокими коммуникативными, личностными и профессиональ-

ными навыками и качествами. 

9) Ролевые игры 

Смысл ролевых игр – это выполнение учащимися установленных ролей в 

условиях, отвечающих задачам игры, созданной в рамках исследуемой темы или 

предмета. 

Ролевые игры усиливают рефлексию учащихся, улучшают их понимание 

мотивов действий других людей, снижают количество распространѐнных оши-

бок, совершаемых в реальных ситуациях. 

Однако ролевые игры не способны раскрыть глубинные мотивы, побужда-

ющие людей принимать решения в жизни и профессиональной деятельности. 
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10) Деловая игра 

Суть метода деловой игры состоит в моделировании всевозможных ситуа-

ций или особенностей сторон той деятельности, которая относится к изучаемой 

теме или дисциплине. 

Деловые игры отличаются тем, что дают возможность провести всеобъем-

лющее изучение проблемы, подготовить способы еѐ решения и применить их. 

Благодаря деловым играм существенно сокращается количество ошибок, совер-

шаемых в реальной жизни. 

Недостатками метода можно назвать необходимость обязательно создавать 

сценарий игры, требование к самой высокой квалификации педагога касаемо от-

носящихся к ситуации проблем и необходимость обладания высокими навыками 

коммуникации. 

11) Действие по образцу 

Суть метода сводится к демонстрации поведенческой модели, которая и яв-

ляется примером для поведения, выполнения заданий и подражания в осваивае-

мой области. После ознакомления с моделью учащиеся отрабатывают еѐ на прак-

тике. 

Действие по образцу интересно тем, что соответствует конкретным ситуа-

циям в рамках исследуемой темы, а также учитывает индивидуальные характе-

ристики учащихся. 

Но нужно помнить о том, что в процессе применения метода на деятель-

ность учащихся могут повлиять отрицательные установки, связанные с лично-

стью тренера, но не связанные с содержательной частью метода. 

12) Креативные группы 

Креативные группы состоят, преимущественно, из педагогов – специали-

стов по различным дисциплинам, и занимаются разработкой методов улучшения 

педагогического процесса, направленного на обучение какой-либо дисциплине. 

Нередко и сами учащиеся формируются в креативную группу для поиска спосо-

бов решения поставленных задач и проблем. 

Преимущества креативных групп заключаются в предоставлении учащимся 

возможности работать самостоятельно и вырабатывать навыки принятия реше-

ний. 

Но недостатком можно считать то, что если лидер группы принял неверное 

решение, это может вызвать отрицательную реакцию со стороны остальных чле-

нов группы или привести к снижению продуктивности. 

13) Разбор «завалов» 

Метод разбора «завалов» заключается в моделировании ситуаций, которые 

часто возникают в реальной жизни и отличаются большим объѐмом работ, а 

также в выработке наиболее эффективных способов решения задач, обусловлен-

ных такими ситуациями. 

С положительной стороны представленный метод отличает высокая моти-

вация учащихся, их активное участие в процессе решения проблем и воздей-

ствие, развивающее аналитические способности и системность мышления. 
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Недостатком можно назвать то, что учащиеся должны обладать хотя бы ба-

зовыми навыками и умениями, позволяющими решать поставленные задачи. 

14) Работа в парах 

Исходя из требований метода парной работы, один учащийся составляет 

пару с другим, тем самым гарантируя получение обратной связи и оценки со сто-

роны в процессе освоения новой деятельности. Как правило, обе стороны обла-

дают равноценными правами. 

Работа в парах хороша тем, что позволяет учащемуся получить объектив-

ную оценку своей деятельности и прийти к пониманию своих недостатков. 

Кроме того, развиваются навыки коммуникации. 

Недостаток заключается в возможности затруднений в связи с личностной 

несовместимостью партнѐров. 

15) Метод рефлексии 

Метод рефлексии предполагает создание необходимых условий самостоя-

тельного осмысления материала учащимися и выработки у них способности вхо-

дить в активную исследовательскую позицию по отношению изучаемому мате-

риалу. Педагогический процесс производится посредством выполнения учащи-

мися заданий с систематической проверкой результатов их деятельности, во 

время которой отмечаются ошибки, трудности и наиболее успешные решения. 

Плюсы рефлексивного метода заключаются в том, что у учащихся развива-

ется навык самостоятельного принятия решений и самостоятельной работы, от-

тачивается мастерство планирования и достижения целей, повышается чувство 

ответственности за свои действия. 

Но есть и минусы: сфера деятельности учащихся, представляющая собой 

проблематику изучаемой ими темы или дисциплины, ограничена, а получение и 

оттачивание происходит исключительно опытным путѐм, т.е. посредством проб 

и ошибок. 

16) Метод ротаций 

Метод ротаций состоит в закреплении за учащимися в процессе занятия 

или урока разных ролей, благодаря чему они могут получить разносторонний 

опыт. 

Плюсы метода заключаются в том, что он благоприятно отражается на мо-

тивации учащихся, способствует преодолению негативных эффектов рутиной 

деятельности и расширению кругозора и круга общения. 

Из минусов можно назвать повышенное напряжение учащихся в тех слу-

чаях, когда к ним предъявляются новые и незнакомые требования. 

17) Метод «Лидер-ведомый» 

Согласно этому методу, один учащийся (или группа) присоединяется к бо-

лее опытному учащемуся (или группе) для того чтобы овладеть незнакомыми 

умениями и навыками. 

Преимущества метода состоят в его простоте, более быстрой адаптации уча-

щихся к новой деятельности и оттачивании коммуникативного навыка. 
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Сложность состоит в том, что учащийся не всегда способен осознать глу-

бинные психологические причины принятия решений своим более опытным 

напарником. 

18) Метод «Летучка» 

Таким незамысловатым словом называется метод, в котором актуальные на 

данный момент времени вопросы касаемо изучаемой темы или проблемы реша-

ются посредством обмена информацией и мнениями, вследствие чего появляется 

возможность повысить навыки учащихся. 

Преимущества рассматриваемого метода заключаются в его привязке к ре-

альным ситуациям в процессе обучения, а также в предоставлении учащимся 

возможности использовать при принятии решений эмоционально-волевой и со-

держательно-проблемный подход. 

Недостатки же состоят в том, что педагогу или лидеру дискуссии нужно 

уметь заострять внимание на важных деталях и делать грамотные обобщения, 

которые он будет предлагать учащимся. Помимо этого, велика вероятность воз-

никновения отвлечѐнных дискуссий, в том числе и имеющих негативную эмоци-

ональную окраску. 

19) Мифологемы 

Метод мифологем подразумевает поиск необычных способов решения про-

блем, которые возникают в реальных условиях. Такой поиск проводится на ос-

нове метафор, другими словами, разрабатывается несуществующий сценарий, 

схожий с существующим. 

Положительными характеристиками метода являются формирование в уча-

щихся установки на творческий поиск решений проблем, развитие креативного 

мышления, и снижение уровня тревожности учащихся при их столкновении с 

новыми задачами и проблемами. 

К отрицательным моментам относится пониженное внимание к логике и ра-

циональным просчитанным действиям в реальных условиях. 

20) Обмен опытом 

Метод обмена опытом предполагает краткосрочный перевод учащегося в 

другое место обучения (включая и другие страны) и последующий возврат об-

ратно. 

Представленный опыт способствует сплочѐнности коллектива, повышению 

качества коммуникации и расширению кругозора. 

Недостаток метода кроется в вероятности появления стрессовых ситуаций, 

обусловленных затруднениями личностного и технического плана на новом ме-

сте. 

21) Мозговой штурм 

Метод мозгового штурма предполагает совместную работу в небольших 

группах, главной целью которой является поиск решения заданной проблемы 

или задачи. Идеи, предлагающиеся в начале штурма, собираются воедино, изна-

чально без всякой критики, а на последующих стадиях обсуждаются, и из них 

выбирается одна наиболее продуктивная. 
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Мозговой штурм эффективен тем, что допускает к участию даже учащихся 

с минимальным уровнем знаний и набором компетенций, не требует к себе ос-

новательной подготовки, развивает в учащихся способность к оперативному 

мышлению и включению в групповую работу, оказывает минимальное стрессо-

вое воздействие, взращивает культуру коммуникации и развивает навык участия 

в дискуссиях. 

Но данный метод не очень эффективен для решения сложных проблем, не 

позволяет определить ясные показатели эффективности решений, усложняет 

процесс определения автора лучшей идеи, а также отличается спонтанностью, 

способной увести учащихся далеко от темы. 

22) Тематические обсуждения 

Метод тематических обсуждений заключается в решении определѐнных 

проблем и задач в конкретной области какой-либо дисциплины. Этот метод схож 

с мозговым штурмом, но отличается от него тем, что процесс обсуждения огра-

ничен конкретными рамками, а любые, изначально кажущиеся бесперспектив-

ными решения и идеи сразу же отбрасываются. 

Преимуществами метода можно назвать то, что расширяется информацион-

ная база учащихся относительно обсуждаемой дисциплины и формируется 

навык решения конкретных задач. 

Недостатком можно назвать сложность поиска решения проблемы по при-

чине того, что эта цель может быть достигнута, только если педагог или лидер 

обсуждения обладает навыком точного и развѐрнутого донесения информации 

до менее информированных участников. 

23) Консалтинг 

Консалтинг или, как ещѐ называют метод, консультирование сводится к 

тому, что учащийся обращается за информационной или практической помощью 

к более опытному человеку по вопросам, касающимся конкретной темы или об-

ласти исследования. 

Положительная черта этого метода состоит в том, что учащийся получает 

адресную поддержку и повышает свой опыт, как в исследуемой области, так и в 

межличностном взаимодействии. 

Отрицательная же сторона заключается в том, что метод не всегда приме-

ним, что зависит от специфики педагогической деятельности, и в ряде случаев 

требует для реализации материальных затрат. 

24) Участие в официальных мероприятиях 

Участие в официальных мероприятиях предполагает посещение учащимся 

выставок, конференций и т.п. Суть заключается в оценке мероприятия и состав-

лении краткого отчѐта с последующим представлением его педагогу. Подразу-

мевается также предварительная подготовка и исследование тематических во-

просов и проблем, касающихся темы мероприятия. 

Положительные стороны метода – это мобилизация учащегося к поиску со-

ответствующей тематике мероприятия информации, развитие навыков деловой 

коммуникации, совершенствование аналитических способностей. 
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К недостаткам можно отнести то, что эмоции и впечатления, полученные 

после посещения мероприятия, могут исказить реальную объективную оценку. 

25) Использование информационно-компьютерных технологий 

Суть представленного метода ясна из названия – в педагогическом процессе 

применяются современные высокотехнологичные средства передачи информа-

ции, такие как компьютеры, ноутбуки, цифровые проекторы и т.п. Осваиваемая 

учащимися информация представляется в сочетании с визуально-образными 

данными (видеоматериалами, графиками и т.п.), а сам изучаемый объект, явле-

ние или процесс может быть показан в динамике. 

Преимуществом метода является то, что демонстрация учебного материала 

может быть динамичной, отдельные элементы материала или весь он могут быть 

повторены в любое время, педагог может предоставить учащимся копии матери-

алов, а значит, для последующего изучения нет необходимости в особых усло-

виях, например, в аудитории или классе. 

Недостатки же состоят в том, что в большинстве случаев отсутствует интер-

активная связь, в процессе использования метода не ведѐтся учѐт индивидуаль-

ных особенностей учащихся, а педагог не имеет возможности оказывать стиму-

лирующего воздействия на своих учеников. 

И в отдельности, как о самостоятельно методе, следует сказать о специаль-

ных образовательных тренажѐрах. 

26) Образовательные тренажѐры 

В процессе создания тренажѐров моделируются определѐнные педагогиче-

ские задачи или относящиеся к изучаемой дисциплине ситуации. 

Осуществляется это посредством особого оборудования, которое находится 

в предназначенных для этого помещениях. 

Учащиеся овладевают сложными навыками, алгоритмами решения задач, 

психомоторными действиями и мыслительными операциями по принятию реше-

ний, касающихся наиболее серьѐзных ситуаций и вопросов в рамках какой-либо 

дисциплины. 

Есть и ряд требований к эффективным тренажѐрам: 

Тренажѐры должны разрабатываться с учѐтом психологических особенно-

стей конкретной дисциплины, т.к. учебные задачи должны соответствовать зада-

чам, которые будут встречаться в реальной жизни, по своему функциональному 

и предметному содержанию 

– Учебные задания, выполняющиеся на тренажѐре, должны быть направ-

лены на обеспечение учащихся оперативной обратной связью, на основе которой 

можно будет судить о качестве выполняемых учащимися действий 

– Тренажѐр должен быть предназначен для многократного повторения зада-

ний учащимися, т.к. необходимо достичь автоматизма правильности действий. 

О правильности действий, в свою очередь, могут говорить комментарии педаго-

гов, а также ощущения учащихся, получаемые ими посредством органов чувств 

и переживаний. 

– Учебные задачи, которые выполняются при помощи тренажѐра, необхо-

димо подбирать так, чтобы сложность выполнения возрастала. Это позволяет 
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учащемуся не только надлежащим образом освоить практику, но и не потерять 

мотивацию к познавательной деятельности 

Любой метод обучения, который планируется применять в педагогическом 

процессе, может дать максимальный результат, если будет установлено, что он 

действительно пригоден к использованию. Установить же это можно только при 

помощи психологического анализа особенностей и учащихся и той области, в 

которой они получают знания, навыки и умения. 

Произвести оценку эффективности того или иного метода обучения можно 

также при помощи анализа содержательной части учебных задач и методов, ко-

торые предлагаются учащимся, опирающегося на то, соответствуют ли они ак-

туальным проблемам и ситуациям. 

Продуктивность педагогического процесса во время освоения учащимися 

новых знаний и приобретения новых навыков требует от педагогов разработки 

системы ориентировки в каждой изучаемой дисциплине. Создание оптимального 

содержания образовательных программ позволяет сформировать у учащихся си-

стемное мышление, которое будет гарантом их успешного обучения, личност-

ного роста и развития, наличия познавательного интереса, мотивации к последу-

ющему обучению и освоению каких бы то ни было знаний, навыков, предметов 

и дисциплин. 

Но в педагогической деятельности нет и, пожалуй, не может быть какого-

либо универсального метода или системы методов. Важно уметь применять ком-

плексный подход, а это значит, что отдавать предпочтение в своей работе педа-

гоги должны не только современным или традиционным методам обучения, а 

применять каждый из них и по отдельности и вместе, ставя перед собой задачу: 

выработать наиболее оптимальную и эффективную образовательную про-

грамму. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.12 «Традиционные и инновационные методы обуче-

ния. Выбор методов обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.12 «Традиционные и инновацион-

ные методы обучения. Выбор методов обучения» 

 




Традиционные


и инновационные методы 


обучения. Выбор методов 


обучения


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н.,БНТУ, 2020







“


”


Истинно хороший учитель, виртуоз-учитель – тот, кто 


сжился с методом, кто владеет им совершенно 


свободно, так что метод в его руках есть гибкое, 


послушное орудие, которое может, смотря на 


обстоятельства, принимать различные формы, 


видоизменяться. Если этого нет, то методика и метод 


могут быть превосходны, а учение в школе пойдет 


плохо


П. Ф. Каптерев


«Хороших методов существует ровно столько, сколько 


существует хороших учителей»


Д. Пойа


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие метода


Метод (греч. Methodos – путь к чему-либо, 


прослеживание, исследование ) – способ 


достижения цели, совокупность приемов и 


операций теоретического или практического 


освоения действительности, а также 


человеческой деятельности, организованной 


определенным образом.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Метод обучения как 


дидактическая категория


 Метод обучения ─ способ упорядоченной взаимосвязанной 


деятельности преподавателя и обучаемых, направленной на 


решение задач образования (Ю.К. Бабанский).


 Метод обучения ─ система целенаправленных действий учителя, 


организующих учебную деятельность учащихся, ведущую, в свою 


очередь, к достижению целей обучения


 Метод обучения ─ теоретическое представление о предписанной 


системе норм взаимосвязанной деятельности педагога и 


учащихся, в ходе которой осуществляется организация и 


регулирование познавательной и практической деятельности 


учащихся, обеспечивающей усвоение ими содержания 


образования как воплощения основ социального опыта и тем 


самым достижение целей обучения (И.Я. Лернер).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Метод обучения как 


дидактическая категория


 Метод обучения ─ способ взаимосвязанной и 
взаимообусловленной деятельности педагога и 
обучающихся, направленной на реализацию целей 
обучения; система целенаправленных действий 
педагога, организующих познавательную и 
практическую деятельность обучающихся и 
обеспечивающих решение задач обучения


 Метод обучения ─ система последовательных, 
взаимосвязанных действий педагога и обучающихся, 
обеспечивающих усвоение содержания образования, 
развитие умственных сил и способностей 
обучающихся, овладение ими средствами 
самообразования и самообучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Классификация методов 


обучения


По времени 
возникновения и 


широте применения


Традиционные  методы  
обучения


Нетрадиционные  
методы  обучения


Инновационные  
методы  обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Модель управления 


в рамках традиционных методов  


обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Модель управления 


в рамках инновационных методов 


обучения


Субъект (педагог)


Субъект (обучающийся)


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Инновационные методы обучения 


позволяют создать условия для:


выявления, удовлетворения и развития профессионально значимых потребностей и 
интересов обучающихся;


развития способностей обучающихся;


позитивного воздействия на эмоциональную, волевую, интеллектуальную 
сферы личности;


реализации деятельностного подхода в образовательном процессе; 


формирования гностических, проектно–конструкторских, организаторских, 
коммуникативных и рефлексивных умений у обучающихся;


организации творческого общения и рефлексии.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Дидактические признаки 


инновационных методов обучения:


Самоопределение 
учащихся на основе 


внутренней мотивации


Создание творческого 
микроклимата


Погружение учащихся в 
состояние 


продуктивного 
комфорта


Создание ситуации 
успеха


Организация диалога
Создание проблемных 
ситуаций («инсайт»)


Выстраивание каждым 
учащимся стратегии 


собственной 
деятельности


Распределение 
организационно-
управленческих 


функций между всеми 
субъектами педпроцесса


Объединение учащихся 
в работоспособную 
команду на основе 
самоорганизации. 


Организация 
творческого общения 


между субъектами 
педагогического 


процесса


Организация 
коллективной 


мыследеятельности


Обеспечение свободы 
выбора учащимся в 
процессе обучения


Организация 
самоконтроля. 


Позитивное 
(развивающее) 


оценивание


Рефлексивное 
отношение учащихся к 


собственной 
деятельности


Применение 
информационных 


технологий


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Способы обучения


 Объяснительно-иллюстративный


(функциональное обучение):


Подготовить человека к выполнению тех или иных 


функций.


 Активно-деятельностный (развивающее обучение):


Превращение человека в субъекта творческой 


деятельности.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Брейнсторминг


(А.Ф. Осборн)


Мотивация деятельности учащихся. Создание проблемной ситуации, постановка 
проблемы. 


Уточняются правила проведения. Группа делится на несколько микрогрупп.


Непосредственно «Мозговой штурм». В течение ограниченного времени (5-7 минут) 
каждая микрогруппа самостоятельно решает поставленную проблему. Высказываются 
самые “фантастические” идеи. Все идеи быстро записываются секретарями. На 
данном этапе все учащиеся выступают в роли генераторов идей.


Контратака. Просмотр всех предложенных идей. Обсуждение лучших идей  решения 
проблемы.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Работа в микрогруппах


 Введение в проблемную ситуацию, формулирование проблемы, постановка целей 
и задач деятельности обучающихся. 


 Формирование творческих групп. Выбор модераторов групп. 


 Поисково-познавательная деятельность в микрогруппах.


 Поиск решений (мозговой штурм). Записываются все предлагаемые решения. 
Модератор группы обязан создавать атмосферу доверия, поощрять свободное 
выражение чувств и установок,  не мешать говорить и уметь слушать.


 Принятие решения. Предложенные решения группа анализирует, отбрасывает 
одни из них, объединяет другие и приходит к окончательному решению. 


 Группа разрабатывает отчет по решению задания.


 Презентация отчетов. Доклады групп по содержанию работы. Обсуждение 
докладов (программ, проектов) групп. Внесение поправок в доклады групп, если 
таковые имеются. Выработка согласованного мнения.


 Экспертиза и рефлексия. Разрешена ли проблемная ситуация, достигнута ли цель? 
Всеми ли понята ситуация? Рефлексия хода и результатов работы, отношение 
участников к необходимости ее продолжения. Формулирование новой проблемы, 
обнаруженной в результате решения поставленной проблемы.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Критерии выбора методов 


обучения:


 Соответствие методов принципам обучения.


 Соответствие целям и задачам обучения.


 Соответствие содержанию данной темы.


 Соответствие учебным возможностям обучаемым: 


возрастным, психологическим; уровню подготовленности.


 Соответствие имеющимся условиям и отведенному 


времени обучения.


 Соответствие возможностям вспомогательных средств 


обучения.


 Соответствие возможностям самих преподавателей.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.12 Традиционные и инновационные методы обучения. Выбор методов обучения.pdf
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Тема 3.13 Организационные формы обучения 

 

Успех и эффективность учебно-воспитательной работы зависит от умелого 

использования многообразия форм ее организации. В научно-педагогических ис-

следованиях представлены различные трактовки понятия организационные 

формы обучения. 

Форма (от лат. forma) – наружный вид, внешнее очертание, определенный, 

установленный порядок. Форма предмета, процесса, явления обусловлена их со-

держанием и, в свою очередь, оказывает на них обратное влияние. Существуют 

различные определения организационных форм обучения, которые содержат те 

или иные отличительные признаки формы. Как правило, перечисляемые при-

знаки организационных форм обучения совпадают. По мнению М.А.Молчано-

вой, наиболее плодотворным подходом к определению категории «организаци-

онные формы обучения» является диалектическое единство содержания и 

формы. Содержание и форма – это философские категории, во взаимосвязи ко-

торых содержание, будучи определяющей стороной целого, представляет един-

ство всех составных элементов объекта, его свойств, внутренних процессов, свя-

зей, противоречий и тенденций, а форма есть способ существования и выраже-

ния содержания.  

Как указывает И.М.Чередов, формы организации обучения выполняют ин-

тегративную функцию, поскольку в них в упорядоченном виде входят все основ-

ные элементы процесса обучения. Форма организации в данном случае рассмат-

ривается как специальная конструкция, которая характеризует «внешнюю» сто-

рону процесса обучения, обусловленную содержанием, методами, приемами, 

средствами, видами учебной деятельности, особенностями взаимосвязи педагога 

и учеников при работе над учебным материалом. Именно форма определяет, ка-

ким образом должен быть организован учебный процесс.  

Анализируя данный педагогический феномен, И.Ф.Харламов, например, 

считает, что понятие формы организации обучения «не имеет в дидактике доста-

точно четкого определения. Многие ученые просто обходят этот вопрос и огра-

ничиваются обыденным представлением о сущности данной категории». Так, 

Ю.К. Бабанский под формой организации обучения понимает внешнее выраже-

ние какого-либо содержания, отмечая, что формы организации обучения входят 

в операционно-деятельностный компонент процесса обучения и представляют 

собой внешнее выражение согласованной деятельности учителя и учащихся, 

осуществляемой в установленном порядке и определенном режиме. Поэтому 

термин «форма» употребляется также для обозначения внутренней организации 

содержания и связан, таким образом, с понятием «структура».  

Б.Т.Лихачев рассматривает форму обучения как «целенаправленную, четко 

организованную, содержательно насыщенную и методически оснащенную си-

стему познавательного и воспитательного общения, взаимодействия, отношений 

учителя и учащихся». 
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С.А.Смирнов под формой обучения понимает «способ организации деятель-

ности учащихся, определяющий количество и характер взаимосвязей участников 

процесса обучения».  

В учебных пособиях Н.А. Сорокина, М.Н. Скаткина, И.Я.Лернера под фор-

мой обучения понимается определенный порядок и установленный режим сов-

местной деятельности учителя и учащихся в процессе обучения.  

В.И.Андреев, в свою очередь, выдвигает следующее, более полное опреде-

ление: «Форма организации обучения – это целостная системная характеристика 

процесса обучения с точки зрения особенностей взаимодействия учителя и уча-

щихся, соотношения управления и самоуправления, особенностей места и вре-

мени обучения, количества учащихся, целей, средств, содержания, методов и ре-

зультатов обучения».  

Форма обучения, отмечает Б.Т.Лихачев, реализуется как органическое един-

ство содержания, обучающих средств и методов, так как единичная и изолиро-

ванная форма обучения имеет лишь частное обучающе-воспитательное значе-

ние.  

Одновременно эффективность реальной практики обучения обеспечивается 

не отдельными формами, а их продуманной, взаимосвязанной системой, выпол-

няющей функции:  

– обучающе-образовательные, позволяющие конструировать и использо-

вать данные формы для создания наиболее эффективных условий передачи де-

тям знаний, умений и навыков, формирования их мировоззрения и развития спо-

собностей;  

– воспитательные, обеспечивающие последовательное введение учеников 

в разнообразные виды деятельности. В результате происходит развитие интел-

лектуальных, нравственно-эмоциональных и физических качеств личности;  

– организационные, требующие четкой методической проработки и инстру-

ментовки образовательного процесса;  

– психологические, предполагающие оптимальное развитие у учащихся всех 

психических процессов, способствующих обучению;  

– развивающие, связанные с созданием многообразия условий для полно-

ценной интеллектуальной деятельности;  

– систематизирующие и структурирующие, обеспечивающие научную по-

следовательность и логичность передачи информационного учебного материала;  

– комплексирующие и координирующие, представляющие взаимосвязь са-

мих форм обучения с целью повышения эффективности образовательного про-

цесса;  

– стимулирующие, проявляющиеся в учете возрастных особенностей уча-

щихся.  

В целом все исследователи признают, что реализация этих функций в един-

стве различных форм обучения способствует профессиональному совершенство-

ванию учителя и личностному развитию учащихся.  

В настоящее время существуют разнообразные формы организации воспи-

тательно-образовательного процесса, классификация которых проводится по 
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различным основаниям. М.И.Махмутов и С.А.Смирнов особо подчеркивают, что 

в дидактике есть необходимость указать на различия терминов, включающих 

слово «форма»: форма обучения (педагогическая технология); форма учебной де-

ятельности учащегося; форма организации текущей учебной работы класса, 

группы. Ч.Куписевич и И.П.Подласый предлагают классифицировать формы 

обучения по следующим показателям:  

– количество учащихся, участвующих в процессе обучения (коллективные, 

индивидуальные формы);  

– место организации учебы (школьные и внешкольные); продолжитель-

ность учебных занятий (классные и внеклассные мероприятия), классический 

урок – 45 мин, спаренное занятие – 90 мин, спаренное укороченное занятие – 70 

мин, а также уроки «без звонков» произвольной длительности.  

По утверждению современных исследователей И.Ф.Исаева, А.И.Мищенко, 

В.А.Сластенина, Е.Н.Шиянова, в дидактике признается наличие трех наиболее 

известных основных систем организационного оформления педагогического 

процесса, отличающихся одна от другой количественным охватом обучаю-

щихся, соотношением коллективных и индивидуальных форм организации дея-

тельности учеников, степенью их самостоятельности и спецификой руководства 

учебно-воспитательным процессом со стороны педагога. К ним отнесены: инди-

видуальное обучение; классно-урочная система; лекционно-семинарская си-

стема.  

Представляют определенный интерес исследования современных дидактов, 

в частности Т. И. Шамовой, которые утверждают, что организационные формы 

обучения могут быть объединены следующими общими целями:  

1. Освоение новых знаний. В этом случае целесообразны следующие формы 

– школьная учебная, проблемная лекция, экскурсия, лабораторная работа, учеб-

ный трудовой практикум.  

2. Закрепление знаний, формирование навыков и умений – практикум, лабо-

раторная работа, семинар, консультация.  

3. Выработка умений целесообразно, самостоятельно применять знания в 

комплексе новых ситуаций – семинары, диспуты, дискуссии, ролевые и учебно-

деловые игры. 

4. Обобщение единичных знаний и их систематизация – конференции, 

уроки-обобщения, семинары.  

5. Определение уровня овладения знаниями, умениями и навыками – урок 

контроля и коррекции знаний, коллоквиум, семинар-зачет, общественный смотр 

знаний.  

В работе В.И. Андреева на основе анализа всех имеющихся классификаций 

сконструирована целостная трехмерная модель систематизации различных форм 

организации обучения, представленная ниже.  

В основе трехмерной модели лежит идея о рассмотрении в систематике 

форм обучения следующих компонентов:  

– общих форм как особенностей взаимодействия участников учебного про-

цесса (индивидуальные, парные, групповые, коллективные, фронтальные);  



 

201 

– внешней составляющей, которая ориентирована на особенности передачи 

учебного материала учащимся (урок, игра, семинар, лекция, экскурсия, лабора-

торное занятие и т.д.);  

– внутренней составляющей с точки зрения доминирующей цели обучения 

(вводное занятие, практическое занятие, комбинированная форма организации 

занятия).  

Для целостного осознания особенностей форм организации учебного про-

цесса рассмотрим его основные характеристики по представленной трехмерной 

модели.  

Урок как основная форма обучения 

На современном этапе основной и систематически применяемой формой 

обучения является урок, для которого характерно следующее:  

– ограничен временными рамками (45 минут);  

– постоянный состав обучающихся одного возраста;  

– педагог руководит деятельностью обучающихся;  

– педагог обеспечивает реализацию в едином процессе целей, содержания, 

методов, средств и форм организации учебной деятельности;  

– проводить анализ урока.  

Типы и виды уроков  

Цель проведения урока определяет его тип. Результаты исследований поз-

волили нам выделить несколько типов уроков.  

1. Изучение нового учебного материала. Эффективность урока такого типа 

определяется качеством и уровнем освоения обучающимися нового учебного ма-

териала. В рамках данного типа урока применяются такие методы обучения, как 

объяснение, беседа, лекция, работа с учебником, учебным пособием, электрон-

ным учебником, просмотр учебных видеофильмов и другие.  

2. Применение знаний, отработка умений и навыков. Значительную часть 

времени на уроке этого типа занимает повторение и закрепление знаний, само-

стоятельная работа обучающихся по применению, расширению и углублению 

знаний, формированию умений и навыков. Применяются такие методы обуче-

ния, как семинар, тренинг, лабораторная и практическая работы, упражнение, 

решение учебных задач и другие.  

3. Обобщение и систематизация знаний, совершенствование умений. В рам-

ках данного типа урока предполагается системное повторение крупных блоков 

учебного материала по узловым вопросам учебной программы. В процессе про-

ведения урока создаются проблемные ситуации, применяются дополнительные 

источники получения информации, выполняются работы творческого характера. 

Могут применяться такие методы обучения, как проблемный семинар, конфе-

ренция, деловая игра, круглый стол, метод «кейсов», разработка творческих про-

ектов и другие.  

4. Контроль знаний, умений и навыков. В рамках данного типа урока прово-

дится оценка результатов учения, диагностика уровня обученности обучаю-

щихся, степени их готовности применять свои знания, умения и навыки в раз-
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личных ситуациях. Применяются такие методы обучения, как устный или пись-

менный опрос, самостоятельное решение учебных задач и ситуаций, самостоя-

тельная или контрольная работа, тестирование и другие.  

5. Комбинированный. В процессе проведения урока такого типа актуализи-

руется необходимый учебный материал, проводится контроль ранее приобретен-

ных знаний и умений, изучается новый учебный материал, выполняются задания 

на закрепление и применение знаний.  

В рамках выбранного типа педагог может реализовать уроки различных ви-

дов, например, урок-практическая работа, урок-лабораторная работа, урок-семи-

нар, урок-конкурс, урок-деловая игра.  

Структура урока  

Урок любого типа и вида имеет структуру, то есть дидактически обуслов-

ленную внутреннюю взаимосвязь основных компонентов, их целенаправленную 

упорядоченность.  

Тип урока определяет структуру урока.  

Структура урока отражает:  

– закономерности и логику процесса учения как явления действительности 

и процесса усвоения, как внутреннего психологического явления;  

– закономерности самостоятельной учебной деятельности обучающегося 

как способа его индивидуального познания, отражающего логику познаватель-

ной деятельности человека;  

– виды деятельности педагога и обучающихся как внешние формы проявле-

ния педагогического процесса.  

Структура урока может рассматриваться на различных уровнях, например, 

дидактическом, методическом, логико-психологическом.  

Компонентами дидактической структуры урока (и одновременно основ-

ными его этапами) являются следующие обобщенные дидактические задачи, ко-

торые могут решаться в разной степени на разных уроках.  

1. Мотивация учебной деятельности. Целевая установка. Актуализация 

опорных знаний и способов действий. Актуализация означает воспроизведение 

ранее усвоенных знаний, акт осознания связи прежних знаний в новой ситуации, 

стимулирование познавательной активности учащихся, контроль педагога. В 

процессе актуализации часто создается проблемная ситуация и формулируется 

учебная проблема. Таким образом, обучающиеся готовятся к осознанному вос-

приятию нового учебного материала или к самостоятельной учебной деятельно-

сти. Видами учебной деятельности на этом этапе могут быть устное или пись-

менное изложение усвоенных знаний, решение задач, чтение текста, самостоя-

тельные работы репродуктивного или продуктивного характера, самопроверка и 

другие.  

2. Формирование новых понятий и способов действий. В содержание этого 

компонента входит важнейший элемент – это усвоение, как психологический акт 

«присвоения» обучающимися нового знания или способа действия. На этом 

этапе урока педагоги применяют различные методы обучения, например, объяс-

нение, рассказ, лекция, беседа, демонстрация, работа с учебником, анализ текста, 
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наблюдение, эксперимент. Совершается основной процесс – это постановка про-

блемы и поиск способов ее решения.  

3. Применение знаний (включает специальное повторение и закрепление), 

формирование умений. На этом этапе урока происходит более глубокое и осо-

знанное формирование понятия в процессе его применения в практической си-

туации. Обучающие выполняют различные упражнения, решают типовые и эв-

ристические задачи, анализируют ход их решений.  

4. Проверка уровня сформированности знаний, умений и навыков. На этом 

этапе урока происходит контроль качества обучения. Обучающие самостоя-

тельно выполняют различные учебные задания, решают тесты.  

Дидактическая структура занятия раскрывается и конкретизируется в мето-

дической его подструктуре, элементами которой являются различные виды дея-

тельности педагога и обучающихся.  

Методическая подструктура определяется:  

– методами и методическими приемами;  

– средствами обучения;  

– формами организации учебной деятельности.  

Если число компонентов дидактической структуры постоянно, то число 

элементов методической структуры различно.  

Связующим звеном между дидактической и методической структурами 

урока служит внутренняя логико-психологическая его подструктура, которая со-

стоит из элементов, отражающих логику процесса усвоения от восприятия и осо-

знания правила, факта, события, явления к пониманию и осмыслению сущности 

нового знания на основе сравнения, сопоставления, аналогии, объяснения. Обоб-

щение отдельных свойств, признаков, черт дает возможность систематизации 

изученного. Новое знание включается в систему ранее усвоенных понятий. 

Внешне эти элементы выражены в методической подструктуре.  

Например, воспроизведение – в опросе, упражнении; восприятие – в слуша-

нии объяснения, в чтении текста, наблюдении; понимание – в правильном ответе, 

постановке вопроса, решении задачи, в анализе текста, речевых суждениях и 

умозаключениях, в правильном применении слова, термина, правила; обобщение 

– в умении правильно связать отдельные части знания, правильно определять ме-

сто нового знания, в ранее усвоенном.  

Анализ урока  

В процессе педагогического анализа урока необходимо ответить на основ-

ные вопросы.  

1. Педагогическая цель урока. Тип и вид урока.  

2. Цели обучения, развития и воспитания. Постановка образовательных це-

лей урока с учетом основных требований: диагностичности и достижимости.  

3. Дидактическая структура урока, ее педагогическая целесообразность. По-

становка дидактической задачи для каждого из основных этапов урока.  

4 Методическая подструктура урока. Важно проанализировать вопросы:  
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– Создание педагогом мотивационной среды с целью привлечения уча-

щихся к активной учебно-познавательной деятельности и усиления их интереса 

к усвоению знаний.  

– Рациональность отбора учебного материала: объем, структура, уровень 

сложности.  

– Какие методы обучения и методические приемы использовались на каж-

дом этапе урока, их педагогическая целесообразность.  

– Объем и характер самостоятельных работ (воспроизводящие, поисковые, 

творческие) на каждом этапе урока.  

– Создание оптимальных условий для формирования общеучебных умений 

(работать с информацией, проектировать, планировать, контролировать свою де-

ятельность, работать самостоятельно и в команде, участвовать в дискуссии и 

др.).  

–Формирование познавательных умений (поиск противоречий и формули-

ровка проблем, выдвижение предположений и обоснование гипотез, разработка 

программ и проектов, проверка правильности решений и др.).  

– Развитие сознания, мышления, интеллектуальных и творческих способно-

стей учащихся, умений сравнивать, обобщать и систематизировать. Развитие 

креативности учащихся, их рефлексивных умений.  

– Использование различных источников учебной информации. Эффектив-

ное применение наглядности и дидактических материалов (на каких этапах урока 

и с какой целью?).  

– Применение технических средств обучения, реализация их дидактических 

возможностей.  

– Способы создания проблемных ситуаций, постановка проблемных вопро-

сов.  

– Реализация принципа единства обучения, развития и воспитания уча-

щихся.  

– Способы повышения познавательного интереса учащихся, развитие их 

профессиональных потребностей (доказательство актуальности нового учебного 

материала, показ достижений современной науки и практики, возбуждение эмо-

циональных и мотивационных состояний учащихся в достижении успеха при вы-

полнении учебных заданий).  

– Способы усиления воспитательного значения учебного материала.  

– Реализация межпредметных и внутрипредметных связей (поиск связей 

между понятиями и определениями, разработка структурно-логических схем, ис-

пользование знаний по смежным предметам в качестве опорных, задач и текстов 

с производственным содержанием и др.)  

5. Домашнее задание, оптимальность его объема и содержания. Подготов-

ленность учащихся к его выполнению. Комментирование домашнего задания пе-

дагогом.  
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6. Общая оценка урока, насколько успешно реализованы его цели и задачи. 

Приращение в знаниях, умениях и навыках учащихся. Развитие социально-зна-

чимых потребностей учащихся. Рефлексия учебной деятельности обучающихся. 

Конкретные выводы и предложения по уроку. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.13 «Организационные формы обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.13 «Организационные формы обу-
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“


”


Нет лучшего метода сообщения уму знаний, чем 


методом преподнесения их в возможно более 


разнообразных формах. Когда проникшие в наш ум 


различными путями идеи объединяются в крепости 


ума, занимаемое ими положение становится 


неприступным 


Д. Максвелл


О формах обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие формы обучения


• Форма (forma – лат. внешнее очертание, определенный, 


установленный порядок).


• Форма обучения – целенаправленная, четко организованная в 


пространстве и времени, содержательно насыщенная система 


познавательных взаимодействий учащегося и педагога (Б.Т. 


Лихачев).


• Форма обучения – это специальная конструкция процесса 


обучения, характер которой обусловлен его содержанием, 


методами, приемами, средствами и видами деятельности педагога 


и учащегося.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Общие формы обучения как особенности 


взаимодействия участников 


педагогического процесса:


• Индивидуальные;


• Парные;


• Групповые;


• Фронтальные;


• Коллективные.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Внешняя составляющая


ориентирована на особенности передачи учебного материала:


• урок;


• игра;


• семинар;


• лекция;


• экскурсия;


• лабораторное занятие;


• факультативы и  др.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Внутренняя составляющая


с точки зрения доминирующей цели обучения:


• вводное занятие (занятие по усвоению новых знаний);


• занятие по углублению и совершенствованию ЗУН;


• практическое занятие;


• занятие по контролю ЗУН;


• комбинированная форма организации занятия.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Понятие «классно-урочная форма 


обучения»


• Классно-урочная форма обучения – обоснованная в середине XVII в. 


Я.А.Коменским организация процесса обучения, когда педагог работает с 


постоянным составом примерно одинаковых по возрасту и подготовке 


учащихся в ограниченные по времени отрезки (уроки).


• Классно-урочная форма обучения – организация процесса обучения, 


при которой учащиеся группируются в отдельные классы в соответствии 


с возрастом и уровнем знаний. Основной формой обучения является 


урок. Содержание обучения в каждом классе определяется учебными 


планами и программами.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Понятие урока и его 


характеристика


Урок – это вариативная форма организации целенаправленного взаимодействия 
определенного состава педагогов и обучающихся, систематически применяемая (в 
определенные отрезки времени) для коллективного и индивидуального решения задач 
обучения, развития и воспитания.


Урок рассматривается как многовариантная форма организации целенаправленного 
взаимодействия (деятельности и общения) преподавателей и учащихся определенного 
состава, систематически применяемая на определенном этапе учебно-воспитательного 
процесса (в определенные отрезки времени) для коллективного и индивидуального решения 
задач образования, развития и воспитания. 


Урок – динамичная и вариативная основная форма организации учебного процесса, при к-
рой в рамках точно установленного времени учитель занимается с определенным составом 
учащихся — с классом — по твердому расписанию, используя разнообразные методы и 
средства обучения для решения поставленных задач образования, развития и воспитания.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Преимущества классно-урочной 


системы:


• Четкая организационная структура.


• Удобство управления деятельностью класса.


• Возможность сочетания массовых, групповых и 
индивидуальных форм учебной работы.


• Тесная связь обязательной учебной и внеучебной работы 
учащихся.


• Эмоциональное влияние личности учителя на учащихся; 


• Экономичность обучения.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Недостатки классно-урочной 


системы:


• Недостаточный учет индивидуальных различий.


• Негибкая структура.


• Преобладание  у школьников познавательных процессов  
созерцательного характера, недостаток практической деятельности.


• Не обеспечивает завершенности обучения.


• Не мобильно время урока.


• Ориентир на среднего школьника.


• «Урок предан не детям, а законам формальной дидактики» 
(Ш.Амонашвили)
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Уроки, основанные на оригинальной 


организации учебного процесса


• Урок взаимообучения;


• урок «Эврика!»;


• Урок-размышление;


• Урок-опровержение;


• Урок-обозрение;


• Урок-аннотация;


• Урок-монолог;


• Урок памяти;


• Урок открытых мыслей;


• Урок открытого письма;


• Урок жизни;


• Урок-завещание.
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Уроки по аналогии


с организованными  событиями:


• Урок-аукцион;


• Урок-ярмарка;


• Урок- презентация;


• Урок – конференция;


• Урок-пресс-конференция;


• Урок-защита диссертации;


• Урок-суд;


• Урок-консилиум;


• Урок-дебаты;


• Урок-ток шоу;


• Урок-концерт;


• Урок-экспертиза;


• Урок-распродажа;


• Урок «Круглый стол»;


• Урок «Режиссерская 
мастерская»;


• Урок «Мозговая атака».
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Требования к современному уроку


Дидактические:


• Четкое определение места и задач данного урока в системе уроков.


• Реализация принципов целостного педагогического процесса.


• Определение содержания урока в соответствии целям и задачам, 
учебной программы, уровнем подготовки учащихся.


• Прогнозирование уровня усвоения ЗУН (знаний, умений, навыков).


• Выбор наиболее рациональных методов, приемов и средств обучения.


• Сочетание различных форм организации учебной работы.


• Разнообразие типов и видов урока.


• Осуществление межпредметных связей.
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Требования к современному уроку


Развивающие:


• Развитие различных видов мышления, памяти, 
внимания.


• Развитие познавательных интересов.


• Формирование потребностей к знаниям, готовности и 
умений самообразования.


• Обеспечение условий продуктивной учебно-
познавательной деятельности учащихся.


• Формирование научного мировоззрения.
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Требования к современному уроку


Психологические:


• Учет уровня развития психологических и индивидуальных 
особенностей учащихся.


• Развитие способностей учащихся, в том числе творческих.


• Организация и обогащение опыта общения, отношений, 
сотрудничества.


• Создание комфортной психологической атмосферы, 
гуманные взаимоотношения  между учащимися и 
педагогом.


• Соблюдения учителем педагогического такта.
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Требования к современному уроку


Организационные:


• Наличие продуктивного плана проведения урока.


• Организационная четкость проведения урока – своевременное 
начало, высокая плотность.


• Оптимальный темп обучения, логическая стройность и 
завершенность.


• Структурная гибкость и подвижность урока.


• Подготовка и рациональное использование средств обучения.


• Создание деловой атмосферы на уроке, самоорганизация учащихся.


• Организация рефлексивной деятельности учителя и учащихся, 
направленной на анализ и оценивание результатов урока.
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Требования к современному уроку


Гигиенические:


• Оптимальный температурный режим.


• Воздушный режим.


• Соответствие мебели росту ученика, соблюдение правильной 
рабочей позы.


• Соблюдение норм освещения.


• Предупреждение утомления и переутомления.


• Чередование видов деятельности.


• Проведение физкультурных, «психологических», пауз лечебно-
профилактического характера.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17
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Тема 3.14 Педагогический анализ и контроль 

 

Педагогический анализ 

Педагогический анализ – это основанное на научной методологии и педаго-

гической теории выявление сущности конкретных объектов (процессов) с целью 

получения информации для решения педагогических задач и исследования этих 

решений. 

Педагогический анализ – это педагогическая деятельность, направленная на 

изучение состояния, тенденций развития, на объективную оценку результатов 

педагогического процесса и выработку на этой основе рекомендаций по упоря-

дочению системы или переводу ее на более высокий качественный уровень. 

Объекты педагогического анализа: учебное занятие, воспитательное меро-

приятие, учебный год. 

 

Виды и содержание педагогического анализа: 

Параметрический анализ – изучение ежедневной информации о ходе и ре-

зультатах образовательного процесса, выявление причин, нарушающих его. 

Предмет анализа: текущая успеваемость, дисциплины, посещаемость, соблюде-

ние расписания занятий и др. 

Тематический анализ – изучение устойчивых, повторяющихся зависимо-

стей, тенденций в ходе и результатах педагогического процесса. 

Итоговый анализ – проводится по завершении семестра или учебного года 

и направлен на изучение основных результатов, предпосылок и условий их до-

стижения 

 

Педагогический контроль 

Педагогический контроль представляет собой единую дидактическую и ме-

тодическую систему проверочной деятельности, которая протекает при руково-

дящей и организующей роли педагогов, носит совместный характер, объединяя 

преподавателей и учащихся, и направлена на оценку результатов учебного про-

цесса. С помощью контроля можно оценить достижения учащихся и выявить 

пробелы в их знаниях, установить взаимосвязь между планируемыми, реализуе-

мыми и достигнутыми уровнями образования, понять достоинства и недостатки 

новых методов обучения, сравнить работу преподавателей, дать руководителю 

учебного заведения объективную информацию для принятия управленческих ре-

шений и выполнить ряд других не менее важных задач. 

Основные компоненты контрольно-оценочной деятельности. 

К основным компонентам контрольно-оценочной деятельности относятся: 

 выделение тем, разделов и т.д., выступающих в роли понятийных ин-

дикаторов; 

 операционализация понятий путем формирования эмпирических ин-

дикаторов (вопросов, заданий и т.д); 

 создание модели желаемых результатов контроля; 

 проведение контрольных мероприятий; 
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 сличение модели и реальных ответов учащихся; 

 формирование оценочных суждений и принятие на их основе реше-

ния о продолжении контроля или выставлении оценок. 

Перечисленные компоненты всегда присутствуют в структуре контрольно-

оценочной деятельности педагога. Они интерпретируются и раскрываются по-

разному в зависимости от того, проводится контроль традиционными сред-

ствами или применяются тесты. При тестовом контроле операционализация по-

нимается как процедура перехода от понятийных индикаторов к эмпирическим 

референтам, в роли которых выступают задания теста. Модель результатов пре-

дельно стандартизируется и задается в виде правил оценивания и ключа ответов, 

сличение же результатов тестируемых с ключом ответов проводится с миними-

зацией субъективного фактора автоматизировано либо с помощью экспертов. 

Содержание контроля. Среди компонентов структуры контрольно-оценоч-

ной деятельности педагога наибольшую важность представляет выделение поня-

тийных индикаторов, определяющее содержание контроля и предмет оценива-

ния. В повседневном учебном процессе реализуется контроль за усвонием зна-

ний, который направлен на выявление и оценку результатов приобретения новых 

знаний учащимися, включая анализ этого процесса. Ему свойственен, как пра-

вило, пооперационный характер (Н.Ф.Талызина). Содержание контроля, предна-

значенного для оценки результатов учебного процесса, связано с трактовкой обу-

ченности, которую психологи рассматривают в контексте зависимости от обуча-

емости и совокупности свойств интеллекта (И.А.Зимняя). Педагоги же при 

оценке обученности ставят в центр внимания уровни освоения содержания обу-

чения и способы учебной деятельности (В.М.Блинов и др.). 

Содержание контроля не только отражает, чему учат и что хотят видеть в 

качестве результатов обучения, но и задает определенные приоритеты при обу-

чении. Требования, предъявляемые к учебным достижениям в процессе кон-

троля, неизбежно становятся ориентирами для учителя в его повседневной ра-

боте, особенно в тех случаях, когда контроль имеет внешний характер, а оценки 

используются для принятия административно-управленческих решений в обрзо-

вании. Оно может иметь деструктивные последствия для образования, привести 

к дисбалансу в правильных акцентах при обучении. Например, при постоянном 

применении некачественных тестов, включающих в основном задания для оце-

нивания фактов и понятий, возможно усиление внимания учителей к изложению 

фактологического материала вместо выявления сути фактов и законов, развития 

творческой деятельности учащихся и обучения их применению теоретических 

знаний на практике. 

 

Виды контроля в образовательном процессе 

Общие подходы к классификации. По традиционной классификации видов 

педагогического контроля в обучении выделяются входной, текущий и итоговый 

контроль. Процессы самоконтроля (самооценки) в эту классификацию не вклю-
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чаются. Их рассмотрением обычно занимается педагогическая психология, по-

скольку они связаны с механизмом перехода внешних контролирующих воздей-

ствий учителя во внутреннее состояние учащегося. 

Входной контроль. Входной контроль в практике школьного обучения си-

стематически не проводится. Он используется лишь в случае отбора учащихся 

при конкурсном зачислении в профильные классы или является инициативой пе-

дагогов, уделяющих большое внимание индивидуализации учебного процесса. В 

условиях личностно ориентированного, развивающего обучения входной кон-

троль помогает построить индивидуальные траектории освоения нового матери-

ала для наиболее слабых или наиболее сильных учащихся, при отказе от тради-

ционной ориентации на гипотетического среднего обучающегося. Наиболее эф-

фективным средством осуществления входного контроля, который чаще всего 

носит характер экспресс-диагностики, являются педагогические тесты. 

Текущий контроль. Цель текущего контроля – следить за ходом обучения. 

Его осуществление позволяет преподавателю получить оперативную информа-

цию о ходе учебного процесса для его своевременной коррекции и перестройки 

в нужном направлении. Наибольший интерес представляют данные о динамике 

усвоения каждым обучающимся нового материала, степени рациональности его 

мыслительных процессов или алгоритмов при выполнении заданий, так как при 

правильно организованном учебном процессе учитель должен контролировать 

не только содержание выполняемых учащимися действий, но и их свойства. По-

лучение подобной информации возможно лишь при выявлении причин затруд-

нений и ошибок учащихся, которые анализируются в ситуациях, когда текущий 

контроль приобретает явно выраженный диагностический характер. Повышение 

эффективности и усиление диагностического характера обратной связи в теку-

щем контроле становятся возможными в тех случаях, когда на помощь учителю 

приходят компьютеры и диагностические тесты. 

Итоговый контроль. Итоговый контроль (поэтапный, рубежный, заключи-

тельный контроль) предназначен для оценки учебных достижений после завер-

шения определенного этапа обучения, прохождения раздела или всего учебного 

курса. Обычно формой итоговой оценки обучаемого является либо его отметка 

на экзамене (устном или письменном), либо результат выполнения теста. Срав-

нительный и прогностический анализ результатов итогового контроля дает учи-

телю важную информацию, необходимую для улучшения своей работы в буду-

щем. Данные анализа позволяют выявить систематические проблемы в подго-

товке учащихся и осуществить управленческие действия по коррекции процесса 

обучения, если его результаты не согласуются с поставленными целями. 

Итоговый контроль может быть внешним или внутренним. Внешний ито-

говый контроль проводят не зависимые от школы структуры, например, при гос-

ударственной аттестации. В образовании под аттестацией понимается проце-

дура установления соответствия уровня и качества подготовки выпускников за-

фиксированной документально системе требований к уровню и качеству образо-

вания. Роль общепризнанной нормы играют требования ГОС или других норма-
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тивных документов, действующих в условиях отсутствия стандартов. Обосно-

ванность аттестационных оценок достигается репрезентативным отображением 

требований ГОС в содержании контролирующих материалов, роль которых во 

многих странах выполняют тесты. Внутренний итоговый контроль проводят 

сами учителя, например, во время школьных выпускных экзаменов. 

  

Функции контроля  

В большинстве учебников для системы педагогического образования в ка-

честве основных функций педагогического контроля выделяются контролирую-

щая, диагностическая, обучающая, воспитывающая и мотивирующая функции. 

В ходе исторического развития педагогической науки и появления представле-

ний о контроле как составляющей управления качеством образования добави-

лись информационная, сравнительная и прогностическая функции. 

Контролирующая функция. Контролирующая функция является основной 

для итогового контроля и вряд ли нуждается в развернутых пояснениях в силу 

очевидности состава своих компонентов для различных уровней управления об-

разованием. Она предполагает осуществление систематического контроля за ре-

зультатами обучения, определение состояния усвоенных знаний, умений и навы-

ков и находит свое отражение в оценке учебных достижений. По сфере прило-

жения результатов контролирующая функция может быть связана с различными 

уровнями управления качеством образования. 

Диагностическая функция. Диагностическая функция наиболее полно реа-

лизуется в текущем контроле. Активизация роли диагностической функции яв-

ляется важным условием повышения качества учебного процесса. Благодаря де-

тальному анализу причин и характера затруднений у учащихся педагогическая 

диагностика открывает новые возможности в индивидуализации обучения, по-

скольку каждый ученик приступает к изучению нового материала только после 

устранения всех пробелов в знаниях, препятствующих усвоению следующих раз-

делов курса. Диагностическая функция текущего контроля осуществляется с по-

мощью традиционных средств (контрольных работ, опросов и т.д.) или специ-

альных диагностических тестов. 

Обучающая функция. Обсуждения, возникающие в классе при ответах уча-

щихся на вопросы преподавателей, самоконтроль и самооценка учеников при 

подготовке к контрольным работам и опросам выполняют, хотя и не в полной 

мере, обучающую функцию, поскольку традиционные средства и методы кон-

троля лишь частично обеспечивают возможность ее реализации. Решающая роль 

здесь, как и во многих других ситуациях, принадлежит педагогическим тестам. 

Особенно эффективно обучающий потенциал тестов позволяют реализовать 

автоматизированные контрольно-обучающие программы, опирающиеся на 

банки калиброванных заданий, адаптивные алгоритмы для выдачи обучающих 

заданий и современные модели теории педагогических измерений. Сочетание из-

вестных оценок трудности тестовых заданий, помещенных в банк, и прогности-

ческих возможностей моделей, определяющих вероятность правильного ответа 
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учащегося в зависимости от соотношения между его подготовленностью и труд-

ностью контрольных заданий, открывает широкие возможности для индивидуа-

лизации процесса усвоения знаний обучаемыми без роста трудозатрат со сто-

роны педагога. 

С помощью контрольно-обучающей программы диагностируются трудно-

сти, с которыми приходится сталкиваться учащимся при выполнении заданий, 

устанавливаются их причины, а затем на основе анализа этих причин учащимся 

предъявляются разъясняющие образцы правильных действий и рекомендуются 

индивидуальные программы коррекции, дифференцированные в соответствии с 

результатами диагностики. 

Воспитывающая и мотивирующая функции. Воспитывающая функция кон-

троля проявляется в становлении таких позитивных качеств личности учащегося, 

как интерес к знаниям, умение систематически работать, навыки самоконтроля 

и самооценки. Обучающиеся изучают предмет глубже и серьезнее, если заранее 

известно, что по нему будет осуществляться постоянный контроль. 

Воспитывающая функция контроля призвана играть ведущую роль в фор-

мировании мотивационной основы учебной деятельности учащихся. В повсе-

дневном учебном процессе мотивация к обучению при контроле создается не 

всегда и не везде. Если контроль объективный и оценки преподавателя справед-

ливы, то у учащихся возникают дополнительные стимулы к усвоению новых зна-

ний. В случае преобладающего субъективизма в оценках педагога систематиче-

ская проверка знаний, как правило, приводит к отрицательным результатам. У 

обучающихся появляются недоброжелателное отношение к преподавателю и 

полное нежелание учиться. 

Росту мотивации учебной деятельности способствуют тесты и отметочные 

(балльные) критерии оценивания. Критерии задаются на описательном уровне и 

содержат совокупность требований к учебным достижениям для каждой оценки. 

Они не только побуждают учащихся к более высоким достижениям, но и вселяют 

в них уверенность в объективности педагога и «прозрачности» процесса выстав-

ления оценок. 

Развивающая функция. Контроль укрепляет память и тренирует мышление, 

формирует умения и навыки применения знаний на практике, словом, способ-

ствует осуществлению развивающей функции обучения. Полнота реализации 

развивающей функции контроля тесно связана с характером проверочных зада-

ний, их содержанием и уровнем деятельности, необходимой для их выполнения. 

Узкопредметная направленность заданий в сочетании с воспроизведением зна-

ний в знакомой ситуации вряд ли будет способствовать активизации развиваю-

щей функции контроля. Задания на применение знаний в измененной или незна-

комой ситуации, наоборот, заставляют учащегося анализировать, обобщать, оце-

нивать элементы творчества при решении поставленных проблем. 

Информационная функция. Информационная функция присуща самой при-

роде контроля вне зависимости от его вида, сферы приложения результатов и 

средств осуществления. В силу очевидности она не нуждается в дополнительных 
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пояснениях. Необходимо лишь отметить, что полнота реализации информацион-

ной функции напрямую зависит от степени объективности данных контроля, ко-

торая должна расти по мере повышения ответственности принимаемых по ре-

зультатам контроля управленческих решений. Например, высокий уровень объ-

ективности требуется при использовании данных контроля в случаях аттестации, 

идентификации проблем в системе обучения, связанных с введением инноваций, 

недостатками в методах преподавания, искажениями в пропорциях учебных пла-

нов, просчетами авторов школьных учебников и др. 

Сравнительная функция. Сравнительная функция контроля проявляется 

при сопоставлении данных тестирования по школе с нормами районного или ре-

гионального уровня для выявления отставания отдельных школ по ряду показа-

телей качества образования. Подобное сопоставление будет корректным при 

условии проведения специального шкалирования, статистической корреции дан-

ных тестирования, выравнивания шкал, формирования репрезентативных выбо-

рок учащихся и учета социально-экономических факторов, влияющих на состав 

учащихся, кадровый подбор преподавателей и обстановку в районе расположе-

ния школы. Некорректность сопоставления может обернуться серьезными нега-

тивными последствиями в тех случаях, когда его результаты используются для 

принятия решений по вопросам о размерах финансирования отдельных школ, 

продвижении преподавателей по службе, размерах оплаты их труда или осво-

бождении от должности и т.д. 

Прогностическая функция. Прогностическая функция контроля предназна-

чена для выявления способности к усвоению нового материала и неизбежно от-

ражает воздействие предшествующего обучения, и потому ее можно предсказать 

по результатам контроля. Если для получения результатов контроля использова-

лись лишь традиционные средства, то спрогнозировать вероятную успешность 

обучения того или иного испытуемого только на их основе будет невозможно. 

Однако задача становится вполне разрешимой, если применить тесты, прогно-

стическая способность которых была заранее подтверждена специальными ана-

литическими методами. 

  

Принципы контроля 

Направляющая и регламентирующая роль по отношению к процессу кон-

троля принадлежит дидактическим принципам (научности и эффективности, 

иерархической организации, систематичности, объективности, справедливости и 

всесторонности), которыми должны руководствоваться педагоги в своей кон-

трольно-оценочной деятельности. 

Принцип научности. Принцип научности предписывает использование при 

контроле научно обоснованных средств, проверочных процедур и методов ана-

лиза данных контроля для оценивания подготовленности учащихся, что можно 

выполнить далеко не всегда. Например, как оценить качество контрольной ра-

боты, сплошь и рядом применяемой в повседневном учебном процессе? Для 

этого приходится привлекать не теоретические знания, а здравый смысл и обыч-

ный педагогический опыт. То содержание контроля, которое нравится одному 
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преподавателю, может не подойти другому, так как у каждого из нас есть свои 

представления о том, что необходимо проверять, по каким критериям делать вы-

воды и оценивать результаты проверки. 

В отличие от традиционных средств педагогические тесты разрабатываются 

по специальной технологии, опирающейся на теорию педагогических измере-

ний. Они имеют научно обоснованные критерии качества. Принцип научности 

предполагает проверку точности и устойчивости данных тестирования (крите-

рий надежности) и адекватности данных поставленной цели измерения (крите-

рий валидности). Принцип иерархической организации. Принцип иерархической 

организации нацеливает на построение определенной иерархии знаний, умений 

и навыков при отборе содержания контроля. Преподавателю приходится сталки-

ваться с тем, что все проверить просто невозможно. Поэтому принцип иерархи-

ческой организации предполагает отбор наиболее значимых, укрупненных эле-

ментов содержания для отображения их в тестах или в традиционных оценочных 

средствах. 

Принцип систематичности. Принцип систематичности педагогического 

контроля находится в определенной зависимости от плановости последнего. Не-

равномерное увеличение частоты проверок, их неожиданность создают допол-

нительное нервное и эмоциональное напряжение у учащегося. В равной степени 

и уменьшение числа контрольных проверок имеет негативные последствия. 

Опыт свидетельствует о том, что отрицание необходимости контроля, отказ от 

совершенствования форм и методов контроля приводят к ухудшению качества 

обучения. 

Принципы объективности и справедливости. Принципы объективности и 

справедливости довольно тесно связаны между собой, поскольку объективность 

является необходимым условием справедливости. Для реализации принципов в 

практике обучения необходимо ввести представление об объективных оценках. 

В теории педагогических измерений понятие «объективная оценка» замешается 

понятием «истинная оценка», которое характеризует уровень подготовленности 

учащегося в момент проведения контроля и не содержит ошибочного компо-

нента. Поэтому можно говорить о большей или меньшей объективности оценок 

в зависимости от величины ошибочного компонента измерений. 

Первый путь к повышению объективности контроля связан с формирова-

нием коллегиальной экспертной оценки. Успех при этом определяется каче-

ственным составом проверяющей комиссии и четкостью соблюдения инструк-

ций экспертами. Другой путь повышения объективности результатов контроля, 

который не нашел применения в практике в силу низкой эффективности, пред-

полагает создание определенных эталонов усвоения знаний, умений и навыков 

обучающихся по каждому предмету. И наконец, третий путь связан с тестирова-

нием, в котором полнота реализации принципа объективности контроля зависит 

от надежности тестов, стандартизации условий проведения тестирования, техно-

логии выставления оценок и всей совокупности факторов, влияющих на вели-

чину ошибки измерения. Особенно эффективно проблема объективизации реша-

ется в современной теории тестов, согласно которой на основе математических 
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моделей измерения осуществляется переход от сырых баллов испытуемых к наи-

более правдоподобным оценкам, дающим оптимальное приближение к истин-

ным компонентам измерения. 

Принцип всесторонности. Принцип всесторонности подчеркивает необхо-

димость тщательного отбора содержания контроля, которое должно репрезента-

тивно отражать содержание учебных программ и видов проверяемой учебной де-

ятельности. Задания, предназначенные для проверки, должны охватывать по воз-

можности максимально широкий круг вопросов, подлежащих контролю, и не 

дублировать друг друга. 

  

Психолого-педагогические аспекты педагогического контроля 

Психолого-педагогические аспекты контроля связаны с анализом уровня 

сформированности навыков самоконтроля и самооценки у обучаемых, являю-

щихся важным показателем качества учебной деятельности. Формированию 

навыков самоконтроля в значительной степени препятствуют авторитарные ме-

тоды проведения проверок, когда ведущая роль в контроле принадлежит препо-

давателю, а подчиненная и пассивная отводится ученику. Альтернативой авто-

ритарности служат идеи сотрудничества преподавателя и учеников, базирующи-

еся на помощи обучаемому в осознании им своих задатков, склонностей и спо-

собностей в условиях превращения социально значимых целей обучения и вос-

питания в личностно значимые. 

Самоконтроль и самооценка. Под самоконтролем понимаются действия 

обучаемых, проявляющиеся в навыках осуществления контроля за результатами 

собственной деятельности и коррекции ее в процессе выполнения учебных зада-

ний. Результат процесса самоконтроля — самооценка, которая может быть и за-

вышенной, и заниженной в зависимости от психологических особенностей чело-

века. Хотя уровень сформированности навыков самоконтроля педагоги относят 

к показателям полноценности обучения, они не умеют их отслеживать и оцени-

вать. Трудность здесь состоит в том, что эти навыки раскрываются при анализе 

механизма перехода контрольно-оценочных процессов, осуществляемых учите-

лем, во внутреннее состояние учащегося, которое характеризуется новыми дей-

ствиями по самоконтролю и самооценке в структуре учебной деятельности и 

плохо поддается внешней оценке. 

Сточки зрения П.П.Блонского, процесс перехода внешних контрольно-оце-

ночных процессов во внутренние навыки самоконтроля имеет четыре стадии, на 

которых уровень внешнего проявления навыков самоконтроля снижается и те-

ряет внешний характер проявления по мере продвижения учащегося в усвоении 

учебного материала. Участие преподавателя в формировании навыков само-

контроля вполне реально на первой стадии, когда учащийся еще не усвоил ма-

териал. Вторая стадия предполагает наличие сформированных навыков само-

контроля. На ней учащийся репродуцирует усвоенный материал и контролирует 

свои знания совместно с педагогом. Третья стадия отличается ростом уровня 

усвоения, благодаря которому самоконтроль приобретает выборочный характер, 

а участие педагога уменьшается, становится минимальным к четвертой стадии 
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полного усвоения учебного материала. На четвертой стадии самоконтроль теряет 

всякие внешние проявления, становясь интерпсихическим свойством обучае-

мого. Таким образом, основные усилия педагога по формированию навыков са-

моконтроля у обучаемых должны быть сосредоточены на первой и второй ста-

диях путем выбора оптимального режима контроля и средств его осуществления. 

Сотрудничество педагога и обучаемых в контроле. Идеи сотрудничества с 

обучаемым как отдельная область исследований появились в педагогической 

науке в середине 80-х гг. XX в. в качестве перспективного направления иннова-

ций. Сотрудничество связано с гуманистической идеей помощи обучаемому, ко-

торая особенно трудно реализуется в педагогическом контроле. В условиях со-

трудничества текущий контроль должен влиять на характер учебной деятельно-

сти, ее интенсивность, направленность и обеспечивать потребность в доброволь-

ном обращении обучаемых за помощью преподавателя для решения поставлен-

ных задач. 

Необходимые условия для возникновения сотрудничества в процессе теку-

щего контроля. Создание необходимых условий сотрудничества педагога и обу-

чаемых в текущем контроле связано с анализом мотивационной сферы учебной 

деятельности. Главной причиной снижения мотивации к обучению можно счи-

тать отсутствие специальных механизмов оптимизации трудности учебных за-

дач, отвечающих принципам доступности и вместе с тем достаточно высокой 

трудности. В свое время эти принципы были положены в основу дидактической 

системы Л.В.Занкова. Эксперимент по ее внедрению показал, что при наруше-

нии принципа доступности учащийся пытается механически списать готовые ре-

шения во время контроля или полностью отказывается от поставленных перед 

ним учебных задач. Недостаточная же трудность учебных заданий приводит к 

неполной реализации развивающей функции контроля, что исключает потреб-

ность в сотрудничестве с педагогом. 

Противоречивость между принципами доступности и достаточно высокой 

трудности является условной, если под доступностью понимать не легкость, а 

работу на пределе возможности обучаемого, когда задания слишком трудны для 

самостоятельной работы, но вполне могут быть выполнены с помощью педагога. 

Обращение за помощью создает основу для сотрудничества, поэтому необходи-

мые условия сотрудничества педагога и обучаемых в текущем контроле связаны 

с оптимизацией трудности контрольных заданий в индивидуализированном ре-

жиме, с учетом отличий в подготовке учащихся. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.14 «Педагогический анализ и контроль» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.14 «Педагогический анализ и кон-

троль» 




Педагогический 


анализ и контроль
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Если с человека не 


потребовать многого, то от 


него и не получишь многого


А.С. Макаренко


О педагогическом контроле


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие педагогического 


анализа


 Педагогический анализ – это основанное на научной 


методологии и педагогической теории выявление 


сущности конкретных объектов (процессов) с целью 


получения информации для решения педагогических задач 


и исследования этих решений.


 Педагогический анализ – это педагогическая 


деятельность, направленная на изучение состояния, 


тенденций развития, на объективную оценку результатов 


педагогического процесса и выработку на этой основе 


рекомендаций по упорядочению системы или переводу ее 


на более высокий качественный уровень. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Объекты педагогического 


анализа:


Учебное занятие


Воспитательное 
мероприятие


Учебный год


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Виды и содержание 


педагогического анализа:


Параметрический анализ – изучение ежедневной информации о 
ходе и результатах образовательного процесса, выявление причин, 
нарушающих его. Предмет анализа: текущая успеваемость, 
дисциплины, посещаемость, соблюдение расписания занятий и др.


Тематический анализ – изучение устойчивых, повторяющихся 
зависимостей, тенденций в ходе и результатах педагогического 
процесса.


Итоговый анализ – проводится по завершении семестра или 
учебного года и направлен на изучение основных результатов, 
предпосылок и условий их достижения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Понятие педагогического 


контроля


 Педагогический контроль представляет собой единую дидактическую и 


методическую систему проверочной деятельности, которая протекает при 


руководящей и организующей роли педагогов, носит совместный характер, 


объединяя преподавателей и учащихся, и направлена на оценку результатов 


учебно-воспитательного процесса.


 С помощью контроля можно оценить достижения учащихся и выявить 


пробелы в их знаниях, установить взаимосвязь между планируемыми, реа-


лизуемыми и достигнутыми уровнями образования, понять достоинства и 


недостатки новых методов обучения, сравнить работу преподавателей, дать 


руководителю учебного заведения объективную информацию для принятия 


управленческих решений и выполнить ряд других не менее важных задач .


 В более узком смысле, педагогический контроль – проверка 


преподавателем на семинарах, практических и лабораторных занятиях 


полученных обучающимися или студентами знаний и приобретенных ими 


умений и навыков. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Педагогический анализ учебного 


занятия (урока) или 


воспитательного мероприятия
 Развернутый педагогический анализ урока (воспитательного 


мероприятия) предполагает детальное выделение и обсуждение всех 


моментов урока  (воспитательного мероприятия) как единого целого: 


определение воспитательных, дидактических, психологических, санитарно-


гигиенических требований к уроку. Проводится при посещении уроков 


начинающих педагогов, педагогов, педагогов, чей опыт является предметом 


специального изучения для обобщения и распространения опыта.


 Краткий анализ урока  (воспитательного мероприятия) со стороны 


директора, его заместителей или методиста требует от них объективного 


изложения предложений и рекомендаций. Требует хорошего знания 


личности педагогов, высокой методической и управленческой культуры.


 Аспектный анализ урока  (воспитательного мероприятия) направлен на 


изучение какого-либо одного аспекта урока  (воспитательного 


мероприятия), например, на использование средств наглядности для 


развития познавательной активности обучающихся, или на изучение 


системы работы педагогов при проверке домашнего задания или 


особенностей групповой работы обучающихся на уроке.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Функции педагогического 


контроля:


Управляющая 
(контролирующая) 


функция


Обучающая 
функция


Диагностическая 
функция


Прогностическая 
функция


Развивающая 
функция


Ориентирующая 
функция


Воспитывающая 
функция


Эмоциональная 
функция


Социальная 
функция


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Требования к педагогическому 


контролю:


Всесторонность ─ предполагает осуществление контроля по содержанию, форме 
(методике), глубине, свободе и самостоятельности изложения.


Индивидуальность ─ контроль должен обеспечить не  просто персональную оценку 
каждого контролируемого, а индивидуальное ее обоснование и индивидуальный разбор 
уровня подготовки каждого.


Систематичность ─ контроль должен быть столь регулярным, чтобы четкие его этапы 
и мобилизовали, и вынуждали к систематической работе над собой каждого 
обучающегося.


Стимулирующий характер  ─ контроль не может и не должен пугать и 
разочаровывать, а наоборот, подбадривать, поддерживать любое движение вперед, 
поощрять старание.


Объективность заключается в научно обоснованном содержании диагностических 
тестов, диагностических процедур, равном отношении педагога ко всем обучаемым, 
точном, адекватном установленным критериям оценивании знаний, умений. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Виды педагогического 


контроля:


Предварительный


Текущий


Тематический


Рубежный (поэтапный)


Итоговый


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Предварительный контроль 


Предварительный контроль необходим для 
получения сведений об исходном уровне 
познавательной деятельности учащихся, а также 
перед изучением отдельных тем дисциплины.


Результаты предварительного контроля должны 
использоваться для адаптации учебного процесса к 
особенностям контингента учащихся.


Цель предварительного контроля — ознакомиться 
с общим уровнем подготовки учащихся по предмету.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Текущий контроль


Текущий контроль осуществляется в 
повседневной учебной работе и выражается в 
систематических наблюдениях педагога за учебно-
познавательной деятельностью обучающегося на 
каждом уроке.


Полученная во время поурочного наблюдения 
информация о том, как обучающиеся усваивают 
учебный материал, как формируются их умения и 
навыки, помогает педагогу наметить рациональные 
методы и приемы учебной работы.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Тематический (периодический) 


контроль


Тематический (периодический) контроль — выявление и оценка 
знаний и умений учащихся, усвоенных не на одном, а на нескольких 
уроках, обеспечиваются периодическим контролем.


Его периодического контроля — установить, насколько успешно 
ученики владеют системой определенных знаний, знаков, общий 
уровень их усвоения, отвечает ли он требованиям программы.


Периодический контроль проводится, как правило, после изучения 
логически завершенной части учебного материала — темы, подтемы, 
неполных тем (раздела) или полного курса.


Если же проверяется материал по системе уроков, которая охватывает 
определенно тему, то это тематический контроль. Его задача —
проверить и оценить знания учеников по каждой теме учебного 
предмета.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Рубежный, итоговый и 


заключительный контроль 


Рубежный контроль — проверка учебных 
достижений каждого обучающегося перед тем, как 
учитель переходит к следующей части учебного 
материала, усвоение которого невозможно без 
усвоения предыдущей части (например, зачет).


Итоговый контроль — это итог изучения 
пройденной дисциплины, на котором выявляется 
способность ученика к дальнейшей учебе 
(экзамены по курсу).


Заключительный контроль —итоговая 
аттестация: защита дипломной работы, сдача 
государственных экзаменов и т.д.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Типы педагогического 


контроля


В зависимости от того, кто осуществляет контроль за 


результатами деятельности учащихся, выделяют 


следующие три типа контроля:


 внешний (осуществляется педагога над 


деятельностью обучающегося);


 взаимный (осуществляется обучающимся над 


деятельностью товарища);


 самоконтроль (осуществляется обучающимся над 


собственной деятельностью).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Типы педагогического 


контроля


По средствам педагогической коммуникации контроль рассматривается со стороны:


 способов (традиционный или нетрадиционный);


 характера (субъективный, объективный);


 использования ТСО (машинный, безмашинный);


 формы (устный, письменный);


 времени (предварительный, начальный, исходный, текущий, поэтапный, 


итоговый, заключительный);


 массовости (индивидуальный, фронтальный, групповой);


 контролирующего лица (внешний внутренний, самоконтроль);


 дидактического материала: контроль без дидактического материала (сочинение, 


устный опрос, диспут); с дидактическим материалом (раздаточный материал, 


тесты, билеты, контролирующие программы); на основе знакомого, 


проработанного и усвоенного материала; на основе нового материала, сходного 


по форме и содержанию с усвоенным ранее материалом.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16







Условия осуществления 


педагогического контроля:


Объективность (т. е. должны быть единые критерии оценки 
знаний у всех учителей, и эти критерии учащимся должны 
быть заранее известны);


Гласность (чтобы любое заинтересованное лицо могло 
проанализировать результаты и сделать соответствующие 
выводы);


Незыблемость (выставленная педагогом оценка не должна 
подвергаться сомнению каждой из сторон, даже в случае 
конфликтной ситуации и создания конфликтной 
экзаменационной комиссии экзаменатор остается прежним).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17







Формы педагогического 


контроля


Традиционные:


 письменная контрольная 
работа;


 зачет (устный и 
письменный) по изученной 
теме, разделу;


 защита курсовых работ 
(проектов);


 экзамен (устный и 
письменный);


 защита лабораторных 
работ.


Нетрадиционные:


 матричный зачет;


 викторина-зачет;


 зачет-дидактическая игра;


 коллоквиум;


 тестирование;


 программированный 
контроль;


 защита творческих 
проектов.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18







Методы педагогического 


контроля:


- методы устного контроля;


- методы письменного контроля;


- методы практического контроля;


- методы стандартизированного контроля;


- методы взаимо- и самоконтроля.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 19







Уровни усвоения 


учебного материала


в Республике 


Беларусь →


5 (высокий) — действия по применению 
знаний в незнакомых, нестандартных 
ситуациях для решения качественно 


новых задач; самостоятельные действия 
по преобразованию объектов изучения.


4 (достаточный) — действия по 
применению знаний в знакомой ситуации 


по образцу; объяснение сущности 
объектов изучения; применение знаний 


на основе обобщенного алгоритма.


3 (средний) — действия по 
воспроизведению учебного материала 


(объектов изучения) на уровне 
понимания; описание и анализ действий 


с объектами изучения.


2 (удовлетворительный) — действия по 
воспроизведению учебного материала 
(объектов изучения) на уровне памяти.


1 (низкий) — действия на узнавание, 
распознавание и различение понятий 


(объектов изучения).


Уровни усвоения учебного 


материала:


 Уровень представления (1, 2);


 Уровень понимания (3);


 Уровень применения (4);


 Уровень творчества (5).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 20
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Тема 3.15 Средства обучения 

 

Средства обучения – это специально разработанные материальные или ма-

териализованные объекты, предназначенные для повышения эффективности об-

разовательного процесса.  

Педагогами используются следующие средства обучения:  

– учебные задачи;  

– традиционные средства обучения;  

– компьютерные технологии обучения.  

Учебные задачи рассматриваются как одно из средств, с помощью которого 

можно выявить уровень сформированности знаний, умения и навыков у обуча-

ющихся. По уровню проблемности выделены следующие группы учебных задач: 

традиционные, тактические и задачи творческого уровня.  

Традиционные учебные задачи – это мини проекты, для решения которых 

обучающиеся осуществляют деятельность на операциональном уровне (задача-

вопрос, задача-сборка, задача-использование и другие).  

Тактические учебные задачи направлены на создание эвристических проек-

тов, для решения которых обучающиеся осуществляют прогнозирование, целе-

полагание, планирование, применяют свои знания и умения в практической дея-

тельности, взаимодействуют на основе конструктивного диалога (задача-про-

блема, задача-преобразование, задача-доработка, задача-изготовление, задача-

исследование и другие).  

Учебные задачи творческого уровня направлены на создание крупных твор-

ческих проектов. Для их решения учащимся необходимо осуществлять учебную 

деятельность на «стратегическом уровне» (задачи-художественные проекты, за-

дачи-технические (конструкторские) проекты, задачи-социальные проекты).  

Традиционные средства обучения чаще классифицируют по составу объек-

тов. Выделяют следующие группы традиционных средств обучения:  

– печатные (учебные пособия, плакаты, раздаточный дидактический мате-

риал и другие);  

– наглядные плоскостные (схемы, рисунки, чертежи, диаграммы, фотогра-

фии и другие);  

– наглядные объемные (коллекции, муляжи, макеты, стенды, модели в раз-

резе, модели демонстрационные и тому подобное);  

– учебное оборудование (магнитные доски, тренажеры и другое);  

– учебная техника (оборудование, инструменты, приспособления, станки, 

автомобили и другое);  

– аудиовизуальные (слайды, слайд-фильмы, видеофильмы образователь-

ные, учебные кинофильмы, учебные фильмы на цифровых носителях и другие).  

Простые словесные и визуальные (наглядные) средства обучения имеют 

древнюю историю. Средства обучения – это источник получения знаний, форми-

рования умений. К ним относятся наглядные пособия, учебники, дидактические 

материалы, технические средства (ТСО), оборудование, станки, учебные каби-

неты, лаборатории, ЭВМ, ТВ и другие средства массовой коммуникации.  
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В качестве средств обучения могут выступать реальные объекты, процессы 

производства, сооружения. Дидактические средства, как и методы, являются од-

ними из основных элементов дидактической системы и играют в ней ведущую 

роль. Выбор средств обучения зависит не только от дидактической концепции, 

целей, содержания, методов и условий учебного процесса, но и от конкретного 

исторического времени, в которое происходит обучение. Основные функции 

средств обучения – это дидактическая, информационная и контрольная.  

В науке нет строгой классификации дидактических средств. Можно вос-

пользоваться классификацией польского дидакта В. Оконя, в которой средства 

расположены по нарастанию возможности заменять действия учителя и активи-

зировать действия ученика как в сторону их автоматизации, так и в сторону ин-

дивидуализации. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.15 «Средства обучения» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.15 «Средства обучения» 

 




Средства обучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Книги — это инструмент насаждения 


мудрости


Я. А. Коменский


«Учебник: книга, которая непрерывно 


открывает Америку»


Влада Булатович-Виб


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 2







Понятие средства обучения 


• Средство – прием, способ действия для достижения чего-либо; орудие (предмет, 


совокупность приспособлений) для осуществления какой-либо деятельности.


• Понятие «средство обучения» является одной из категорий дидактики. В 


педагогическом процессе средства обучения рассматриваются как источник 


получения знаний, формирования умений.


• Средства обучения – это совокупность предметов и произведений духовной и 


материальной культуры, привлекаемых для педагогической работы (наглядные 


пособия, историческая, художественная и научно-популярная литература, 


произведения изобразительного и музыкального искусства, технические 


приспособления, учебное и учебно-производственное оборудование, средства 


массовой коммуникации и др.).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 3







Классификация средств обучения


В научно-педагогической литературе существует несколько оснований для 


классификации средств обучения:


1. Целевая направленность:


• Дидактические средства учителя – предметы, используемые учителем 


для более эффективной реализации целей образования.


• Дидактические средства ученика – индивидуальные средства учащихся, 


активизирующие их учебно-познавательную деятельность.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 4







Классификация средств обучения


2. Чувственная модальность:


• Визуальные (зрительные или наглядные): Оригинальные предметы: 


натуральные (природа, реальные предметы); объемные (муляжи, 


геометрические тела, макеты различных объектов); изобразительные 


(карты, фотографии, картины); символические (рисунки, иллюстрации); 


графические (графики, диаграммы, таблицы, схемы, чертежи и т.д.) .


• Аудиальные (слуховые): Радио, проигрыватель (СD), магнитофон, 


музыкальные инструменты и др.


• Аудиовизуальные (зрительно-слуховые): Кинотехника, видеотехника, 


компьютер.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 5







Классификация средств обучения


3. Источник информации (А.А. Гримоть):


• Слово: Живое (речь учителя, звукозапись) и Печатное (учебники, 


учебные пособия, книги, справочная литература, периодические 


издания).


• Образ: Наглядность (Натуральные объекты, макеты, схемы, диаграммы, 


таблицы, плакаты, карты, картины, репродукции) и Личность педагога 


(Внешний вид, Внутренний мир: общекультурный уровень, культура 


мышления, культура речи, культура чувств, культура общения).


• Действие: Труд (Познание, общение, игра; организационная деятельность 


учителя).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 6







Классификация средств обучения


4. Дидактическая целесообразность:


• Основные – определяющие учебную (дидактическую) информацию 


(формулы, тексты, чучела животных, картины и т.п.).


• Вспомогательные – сопровождающие или передающие учебную 


информацию (мел, доска, учебник, макеты, рисунки, слайды, 


диапроекторы и др.).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 7







Классификация средств обучения


5. Нарастание возможности заменять действия учителя и автоматизировать действия ученика (В. 


Оконь):


Простые средства:


• Словесные: учебники, текстовая информация, символы и условные обозначения (слова, буквы, 


цифры, ноты).


• Простые визуальные средства: реальные предметы, модели, картины пр.


Сложные:


• Механические визуальные приборы: диаскоп, микроскоп, эпипроектор и пр.


• Аудиальные средства: проигрыватель, магнитофон, радио, музыкальные инструменты.


• Аудиовизуальные: звуковой фильм, ТВ, видео.


• Средства, автоматизирующие процесс обучения: предметные кабинеты, компьютеры, 


мультимедиа-технологии, информационные системы, телекоммуникационные системы.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 8







Структура УМК


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 9


•Контрольные вопросы по 
каждой теме учебной 


программы и по всему курсу


•Примерные темы дипломных, 
курсовых работ (проектов) 


Варианты контрольных работ


•Список рекомендуемой 
литературы


•Словарь терминов


•Перечень электронных 
образовательных ресурсов


•Ссылки на сетевые ресурсы


•Сборник планов семинарских 
занятий


•Сборник лабораторных работ


•Сборник практических работ


•Лабораторный практикум


•Сборник упражнений


•Сборник задач


•Практикум


•Фрагмент учебника


•Фрагмент  учебного пособия


•Пособия по отдельным 
разделам дисциплины


•Курс лекций


•Конспект лекций
Теоретический 
раздел содержит 
материалы для 
теоретического 


изучения учебной 
дисциплины 


согласно учебному 
плану


Практический 
раздел содержит 


материалы по 
проведению 


лабораторных, 
семинарских, 
практических 


занятий согласно 
учебному плану


Раздел контроля 
знаний содержит 


материалы текущего 
контроля и 


аттестации для 
оценки соответствия 
результатов учебной 


деятельности 
требованиям ОС и 


УПД.


Вспомогательный 
раздел содержит 
элементы УПД, 


ППД воспитания, 
перечень 


рекомендуемых 
учебных изданий и 
информационно-
аналитических 


материалов







Структурные элементы УМК:


Учебно-программная документация образовательных программ:


•Учебные планы.


•Учебные программы.


Программно-планирующая документация воспитания:


•Концепция и Программа непрерывного воспитания детей и учащейся молодежи.


•Комплексные программы воспитания детей и учащейся молодежи.


•Программы воспитательной работы УО.


•Планы воспитательной работы УО.


Учебно-методическая документация:


•Методики преподавания учебных дисциплин, образовательных областей, тем.


•Методические рекомендации.


Учебные издания:


•Издания, содержащие с учетом возрастных особенностей обучающихся систематизированные сведения научного или прикладного 
характера, необходимые для реализации образовательных программ, официально утвержденные или допущенные в качестве 
соответствующего вида учебного издания.


Информационно-аналитические материалы:


•Содержащие сведения, сравнительную информацию, аналитическую информацию о функционировании, перспективах развития 
системы образования.


•Справочники, статистические сборники, справки, информационные письма, отчеты, терминологический словарь, перечень 
электронных образовательных ресурсов.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 10







Назначение УМК


УМК объединяются структурные элементы научно-методического 


обеспечения образования.


Научно-методическое обеспечение образования осуществляется в целях 


обеспечения получения образования, повышения его качества и 


основывается на результатах фундаментальных и прикладных научных 


исследований в сфере образования.


УМК предназначен для реализации требований образовательных 


программ и образовательных стандартов и создается по образовательным 


областям и по учебным предметам.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 11







Учебник как автономное средство 


обучения


• Учебник – учебное издание (печатное и электронное), 


содержащее систематизированное изложение учебного 


предмета (учебной дисциплины), части учебного 


предмета (учебной дисциплины), образовательной 


области, соответствующее учебной программе и 


официально утвержденное в качестве данного вида 


издания (гриф Министерства образования РБ).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 12







Выбор средств обучения зависит от:


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 13


– закономерностей и вытекающих из них принципов обучения;


– общих целей обучения, воспитания и развития человека;


– конкретных образовательно-воспитательных задач;


– уровня мотивации обучения;


– особенностей методики преподавания конкретной учебной дисциплины;


– содержания материала;


– времени, отведенного на изучение того или иного материала;


– количества и сложности учебного материала;


– уровня подготовленности учащихся;


– возрастных и индивидуальных особенностей учащихся;


– сформированности у учащихся учебных навыков;


– типа и структуры занятия;


– количества учащихся;


– интереса учащихся;


– взаимоотношений между преподавателем и учащимися, которые сложились (сотрудничество или авторитарность);


– материально-технического обеспечения;


– особенностей личности педагога, его квалификации





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 3.15 Средства обучения.pdf
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Тема 3.16 Педагогические технологии в системе образования 

 

В педагогической и психологической литературе часто встречается понятие 

"технология", пришедшее к нам вместе с развитием компьютерной техники и 

внедрением новых компьютерных технологий. В педагогической науке появи-

лось специальное направление – педагогическая технология. Это направление 

зародилось в 60-е годы в США, Англии и в настоящее время распространилось 

практически во всех странах мира. Появление этого термина и направления ис-

следований в педагогике не являются случайностью.  

В педагогической литературе встречается много терминов, характеризую-

щих те или иные педагогические технологии: технологии обучения, воспитания, 

преподавания, образовательная и традиционная технологии, технологии про-

граммированного и проблемного обучения, авторская технология и т.д.  

Первоначально многие педагоги не делали различий между понятиями «пе-

дагогическая технология», «технология обучения» и «технология воспитания». 

Сегодня педагогическую технологию понимают как последовательную систему 

действий педагога, связанную с решением педагогических задач в сфере обуче-

ния и воспитания. Поэтому понятие «педагогическая технология» шире, чем по-

нятия «технология обучения» или «технология воспитания».  

При всем многообразии педагогических технологий существуют два пути 

их появления. В одних случаях технологии возникают из теории (В.П.Беспалько, 

В.В.Давыдов, В.К. Дьяченко, Л.В. Занков, П.Я.Гальперин, Н.В.Кузьмина и др.), 

в других случаях технологии вытекают из практики (Е.Н.Ильин, С.Н. Лысенкова, 

В.Ф. Шаталов, В.В. Шейман и др.).  

Что же следует понимать под технологией обучения? Когда возникла идея 

технологизации обучения?  

Такая идея не является новой. Еще Я.А. Коменский ратовал за нее. Он при-

зывал к тому, чтобы обучение стало «механическим» (т.е. «технологическим»), 

стремился отыскать такой его порядок, который неминуемо приводил бы к по-

ложительным результатам. Я.А.Коменский писал: «Для дидактической машины 

необходимо отыскать: 1) твердо установленные цели; 2) средства, точно приспо-

собленные для достижения этих целей; 3) твердые правила, как пользоваться 

этими средствами, чтобы было невозможно не достигнуть цели». 

Со времен Коменского в педагогике было немало попыток сделать обучение 

похожим на хорошо отлаженный механизм. Впоследствии многие представле-

ния о технологизации обучения существенно дополнялись и конкретизирова-

лись. Особенно идея технологизации обучения актуализировалась с внедрением 

достижений технического прогресса в различные области теоретической и прак-

тической деятельности. Наиболее известными авторами современных техноло-

гий обучения в нашей стране являются П.Я.Гальперин, Н.Ф.Талызина, Ю.К.Ба-

банский, П.М.Эрдиев,  

В.П. Беспалько, М.В. Кларин и др. Зарубежная теория и практика осуществ-

ления технологических подходов к обучению отражена в научных трудах Дж. 

Кэрролла, Б. Блума, Д. Брунера, Г. Гейса, В. Коскарелли и др.  
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Понятие "педагогическая технология" может рассматриваться в трех аспек-

тах: 

научном – как часть педагогической науки, изучающая и разрабатывающая 

цели, содержание и методы обучения и проектирующая педагогические про-

цессы;  

процессуальном – как описание (алгоритм) процесса, совокупность целей, 

содержания, методов и средств достижения планируемых результатов обучения;  

деятельностном – осуществление технологического (педагогического) 

процесса, функционирование всех личностных, инструментальных и методоло-

гических педагогических средств.  

Критерии технологичности педагогической технологии 

Любая педагогическая технология должна удовлетворять основным мето-

дологическим требованиям – критериям технологичности, которыми являются: 

концептуальность; системность; управляемость; эффективность; воспроиз-

водимость.  

Концептуальность педагогической технологии предполагает, что каждой 

педагогической технологии должна быть присуща опора на определенную науч-

ную концепцию, включающую философское, психологическое, дидактическое и 

социально-педагогическое обоснование достижения образовательных целей.  

Системность означает, что педагогическая технология должна обладать 

всеми признаками системы: логикой процесса, взаимосвязью его частей, целост-

ностью.  

Управляемость предполагает возможность диагностического целеполага-

ния, планирования, проектирования процесса обучения, поэтапной диагностики, 

варьирования средств и методов с целью коррекции результатов.  

Эффективность указывает на то, что современные педагогические техно-

логии существуют в конкурентных условиях и должны быть эффективными по 

результатам и оптимальными по затратам, гарантировать достижение определен-

ного стандарта обучения.  

Воспроизводимость подразумевает возможность применения (повторения, 

воспроизведения) педагогической технологии в других однотипных образова-

тельных учреждениях, другими субъектами.  

Структура педагогической технологии  

Перечисленные критерии технологичности определяют структуру педаго-

гической технологии, которая включает в себя три части: концептуальная ос-

нова; cодержательный компонент обучения; процессуальная часть – техноло-

гический процесс.  

Концептуальная часть педагогической технологии – это научная база техно-

логии, те психолого-педагогические идеи, которые заложены в ее фундамент.  

Содержательную часть технологии составляют цели – общие и конкретные, 

а также содержание учебного материала.  

Процессуальная часть представлена системной совокупностью следующих 

элементов:  

– организация учебного процесса;  
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– методы и формы учебной деятельности учащихся;  

– методы и формы работы преподавателя;  

– деятельность педагога по управлению процессом усвоения материала;  

– диагностика учебного процесса.  

– cущность педагогической технологии и требования, предъявляемые к ней  

Как и любая технология, педагогическая технология представляет собой 

процесс, при котором происходит качественное изменение воздействия на обу-

чаемого. Педагогическую технологию можно представить следующей форму-

лой:  

ПТ = цели + задачи + содержание + методы (приемы, средства) + формы 

обучения.  

Организация и реализация этого процесса (педагогической технологии) за-

висит от требований ведущих дидактических принципов.  

Методика и технология  

Педагогика давно искала пути достижения если не абсолютного, то хотя бы 

высокого результата в работе с группой или классом и постоянно совершенство-

вала свои средства, методы и формы. Много веков назад, при зарождении педа-

гогики, считалось, что необходимо найти какой-то прием или группу приемов, 

которые позволяли бы добиваться желаемой цели. Так появились различные ме-

тодики. Время шло, у практиков накапливался опыт, они создавали новые, более 

эффективные методики. Однако результаты практической работы по создавае-

мым методикам не всегда отвечали все расширяющимся требованиям.  

В результате педагогика накопила в своем арсенале значительное число эф-

фективных методик. Однако проблемы стабильности в обучении, а также дости-

жения каждым учеником высоких результатов остаются и по сей день.  

Очевидно, что совершенствование методик надо продолжать, но процесс их 

накопления и эмпирического (основанного на практике) отбора должен быть 

совмещен с выбором цели и отработкой системы контроля процесса обучения. 

Этому и призвана помочь технологизация процесса обучения.  

Поступательное развитие педагогики открывает большие возможности в по-

иске новых средств, форм и методов обучения и воспитания. В педагогике по-

стоянно появляются новые подходы и взгляды на организацию процесса обуче-

ния и воспитания. Это наука – реагируя на все изменения социальных условий и 

требований, она создает все новые и новые подходы и формы.  

Сегодня каждый педагог ищет наиболее эффективные пути усовершенство-

вания учебного процесса, повышения заинтересованности учеников и роста 

успеваемости учащихся. В связи с этим стремлением педагогов повышать каче-

ство обучения все настойчивее звучит призыв к переходу с отдельных методик 

на педагогические технологии.  

По сравнению с обучением, построенным на основе методики, технология 

обучения имеет серьезные преимущества.  

Основой технологии служит четкое определение конечной цели. В традици-

онной педагогике проблема целей не является ведущей, степень достижения 
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определяется неточно, "на глазок". В технологии цель рассматривается как цен-

тральный компонент, что и позволяет определять степень ее достижения более 

точно.  

Технология, в которой цель (конечная и промежуточная) определена очень 

точно (диагностично), позволяет разработать объективные методы контроля ее 

достижения.  

Технология позволяет свести к минимуму ситуации, когда педагог постав-

лен перед выбором и вынужден переходить к педагогическим экспромтам в по-

иске приемлемого варианта.  

В отличие от ранее использовавшихся методических поурочных разработок, 

ориентированных на учителя и виды его деятельности, технология предлагает 

проект учебного процесса, определяющего структуру и содержание учебно-по-

знавательной деятельности учащихся. Методическая поурочная разработка вос-

принимается каждым педагогом по-разному, следовательно, по-разному органи-

зуется и деятельность учащихся. Проектирование же учебной деятельности уча-

щихся ведет к более высокой стабильности успехов практически любого числа 

учащихся.  

Разница между технологией и методикой заключается в том, что технологии 

обучения удается воспроизводить и тиражировать, при этом гарантировать вы-

сокое качество учебного процесса или решение тех педагогических задач, кото-

рые заложены в эти технологии. Методики часто не гарантируют должного ка-

чества.  

Вместе с тем методика может быть доведена до уровня технологии. Напри-

мер, имеется определенная методика объяснения нового материала. Если она от-

вечает объективности, надежности, валидности, то ее можно назвать техноло-

гией.  

Технология обучения взаимосвязана с педагогическим мастерством. Совер-

шенное владение технологией обучения и есть педагогическое мастерство. Одна 

и та же технология может осуществляться разными преподавателями, но в осо-

бенностях ее реализации как раз и проявляется их мастерство.  

Обзор педагогических технологий обучения  

Традиционная (репродуктивная) технология обучения ориентирована на пе-

редачу знаний, умений и навыков. Она обеспечивает усвоение учащимися содер-

жания изучаемого материала, проверку и оценку качества знаний на репродук-

тивном уровне.  

Это древний вид технологии, распространенный и в настоящее время (осо-

бенно в средней школе). Суть его состоит в обучении по схеме: изучение нового – 

закрепление – контроль – оценка. В основе технологии лежит образовательная 

парадигма, согласно которой можно определить достаточный для успешной жиз-

недеятельности объем знаний и передавать его ученику. При этом главными ме-

тодами обучения являются объяснение в сочетании с наглядностью, ведущими 

видами деятельности учащихся – слушание и запоминание, главным требова-

нием и основным критерием эффективности – безошибочное воспроизведение 
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изученного. Деятельность учителя связана с объяснением, показом действий, 

оценкой их выполнения учащимися и корректировкой.  

Данная технология имеет ряд важных преимуществ: она экономична, облег-

чает учащимся понимание сложного материала, обеспечивает достаточно эффек-

тивное управление образовательно-воспитательным процессом, в нее органиче-

ски вписываются новые способы изложения знаний. Вместе с тем традиционная 

технология имеет и определенные недостатки – она располагает незначитель-

ными возможностями индивидуализации и дифференциации учебного процесса, 

а также слабо развивает мыслительный потенциал учащихся.  

Технология развивающего обучения из всех существующих отечественных 

технологий обучения является одной из наиболее признанных. У ее истоков сто-

яли такие выдающиеся психологи и педагоги, как Л.С.Выготский, Л.В.Занков, 

Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов и др.  

Технология программированного обучения начала активно внедряться в об-

разовательную практику с середины 60-х гг. XX столетия. Ее основная цель обу-

чения состоит в улучшении управления учебным процессом. У истоков програм-

мированного обучения стояли американские психологи и дидакты Н.Краудер, Б. 

Скиннер, С. Пресси. В отечественной науке данную технологию разрабатывали 

П.Я. Гальперин, Л.Н. Ланда, A.M. Матюшкин, Н.Ф. Талызина и др.  

Технология программированного обучения – это технология самостоятель-

ного индивидуального обучения по заранее разработанной программе с помо-

щью специальных средств (программированного учебника, особых обучающих 

машин, ЭВМ и др.). Она обеспечивает каждому учащемуся возможность учиться 

в соответствии с его индивидуальными особенностями (темп обучения, уровень 

обученности и др.).  

Характерные черты технологии программированного обучения:  

1. разделение учебного материала на отдельные небольшие, легкоусваивае-

мые части;  

2. включение системы предписаний по последовательному выполнению 

определенных действий, направленных на усвоение каждой части;  

3. проверка усвоения каждой части;  

4. при правильном выполнении контрольных заданий учащийся получает 

новую часть материала и выполняет следующий шаг обучения;  

5. при неправильном ответе учащийся получает помощь и дополнительные 

разъяснения;  

6. результаты выполнения контрольных заданий фиксируются, становятся 

доступными как самим учащимся (внутренняя обратная связь), так и педагогу 

(внешняя обратная связь).  

Основное средство реализации технологии программированного обуче-

ния – обучающая программа. Она предписывает последовательность действий 

по овладению определенной единицей знаний. Обучающие программы могут 

быть оформлены в виде программированного учебника или других видов печат-
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ных пособий (безмашинное программированное обучение) или в виде про-

граммы, подаваемой с помощью обучающей машины (машинное программиро-

ванное обучение).  

В основу обучающих программ заложены два принципа программирования: 

линейное и разветвленное.  

При линейном принципе программирования обучаемый, работая над учеб-

ным материалом, последовательно переходит от одного этапа программы к сле-

дующему. При этом все ученики последовательно выполняют предписанные 

шаги программы. Различия могут быть лишь в темпе проработки материала.  

При использовании разветвленного принципа программирования работа 

учеников, давших верные и неверные ответы, дифференцируется. Если уча-

щийся верно ответил, то получает подкрепление в виде подтверждения правиль-

ности ответа и указание о переходе к следующему этапу программы. Если же 

учащийся ответил неверно, ему разъясняется сущность допущенной ошибки, и 

он получает указание вернуться к какому-то из предыдущих шагов программы 

или же перейти к некоторой подпрограмме.  

Принцип разветвленного программирования по сравнению с линейным поз-

воляет в большей степени индивидуализировать обучение. Ученик, дающий вер-

ные ответы, может быстрее продвигаться вперед, переходя без задержек от од-

ной порции информации к другой. Ученики, делающие ошибки, продвигаются 

медленнее, но при этом читают дополнительные пояснения и таким образом 

устраняют пробелы в знаниях.  

Независимо от характера технологической системы программированного 

обучения обучающая программа может быть представлена с помощью учебни-

ков или машин. Существуют учебники с линейной и разветвленной структурами 

программирования материала.  

Разными бывают и машины, предназначенные для представления запро-

граммированных текстов. Их тип зависит от реализуемой дидактической функ-

ции, при этом различают:  

1. информационные машины, предназначенные для передачи учащимся но-

вой информации;  

2. машины-экзаменаторы, служащие для контроля и оценки знаний уча-

щихся;  

3. машины-репетиторы, предназначенные для повторения с целью закреп-

ления знаний;  

4. тренировочные машины, или тренажеры, используемые для формирова-

ния у учащихся необходимых практических умений, например, печатания на ма-

шинке, алгоритмизации поиска повреждений в технических устройствах, обслу-

живания машин и т.п.  

Принципиальной разницы между структурой программированных учебни-

ков и программ к обучающим машинам нет. Основное отличие заключается 

лишь в технике подачи учебной информации и заданий, получения ответа от уча-

щегося и выдачи ему сообщения о степени правильности его действий.  
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Технология проблемного обучения предполагает организацию под руковод-

ством учителя самостоятельной поисковой деятельности учащихся по решению 

учебных проблем. В ходе их решения у обучаемых формируются новые знания, 

умения и навыки, развиваются способности, познавательная активность, любо-

знательность, эрудиция, творческое мышление и другие личностно значимые ка-

чества.  

Фундаментальные работы, посвященные теории и практике проблемного 

обучения, появились в конце 1960-х – начале 1970-х гг. Большой вклад в разра-

ботку этой технологии внесли ученые Т.В. Кудрявцев, A.M. Матюшкин, М.И. 

Махмудов, В. Оконь и др.  

Технология проблемного обучения в общем виде состоит в следующем: пре-

подаватель не сообщает знания в готовом виде, а ставит перед учениками задачу 

(проблему), заинтересовывает их, пробуждает желание найти способ ее разреше-

ния. А учащиеся при непосредственном участии учителя или самостоятельно ис-

следуют пути и способы ее решения, то есть строят гипотезу, намечают и обсуж-

дают способы проверки ее истинности, аргументируют, проводят эксперименты, 

наблюдения, анализируют их результаты, рассуждают, доказывают.  

Проблемное обучение, как и другие технологии, имеет положительные и от-

рицательные стороны. Его преимущества: способствует не только приобретению 

учащимися необходимой системы знаний, умений и навыков, но и достижению 

высокого уровня их умственного развития, формированию у них способности к 

самостоятельному добыванию знаний путем собственной творческой деятельно-

сти, развивает интерес к учебному труду, обеспечивает прочные результаты обу-

чения. Недостатки: большие затраты времени на достижение запланированных 

результатов, а также слабая управляемость познавательной деятельностью уча-

щихся.  

Технология модульного обучения появилась и приобрела большую популяр-

ность в учебных заведениях США и Западной Европы в начале 1960-х гг. как 

альтернатива традиционному обучению. В отечественной дидактике наиболее 

полно основы модульного обучения изучались и разрабатывались П. Юцявичене 

и Т.И. Шамовой.  

Сущность данной технологии состоит в том, что ученик самостоятельно или 

с определенной помощью достигает конкретных целей в процессе работы с мо-

дулем. Модуль – это целевой функциональный узел, в котором объединены учеб-

ное содержание и технология овладения им.  

Состав модуля: целевой план действий, банк информации, методическое ру-

ководство по достижению дидактических целей.  

Содержание обучения при данной технологии представлено в законченных 

самостоятельных информационных блоках. Их усвоение осуществляется в соот-

ветствии с дидактической целью, которая содержит в себе указание не только на 

объем изучаемого содержания, но и на способ и уровень его усвоения.  

При модульном обучении на самостоятельную работу отводится макси-

мальное время. Учащийся учится целеполаганию, планированию, организации, 

самоконтролю и самооценке. Это дает ему возможность осознать себя в учебной 
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деятельности, самому определить уровень освоения знаний, увидеть пробелы в 

своих знаниях и умениях.  

Возможно сочетание традиционной системы обучения с модульной. Мо-

дули могут использоваться в любой организационной системе обучения и тем 

самым улучшать ее качество и повышать эффективность.  

Технология концентрированного обучения имеет в своей основе довольно 

известный в педагогической практике метод «погружения в предмет». Данная 

технология, начиная от П. Блонского, разрабатывалась и использовалась В.Ф. 

Шаталовым, М.П. Щетининым, А. Тубельским и др.  

Сторонники этой технологии считают, что при традиционной классно-уроч-

ной системе организации обучения, когда содержание материала в учебных про-

граммах и учебниках разбито на относительно самостоятельные, логически за-

вершенные разделы, темы, параграфы, у учащихся слабо формируется система 

знаний и умений по отдельным учебным дисциплинам. За счет затягивания изу-

чения проблемы у обучаемых теряется интерес к рассматриваемому материалу. 

Поскольку урок от урока отстоит далеко, то полученная на одном занятии ин-

формация до следующего занятия большей частью забывается.  

Суть концентрированного обучения состоит в том, что уроки объединяются 

в блоки, в течение дня, недели сокращается число параллельно изучаемых учеб-

ных дисциплин. Такая технология максимально сближает учебный процесс с 

естественными психологическими особенностями человеческого восприятия. 

Чтобы предупредить забывание материала, усвоенного на уроке, следует прове-

сти работу по его закреплению в день восприятия, т.е. необходимо на какое-то 

время более основательно «погрузиться» в предмет.  

Технология дистанционного обучения – это получение образовательных 

услуг без посещения учебного заведения, с помощью современных систем теле-

коммуникации, таких как электронная почта, телевидение и Интернет.  

Учитывая территориальные особенности России и возрастающие потребно-

сти качественного образования в регионах, технология дистанционного обуче-

ния дает возможность его получить всем, кто по тем или иным причинам не мо-

жет учиться очно. В настоящее время технология дистанционного обучения ис-

пользуется в высшей школе, а также для повышения квалификации и переподго-

товки специалистов. Она открывает большие возможности для инвалидов. Со-

временные информационные образовательные технологии позволяют учиться 

незрячим, глухим и страдающим заболеваниями опорно-двигательного аппа-

рата.  

Получив учебные материалы в электронном или печатном виде, обучаю-

щийся может овладевать знаниями дома, на рабочем месте или в специальном 

компьютерном классе в любой точке России и зарубежья.  

Технология дает возможность учитывать индивидуальные способности, по-

требности, темперамент и занятость обучающегося, который может проходить 

учебные курсы в любой последовательности, быстрее или медленнее. В этом 

несомненные преимущества технологии дистанционного обучения.  
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Данная технология предполагает использование традиционных форм обу-

чения (лекции, консультации, лабораторные и контрольные работы, зачеты, эк-

замены и др.), но они имеют свои отличительные особенности. Лекции исклю-

чают живое общение с преподавателем. Для их записи используются дискеты, 

CD-ROM-диски и пр. Применение новейших информационных технологий (ги-

пертекста, мультимедиа, ГИС-технологий, виртуальной реальности и др.) делает 

лекции выразительными и наглядными. Для их создания используются все воз-

можности кинематографа: режиссура, сценарий, артистическое исполнение и 

т.д. Такие лекции можно слушать в любое время и на любом расстоянии. Кроме 

того, не требуется конспектировать материал (его можно получить на дискете).  

Консультации при дистанционном обучении являются одной из форм руко-

водства работой обучаемых и оказания им помощи в самостоятельном овладении 

дисциплиной. Используются телефон и электронная почта. Консультации помо-

гают педагогу оценить личные качества обучаемого: интеллект, внимание, па-

мять, воображение, мышление.  

Лабораторные работы предназначены для практического усвоения матери-

ала. В традиционной образовательной системе они требуют специального обо-

рудования, макетов, имитаторов, тренажеров, химических реактивов и т.д. Воз-

можности технологии дистанционного обучения в дальнейшем могут суще-

ственно упростить задачу проведения лабораторного практикума за счет исполь-

зования мультимедиа-технологий, имитационного моделирования и т.д. Вирту-

альная реальность позволит продемонстрировать учащимся явления, которые в 

обычных условиях показать очень сложно или вообще нереально. Использова-

ние современной техники дает возможность также проводить проверку резуль-

татов теоретического и практического усвоения обучаемыми учебного матери-

ала.  

Существуют и другие технологии обучения: разноуровневого обучения, 

полного усвоения, коллективного взаимодействия, адаптивного обучения, про-

ектного обучения, авторские технологии обучения (например, технология 

В.Ф. Шаталова) и др.  

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 3.16 «Педагогические технологии в системе образова-

ния» 

 

Структурно-логическая схема по теме 3.16 «Педагогические технологии в 

системе образования» 

 




Педагогические технологии


в системе образования


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Искусство обучения не требует ничего 


иного, кроме искусного распределения 


времени, предметов и метода


Я.А. Коменский


«Никакое средство вообще, какое бы ни взяли, не может быть 
признано ни хорошим, ни плохим, если мы рассматриваем его 


отдельно от других средств, от целой системы, от целого 
комплекса влияний»


А.С. Макаренко


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 2







Понятие педагогической 


технологии


• Педагогическая технология – система функционирования всех 


компонентов педагогического процесса, построенная на научной основе, 


запрограммированная во времени и в пространстве и приводящая к 


намеченным результатам


• Педагогическая технология – совокупность средств и методов 


воспроизведения теоретически обоснованных процессов обучения и 


воспитания, позволяющих успешно реализовывать поставленные 


образовательные цели.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 3







Понятие педагогической 


технологии


Понятие «педагогическая технология» может рассматриваться в трех 


аспектах:


• научном ─ как часть педагогической науки, изучающая и 


разрабатывающая цели, содержание и методы обучения и 


проектирующая педагогические процессы; 


• процессуальном ─ как описание (алгоритм) процесса, совокупность 


целей,  содержания, методов и средств достижения планируемых 


результатов обучения; 


• деятельностном ─ осуществление технологического (педагогического) 


процесса, функционирование всех личностных, инструментальных и 


методологических педагогических средств.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 4







Критерии технологичности 


педагогической технологии


Любая педагогическая технология должна удовлетворять основным 


методологическим требованиям (критериям технологичности), 


которыми являются:


• Концептуальность;


• Системность;


• Управляемость; 


• Эффективность;


• Воспроизводимость.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 5







Критерии технологичности 


педагогической технологии


Концептуальность предполагает, что каждой педагогической технологии должна быть присуща опора на 
определенную научную концепцию, включающую философское, психологическое, дидактическое и 
социально-педагогическое обоснование достижения образовательных целей. 


Системность означает, что педагогическая технология должна обладать всеми признаками системы:


• логикой процесса, 


• взаимосвязью его частей, целостностью. 


Управляемость предполагает возможность диагностического целеполагания, планирования, 
проектирования процесса обучения, поэтапной диагностики, варьирования средств и методов с целью 
коррекции результатов. 


Эффективность указывает на то, что современные педагогические технологии существуют в 
конкурентных условиях и должны быть эффективными по результатам и оптимальными по затратам, 
гарантировать достижение определенного стандарта обучения.


Воспроизводимость подразумевает возможность применения (повторения, воспроизведения) 
педагогической технологии в других однотипных образовательных учреждениях, другими субъектами.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 6







Структура педагогической 


технологии


Перечисленные критерии технологичности определяют 


структуру педагогической технологии, которая включает 


в себя три части: 


• концептуальная основа;


• содержательный компонент обучения;


• процессуальная часть ─ технологический процесс.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 7







Структура педагогической 


технологии


Концептуальная часть ─ это научная база технологии, те психолого-
педагогические идеи, которые заложены в ее фундамент.


Содержательную часть составляют цели ─ общие и конкретные, а также 
содержание учебного материала. 


Процессуальная часть представлена системной совокупностью следующих 
элементов:


• организация учебного процесса;


• методы и формы учебной деятельности учащихся;


• методы и формы работы преподавателя;


• деятельность педагога по управлению процессом усвоения материала;


• диагностика учебного процесса.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 8







Сущность педагогической 


технологии и требования, 


предъявляемые к ней


Как и любая технология, педагогическая технология 


представляет собой процесс, при котором происходит 


качественное изменение воздействия на обучающегося. 


Педагогическую технологию можно представить 


следующей формулой:


ПТ = цели + задачи + содержание + методы (приемы, 


средства) + формы обучения


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 9







Методика и технология


• По сравнению с обучением, построенным на основе методики, технология 


обучения имеет серьезные преимущества.


• Основой технологии служит четкое определение конечной цели, которая 


рассматривается как центральный компонент, что и позволяет определять степень 


ее достижения более точно. 


• Технология, в которой цель (конечная и промежуточная) определена очень точно 


(диагностично), позволяет разработать объективные методы контроля ее 


достижения. 


• Технология позволяет свести к минимуму ситуации, когда педагог поставлен 


перед выбором и вынужден переходить к педагогическим экспромтам в поиске 


приемлемого варианта. 


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 10







Современные образовательные 


технологии (Г.К. Селевко)


• Педагогические технологии на основе личностной 


ориентации педагогического процесса


• Педагогика сотрудничества


• Гуманно-личностная технология Ш.А. Амонашвили


• Система Е.Н. Ильина: преподавание литературы как 


предмета, формирующего человека


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 11







Педагогические технологии на основе 


активизации и интенсификации 


деятельности учащихся:


• Игровые технологии;


• Проблемное обучение;


• Технология коммуникативного обучения иноязычной 


культуре (Е.И. Пассов);


• Технология интенсификации обучения на основе 


схемных и знаковых моделей учебного материала 


(В.Ф. Шаталов).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 12







Педагогические технологии на основе 


эффективности управления и организации 


учебного процесса:


• Технология С.Н. Лысенковой: перспективно-опережающее 
обучение с использованием опорных схем при комментируемом 
управлении;


• Технологии уровневой дифференциации;


• Уровневая дифференциация обучения на основе обязательных 
результатов (В.В. Фирсов);


• Технология индивидуализации обучения (Инге Унт, 
А.С.Границкая, В.Д. Шадриков);


• Технология программированного обучения;


• Коллективный способ обучения КСО (А.Г.Ривин, В.К.Дьяченко);


• Компьютерные (новые информационные) технологии обучения.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 13







Педагогические технологии на основе 


дидактического усовершенствования и 


реконструирования материала:


• «Экология и диалектика» (Л.В. Тарасов);


• «Диалог культур» (В.С. Библер, С.Ю. Курганов);


• Укрупнение дидактических единиц (УДЕ) 


(П.М.Эрдниев);


• Реализация теории поэтапного формирования 


умственных действий (М.Б. Волович).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 14







Частнопредметные 


педагогические технологии: 


• Технология раннего и интенсивного обучения грамоте (Н.А. 
Зайцев);


• Технология совершенствования общеучебных умений в 
начальной школе (В.Н. Зайцев);


• Технология обучения математике на основе решения задач 
(Р.Г. Хазанкин);


• Педагогическая технология на основе системы 
эффективных уроков (А.А. Окунев);


• Система поэтапного обучения физике (Н.Н. Палтышев). 


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 15







Альтернативные технологии: 


• Вальдорфская педагогика (Р. Штейнер);


• Технология свободного труда (С. Френе);


• Технология вероятностного образования (А.М.Лобок);


• Технология мастерских.


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 16







Природосообразные технологии:


• Природосообразное воспитание грамотности 


(А.М.Кушнир);


• Технология саморазвития (М. Монтессори). 


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 17







Технологии развивающего 


обучения:


• Общие основы технологий развивающего обучения;


• Система развивающего обучения Л.В. Занкова;


• Технология развивающего обучения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова;


• Системы развивающего обучения с направленностью на развитие 


творческих качеств личности (И.П. Волков, Г.С. Альтшуллер, 


И.П.Иванов);


• Личностно ориентированное развивающее обучение (И.С. Якиманская);


• . Технология саморазвивающего обучения (Г.К. Селевко).


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 18







Педагогические технологии 


авторских школ


• Модель «Русская школа»;


• Технология авторской Школы самоопределения 


(А.Н.Тубельский);


• Школа-парк (М.А. Балабан);


• Агрошкола А.А. Католикова;


• Школа Завтрашнего Дня (Д. Ховард). 


Канашевич Т.Н, Синькевич В.Н,БНТУ, 2020 19
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4 Теория воспитания 

 

Тема 4.1 Воспитание в целостном педагогическом процессе 

 

Личность человека формируется и развивается под влиянием многочислен-

ных факторов, объективных и субъективных, природных и общественных, внут-

ренних и внешних, независимых и зависимых от воли и сознания людей, дей-

ствующих стихийно или согласно определенным целям. При этом сам человек 

не пассивное существо, он выступает как субъект своего собственного формиро-

вания и развития.  

Понятие "воспитание" – одно из ведущих в педагогике. Оно употребляется 

в широком и в узком смысле. Воспитание в широком смысле рассматривается 

как общественное явление, как воздействие общества на личность. В данном слу-

чае воспитание практически отождествляется с социализацией. Воспитание в уз-

ком смысле рассматривается как специально организованная деятельность педа-

гогов и воспитанников по реализации целей образования в условиях педагогиче-

ского процесса. Деятельность педагогов в этом случае называется воспитатель-

ной работой.  

Виды воспитания классифицируются по разным основаниям. Наиболее 

обобщенная классификация включает в себя умственное, нравственное, трудо-

вое, физическое воспитание.  

В зависимости от различных направлений воспитательной работы в образо-

вательных учреждениях выделяют гражданское, политическое, интернациональ-

ное, нравственное, эстетическое, трудовое, физическое, правовое, экологиче-

ское, экономическое воспитание.  

По институциональному признаку выделяют семейное, школьное, вне-

школьное, конфессиональное (религиозное), воспитание по месту жительства 

(общинное в американской педагогике), воспитание в детских, юношеских орга-

низациях, воспитание в специальных образовательных учреждениях'.  

По стилю отношений между воспитателями и воспитанниками различают 

авторитарное, демократическое, либеральное, свободное воспитание; в зависи-

мости от той или иной философской концепции выделяются прагматическое, ак-

сиологическое, коллективистское, индивидуалистическое и другое воспитание.  

Целенаправленное управление процессом развития личности обеспечивает 

научно-организованное воспитание или специально организованная воспита-

тельная работа. В процессе воспитания, учитываются движущие силы развития, 

возрастные и индивидуальные особенности обучающихся; используются поло-

жительные влияния общественной и природной среды; ослабляются отрицатель-

ные и неблагоприятные воздействия внешней среды; достигаются единство и со-

гласованность всех социальных институтов; воспитанник раньше оказывается 

способным к самовоспитанию.  

Современные научные представления о воспитании сложились в итоге дли-

тельного противоборства ряда педагогических идей.  
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Уже в период средневековья сформировалась теория авторитарного воспи-

тания, которая в различных формах продолжает существовать и в настоящее 

время. Одним из ярких представителей этой теории был немецкий педагог 

И.Ф.Гербарт, который сводил воспитание к управлению детьми. Цель этого 

управления – подавление дикой резвости ребенка, "которая кидает его из сто-

роны в сторону"; управление ребенком определяет его поведение в данный мо-

мент, поддерживает внешний порядок. Приемами управления Гербарт считал 

угрозу, надзор за детьми, приказания и запрещения.  

Как выражение протеста против авторитарного воспитания возникает тео-

рия свободного воспитания, выдвинутая Ж.-Ж.Руссо. Он и его последователи 

призывали уважать в ребенке растущего человека, не стеснять, а всемерно сти-

мулировать в ходе воспитания естественное развитие ребенка. Эта теория также 

нашла своих последователей в различных странах мира как теория стихийности 

и самотека в воспитании. Она оказала определенное влияние и на отечественную 

педагогику. Опыт лучших учителей и педагогических коллективов, основопола-

гающие документы 20-х гг. ориентировали педагогов на гуманизацию воспита-

ния детей, на развитие их самостоятельности и самоуправления.  

Цель и задачи гуманистического воспитания  

Гуманистическое воспитание имеет своей целью гармоничное развитие лич-

ности и предполагает гуманный характер отношений между участниками педа-

гогического процесса. Для обозначения таких отношений употребляется термин 

"гуманное воспитание". Последний предполагает особую заботу общества об об-

разовательных структурах.  

В гуманистической традиции развитие личности рассматривается как про-

цесс взаимосвязанных изменений в рациональной и эмоциональной сферах, ха-

рактеризующих уровень гармонии ее самости и социумности. Именно достиже-

ние этой гармонии является стратегическим направлением гуманистического 

воспитания.  

Самость и социумность есть сферы личностного проявления, глубоко взаи-

мосвязанные полюсы направленности личности на себя (жизнь в себе) и на об-

щество (жизнь в обществе) и соответственно две стороны самосозидания.  

Самость как отражение внутреннего плана развития личности, прежде всего 

психофизического, характеризует глубину индивидуальности личности. Она 

обусловливает развитие личности от элементарных моментов ее жизнедеятель-

ности до сложных психических состояний, которые осуществляются с помощью 

самопознания, саморегуляции и самоорганизации.  

Социумность отражает внешний план развития личности, и прежде всего 

социальный. Она имеет такие параметры, как широта и высота восхождения лич-

ности к социальным ценностям, нормам, обычаям, степень ориентации в них и 

уровень приобретенных на их основеличностных качеств. Социумность достига-

ется с помощью адаптации, самоутверждения, коррекции и реабилитации и про-

является в актах самореализации личности.  
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Общепринятой целью в мировой теории и практике гуманистического вос-

питания является идеал личности всесторонне и гармонично развитой. Специ-

фика целей гуманистического воспитания заключается в создании условий для 

саморазвития и самореализации личности в гармонии с самой собой и обще-

ством.  

В такой цели воспитания аккумулируются гуманистические мировоззренче-

ские позиции общества по отношению к личности и своему будущему. Они поз-

воляют осмыслить человека как уникальное явление природы, признать приори-

тет его субъектности, развитие которой есть цель жизни. В современной трак-

товке цели гуманистического воспитания заложена и возможность формирова-

ния планетарного сознания и элементов общечеловеческой культуры.  

Сущность личности в гуманистической концепции воспитания  

Понятие "личность" является не только понятием, отражающим фактиче-

ское состояние социальных свойств человека, но и понятием ценностным, выра-

жающим идеал человека. Идеал культурного человека, как отмечал А. Швейцер, 

"есть не что иное, как идеал человека, который в любых условиях сохраняет под-

линную человечность". Признавая личность и развитие ее сущностных сил в ка-

честве ведущей ценности, гуманистическая педагогика в своих теоретических 

построениях и технологических разработках опирается на ее аксиологические 

характеристики.  

В многообразных действиях и деятельностях личности проявляются ее спе-

цифические оценочные отношения к предметному и социальному миру, а также 

к самой себе.  

Благодаря этим отношениям происходит создание новых ценностей либо 

распространение ранее открытых и признаваемых (например, социальных норм, 

точек зрения, мнений, правил, заповедей и законов совместной жизни и др.). Для 

различения признаваемых (субъективно-объективных) и фактических (объек-

тивных) ценностей употребляется категория потребность. В отечественной 

науке потребности рассматриваются в качестве источника и причины активно-

сти, деятельности человека. В своем возникновении и развитии они проходят две 

стадии (А.Н.Леонтьев). Первая стадия характеризует потребность как внутрен-

нее, скрытое условие для деятельности. На этой стадии ценность, способная удо-

влетворить потребность, выступает как идеал, осуществление которого предпо-

лагает сопоставление знания о данной потребности со знанием реального мира, 

что содействует выбору средств для удовлетворения этой потребности.  

На второй стадии потребность – реальная сила, регулирующая конкретную 

деятельность человека. Здесь происходит опредмечивание потребности содержа-

нием, поступающим из окружающей действительности. Потребность, следова-

тельно, активизирует деятельность и находит свое завершение в ней. Деятель-

ность поэтому может быть понята только через возникновение и удовлетворение 

потребностей. Она выступает одновременно как процесс удовлетворения суще-

ствующих и условие создания новых потребностей, а также как процесс разре-
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шения имеющихся противоречий между субъектом и объектом и рождения но-

вых. При этом деятельность является не только процессом изменения и создания 

нового объекта, но и процессом изменения человеческой личности.  

Переход от потребности к формулированию цели не совершается сам собой. 

Потребность и цель соединяют мотивы. Потребности первичны по отношению к 

мотивам, которые формируются только на основе возникших потребностей. Са-

мые сокровенные моменты личностного "Я" скрыты в мотивах поступков и по-

ведения людей. Система ценностей в этой связи может рассматриваться как вы-

раженная в идеальной форме стратегия поведения, а мотивы – как его тактика. 

Природа мотивов, их сущность, особенности процесса мотивации раскрывают 

личность с самой существенной стороны – со стороны ее "самости". Мотивация 

хранит в себе тайну тех или иных решений личности, секрет выбора и предпо-

чтений ценностных ориентаций, а также обусловливает определение жизненных 

перспектив.  

Личность, деятельность которой определяется только потребностями, не 

может быть свободной и созидающей новые ценности. Человек должен быть сво-

боден от власти потребностей, уметь преодолевать свое подчинение потребно-

стям. Свобода личности есть уход от власти низших потребностей, выбор выс-

ших ценностей и стремление к их реализации. В ценностных ориентациях объ-

ективируется не только опыт личности, но прежде всего исторический опыт, 

накопленный человечеством. Воплощенный в системы критериев, норм, этало-

нов, ценностных ориентаций, он становится доступным каждому человеку и поз-

воляет ему определиться в культурных параметрах деятельности. Меру возмож-

ного в реализации гуманистического потенциала ценностей, их содержательную 

определенность (системные качества) обусловливают именно ценностные ори-

ентации.  

Ценностные ориентации отражаются в нравственных идеалах, которые яв-

ляются высшим проявлением целевой детерминации деятельности личности. 

Идеалы представляют собой предельные цели, высшие ценности мировоззрен-

ческих систем. Они завершают многоступенчатый процесс идеализации дей-

ствительности. Понимание ценностных ориентаций как нравственного идеала 

приводит к обострению противоречия между социальным и личным. Из возник-

шего конфликта выходят, как правило, жертвуя одним ради другого.  

Однако гуманный человек будет поступать в соответствии с требованиями 

нравственного идеала. Нравственные идеалы, следовательно, обусловливают до-

стижение такого уровня развития личности, который соответствует гуманисти-

ческой сущности человека.  

Нравственные идеалы не являются раз и навсегда заданными, застывшими. 

Они развиваются, совершенствуются как образцы, определяющие перспективу 

развития личности. Развитие является характеристикой гуманистических нрав-

ственных идеалов, вот почему они выступают в качестве мотива совершенство-

вания личности. Идеалы связывают исторические эпохи и поколения, устанавли-

вают преемственность лучших гуманистических традиций, и прежде всего в об-

разовании.  
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Мотивационно-ценностное отношение характеризует гуманистическую 

направленность личности в том случае, если она, являясь субъектом деятельно-

сти, реализует в ней свой гуманистический образ жизни, готовность принимать 

на себя ответственность за других и за будущее общества, поступать независимо 

от частных обстоятельств и ситуаций, складывающихся в ее жизни, творить их, 

наполнять гуманистическим содержанием, вырабатывать гуманистическую 

стратегию и преобразовывать себя как гуманную личность. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 4.1 «Воспитание в целостном педагогическом про-

цессе» 

 

Структурно-логическая схема по теме 4.1 «Воспитание в целостном педаго-

гическом процессе» 

 




Воспитание в целостном 


педагогическом процессе


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Я верю, что все проблемы – проблемы 


человечества – находят свое главное 


разрешение в воспитании 


Р. Тагор


«Воспитание – великое дело: 


им решается участь человека»
В.Г.  Белинский


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 2







Теоретическое осмысление 


процесса воспитания


Общая социальная функция воспитания состоит в том, чтобы передавать из 
поколения в поколение знания, умения, идеи, социальный опыт, способы 
поведения. В этом общем смысле воспитание – вечная категория, так как оно 
существует с момента возникновения человеческой истории.


Конкретная же социальная функция воспитания, его содержание и сущность 
меняются в ходе истории и определяются соответствующими материальными 
условиями, общественными отношениями, борьбой идеологий.


В узком смысле под воспитанием понимают целенаправленную деятельность 
педагогов, которые призваны формировать у человека систему качеств или 
какое-нибудь конкретное качество. 


В еще более узком понимании – это решение какой-либо задачи.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 3







Теоретическое осмысление 


процесса воспитания


 Воспитание – целенаправленная подготовка молодого поколения к жизни в данном и 
будущем обществе, осуществляемая через специально создаваемые государственные и 
общественные структуры, контролируемая и корректируемая обществом.


 Воспитание – процесс целенаправленного формирования личности, осуществляемый на 
широком социальном фоне при участии самого воспитуемого в разнообразной 
деятельности по развитию всех личностных качеств и способностей.


 Воспитание – процесс формирования, развития личности, включающий в себя как 
целенаправленное воздействие извне, так и самовоспитание личности.


 Воспитание – целенаправленный процесс формирования гуманистических качеств 
личности, основанный на взаимодействии воспитателя и воспитанника.


 Воспитание – целенаправленная содержательная профессиональная деятельность 
педагога, содействующая максимальному развитию личности ребенка, вхождению 
ребенка в контекст современной культуры, становлению его как субъекта и стратега 
собственной жизни, достойной человека.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 4







Цели воспитания


• Цель воспитания – то, к чему стремится воспитание, будущее, на 
достижение которого направляются его усилия.


• Цели воспитания – это ожидаемые изменения в человеке, 
происходящие под влиянием целенаправленных воздействий 
педагогов, представления о результате педагогической 
деятельности. 


• Цели воспитания – это ожидаемые изменения в человеке (группе 
людей), осуществленные под воздействием специально 
подготовленных и планомерно проведенных воспитательных 
акций и действий (Н.В. Бордовская, А.А. Реан). 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 5







Подходы к определению целей 


воспитания


Обнаруживаются два основных подхода к определению целей воспитания 
(М.И.Рожков, Л.В. Байбородова).


Первый учитывает прежде всего потребность общества, поэтому требования 
к воспитанию ребенка опираются на задачи государства, общества, сословия. 
Общая цель воспитания представляет собой социальный заказ и в 
требованиях по воспитанию ребенка опирается на задачи государства, 
общества, сословия.


Второй подход предполагает учет потребностей самого человека. Целью 
является помощь ему в его социальном становлении, приспособление к 
существующим условиям и одновременно в сохранении своего «Я», в 
развитии индивидуальности. Индивидуальная цель воспитания предполагает 
учет потребностей самого человека


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 6







Цели воспитания


Цели рассматриваются с позиций идеала человека, гармонично развитого, 
сочетающего в себе духовное богатство, моральную чистоту и физическое 
совершенство (идеал всесторонне и гармонично развитой личности). 


Реальные цели формулируются как результат, полностью достижимый за 
определенный промежуток времени. По сути, это цель-результат, и она не 
может быть поставлена перед всеми учениками. Реальная цель всегда 
персонифицирована. В ней отражаются изменения в развитии, обученности, 
воспитанности, которые мы хотим получить в каждом конкретном ученике за 
определенное время.


Реальные цели соотносятся с процессуальными целями (целями-
направлениями), т.е. теми обобщенными целями, которые ставит перед собой 
педагог или педагогический коллектив по отношению ко всем учащимся.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 7







Задачи воспитания:


 философско-мировоззренческая ориентация личности в понимании смысл жизни, своего места в мире, своей 


уникальности и ценности;


 приобщение личности к культурным ценностям и выработка своего отношения к ним;


 раскрытие общечеловеческих норм гуманистической морали, их конкретного содержания, и культивирование 


интеллигентности как значимого качества личности;


 развитие интеллектуально-нравственной свободы личности, способности к адекватным самооценкам и 


оценкам, саморегуляции поведения и деятельности, мировоззренческой рефлексии;


 возрождение традиций российской ментальности, чувства патриотизма в единстве этнических и 


общечеловеческих ценностей, воспитание гражданской позиции;


 изменение отношения к труду как к социально и личностно значимой потребности и фактору, создающему 


материальный фонд страны и её духовный потенциал, которые обеспечивают возможность личностного роста;


 развитие валеологических установок и представлений о здоровом образе жизни, формирование понятий о 


жизненных планах и пролонгированных установок к реализации личностных и социальных перспектив;


 формирование готовности к семейной жизни, семейно-бытовой, половой и сексуальной культуры.
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Уровни воспитания:


Социетарный уровень дает представление о воспитании как постоянной функции 
общества на любой стадии его развития в контексте общезначимой культуры.


Институциональный уровень предполагает реализацию воспитательных целей и задач 
в условиях конкретных социальных институтов (школы, вузы, детские сады и т.д.)


Социально-психологический уровень обусловливает воспитание в условиях 
отдельных социальных групп, ассоциаций, корпораций, коллективов.


Межличностный уровень определяет специфику воспитания как практику 
взаимодействия между воспитателем и воспитанниками, с учетом индивидуально-
психологических и личностных особенностей последних (родительское воспитание, 
работа социального психолога и педагога, воспитательное влияние учителя и т.д.).


Интраперсональный уровень – самовоспитание, воздействие на самого себя.
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Особенности воспитательного 


процесса


Воспитание – это процесс, т.е. динамическое явление, предполагающее конкретные качественные и 


количественные изменения в человеке. Это целенаправленный, многофакторный процесс. 


Одной из особенностей современного процесса воспитания определяют его гуманистическую направленность.


Большая роль в воспитании принадлежит личности педагога: его педагогические умения, черты характера, 


личностные качества, ценностные ориентиры. Это говорит о том, что воспитание является искусством.


Характеристики процесса воспитания:


 Длительность и перспективность процесса воспитания. 


 Непрерывность воспитательного процесса. 


 Вариативность (неоднозначность) и неопределенность результатов воспитания. 


 Двусторонний характер процесса воспитания: его течение идет в двух направлениях. Направленность от 


воспитателя к воспитаннику (прямая связь) и от воспитанника к воспитателю (обратная связь).


 Комплексность воспитательного процесса: означает единство целей, задач, содержания, форм и методов 


воспитательного процесса, подчиненное идее целостности формирования личности.
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Закономерности процесса 


воспитания


Закономерности воспитания – это объективно существующие, 
повторяющиеся, существенные связи между отдельными 
сторонами и явлениями воспитательного процесса.


Внешние закономерности определят зависимость воспитания от 
общественных процессов и условий (социально-экономической и 
политической ситуации, уровня культуры, потребностей общества 
в определенном типе личности, и уровне её воспитанности).


Внутренние закономерности характеризуют связи между 
компонентами воспитательного процесса, характером 
деятельности педагога и деятельность воспитанников, 
отношением воспитанника к воспитательному процессу и 
эффективностью его результатов.
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Закономерности процесса 


воспитания (внутренние):


 Воспитание ребенка как формирование в структуре его личности социально-
психологических новообразований совершается только путем активности самого 
ребенка.


 Содержание деятельности детей определяется на каждый данный момент развития их 
актуальными потребностями.


 В воспитательном процессе необходимо соблюдать пропорциональное соотношений 
усилий ребенка и усилий педагога в совместной деятельности (совместно-разделенная 
деятельность).


Организуемая педагогом деятельность должна сопровождаться ситуацией успеха, 
которую должен пережить каждый школьник.


 Воспитание должно иметь «скрытый характер».


Целостность личности как социально-психологического феномена предписывает 
педагогам целостность воспитательных влияний.
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Принципы воспитания:


принцип природосообразности;


принцип культуросообразности;


принцип гуманистической направленности воспитания;


принцип субъектности;


принцип социальной адекватности;


принцип социального закаливания;


принцип создания воспитывающей среды.
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Виды воспитания в зависимости 


от его содержания:


• умственное;


• нравственное;


• трудовое;


• эстетическое;


• физическое;


• гражданское;


• экономическое;


• экологическое;


• правовое.
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Формы воспитания


Внеклассная воспитательная 


работа


• Внеклассная воспитательная работа – это 


организация педагогом различных видов деятельности 


обучающихся во внеучебное время, обеспечивающих 


необходимые условия для социализации личности.


• Внеклассная воспитательная работа представляет 


собой совокупность различных видов деятельности и 


обладает широкими возможностями воспитательного 


воздействия на ребенка.
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Понятие формы воспитательной 


работы


• Форма воспитательной работы – это организационная 
структура, педагогическое действие, мероприятие, в котором 
реализуются задачи, содержание и методы конкретного 
воспитательного процесса (Л.П. Крившенко).


• Формы воспитательной работы – устанавливаемый порядок 
организации конкретных актов, ситуаций, процедур 
взаимодействия участников воспитательного процесса, 
направленных на решение определенных педагогических задач 
(воспитательных и организационно-практических); совокупность 
организаторских приемов и воспитательных средств, 
обеспечивающих внешнее выражение воспитательной  работы 
(Е.В. Титова)
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Функции форм воспитательной 


работы:


• Первая функция – организаторская. Любая форма воспитательной работы 
предполагает решение организаторской задачи. В роли организатора может 
выступать как педагог, так и учащиеся.


• Вторая функция формы – регулирующая. Использование той или иной 
формы позволяет регулировать отношения как между педагогами и 
учащимися, так и между детьми. Различные формы по-разному влияют на 
процесс сплочения группы школьников. Благодаря формам, где заранее 
закладывается необходимость взаимодействия, происходит формирование 
норм социальных отношений.


• Третья функция – информативная. Реализация этой функции предполагает 
не только одностороннее сообщение учащимся той или иной суммы знаний, 
но и актуализацию имеющихся знаний, обращение к их опыту. 
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Классификация


форм воспитания


По количеству участников Индивидуальные,


групповые, 


массовые


По основному виду деятельности


(Н.Е. Щуркова)


Познавательной деятельности,


Трудовой деятельности,


Общественно-полезной деятельности,


Эстетической деятельности,


Физкультурно-оздоровительной деятельности


Ценностно-ориентационной деятельности


По времени проведения Кратковременные


Продолжительные


Традиционные (регулярно повторяющиеся)


По времени подготовки Экспромтные, без включения учащихся в подготовку


Предусматривающие предварительную работу, подготовку учащихся


По объекту организации Организаторами детей выступают педагоги, взрослые


Деятельность организуется на основе сотрудничества


Инициатива и её реализация принадлежит детям
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Классификация


форм воспитания


По результату Результатом является информационный обмен


Результатом является выработка общего решения (мнения)


Результатом является общественно значимый продукт


В зависимости от метода 


воспитательного воздействия


(Н.И. Болдырев)


Словесные


Практические


Наглядные


По воспитательной задаче


(В.С. Селиванов)


Формы управления и самоуправления школьной жизнью


Познавательные формы


Развлекательные формы


По методу воспитательного 


воздействия


Словесно-логические


Образно-художественные


Трудовые


Игровые


Психологические


По целевой направленности, по 


позиции участников воспитательного 


процесса, по объективным 


воспитательным возможностям


(Е.В. Титова)


Мероприятия


Дела


Игры
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Понятие «методы воспитания»


• Методы воспитания – совокупность наиболее общих 
способов решения воспитательных задач и осуществления 
воспитательных взаимодействий (А.В. Мудрик)


• Методы воспитания – способы взаимодействия педагогов 
и учащихся, в процессе которых происходят изменения в 
уровне развития качеств личности воспитанников 
(М.И.Рожков)


• Методы воспитания – способы взаимосвязанной 
деятельности воспитателей и воспитанников, направленной 
на решение задач воспитания (Л.И. Крившенко)
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Методы воспитания


Методы, используемые для формирования 


сознания личности 


рассказ; разъяснение;


внушение; увещевание; беседа;


диспут; пример.


Методы организации деятельности и 


формирования опыта поведения


упражнение;


приучение;


требование;


поручение;


воспитывающие ситуации; 


общественное мнение.


Методы стимулирования поведения и 


деятельности детей


поощрение;


наказание;


соревнование
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Коллектив в организации 


воспитательного процесса


• Основной категорией педагогики является 


воспитательный коллектив, состоящий из двух 


взаимосвязанных частей: педагогического коллектива 


и детского коллектива.


• Коллектив – это такая группа детей, которую 


объединяют общие, имеющие общественно ценный 


смысл цели и совместная деятельность, организуемая 


для их достижения (А.С. Макаренко).


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н, БНТУ, 2020 22







Черты коллектива:


 Наличие и достижение общественно-значимых целей и задач (увлекательных перспектив).


 Включение школьников в различные виды социальной деятельности, с учетом их возраста и индивидуальных 


особенностей, половозрастных различий.


 Формирование отношений «взаимной ответственности» как основы равноправия и сплочения коллектива, 


действенной работы органов коллектива.


 Отношения руководства и подчинения при безусловном равенстве всех членов  и их одинаковой 


ответственности перед коллективом.


 Систематическая практическая связь детского коллектива с обществом.


 Демократическое самоуправление – жизнью коллектива управляет выборный орган, при этом воспитатель не 


теряет руководящей роли, которая преобразуется в зависимости от степени развития коллектива.


 Накопление и поддержание традиций в коллективе.


 Мажорный стиль жизни коллектива, атмосфера взаимопонимания  и взаимопомощи.


 Взаимопомощь и взаимоответственность, доброжелательность и бескорыстие, здоровая критика и 


самокритика.
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Признаки коллектива;


Высокая сплоченность и взаимная ответственность его членов.


Коллективистская идентификация – процесс отождествления себя 
с коллективом, его целей и ценностей со своими.


Коллективистское самоопределение (осознанное признание 
значимости решений коллектива).


Социально ценный характер мотивации межличностных выборов 
– подлинно коллективистские отношения строятся не только на 
эмоциональной, но и на ценностно-ориентационной основе.


Высокая референтность членов группы по отношению друг к 
другу (значимость группы для личности).
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Функции коллектива:


организационная;


воспитательная;


стимулирующая.
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Стадии развития коллектива


(А.С. Макаренко):


Основным параметром является требование.


На первом этапе в качестве средства, сплачивающего детей в 
коллектив, должно выступать единоличное требование педагога к 
учащимся. 


На втором этапе развития коллектива основным проводником 
требований к личности должен быть актив. 


Третий этап органично вырастает из второго, сливается с ним. 
Ведущим становится положение "когда требует коллектив", что 
говорит о сложившейся в нем системе самоуправления. 


Некоторые исследователи выделяют четвертый этап – этап 
гуманистических отношений.
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Теория поэтапного развития 


группы как коллектива:


Группа – конгломерат;


Группа – ассоциация;


Группа – кооперация ;


Группа – автономия → группа – корпорация;


Группа – коллектив.
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Воспитательная система


Воспитательная система – это целостный социальный 


организм, функционирующий при условии 


взаимодействия основных компонентов воспитания 


(субъекты, цели, содержание и способы деятельности, 


отношения) и обладающий такими интегративными 


характеристиками, как образ жизни коллектива, его 


психологический климат (Л.И. Новикова).
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Воспитательная система УО


Компоненты воспитательной системы УО:


Комплекс воспитательных целей;


Общность людей, их реализующих, и отношения, 


складывающиеся между ними (субъекты);


Системообразующая деятельность;


Социальная и природная среда, которая освоена 


школой для реализации поставленных целей.
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5 Управление образовательным процессом 

 

Тема 5.1 Понятие об управлении образовательным процессом 

 

Основные понятия общей теории социального управления 

Управление — это воздействие на систему с целью ее упорядочения, сохра-

нения качественной специфики, совершенствования и развития. 

Развитие теории социального управления началось на рубеже XIX—XX вв., 

чему в огромной мере способствовали достижения науки и техники, приведшие 

к существенным изменениям в отношениях к материальному производству и 

бизнесу. Основоположниками теории научного управления являются всемирно 

известные теоретики и практики научного менеджмента Ф. Тейлор, Г. Форд, Г. 

Эмерсон, А. Файоль, Э. Мэйо и др. Анри Файоль считал, что управлять — значит 

предвидеть, изучать будущее и устанавливать программу действий; организовы-

вать — строить двойной организм предприятия (материальный и социальный); 

распоряжаться — приводить в действие персонал предприятия; согласовывать 

— связывать, объединять и сочетать действия и усилия; контролировать — 

наблюдать, чтобы все происходило сообразно установленным правилам и распо-

ряжениям. 

В 60-х гг. прошлого века произошло осмысление школоведения как важной 

отрасли педагогической науки, возобновился интерес к научной организации 

труда учителя, директора школы. 

В последние десятилетия XX вв. произошло резкое возрастание роли об-

щего и специального научного знания, профессиональных и личностных качеств 

человека в общественной и экономической жизни. Это обстоятельство выдви-

нуло сферу образования в число приоритетных областей человеческой деятель-

ности и обусловило ее бурное развитие по всем направлениям. Произошла смена 

образовательной парадигмы, интенсивно разрабатывается новое содержание об-

разования, технологии обучения и воспитания. Информационная революция 

дала начало развитию принципиально новым средствам, методам, формам 

управления. Наблюдается взрывообразное усиление роли общественных наук и 

человеческого фактора в управлении социальными системами, в том числе и об-

разовательными. Существенным стимулирующим фактором развития теории 

управления школой в современном мире стало интенсивное внедрение рыноч-

ных отношений в систему образования. 

Если до 80-х гг. прошлого века управление понималось как процесс выра-

ботки, принятия и реализации управленческих решений, как деятельность руко-

водителя, то в 80-е гг. управление характеризуется как целенаправленное и пла-

номерное воздействие на всех участников управляемого процесса. 

Таким образом, под управлением понимается целенаправленное и плано-

мерное взаимодействие управляющей и управляемой подсистем, направленное 

на достижение запланированного результата (цели). 
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Опыт мирового развития ставит перед нашей страной, вышедшей на путь 

кардинального обновления всех сфер человеческой деятельности, проблему со-

здания эффективной системы социального управления, способной обеспечить 

динамичное развитие всех отраслей, и в первую очередь — социальной сферы. 

В период перехода современной экономики и социальной сферы на рыноч-

ные основы использование законов и принципов общей теории управления (ме-

неджмента) в сфере образования стало особенно актуальным. 

Как считают многие исследователи, в семантическом плане между поняти-

ями «управление» и «менеджмент» существенной разницы нет. Термин «мене-

джер» (manager) идентичен словам «управленец», «руководитель». Что же под-

разумевается под такими понятиями, как «менеджмент», «менеджер», «мене-

джер образования», «педагогический менеджмент»? 

Первоначально под словом «management» понималось «искусство объез-

жать лошадей» (XVIII—XIX вв., Англия). Позднее в определение термина «ме-

неджмент» стали вкладывать следующий смысл: вид деятельности; аппарат 

управления; наука и искусство управления; учебная дисциплина (ее преподава-

ние начал в 1881 г. Джозеф Вартон в колледже США); система планирования, 

прогнозирования и организации производства; целенаправленное взаимодей-

ствие управляющей и управляемой подсистем; деятельность по реализации 

управленческих задач и т. д. 

В настоящее время большинство ученых придерживаются точки зрения, что 

менеджмент представляет собой теорию и практику управления в социальных 

организациях. 

Существуют общепризнанные школы менеджмента — американская, япон-

ская, французская. Конечно, неэффективно идти путем простого копирования 

чужого опыта, но знать, что ценного из этого опыта можно взять для себя, необ-

ходимо. 

Педагогический менеджмент — это: а) комплекс принципов, методов, орга-

низационных форм и технологических приемов управления педагогическими си-

стемами, направленный на повышение эффективности их функционирования и 

развития; б) научно-организованное управление со своеобразной иерархией: 

первый уровень — управление деятельностью педагогического коллектива, вто-

рой — управление деятельностью учащихся. 

Специфика педагогического менеджмента заключена в особенностях пред-

мета, продукта, орудия и результатов труда менеджера образования. 

Предметом труда менеджера образовательного процесса является деятель-

ность людей, которыми он руководит. 

Продуктом труда — информация об учебно-воспитательном процессе. 

Орудием труда — слово, речь. 

Результатом труда менеджера образовательного процесса является уровень 

обученности, воспитанности и развития объекта менеджмента — учащихся. 

Менеджмент не дает унифицированных рецептов, он учит тому, как, зная 

приемы, способы и пути разрешения тех или других управленческих задач, до-

биваться успеха. 
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Сущность управления образованием 

Вопросам управления учреждениями образования педагогическая наука 

всегда уделяла большое внимание. Усложнение функций современных профес-

сиональных учреждений образования повлекло за собой значительные перемены 

организационного характера. В жизни их коллективов и руководителей опреде-

лилась потребность в поиске новых форм и методов организационно-педагоги-

ческой деятельности, направленной на решение новых сложных задач. 

Управлением называется деятельность по выработке решений, организации, 

контролю и регулированию объекта управления в соответствии с заданной це-

лью. 

Внедряется эффективная система общественного управления учреждени-

ями образования путем создания попечительских и наблюдательных советов, 

включающих представителей организаций-учредителей, местных органов вла-

сти, деловых кругов, общественных организаций, фондов и спонсоров. 

Объектами управления могут быть биологические, технические или соци-

альные системы. Одной из разновидностей социальных систем является система 

образования, действующая в масштабе страны, области, города и района. Субъ-

ектами управления системой образования выступают Министерство образова-

ния, областные, городские управления образованием и районные управления об-

разования. 

Лежащее в основе педагогической теории управления понятие управление 

отражает несколько принципиальных моментов: 

Управление образованием — 1) (как организация) сложная организационно-

структурная система, внутри которой выделяются структуры регионального 

управления образованием, соответствующие региональные структуры управле-

ния, а также структуры управления самих учреждений образования; 2) (как про-

цесс) взаимосвязанная совокупность циклически повторяющихся процессов вы-

работки и осуществления решений, ориентированных на стабильное функциони-

рование и эффективное развитие системы образования и основных ее частей. 

Управление образованием включает: планирование, организацию, руковод-

ство и контроль, определяющие функционирование и развитие основных обра-

зовательных и обеспечивающих процессов, а также непрерывное саморазвитие. 

Планирование – определение задач, выполнение которых возлагается на все 

остальные функции. Тесно связана с прогнозированием. Перспективные планы 

являются документами научного прогнозирования. План представляет собой 

сложную социально-экономическую модель будущего состояния организации. 

Существует несколько видов планирования. 

Стратегическое планирование – это направления на основополагающие со-

ставляющие организации в долгосрочной перспективе; оценка тенденций в окру-

жении организации. 

Тактическое планирование – это определение промежуточных целей на 

пути достижения стратегических целей и задач. Тактическое планирование 

сходно со стратегическим. Отличие заключается в сроках (составляется обычно 
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на один год) и координации своей деятельности между собой начальников раз-

личных подразделений. Поэтому тактическое планирование состоит в том, 

чтобы в основу положить идеи стратегического планирования. 

Оперативное планирование исходит из тактического планирования. В опе-

ративных планах описание деятельности вписываются в такую систему, при ко-

торой каждый направляет свои усилия на достижение общих и главных целей 

организации. Составляется от месяца до полугода. Проект – это план по реали-

зации единичной деятельности. Все виды планирования составляют общую си-

стему, которая называется генеральным, или общим планом функционирования 

организации. 

Эффективность планирования как функции управления зависит от принци-

пов руководства при составлении планов: 1. Полнота. 2. Точность. 3. Ясность. 4. 

Непрерывность. 5. Экономичность. 

Организация – это создание организационной структуры; функциональное 

разделение и координация видов работ между людьми в управляемой системе; 

распределение во времени и пространстве необходимых мероприятий. Органи-

зация как функция управления обеспечивает упорядочение технической, эконо-

мической, социально-психологической и правовой сторон деятельности любой 

организации. Функция организации нацелена на упорядочение деятельности ме-

неджера и исполнителей. Она позволяет определить, кто именно должен выпол-

нять каждое конкретное задание из большого количества заданий, и какие для 

этого потребуются средства. В понятии «организация» теория управления выде-

ляет три элемента: норма управляемости, формализация управления и структура 

управления. Норма управления – число работников, которыми управляет один 

человек. Формализация управления – установление взаимоотношений и ответ-

ственности между работниками в письменной форме. Она закрепляет полномо-

чия за должностью, а не за личностью. Структура управления – это схема управ-

ленческой иерархии учреждения или предприятия. Структуры управления бы-

вают высокие и плоские. 

Координация – это регулирование взаимодействия в процессе решения за-

дач. 

Мотивация – это процесс побуждения себя и других к деятельности для до-

стижения личностных целей и целей организации. Различают три вида трудовых 

мотивов: материальные, самореализация и социальный престиж. Близкое к поня-

тию «мотивации» является понятие «стимулирование» – это побуждение персо-

нала к действиям. Различают виды стимулирования: материальные (денежные и 

неденежные), нематериальные (социальные, психологические, творческие, мо-

ральные); индивидуальные и коллективные. В настоящее время используются 

приемы стимулирования – мотивации, которые делят на три группы: 1. приемы, 

ориентированные на работников. К ним относятся: постановка четких и дости-

жимых целей, переподготовка, изменение поведения работника, гибкая система 

оплаты. 2. приемы, ориентированные на работу. К ним относятся: дизайн рабо-

чих мест, гибкие графики работы. 3. приемы, ориентированные на организацию. 
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Сюда входит расширение полномочий сотрудников, участие в прибылях, уча-

стие в собственности. 

Контроль – проверка соответствия хода процесса планам, нормам, инструк-

циям, решениям; вскрытие причин существующих недостатков и выработка мер 

по их устранению. Управленческий контроль – это процесс непрерывный, вклю-

чающий наблюдение и регулирование разных видов деятельности организации с 

целью облегчения выполнения управленческих задач. В основу создания всех 

систем контроля должны быть положены следующие основные требования–кри-

терии: 1) эффективность контроля – определяется успешность, полезность кон-

троля; 2) эффект влияния на людей – выясняется вопрос, вызывает ли у работни-

ков применяемая технология контроля положительные стимулы или негативные, 

стрессовые реакции 3) выполнение задач контроля – контроль должен опреде-

лить совпадения или отклонения в системе управления организацией; способ-

ствовать устранению отклонений; выработке эффективных решений; 4) опреде-

ление границ контроля – контрольные мероприятия не могут осуществляться без 

ограничений. Нужно соблюдать нормы контроля, определенные действующим 

законодательством. Различают следующие виды контроля. 1. Предварительный 

контроль. 2. Текущий контроль. 3. Заключительный контроль. Функция контроля 

не является конечным пунктом всего процесса управления организацией. На 

практике такого конечного пункта не существует вообще, так как каждая управ-

ленческая функция движима другой. Возникает своего рода постепенное круго-

вое движение. Например, информация, полученная в процессе контроля, может 

использоваться на этапе планирования, организации и мотивации сотрудников 

(М.М. Ермолович) 

Основные принципы управления образованием 

Управление педагогическими системами основывается на соблюдении ряда 

принципов. 

Принципы управления — это основополагающие идеи по осуществлению 

управленческих функций. Принципы отражают закономерности управления. 

К основным принципам управления относятся: 

— демократизация и гуманизация управления; 

— системность и целостность в управлении; 

— рациональное сочетание централизации и децентрализации; 

— взаимосвязь единоначалия и коллегиальности; 

— научная обоснованность (научность) управления; 

— объективность, полнота и регулярность предоставления информации. 

Рассмотрим более подробно эти принципы. 

Демократизация и гуманизация управления. Принцип демократизации и гу-

манизации управления предполагает развитие самодеятельности и инициативы 

всех участников образовательного процесса (руководителей, учителей, уча-

щихся и родителей), привлечение их к открытому обсуждению и коллективной 

подготовке управленческих решений. Демократизация начинается с внедрения в 

практику выборности руководителей учреждения образования (УО), введения 

механизма конкурсного избрания и контрактной системы в отборе руководящих 
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и педагогических кадров. Гласность в УО основывается на открытости, доступ-

ности информации, когда каждый участник образовательного процесса не только 

знает о делах и проблемах УО, но и принимает участие в их обсуждении и вы-

сказывает свою точку зрения по общим вопросам. Демократизация управления 

УО реализуется через регулярные отчеты администрации, совета УО перед об-

щешкольным коллективом и общественностью, через гласность принимаемых 

решений. 

Управление образовательными процессами в последние годы обретает тен-

денцию перехода от субъектно-объектных к субъектно-субъектным отноше-

ниям, от монолога к диалогу между управляющей и управляемой подсистемами. 

Системность и целостность в управлении педагогическими системами 

определяются системной природой педагогического процесса и создают реаль-

ные предпосылки для эффективного управления им. 

Системный подход в управлении педагогическими системами побуждает 

руководителя образовательного учреждения и других участников управленче-

ской деятельности осуществлять ее в системе, в единстве и целостности всех вза-

имодействующих компонентов и подсистем. 

Реализация данного принципа способствует приданию управленческой дея-

тельности последовательности, логичности, гармоничности и в конечном счете 

эффективности. 

Рассматривая школу как целостную систему, имеют в виду, что она состоит 

из частей (компонентов), которыми могут выступать коллективы учителей, уча-

щихся, родителей. Можно эту же систему представлять через процессы. 

Например, процесс обучения является подсистемой целостного педагогиче-

ского процесса, а урок — подсистемой процесса обучения. В то же самое время 

сам урок — это сложная динамическая система, структурным элементом которой 

является учебно-воспитательный процесс, воплощающий в себе учебно-воспи-

тательную задачу, подобранные под нее методы обучения и воспитания, содер-

жание учебного материала и формы организации познавательной деятельности 

учащихся. Чтобы установить точное приложение управленческого воздействия, 

необходимо уметь расчленять систему на части, блоки, подсистемы и структуро-

образующие элементы. 

Оценкой действенности системы выступает реальный результат. Если педа-

гог правильно сформулировал учебно-воспитательную задачу на том или ином 

учебно-воспитательном моменте занятия, но не сумел отобрать под нее учебный 

материал, соответствующее содержание, то какие бы методы обучения и формы 

организации познавательной деятельности он ни применял, получить высокий 

положительный результат невозможно. 

Таким образом, уровень целостности системы зависит от ее целеустремлен-

ности, полноты набора компонентов, качества каждого компонента и плотности 

взаимосвязей как между компонентами, так и между каждым из них и целым. 

Изучение сущности социально-педагогических систем невозможно без ком-

плексного подхода. Комплексный подход при изучении системы образования 

предполагает: 
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— системный и всесторонний анализ результатов управленческой и педаго-

гической деятельности; 

— выявление закономерных связей (по вертикали и горизонтали); 

— определение специфических условий и проблем социума; 

— разработку динамической структуры и технологии управления; 

— обоснование содержания управления. 

Рациональное сочетание централизации и децентрализации. Чрезмерная 

централизация управленческой деятельности неизбежно ведет к усилению адми-

нистрирования, сковывает инициативу управляемых подсистем (руководителей 

нижних уровней, педагогов и обучающихся), которые в данном случае стано-

вятся простыми исполнителями чужой управленческой воли. В условиях излиш-

ней централизации часто происходит дублирование управленческих функций, 

что приводит к потерям временных, финансовых и иных ресурсов, перегрузке 

всех участников образовательного процесса от руководителей УО до обучаю-

щихся. 

С другой стороны, децентрализация управления, понимаемая как передача 

ряда функций и полномочий от высших органов управления к низшим, при не-

умеренности ее исполнения, как правило, приводит к снижению эффективности 

деятельности педагогической системы. Это выражается в следующих негативиз-

мах: снижение роли управляющей подсистемы (руководителя и администрации 

в целом), полная или частичная утрата аналитических и контролирующих функ-

ций, осуществляемых органами управления. Чрезмерное увлечение децентрали-

зацией приводит к возникновению серьезных проблем в деятельности коллек-

тива, к возникновению межличностных и межуровневых конфликтов и недора-

зумений, неоправданному противостоянию административных и общественных 

органов управления образовательным учреждением. 

Разумное, основанное на последних достижениях науки сочетание центра-

лизации и децентрализации в управлении школой обеспечивает оптимальное 

взаимодействие управляющей и управляемой подсистем образовательного учре-

ждения, административных и общественных его органов в интересах достиже-

ния цели. Оптимальное сочетание централизации и децентрализации создает не-

обходимые условия для демократического, заинтересованного и квалифициро-

ванного обсуждения, принятия и последующей реализации управленческих ре-

шений на профессиональном уровне, исключения дублирования управленческих 

функций и повышения эффективности взаимодействия всех структурных под-

разделений системы. 

Проблема сочетания централизации и децентрализации в управлении со-

стоит в оптимальном делегировании (распределении) полномочий при принятии 

управленческих решений. Практика делегирования полномочий предполагает 

следующие виды управленческой ответственности: общую — за создание необ-

ходимых условий деятельности, функциональную — за конкретные действия. 

Полномочия делегируются должности, а не индивиду, который ее занимает в 
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данный момент. Выделяют следующие виды управленческих полномочий: со-

гласительные (предостерегающие), распорядительные (линейные, функциональ-

ные), консультативные, контрольно-отчетные, координационные. 

Подлежат делегированию: рутинная работа, специализированная деятель-

ность; частные вопросы; подготовительная работа. Не подлежат делегированию: 

функции руководителя, установление целей, принятие решений по выработке 

стратегии УО, контроль результатов; руководство сотрудниками, их мотивация; 

задачи особой важности; задачи высокой степени риска; необычные, исключи-

тельные дела; срочные дела, не оставляющие времени для объяснения и перепро-

верки; задачи строго доверительного характера. 

Пределы полномочий определяются политикой, процедурами, правилами и 

должностными инструкциями. Причиной нарушений полномочий чаще всего 

бывает превышение власти. 

Взаимосвязь единоначалия и коллегиальности. Одним из условий эффектив-

ного осуществления управленческой деятельности является опора на опыт и зна-

ния непосредственных организаторов учебно-воспитательного процесса (препо-

давателей, воспитателей), умелое, тактичное привлечение их к разработке, об-

суждению и принятию оптимальных управленческих решений на основе сопо-

ставления разных, в том числе и противоположных, точек зрения. Однако при 

этом надо четко представлять, что коллегиальность должна иметь свои границы, 

особенно когда речь идет о личной ответственности каждого члена коллектива 

за исполнение принятого коллегиальным путем решения. 

С другой стороны, единоначалие в управлении призвано обеспечивать дис-

циплину и порядок, четкое разграничение полномочий участников педагогиче-

ского процесса, занимающих различные уровни управления. Кроме того, руко-

водитель осуществляет контроль за соблюдением и поддержанием статуса каж-

дого члена педагогического коллектива. Вся деятельность руководителя образо-

вательной системы основывается не столько на формальном, административном 

авторитете, сколько на опыте работы с людьми, высоком профессионализме, ос-

нованном на глубоком знании педагогики, психологии, социальной психологии 

и философии, управления, а также учете им индивидуально-психологических 

особенностей учителей, учащихся, родителей. 

Если коллегиальность приоритетна на стратегическом этапе (обсуждение и 

принятие решений), то единоначалие необходимо прежде всего на этапе реали-

зации принятых решений (на этапе тактических действий). 

Единоначалие и коллегиальность в управлении — это проявление закона 

единства противоположностей. 

Принцип взаимосвязи единоначалия и коллегиальности в управлении обра-

зовательной системой реализуется в деятельности общественных органов управ-

ления (различного рода комиссий и советов, действующих на общественных 

началах; в работе съездов, слетов, конференций, где необходим коллективный 

поиск и персональная ответственность за принятые решения). Государственно-

общественный характер управления образованием, о котором мы будем говорить 

более подробно в следующей главе, создает реальные возможности в центре и на 
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местах для утверждения в практике принципа единства единоначалия и коллеги-

альности. 

От соблюдения правильного соотношения между единоначалием и колле-

гиальностью во многом зависит эффективность и действенность управления. 

В заключение заметим, что реализация данного принципа направлена на 

преодоление субъективности, авторитаризма в управлении педагогическим про-

цессом. 

Научная обоснованность (научность) управления. Данный принцип предпо-

лагает построение системы управления на новейших достижениях науки управ-

ления. Научное управление несовместимо с субъективизмом. Руководитель дол-

жен понимать и учитывать закономерности, объективные тенденции развития 

общества, педагогических систем, принимать решения с учетом сложившейся 

обстановки и научных прогнозов. 

Реализация принципа научной обоснованности управления во многом опре-

деляется наличием достоверной и полной информации о состоянии управляемой 

педагогической системы. 

Объективность, полнота и регулярность предоставления информации. Эф-

фективность управления педагогическими системами в значительной мере опре-

деляется наличием достоверной и необходимой информации. 

В управлении педагогической системой важна любая информация, но 

прежде всего управленческая информация, которая необходима для оптималь-

ного функционирования управляемой подсистемы. Формирование информаци-

онных банков данных, технологий их оперативного использования повышает 

научную организацию управленческого труда. 

Управленческая информация подразделяется: по времени — на ежеднев-

ную, ежемесячную, четвертную, годичную; по функциям управления — на ана-

литическую, оценочную, конструктивную, организационную; по источникам по-

ступления — на внутришкольную, ведомственную, вневедомственную; по целе-

вому назначению — на директивную, ознакомительную, рекомендательную и 

др. 

В управлении общеобразовательным учреждением информация играет та-

кую же важную роль, как и в любом учреждении. В деятельности школы просле-

живается довольно значительное количество информационных взаимоотноше-

ний: учитель — ученик, учитель — родители, администрация — учитель, адми-

нистрация — учащиеся, администрация — родители и пр. Кроме того, админи-

страция школы постоянно находится в информационных контактах с органами 

народного образования, методическими учреждениями, другими учреждениями 

и организациями, занимающимися воспитанием детей и подростков. Все это сви-

детельствует об уникальном многообразии информационных потоков: входя-

щих, выходящих и движущихся внутри УО, в связи с чем к ее качеству (объек-

тивности и полноте) предъявляются высокие требования. 

Трудности с использованием информации в управлении часто исходят от 

информационного избытка или, наоборот, от его недостатка. И то и другое за-
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трудняет процесс принятия решений, оперативное регулирование их выполне-

ния. В педагогических системах недостаток информации чаще ощущается в об-

ласти воспитательной деятельности. 

Кроме рассмотренных выше принципов управления педагогическими си-

стемами, выделяют и другие: 

— принцип соответствий (выполняемая работа должна соответствовать ин-

теллектуальным и физическим возможностям исполнителя); 

— принцип автоматического замещения отсутствующего; 

— принцип первого руководителя (при организации выполнения важного 

задания контроль за ходом работы должен быть оставлен за первым руководите-

лем); 

—  принцип новых задач (видение перспектив); 

— принцип обратной связи (оценка хода и результатов дела); 

— принцип нормы управляемости (оптимизация количества педагогиче-

ских работников, подчиненных непосредственно руководителю). 

А. Файоль выступал за неукоснительное соблюдение нормы управляемости. 

Л. Урвик считал, что «идеальное число подчиненных у всех высших руководи-

телей должно быть равно четырем». 

Существуют и другиеклассификации и трактовки принципов педагогиче-

ского менеджмента. В. П. Симонов выделяет следующие принципы: 

— целеполагание как основа планирования, организации и контроля всей 

деятельности менеджера любого уровня управления; 

— целенаправленность управления (умение ставить цели с учетом реально-

сти, социальной значимости и перспективности); 

— кооперация и разделение управленческого труда, т. е. опора на коллек-

тивное творчество и разум; 

— функциональный подход — постоянное обновление, уточнение и конкре-

тизация функций исполнителей; 

— комплексность не только определения цели и задач, но и организация вы-

полнения принятых решений, педагогический контроль, коррекция деятельно-

сти; 

— систематическое самосовершенствование педагогического менеджмента 

на всех уровнях управления. 

 

Методы, формы и функции управления образованием 

Управление педагогическими системами осуществляется определенными 

методами. 

Методы управления — это способы достижения поставленных целей. Они 

классифицируются по: 

— объекту управления (федеральные, региональные); 

— субъекту управления (административные, хозяйственные); 

— целям (стратегические, тактические, оперативные); 

— механизму влияния (социально-политические, организационно-распоря-

дительные, организационно-педагогические); 
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— стилю (авторитарные, демократические, либеральные); 

— времени управленческих действий (перспективные, долгосрочные, теку-

щие). 

Формы управления могут иметь разную структуру и направления: инструк-

тивно-методические и теоретические семинары, заседания ученического коллек-

тива, педагогические советы, методические объединения, школьные конферен-

ции, педагогические чтения, родительский всеобуч. 

Функции управления 

В управлении профессиональным образовательным учреждением применя-

ются присущие ему как педагогической системе специфические функции. Под 

функциями управления понимают деятельность субъектов, осуществляющих 

полный технологический процесс управленческого цикла с целенаправленным 

достижением фактических результатов. Участники управления реализуют си-

стемные функции: информационно-аналитическую, мотивационно-целевую, 

планово-прогностическую, организационно-исполнительскую, контрольно-диа-

гностическую и регулятивно-коррекционную. 

Тесные и последовательные взаимоотношения функций проявляются на 

разных уровнях организационной структуры системы управления. При этом 

функции сохраняют единство и целостность в общем процессе управления обра-

зовательным учреждением. 

Информационно-аналитическая функция управления создает основу для 

всей образовательной деятельности, играет роль первоисточника в принятии 

управленческого решения. Для руководителя образовательным процессом важ-

нейшей задачей является овладение умением использовать методику сбора, ана-

лиза и хранения информации. 

Мотивационно-целевая функция формирует мотивированный подход к 

определению целей образовательного процесса. Планово-прогностическая функ-

ция управления предусматривает определение конкретных и реалистических це-

лей, направленных на достижение более высокого качественного состояния объ-

екта. Развивающая программа учитывает внутренние и внешние совокупные пе-

дагогические условия, способы, средства и методы действий. 

Организационно-исполнительская функция способствует выполнению при-

нятых целевых решений, согласованной работе субъектов организационной 

структуры и взаимодействию всех участников педагогического процесса. 

Регулятивно-коррекционная функция управления обеспечивает устранение 

причин технологических сбоев в происходящих процессах. 

Контрольно-диагностическая функция управления устанавливает соответ-

ствие полученных данных требованиям образовательного стандарта. 

В управленческой деятельности выделяются понятия субъекта и объекта 

управления. В качестве субъекта управления выступает человек или группа лю-

дей, находящихся на той или иной ступени организационной структуры управ-

ления. Объектом управления является образовательное учреждение, а также все 

процессы, происходящие там и направленные на образовательные действия. Во 
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взаимодействии субъектов и объектов управления проявляется их единство в це-

лостной педагогической системе. 

Важнейшей частью организационной структуры управления функциониро-

ванием и развитием образовательного учреждения является управляющая подси-

стема. Главными компонентами управляющей подсистемы являются: уровневая 

структура управления с составом субъектов, функции управления, методы и 

формы воздействия. 

В образовательном учреждении можно выделить различные типы управля-

ющих структур. 

Линейная структура представляет собой последовательно выстроенную 

иерархическую структуру индивидуальных и групповых субъектов с подчине-

нием снизу вверх. Отношения выстраиваются на основе субординации субъек-

тов. 

Функциональная структура характеризуется построением субъектов в соот-

ветствии с их предназначением и функциональными обязанностями, в которых 

доминируют связи и отношения координации. 

Линейно-функциональная структура управления представляет собой более 

развитую систему субординации и координации, направленную на реализацию 

имеющихся целей и задач. Она способствует укреплению как горизонтальных, 

так и вертикальных связей. В данном режиме действий могут реализовываться 

функции самоуправления и соуправления. Данное управление имеет личностно-

ориентированный подход с делегированием прав, обязанностей и ответственно-

сти. 

Матричная структура предполагает гибкую структуру управления с мо-

бильно изменяющимися звеньями. Для решения инновационных задач вводятся 

новые субъекты — временные и постоянные, обеспечивающие развивающее 

обучение и воспитание. В основе такой структуры лежит функциональное управ-

ление, направленное на получение высоких конечных результатов, спроектиро-

ванных субъектами различных уровней и участков работы (Н.М. Борытко, 

И.А. Соловцова). 

 

Государственная политика в сфере образования в Республике Беларусь ос-

новывается на принципах: 

1. приоритета образования; 

2. приоритета общечеловеческих ценностей, прав человека, гуманистиче-

ского характера образования; 

3. гарантии конституционного права каждого на образование; 

4. обеспечения равного доступа к получению образования; 

5. обязательности общего базового образования; 

6. интеграции в мировое образовательное пространство при сохранении и 

развитии традиций системы образования; 

7. экологической направленности образования; 

8. поддержки и развития образования с учетом задач социально-экономиче-

ского развития государства; 
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9. государственно-общественного характера управления образованием; 

10. светского характера образования. 

Основными направлениями государственной политики в сфере образования 

являются: 

1. обеспечение прав, свобод и законных интересов граждан в сфере образо-

вания, в том числе права на получение образования как за счет средств респуб-

ликанского и (или) местных бюджетов, так и на платной основе; 

2. обеспечение доступности образования, в том числе лицам с особенно-

стями психофизического развития в соответствии с их состоянием здоровья и 

познавательными возможностями, на всех уровнях основного образования и при 

получении дополнительного образования; 

3. создание специальных условий для получения образования лицами с осо-

бенностями психофизического развития и оказание этим лицам коррекционно-

педагогической помощи; 

4. создание необходимых условий для удовлетворения запросов личности в 

образовании, потребностей общества и государства в формировании личности, 

подготовке квалифицированных кадров; 

5. обеспечение участия государственных органов и иных организаций, в том 

числе общественных объединений, в развитии системы образования; 

6. осуществление перехода к обязательному общему среднему образова-

нию; 

7. осуществление целевой подготовки специалистов, рабочих, служащих; 

8. обеспечение преемственности и непрерывности уровней основного обра-

зования, ступеней образования в рамках одного уровня основного образования; 

9. обеспечение равенства белорусского и русского языков; 

10. обеспечение деятельности учреждений образования по осуществлению 

воспитания, в том числе по формированию у граждан духовно-нравственных 

ценностей, здорового образа жизни, гражданственности, патриотизма, ответ-

ственности, трудолюбия. 

Организационной основой осуществления государственной политики в 

сфере образования являются программа развития системы образования, про-

граммы развития дошкольного, общего среднего, профессионально-техниче-

ского, среднего специального, высшего, специального образования, дополни-

тельного образования детей и молодежи и дополнительного образования взрос-

лых, утверждаемые Правительством Республики Беларусь на пятилетний пе-

риод. 

Цели и принципы управления в сфере образования в Республике Беларусь 

Управление в сфере образования в Республике Беларусь носит государ-

ственно-общественный характер. 

Управление в сфере образования осуществляется на принципах законности, 

демократии, гласности, учета общественного мнения и системности управления 

образованием. 

Целями управления в сфере образования являются: 

1. проведение государственной политики в сфере образования; 
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2. совершенствование и развитие системы образования; 

3. реализация образовательных программ, программ воспитания. 

Управление учреждением среднего специального образования 

Непосредственное руководство учреждением среднего специального обра-

зования осуществляет его руководитель (директор, начальник). 

Руководитель учреждения среднего специального образования назначается 

на должность и освобождается от должности его учредителем по согласованию 

с Министерством образования Республики Беларусь. 

Основным органом самоуправления учреждения среднего специального об-

разования является совет, возглавляемый его руководителем. 

В учреждении среднего специального образования создается педагогиче-

ский совет и может создаваться попечительский совет (Кодекс об образовании 

Республики, Беларусь). 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 5.1 «Понятие об управлении образовательным процес-

сом» 

 

Структурно-логическая схема по теме 5.1 «Понятие об управлении образо-

вательным процессом» 




Понятие об управлении 


образовательным процессом


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Управление должно иметь свои законы, 


научные методы, формулы, принципы.


Оно должно быть основано на измерениях, 


рационализации, систематическом учете


Ф.У. Тейлор


Об управлении


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Понятие об управлении 


образованием


 Управление образованием представляет собой 


целенаправленное сознательное взаимодействие 


участников целостного педагогического процесса на 


основе познания его объективных закономерностей, 


направленное на достижение оптимального 


результата.


 Управление учреждением образования – процесс 


осуществления взаимосвязанных действий по 


координации, формированию, изменению ресурсов и 


внутренней среды учреждением образования для 


достижения социально значимых целей с 


максимальной эффективностью.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Понятие о менеджменте


 Менеджмент – эффективное 


использование и координация таких 


ресурсов, как капитал, здания, материалы и 


труд, для достижения заданных целей с 


максимальной эффективностью.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Система управления 


образованием


 Система управления образованием –


целенаправленная деятельность субъектов 


управления различного уровня, обеспечивающая 


оптимальное функционирование и развитие 


образовательной системы, перевод ее на новый, 


качественно более высокий уровень по 


фактическому достижению целей с помощью 


необходимых оптимальных педагогических условий, 


способов, средств и воздействий.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Государственно-общественная 


система управления образованием


 Государственно-общественная система 


управления образованием –


целенаправленная деятельность государства 


и общества в решении проблем 


образования, в предоставлении субъектам 


образовательного процесса права выбора 


различных типов учреждений образования.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Функции управления 


образованием


 Функции управления образованием – определенное 


разделение труда в сфере управления. Выделяют 


специальные, или конкретные (должностные обязанности) 


и общие, или основные функции управления.


К последним относятся:


 планирование (что делать и что достигнуть),


 организация и координация (как использовать ресурсы),


 руководство (приводить планы в действие) или 


регулирование (мотивация) и


 контроль (проверять людей и работу). 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Функции управления образованием


Планирование


Планирование – определение задач, выполнение которых возлагается на все 


остальные функции. Тесно связана с прогнозированием.


Существует несколько видов планирования:


 Стратегическое – направлено на основополагающие составляющие 


организации в долгосрочной перспективе; оценка тенденций в окружении 


организации.


 Тактическое – на определение промежуточных целей на пути достижения 


стратегических целей и задач. Тактическое планирование сходно со 


стратегическим. Отличие заключается в сроках (составляется обычно на 


один год) и координации своей деятельности между собой начальников 


различных подразделений. Поэтому тактическое планирование состоит в 


том, чтобы в основу положить идеи стратегического планирования.


 Оперативное исходит из тактического планирования. В оперативных 


планах описание деятельности вписываются в такую систему, при которой 


каждый направляет свои усилия на достижение общих и главных целей 


организации. Составляется от месяца до полугода.
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Функции управления образованием 


Организация и координация


Организация – создание организационной структуры; функциональное 


разделение и координация видов работ между людьми в управляемой системе; 


распределение во времени и пространстве необходимых мероприятий. 


Организация обеспечивает упорядочение технической, экономической, 


социально-психологической и правовой сторон деятельности любой 


организации. Нацелена на упорядочение деятельности руководителя и 


исполнителей.


В понятии «организация» теория управления выделяет три элемента:


 Норма управления – число работников, которыми управляет один человек.


 Формализация управления – установление взаимоотношений и 


ответственности между работниками в письменной форме. Она закрепляет 


полномочия за должностью.


 Структура управления – схема управленческой иерархии учреждения или 


предприятия.  


Координация – регулирование взаимодействия в процессе решения задач.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Функции управления образованием


Мотивация


Мотивация – процесс побуждения себя и других к деятельности для 


достижения личностных целей и целей организации.


Близкое к понятию «мотивации» является понятие 


«стимулирование» – побуждение персонала к действиям.


Различают виды стимулирования:


 материальные (денежные и неденежные)


 нематериальные (социальные, психологические, моральные)


 индивидуальные и коллективные. 


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Функции управления образованием


Контроль


Контроль – проверка соответствия хода процесса планам, нормам, 


инструкциям, решениям; вскрытие причин существующих недостатков и 


выработка мер по их устранению.


Управленческий контроль – это процесс непрерывный, включающий 


наблюдение и регулирование разных видов деятельности организации с 


целью облегчения выполнения управленческих задач.


Различают следующие виды контроля:


 Предварительный контроль;


 Текущий контроль;


 Заключительный контроль.


Функция контроля не является конечным пунктом всего процесса 


управления организацией.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 202 11







Принципы управления 


образованием:


демократизация и гуманизация управления;


системность и целостность в управлении;


рациональное сочетание централизации и децентрализации;


единство единоначалия и коллегиальности;


объективность и полнота информации в управлении.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12







Уровни управления 


учреждением образования:


Четвертый уровень — учащиеся, органы классного и общешкольного ученического 
самоуправления.


Третий уровень — преподаватели, кураторы, выполняющие управленческие функции 
по отношению к учащимся


Второй уровень — заместители директора, педагог-психолог, социальный педагог, 
ответственный за организацию общественно полезного труда, помощник директора по 


административно-хозяйственной работе, органы и объединения, участвующие в 
самоуправлении


Первый уровень - директор, назначаемый государственным органом или выбранный 
коллективом; руководители совета школы, ученического комитета, общественных 


объединений. Этот уровень определяет стратегические направления развития школы.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 13







Методы управления УО:


 социально-психологические;


 административные;


 экономические;


 общественного воздействия.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 14







Основные признаки 


общественного управления


Совет школы — коллективный орган управления.


Конференция — высший руководящий орган школы (избирает совет 


школы, принимает Устав учебного заведения).


Функции совета школы:


 организует выполнение решений конференций;


 обеспечивает социальную защиту учащихся при рассмотрении в 


государственных органах вопросов, затрагивающих интересы 


учащихся;


 рассматривает отчеты расходования бюджетных ассигнований, 


формирует собственный фонд, определяет направление 


использования бюджетных и внебюджетных средств;


 заслушивает отчеты о работе директора, его заместителей, 


отдельных педагогов.
Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 15







Демократизация и гуманизация 


управления образованием


Демократизация
─ это предоставление возможности 
для учителей, учащихся принимать 
участие в обсуждении  вопросов 
школьной жизни и высказывать 
свою точку зрения.


 развитие самодеятельности и 
инициативы руководителей, 
учителей, учащихся и 
родителей (открытость 
обсуждения и принятия 
управленческих решений);


 гласность в управлении 
школой основывается на 
открытости, доступности 
информации.


Гуманизация
─ это обращенность к личности, 


уважение достоинства человека и 


доверие к нему.


 утверждение гуманистических 


ценностей в современном 


обществе выдвигает на 


приоритетные позиции ценность 


самой личности, богатство её 


духовного мира;


 утверждение субъект-субъектных 


отношений, переход от монолога 


к диалогу.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 16







Рациональное сочетание централизации 


и децентрализации


Демократизация


 Сковывает инициативу 


руководителей нижних 


уровней, учителей и 


учащихся, они становятся 


просто исполнителями 


решений, принимаемых без 


их участия и желания.


Гуманизация


 Приводит к снижению роли 


руководителя и 


администрации в целом, 


утрате аналитических и 


контролирующих функций  


управления.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 17


?


Приводит к снижению роли руководителя и администрации в целом, 
утрате аналитических и контролирующих функций  управления.







Единство  единоначалия и 


коллегиальности в управлении


Коллегиальность
В управленческой деятельности 


важно опереться на опыт и знания 


коллег, организовать их на разработку 


и обсуждение решений, сопоставить 


разные точки зрения, провести их 


обсуждение и принять оптимальное 


решение. Коллегиальность вместе с 


тем не исключает личной 


ответственности каждого члена 


коллектива за порученное дело.


Единоначалие
Единоначалие руководителя 


образовательной системы не означает 


авторитарность и 


администрирование, оно 


основывается на глубоком знании 


педагогики и психологии личности, 


социальной психологии, учёте 


индивидуально-психологических 


особенностей учителей, учащихся, 


родителей.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 18


Реализация принципа единства единоначалия и коллегиальности в управлении 
учебно-воспитательным процессом находит свое воплощение в деятельности 
различного рода комиссий и советов, действующих на общественных началах; в 
работе съездов, слётов, конференций, где необходим коллективный поиск и 
персональная ответственность за принятое решение.





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 5.1 Понятие об управлении образовательным процессом.pdf
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Тема 5.2 Выявление, обобщение, систематизация и распространение 

современного педагогического опыта 

 

К передовому педагогическому опыту (ППО) в более узком и строгом 

смысле этого понятия относят такую практику, которая содержит в себе эле-

менты творческого поиска, новизны, оригинальности, то, что иначе называется 

новаторством. Такой педагогический опыт особенно ценен потому, что он про-

кладывает новые пути в педагогической практике и педагогической науке, по-

этому именно новаторский опыт в первую очередь подлежит анализу, обобще-

нию и распространению. Между простым мастерством и новаторством часто бы-

вает трудно провести границу, потому что, овладев известными в науке принци-

пами и методами, педагог обычно не останавливается на достигнутом. Находя и 

используя все новые и новые оригинальные приемы или по-новому, эффективно 

сочетая старые, педагог-мастер постепенно становится подлинным новатором. 

Из этого следует, что распространять и внедрять в практику учреждений образо-

вания надо любой положительный опыт, но особенно глубоко и всесторонне 

нужно анализировать, обобщать и распространять опыт педагогов-новаторов. 

В педагогическом словаре под редакцией Г.М.Коджаспирова педагогиче-

ский опыт определяется как "активное освоение и реализация педагогом в прак-

тике законов и принципов педагогики с учетом конкретных условий, особенно-

стей обучающихся, детского коллектива и собственной личности; передовой 

опыт характеризуется тем, что педагог получает лучшие результаты за счет усо-

вершенствования имеющихся средств, оптимальной организации педагогиче-

ского процесса. 

Критерии (показатели) отбора передового педагогического опыта 

Для выявления степени эффективности педагогического процесса и его 

оценки надо иметь критерий, в котором определены: признаки объекта, мера для 

определения того, в какой степени выражен тот или иной признак у данного объ-

екта. Без этих компонентов нет надежного критерия и, значит, невозможна объ-

ективная оценка педагогического опыта. 

Первым важным признаком или критерием ППО является его соответствие 

тенденциям общественного развития, социальному заказу. Передовые педагоги 

чутко реагируют на требования общества к обучению и воспитанию подрастаю-

щего поколения и находят эффективные пути совершенствования, модернизации 

педагогического процесса в соответствии с этими требованиями. 

Второй признак ППО – высокая результативность и эффективность педаго-

гической деятельности. ППО должен давать "обильный урожай", высокое каче-

ство знаний, значительные сдвиги в уровне воспитанности, в общем и специаль-

ном развитии детей. Причем результаты педагогов должны существенно отли-

чаться по качеству при сравнении с результатами массового опыта деятельности 

педагогов и коллективов. 

Третий показатель ППО – оптимальное расходование сил и средств педаго-

гов и детей для достижения устойчивых положительных результатов обучения, 

воспитания и развития. 
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Нельзя считать передовым такой опыт, при котором высокий уровень зна-

ний достигается за счет перегрузки детей дополнительными занятиями, большим 

объемом трудоемких заданий и т.д. 

Труд педагога-новатора не должен сопровождаться перенапряжениям его 

сил и сил детей, приносить вред их здоровью. 

Четвертый показатель ППО – стабильность результатов учебно-воспита-

тельного процесса. Сохранение заданного уровня результатов при изменяю-

щихся условиях обучения и воспитания, а также достижение положительных ре-

зультатов на протяжении достаточно длительного времени. 

Пятый показатель ППО – наличие в нем элементов новизны. 

Они проявляются в результате наблюдений педагогического процесса. 

Непосредственное наблюдение дает возможность видеть реальный педагогиче-

ский процесс в его движении и развитии, новизну педагогических идей, приемов, 

средств и методов педагогического воздействия по сравнению с общепринятым 

в практике. Они могут проявляться на уровне научных открытий (новое содер-

жание, новые формы, методы обучения и воспитания, установление новых зако-

номерностей, эффективного совершенствования педагогического труда и повы-

шения его результатов. Затем как эффективное применение на практике извест-

ных научных положений и совершенствование на этой основе учебно-воспита-

тельного процесса и как реализация отдельных сторон педагогического труда. В 

практике бывают случаи подмены ППО прожектерством. Прожектерские начи-

нания, которые чаще всего делаются "на показ", в погоне за дешевым успехом, 

не выдерживают проверки временем, не дают устойчивых положительных педа-

гогических результатов. Вот почему так важно безошибочно отличать действи-

тельно ППО от беспочвенного прожектерства. Чувство нового всегда связано с 

широтой педагогического кругозора, с глубоким пониманием перспектив разви-

тия ОУ. 

Шестой показатель ППО – его актуальность и перспективность. 

Обоснование актуальности и перспективности опыта должно вытекать из 

двух основных позиций: 

в какой мере данный опыт способствует решению основных задач воспи-

тания и обучения, поставленных перед УО (социальный заказ), для дальнейшего 

совершенствования практики учебно-воспитательной работы; 

какие противоречия и затруднения, встречающиеся в массовой практике 

успешно решаются данным опытом. Раскрытие противоречий, на разрешение ко-

торых был направлен опыт педагога, помогает глубже понять смысл, научное и 

практическое значение опыта и по достоинству оценить достигнутые результаты 

Седьмой показатель ППО – репрезентативность.  

Репрезентативность – это: 

– достаточная проверка опыта по времени; 

– подтверждение позитивных результатов не только в работе одного учи-

теля, воспитателя, но и в деятельности всех педагогов, которые берут этот опыт 

на вооружение; 
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– возможность повторения и творческого использования опыта одного пе-

дагога другими, расширение этого опыта до массового. 

Восьмой показатель ППО – соответствие его современным достижениям 

педагогики и методики, научная обоснованность.  

Должна существовать возможность анализировать передовой опыт с пози-

ций современных педагогических знаний. ППО может быть или результатом 

творческих теоретических поисков педагога или его находкой в процессе проб и 

ошибок. Но в любом случае такой опыт всегда будет иметь научную основу. 

Одна из задач обобщения ППО и заключается в том, чтобы дать ему научное 

истолкование. 

При наличии этих признаков данный опыт следует причислить к передо-

вому, но затем надо еще раз измерить, в какой степени данный признак проявля-

ется. 

Классификация передового педагогического опыта 

– Комплексный (взята за основу широта содержания) – объединение обу-

чения и воспитания. 

– Коллективный, групповой и индивидуальный, в зависимости от того, кто 

является его автором. 

Дающий высокие результаты по признаку эффективности 

– Исследовательский, частично поисковый, репродуктивный – определя-

ется по степени новизны. В последнем успешно повторяются уже известные ме-

тодические рекомендации и опыт других педагогов-мастеров труда. В поисковом 

опыте вносятся элементы нового в известный опыт. Исследовательский (нова-

торский) – это когда педагог предпоагает новые пути решения учебно-воспита-

тельных задач, экспериментально доказывая их. 

– Эмпирический, научно-теоретический – определяется по степени науч-

ной обоснованности 

– Психолого-педагогический, практический – определяется по характеру 

научной обоснованности. 

– Длительный, кратковременный – по продолжительности во времени 

Основные этапы работы по изучению и обобщению передового педагоги-

ческого опыта 

Работа по изучению, обобщению и распространению ППО – это не времен-

ная кампания, не эпизодическое мероприятие, проводимое раз в году в виде 

научно-практической конференции или педагогических чтений, а обязательный 

элемент повседневной деятельности учителей, воспитателей, руководителей ОУ. 

Поскольку от правильной постановки этого дела в значительной степени зависит 

эффективность и качество работы учреждения образования, его нельзя пускать 

на самотек, а необходимо осуществлять "поэтапно", в определенной последова-

тельности. 

Основные этапы работы по изучению и обобщению ППО (по Р.Г.Амо-

сову): 

 Определение цели изучения ППО. 
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 Отбор наиболее типичных форм и методов педагогической практики, 

установление степени их закономерности. 

 Выбор средств и методов изучения ППО. 

 Выдвижение гипотезы, объясняющей продуктивность данного 

опыта. 

 Выделение диагностирующих единиц изучения. 

 Фиксация специфических условий, в которых развивается процесс 

воспитания на избранных участках изучения опыта. 

 Сопоставление плана изучения опыта. 

 Обобщение сходных форм ППО и выведение достоверных количе-

ственных и качественных характеристик. 

 Анализ полученных результатов, учет вклада в полученный резуль-

тат всех воздействовавших звеньев учебно-воспитательного процесса. 

 Разработка рекомендаций и определение дальнейших перспектив 

развития опыта. 

Чтобы выявить, изучить опыт педагога и, обобщив его, сделать полезным 

для других, нужно составить программу изучения ППО (с анкетами, опросни-

ками), используя предложенный нами опыт. 

Изучение и обобщение опыта 

Выявление объекта изучения:  

 Оценка деятельности педагога с помощью диагностической про-

граммы наблюдения.  

 Выявление педагогов, получающих устойчивые положительные ре-

зультаты.  

 Первый сбор информации о деятельности педагога.  

 Выявление факторов, способствующих получению высоких резуль-

татов.  

 Определение объектов изучения. 

Постановка цели изучения:  

 Выявление существенного противоречия, на разрешение которого 

направлен творческий педагога.  

 Формулировка проблемы.  

 Теоретическое обоснование опыта.  

 Выявление гипотезы о сущности и основных идеях опыта.  

 Формулировка цели изучения. 

Сбор информации об изучаемом опыте:  

 Отбор методов сбора и обработки информации.  

 Составление программы наблюдения за деятельностью педагога и 

детей на занятиях и в повседневной жизни по изученной проблеме.  

 Реализация методов сбора информации об опыте. 

Педагогический анализ собранной информации:  

 Расчленение изучаемого опыта на части, соответствующие основ-

ным идеям опыта.  

 Оценка идей опыта на основе критериев.  
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 Определение причинно-следственных связей между заявленной про-

блемой и идеей опыта.  

 Выявление места и роли опыта в целостной педагогической системе. 

Обобщение опыта:  

 Систематизация и синтез полученных на основе анализа данных.  

 Формулировка сущности и ведущей идеи опыта.  

 Раскрытие условий, в которых развивался опыт и затруднения, с ко-

торыми сталкивался педагог.  

 Определение границ применения опыта и его практической значимо-

сти для других педагогов.  

 Описание опыта в соответствии с определенными требованиями. 

Итак, после выявления опыта, начинается процесс его изучения. Период 

изучения опыта крайне сложен и ответственен. Если руководитель будет судить 

только по результату, без тщательного анализа педагогического процесса, можно 

заранее предсказать бесполезность такого изучения. 

 

Анализ и обобщение опыта 

Под анализом опыта понимают мысленное расчленение целостного педа-

гогического процесса на составляющие его элементы. Выделяемые путем ана-

лиза элементы педагогического опыта оцениваются с точки зрения их педагоги-

ческой эффективности. 

Педагогические задачи. При анализе и оценке этого элемента опыта педа-

гога необходимо выяснить, какие именно задачи он поставил перед собой. 

Содержание обучения. Анализ должен установить, как педагог определяет 

содержание обучения, в какой мере оно отвечает намеченным педагогическим 

задачам. 

Деятельность педагога. При анализе и оценке опыта педагога необходимо 

обратить внимание на соответствие его деятельности поставленным педагогиче-

ским задачам, специфике содержания обучения, уровню подготовленности детей 

к обучению в школе, индивидуальным особенностям детей и т.д. 

Деятельность обучающихся на занятиях. При анализе и оценке учебной 

деятельности особенно важно установить, как они относятся к ней (работают це-

леустремленно, с увлечением, интересом или неохотно). 

Материальное оснащение деятельности педагога и детей. При анализе и 

оценке этого элемента опыта необходимо установить, насколько удачно и в со-

ответствии с поставленными педагогическими задачами, особенностями содер-

жания обучения подобраны и используются учебно-наглядные пособия, совре-

менные технические средства, оборудование, дидактические материалы и т.д. 

Особое внимание следует обратить на выявление оригинальных пособий, дидак-

тических материалов, изготовленных силами педагога. 

Внешние условия (в которых происходит обучение). При анализе и оценке 

следует обратить внимание на те условия, которые наиболее удачно организует 

и использует педагог для достижения положительных результатов обучения. 
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Результаты изучения. При анализе и оценке необходимо учитывать умение 

не только воспроизводить знания, но и самостоятельно их приобретать и приме-

нять; выявлять умения и навыки, изменения в развитии детей, уровня воспитан-

ности. Из сказанного выше видно, что анализ, т.е. расчленение на части целост-

ного педагогического процесса, одновременно сопровождается установлением 

связей между отдельными частями, элементами целого. Выясняется, какую 

функцию исполняет каждый выделенный элемент в целостном педагогическом 

опыте, как он влияет на достижение устойчивых положительных результатов. А 

это уже есть обобщение. Под обобщением понимают выводы или мысли общего 

характера, возникающие в итоге анализа и сопоставления отдельных фактов, яв-

лений. Чем глубже и разностороннее анализ, тем больше ценных обобщающих 

выводов можно извлечь из фактов опыта. А это очень важно, т.к. передается не 

сам опыт. А мысли, выделенные из опыта, на основе которых можно сформули-

ровать рекомендации. 

 

Рекомендации по обобщению передового педагогического опыта 

Методика обобщения ППО 

 Изучение деятельности педагога, длительное наблюдение за его ра-

ботой, посещение занятий, воспитательных мероприятий и т.д.: 

 Анализ качества знаний, умений, навыков детей, уровня их воспи-

танности, динамики общего развития; 

 Выявление способов, приемов, опыта управления и организации по-

знавательной деятельности детей, посредством которых достигнут положитель-

ный опыт; 

 Выявление отсутствия перегрузки детей; 

 Определение в опыте работы элементов новизны. 

 Определение соответствия изучаемого и обобщаемого опыта крите-

риям оценки ППО. 

 Описание и анализ условий, при которых достигнуты положитель-

ные результаты. 

 Обсуждение и анализ ППО на Совете педагогов, вынесение решения. 

 Распространение ППО на методических мероприятиях учреждения 

образования. Материалы опыта наглядно оформить и представить в методкаби-

нет. 

 

Методика обобщения и распространения ППО 

К формам методической работы, направленных на обобщение, представ-

ление и распространение опыта инновационной деятельности, относятся: 

 Научно-практические конференции. 

 Практические семинары по направлениям деятельности учреждения 

образования. 

 Фестивали (например, педагогических технологий). 

 Открытые уроки. 

 Мастер-классы. 
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 Творческие отчеты. 

 Методические объединения. 

 Научно-педагогический семинар. 

 Проблемная лаборатория. 

 Совет педагогов. 

 Школа передового опыта. 

 Педагогические чтения. 

 Школа педагогического мастерства. 

 Педагогическая выставка. 

 Спецкурс. 

 Диспуты и дискуссии. 

 Самообразование.  

 Семинарские занятия. 

 Практикумы.  

 Консультации и т.д. 

Любая организационная единица может использовать практически все 

формы и методы обобщения и распространения ППО. 

 

Дополнительные материалы к лекции 

 

Презентация по теме 5.2 «Выявление, обобщение, систематизация и распро-

странение современного педагогического опыта» 

 

Структурно-логическая схема по теме 5.2 «Выявление, обобщение, систе-

матизация и распространение современного педагогического опыта» 

 

Практические задания по разделу 3 «Теория обучения», разделу 4 «Теория 

воспитания» и разделу 5 «Управление образовательным процессом» 




Выявление, обобщение, 


систематизация


и распространение современного 


педагогического опыта


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020







“


”


Ничто так человека не учит, 


как опыт 


А. С. Макаренко


О педагогическом опыте


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 2







Передовой педагогический опыт 


(ППО)


• К передовому педагогическому опыту (ППО) в строгом смысле этого 


понятия относят такую практику, которая содержит в себе элементы 


творческого поиска, новизны, оригинальности, то, что иначе называется 


новаторством. 


• В педагогическом словаре под редакцией Г. М. Коджаспирова 


педагогический опыт определяется как активное освоение и реализация 


педагогом в практике законов и принципов педагогики с учетом 


конкретных условий, особенностей обучающихся, детского коллектива и 


собственной личности.


• Передовой опыт характеризуется тем, что педагог получает лучшие 


результаты за счет усовершенствования имеющихся средств, 


оптимальной организации педагогического процесса.


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 3







Критерии (показатели) отбора 


передового педагогического 


опыта:


Соответствие тенденциям 
общественного развития, 


социальному заказу 


Высокая 
результативность и 


эффективность 
педагогической 


деятельности. Выше в 
сравнении с результатами 


массового опыта 
деятельности педагогов и 


коллективов


Оптимальное 
расходование сил и 


средств педагогов и детей 
для достижения 


устойчивых 
положительных 


результатов обучения, 
воспитания и развития. 


Стабильность 
результатов учебно-


воспитательного 
процесса


Наличие элементов 
новизны. Развитие 


педагогических идей, 
приемов, средств и 
методов обучения и 


воспитания по сравнению 
с общепринятым в 


практике, Установление 
новых закономерностей


Актуальность и 
перспективность 


(выполнение социального 
заказа и решение 


возникающих 
противоречий в практике 


образования)


Репрезентативность –
это: – достаточная 
проверка опыта по 


времени и в деятельности 
всех педагогов


Соответствие его 
современным 


достижениям педагогики 
и методики, научная 


обоснованность


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 4







Основные этапы работы


по изучению и обобщению ППО


(по Р.Г. Амосову):


Разработка рекомендаций и определение дальнейших перспектив развития опыта


Анализ полученных результатов, учет вклада в полученный результат всех участников


Обобщение сходных форм ППО и выведение достоверных количественных и качественных характеристик


Сопоставление плана изучения опыта


Фиксация специфических условий, в которых развивается процесс воспитания на участках изучения опыта


Выделение диагностирующих единиц изучения


Выдвижение гипотезы, объясняющей продуктивность данного опыта


Выбор средств и методов изучения ППО


Отбор наиболее типичных форм и методов педагогической практики, установление степени их закономерности


Определение цели изучения ППО


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 5







Изучение и обобщение опыта


Выявление объекта изучения:


Оценка деятельности педагога с помощью диагностической 
программы наблюдения 


Выявление педагогов, получающих устойчивые 
положительные результаты 


Первый сбор информации о деятельности педагога 


Выявление факторов, способствующих получению высоких 
результатов 


Определение объектов изучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 6







Изучение и обобщение опыта


Постановка цели изучения:


Выявление существенного противоречия, на разрешение 
которого направлен творческий педагога


Формулировка проблемы 


Теоретическое обоснование опыта 


Выявление гипотезы о сущности и основных идеях опыта 


Формулировка цели изучения


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 7







Изучение и обобщение опыта


Сбор информации об изучаемом 


опыте:


Отбор методов сбора и обработки информации 


Составление программы наблюдения за деятельностью педагога и 
детей на занятиях и в повседневной жизни по изученной проблеме 


Реализация методов сбора информации об опыте


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 8







Изучение и обобщение опыта


Педагогический анализ собранной 


информации: 


Расчленение изучаемого опыта на части, 
соответствующие основным идеям опыта 


Оценка идей опыта на основе критериев 


Определение причинно-следственных связей 
между заявленной проблемой и идеей опыта 


Выявление места и роли опыта в целостной 
педагогической системе


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 9







Изучение и обобщение опыта


Обобщение опыта:


Систематизация и синтез полученных на основе анализа 
данных


Формулировка сущности и ведущей идеи опыта 


Раскрытие условий, в которых развивался опыт и 
затруднения, с которыми сталкивался педагог 


Определение границ применения опыта и его практической 
значимости для других педагогов 


Описание опыта в соответствии с определенными 
требованиями


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 10







Классификация передового 


педагогического опыта


Коллективный, групповой и индивидуальный, в зависимости от того, кто является его 
автором.


Исследовательский, частично поисковый, репродуктивный – определяется по степени 
новизны. 


Эмпирический, научно-теоретический – определяется по степени научной 
обоснованности


Психолого-педагогический, практический – определяется по характеру научной 
обоснованности.


Длительный, кратковременный – по продолжительности во времени


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 11







Формы методической работы:


Научно-
практические 
конференции


Практические 
семинары по 
направлениям 


деятельности УО


Фестивали 
(например, 


педагогических 
технологий)


Открытые уроки Мастер-классы


Творческие 
отчеты


Методические 
объединения


Научно-
педагогический 


семинар


Проблемная 
лаборатория


Совет педагогов


Школа 
передового 


опыта


Педагогические 
чтения


Школа 
педагогического 


мастерства


Педагогическая 
выставка


Спецкурс


Диспуты и 
дискуссии


Самообразование 
Семинарские 


занятия
Практикумы Консультации


Канашевич Т.Н., Синькевич В.Н., БНТУ, 2020 12





Vera
Вложенный файл
Презентация по теме 5.2 Выявление, обобщение, систематизация и распространение современного педагогического опыта.pdf
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Условные обозначения на структурно-логических схемах (СЛС) 

 

 

Исходные понятия – это наиболее общие 

понятия, характеризующие название от-

дельных тем учебной дисциплины. 

 
Опорные понятия – это понятия, уже в 

некоторой степени известные студентам, 

на которые можно «опереться» в про-

цессе изучения новых. 

 

Основные (ключевые) понятия – это по-

нятия, несущие основную смысловую ин-

формацию и раскрывающие данную 

тему. 

 

Вспомогательные понятия – это понятия, 

дополняющие и раскрывающие смысл 

основных понятий. 

 

Завершающие понятия – это показываю-

щие логическое окончание темы. 

 

Основные вектора (стрелки) – характе-

ризуют связи между исходными основ-

ными понятиями. 

 

Вспомогательные вектора (стрелки) – 

указывают связи между вспомогатель-

ными понятиями. 

 

 

Обучение 

Дидактика как теория 

обучения 

Закономерность цели 

Принцип проблемности 

  

Образование 

Закономерности обучения 

Принципы обучения 
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Структурно-логические схемы 

 
СЛС № 1 по теме 1.1 «Педагогика в системе научного человекознания. Понятие о педаго-

гической системе» 

Педагогическая система 

 

Предмет педагогики 

 

Система педагогических наук 

 

 

  

Образование 

 

 

 

 

История педагогики 

Цели образования 

Объект педагогики 

Развитие 

Задачи педагогики 

Технологическая функция 

Прогностическая 

задача 
Аналитическая 

задача 

Проективная 

задача 
Конструктивная за-

дача 

Теоретическая функция 

Обучающиеся Педагоги 

Методы 

обучения 

Содержание образования 

Средства педагогической коммуникации 

Цели обучения Цели развития Цели воспитания 

Средства 

обучения 

Формы 

обучения 

Социальная педагогика 

Сравнительная  пе-

дагогика 

Экономика об-

разования 
Педагогика професси-

онального образования 

Специальная педагогика 

Философия об-

разования 
Культурология 

образования 

Социология 

образования 

Возрастная 

физиология 

Медицина 

Информатика 

Возрастная педагогика 

Педагогическая 

психология 

Педагогический 

менеджмент 

 Система образования 

Педагогический процесс 

Функции педагогики 

  

Общая педагогика 

Педагогика  

Воспитание Обучение 

Закономерности обучения и воспитания 



 

254 

СЛС № 2 по теме 1.2 «Основные этапы становления и развития педагогики»  

Хуторской, А.В. Зимняя, И.А. 

Развитие педагогики 

и образования в 

XX-XXI в. 

Прагматизм 

Функцио-

нальная  пе-

дагогика 

Эксперимен-

тальная  

педагогика 

  

Школа и педагогики в России в XVI – XIX в. 

Развитие школьного дела в Западной Европе в XVII, XVIII, XIX в. 

  
Развитие школы, воспитания, педагогической мысли (донаучный этап)  

 

Становление научной педагогики 

 

Обогащение педагогической науки новыми теориями и концепциями 

Донаучный этап развития педагогических знаний 

 
Основные этапы становления и развития педагогики 

Песталоцци, И.Г. Дистервег, А. Руссо, Ж.Ж. Гербарт, И.Ф. 

Труд «Великая дидактика» 

Скорина, Ф. Толстой, Л.Н.  Ушинский, К.Д 

Свободное 

воспитание 

Педагогический традиционализм 

I этап 

Концепции происхождения воспитания 

Эволюционно-биологическая концепция Психологическая концепция 

С древней-

ших времен 

до XVII вв. 

Киевская Русь и  

Русское Государство 

Первобытное 

общество 

Педагогика 

действия 

Трудовая 

школа 

Педагогика 

личности 

Макаренко, А.С. Шаталов, В.Ф. 

Западная Европа 

Средневековье 

  

II этап 

Сер. XVII- 

к. ХIХ вв. 

III этап 

XХ-XXI вв.  

Коменский, Я.А. 1657 г. 

Гуманистическая педагогика Дидактическая система 

  

  

  

Основные течения в педагогике начала ХХ в. 

Реформаторская педагогика 

Дьюи, Дж. Клапаред, Э. Мейман, Э. 
Монтес-

сори, М. 
Лай, В.А. 

Кершен-

штейнер, Г. 
Вебер, Э. 

Блонский, П.П. 

Античность 

Шацкий, С.Т. 

Цыркун, И.И. Сманцер, А.П. 

Ломоносов, М.В. 
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СЛС № 3 по теме 1.3 «Педагогические системы в новейшее время»  

Стретегия реформирования 
 

 

  

П
л
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м
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н
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ф
о
р
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о
-
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х
 

д
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в
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Парадигмы современного образования 

Тенденции обновления содержания образования 

Педагогические системы в новейшее время (XX–XXI вв.) 

Рационалистическая парадигма Традиционалистская 

парадигма 
Гуманистическая па-

радигма 

Фундаментализация 
Интеграция 

Гуманитаризация 

Информатизация 

Интернационализация 

Индивидуализация 

Стандартизация 

Вариативность 

Дифференциация Диверсификация 

Многоуровневость 

Поликультуризация Демократизация 

Д
и

ст
ан

ц
и

о
н

н
о
е 

о
б

у
ч

ен
и

е 

П
р
о
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о
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о
б
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Р
аз

в
и

в
аю

щ
ее

 о
б

у
-

ч
ен

и
е 

Развитие теории и практики образования в к. XX в. 

Подходы к обучению и воспитанию 

Личностно- 

ориентированный 

Деятель-

ностный 
Системный 

Аксиоло-

гический 

Компетент-

ностный 

Культуроло-

гический 

Гуманизация 

Непрерывность 

Теории обучения 

Реформирование системы образования 

Тактика реформирования 

П
е

д
а

г
о

г
и

к
а

 

со
тр

у
д

н
и

ч
ес

тв
а 
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ч
н
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Реформы в сфере образования 

Учебно-программная 

реформа 

Системная реформа 
Структурно-органи-

зационная реформа 

Институциональная 

реформа 

Коррекционная реформа 
Поддерживающая реформа 
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СЛС № 4 по теме 1.4 «Основные категории педагогики»  

 

 

  

Образование как система 

  

 

 

  

Самовоспитание 

Педагогический процесс 

Педагогическая задача 

Педагогическая система 

Основные категории педагогики 

Обучение 

 
Развитие 

 
Воспитание 

 

Педагогическая деятельность 

Система образования 

Воспитательная работа Преподавание 

Личность 

Самообразование Самообучение 

Педагогические технологии 

Дидактическая система 

 

Педагогические инновации 

Педагогическая ситуация 

Система воспитания 

Образовательные результаты  Факторы развития личности 

Педагогическое взаимодействие 

Педагогическая культура 

Образовательная деятельность 

Социализация Формирование Саморазвитие 

Структура личности 

Направленность личности 

Привычки Функциональные механизмы психики 

Индивидуально-типологические свойства Опыт 

Способности 

Знания Умения Навыки 

Компетенции 

Социальные факторы Би о л о г и ч е с к и е  

факторы 
Труд и коллективная де-

ятельность 

Речь и язык 

Общественный образ 

жизни 
Борьба за существование 

Наследственность 

Изменчивость 

Естественный отбор Мышление 
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СЛС № 5 по теме 1.5 «Образование как социокультурный феномен. Современные модели 

образования»  

 

  

Основное образование в РБ 

Непрерывное образование 

  
  

Дополнительное образование в РБ 

Дополнительное образование взрослых 

  

 

  

III ступень 

Дополнительное образование детей и молодежи 

Структурные компоненты образования 

 Развитие Воспитание 

  
Ценность Результат 

Конкурентоспособность на рынке труда 

Дошкольное образование 

Общее среднее образование 

Профессионально-техническое образование 

Среднее специальное образование 

Высшее образование 

Послевузовское образование 

Процесс Система 

I ступень 

Развитие 

человека как 

личности 

Образование как социокультурный феномен 

Уровни и ступени, виды образования в Республике Беларусь 

 

  

  

  

  

II ступень 

I ступень II ступень 

I ступень II ступень 

I ступень II ступень 

Активная гражданская позиция 

Цели непрерывного образования 

Центральная идея непрерывного образования 

1965 г. Форум ЮНЕСКО, П. Ленгранд Концепция непрерывного образования 

1972 г. Доклад Э.Фора «Учиться, чтобы быть» 

 
2000 г. Меморандум непрерывного образования ЕС Цели и принципы 

  

  

  

Обучение 

  

Направления реформ в образовании 

Неинсти-

туцио-

нальная  

Феноме-

нологи-

ческая  

Рациона-

листиче-

ская 

Развива-

ющее об-

разование 

Образование как государ-

ственно-ведомственная 

организация 

Современные модели образования 

Традици-

онная 
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СЛС № 6 по теме 1.6 «Профессионально-педагогическая деятельность. Индивидуальная пе-

даогическая деятельность»  

Индивидуальная педагогическая деятельность 

Группа, коллектив 

обучающихся 

  

Функциональные компоненты 

 
 

 

  

  

  

  

  

  

  

Виды педагогической деятельности 

Преобразование общества 

на основе развития личности 

Личность 

Объекты педагогической деятельности 

Преподавание Воспитательная 

работа  

Задачи педагогической деятельности 

Гуманистический 

характер 

Творческий характер 

Создание условий для гармо-

ничного развития личности 

Профессиональная 

подготовка 

Коллективный 

характер 

Особенности педагогической профессии 

Тип «чело-

век-человек» 

Специальная и человедческая 

подготовка 

Класс преобразующих и 

управляющих профессий 

Профессионально-педагогическая деятельность 

Характер педагогической деятельности 

Структурные компоненты 

Цели образо-

вания 

  

Субъект и объект педаго-

гического воздействия 

Средства педагогиче-

ской коммуникации 

  

Предмет совмест-

ной деятельности 

Гностический 

  
Уровни педагогической деятельности 

Проектировочный Организаторский Коммуникативный Конструктивный 

Адаптивный 
Локально-моде-

лирующий Системно-модели-

рующий знания 
Системно-моде-

лирующий твор-

чество 
Требования к личности педагога 

Квалификационные требования 
Чувство 

долга 

Высокая 

ответственность 
Педагогические 

способности 

 
Репродуктивный 
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СЛС № 7 по теме 1.7 «Целостный педагогический процесс. Преподавание и учение»  

 

 

 

 

 

Педагогическая система 

 

  

 

Структура целостного педагогического процесса 

Педагогические задачи 

Педагогическое взаимодействие 

Стратегические Тактические Оперативные 

Цели образования 

  

Деятельность педагога 

Формы 

  

  

Методы 

  

  

Преподавание Учение 

Основные разделы педагогики 

Общие основы 

педагогики 

Дидактика Теория воспитания 
Школоведение 

Функции обучения 

Образовательная Развивающая Воспитательная Социальная 

Движущие силы процесса обучения 

Внешние противоречия Внутренние противоречия 

Средства 

  

Деятельность обучающихся 

Результат совместной деятельности 

 

 

 

Целостный педагогический процесс. 

Преподавание и учение 

 

  

Обучаю-

щиеся 

  

Педагоги 

Методы обучения 

Содержание образования  

Средства педагогической коммуникации 

  

Средства обучения 

  
Формы обучения 

  

Содержание образования  

  

Дидактические Воспитательные 
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СЛС № 8 по теме 2.1 «Понятие методологии педагогики»  

  

  

  

  

  

  

  

Принципы системного подхода 

  

  

  

Сериков, В.В. 

Культурологический подход 

Деятельностный подход 

Личностно-ориентированный подход 

Принципы культурологического подхода 

Принципы деятельностного подхода 

Принципы личностноориентированного подхода 

Системный подход 

Система педагогических наук 

Самоактуаьность Выбор Доверие и поддержка 

Аксиологический подход 

Система непрерывного образования 

Динамическая педагогическая система 

Целостный педагогический процесс 

Образование как система 

Творчество и успех Бондаревская, И.В. 

Плигин, А.А. 

Гессен, С.И. Лернер, И.Я. Дистервег, А. 

Леонтьев, А.Н. 

Культуросообразность 

Природосообразность Самодеятельность 

  

Структурность 

Иерархичность 

Сложность 

Целостность Функциональность 

Динамизм 

Множественность 

Историзм Всесторонность 

Якиманская, И.С. 

Давыдов, В.В. 

Рубинштейн, С.Л. 

Субъектность 

Целеполагание 

Ведущая деятельность Активность 

Целостность 

  

Мотивированность 

Сотрудничество Рефлексия 

Предметность 

Комплексность 

Краевский, В.В. 

Гуманизм Сластенин, В.А. 

Педагогическая деятельность  

Гальперин, П.Я. 

Индивидуальность 

 Выготский, Л.С. 

Историзм 

  

Компетентностный подход 

Модульность 

Хуторской, А.В. 

Зимняя, И.А. Практическая направленность Зеер, Э.Ф. 

Акмеологический подход 
Принцип самоактуализации  

Деркач, А.А. Зазыкин, В.Г. 

Субъектность 

Методология педагогики 

Методологические подходы 

Юдин, Э.Г. 

Садовский, В.Н. 

Блауберг, И.В. 

Шиянов, Е.Н. Исаев, И.Ф. Этические принципы и ценности 

Принципы компетентностного подхода 
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СЛС № 9 по теме 2.2 «Основные методы педагогических исследований»  

    

М е т о д ы  и з у ч е н и я  

педагогического опыта 

  

Основные методы педагогических исследований 

Наблюдение 

Методы теоретического 

исследования 

М а т е м а т и ч е с к и е  

и статистические методы 

Выборочное и сплошное 

Полевое и лабораторное 

Непосредственное и косвенное 

Поисковое и систематическое 

Не включенное и включенное 

Констатирующее 

оценивающее 

Опрос 

Беседа 

Анкетирование 

Интервью 

Тестирование 

Мониторинг 

Изучение работ обучающихся 

Изучение учебно-программной 

документации 

Педагогический эксперимент 

Лабораторный 

естественный 

Констатирующий 

Формирующий 

Контрольный 

Анализ 

Индукция 

Дедукция 

Моделирование 

Концептуализация 

Синтез 

Обобщение 

Конкретизация 

Абстрагирование 

Регистрация 

Ранжирование 

Шкалирование 

Социометрия 

Метод парных сравнений 

Метод рейтинга 

Метод экспертных оценок 

Цитирование 

Конспектирование 

Реферирование 

Составление библиографии 

Аннотирование 

Классификация 

Комбинации методов исследования 
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СЛС № 10 по теме 3.1 «Дидактика как теория обучения»  

Функции обучения 

  

Основные дидактические понятия 

  

  

  

Современные концепции обучения 

Национальная идея в образовании 

Компоненты дидактической системы 

Дидактика как теория обучения 

Образовательные результаты 

Академические компетенции 

Социально-личностные компетенции 

Профессиональные компетенции 

Народный характер образования 

Концепция дидактического энциклопедизма 

Концепция программированного обучения 

Личностно-ориентированное обучение 

Концепция модульного обучения 

Концепция контекстного обучения 

Концепция проблемного обучения 

Парадигмальная концепция обучения 

Концепция развивающего обучения 

Концепция дидактического прагматизма 

Ассоциативно-рефлекторная концепция 

Концепция дистанционного обучения 

Бихевиористическая концепция обучения 

Концепция дидактического материализма 

Концепция дидактического формализма 

Образование 

  

Развитие 

Освоение 

Противоречия учения Противоречия преподавания Противоречия воспитания 

Дидактика как система 

Результативно-оценочный 

компонент 

Содержательный 

компонент 

Ресурсный 

компонент 

Деятельностный 

компонент 

Целевой 

компонент 

Преподавание Изучение 

Воспитание 

  
Обучение 

Учение 

Ушинский, К.Д. 

  

  

Образовательная 

Развивающая 

Воспитательная 

Творчество 

Движущие силы процесса обучения 
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СЛС № 11 по теме 3.2 «Деятельность педагога и обучающихся в процессе обучения»  

Обучение 

  

Этапы непосредственной деятельности педагога 

Этапы деятельности обучающихся 

  

  

М
ет

о
д
ы

 о
б

у
ч
ен

и
я
, 
в
о

сп
и

та
н

и
я
 и

 

р
аз

в
и

ти
я,

 м
ет

о
д

ы
 к

о
н

тр
о
л
я
 

 

Деятельность педагога и обучающихся в процессе 

обучения 

Принятие учебных целей 

и задач 

Выбор и осуществление 

учебных действий 

Самоуправление 

Обучающийся –

полноценный 

субъект учебной 

деятельности 

Планирование 

Конструирование 

Прогнозирование 

Проектирование 

 

Деятельность 

обучающихся 

Деятельность 

педагога Преподавание Учение 
  

Стимулирование 

Контроль 

Организация учебной деятельности 

Анализ результатов 

  

Формы обучения 

Педагогические технологии 

Содержание образования 

Средства обучения 

Конструктивно-содержательная 

Конструктивно-материальная 

Конструктивно-операционная  

Самоконтроль 

Самооценка Самоанализ 

Тактическое планирование 

Оперативное планирование 

Стратегическое планирование Образовательный стандарт 

Учебная программа 

План учебного занятия 

Основные этапы педагогической деятельности 

Учебный план 
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СЛС № 12 по теме 3.3 «Логика процесса обучения. Виды обучения»  

Декларативная модель Диалогическая модель 

  
Виды обучения 

Структура процесса усвоения 

  

 

Последовательность содержания 

дисциплины 

Порядок изучения содержания 

дисциплины 
Осмысление 

Обобщение 

Восприятие 

Понимание 

Эвристи-

ческое 

обучение  

Сократическое 

обучение 

Проблемное 

обучение 

Личностно- 

ориентирован-

ное обучение 

Дистанцион-

ное обуче-

ние 

Компьютерное 

обучение 

Развивающее 

обучение 

Модульное 

обучение 

Программи-

рованное 

обучение 

Контекстное 

обучение 

Догматическое 

обучение 

Объяснительно-

иллюстративное 

обучение 

Проектное  

обучение  

Закрепление 

Применение 

Творчество 

  

 

 

Логика процесса обучения 

Дифферен-

цированное  

обучение 

Модели управления учебной деятельности 

  

  

  

  

  

  

Традиционное обучение Активное обучение Интерактивное обучение 

Инновационное обучение 

Индивидуальное 

обучение 

Педагог Педагог Обучающийся Обучающийся     
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СЛС № 13 по теме 3.4 «Законы, закономерности и принципы обучения»   

 

 

  

С
в
я
зь

 т
ео

р
и

и
 с

 

п
р

ак
ти

к
о
й

 

С
и

ст
ем

ат
и

ч
н

о
ст

и
ь
и

 

п
о

сл
ед

о
в
ат

ел
ь
н

о
ст

ь 

  

  

Частные дидактические принципы  

Закономерности обучения 

Нормативные элементы дидактики 

Законы обучения 

цели содержания 
качества  

обучения 

методов  

обучения 

управления  

обучением 

Закон социальной 

обусловленности 

целей, содержания, 

форм и методов 

обучения 

Закон взаимосвязи 

творческой само-

реализации учаще-

гося и образова-

тельной среды 

Закон взаи-

мосвязи 

обучения, 

воспитания 

и развития 

Закон целост-

ности и един-

ства образова-

тельного про-

цесса 

стимули-

рования 

Закон обусловлен-

ности результатов 

обучения характе-

ром учебной дея-

тельности  

Основные (традиционные) дидактические принципы 

Н
аг

л
я
д

н
о
ст

ь 

Д
о

ст
у
п

н
о
ст

ь 

С
о

з
н

а
т

е
л

ь
н

о
с

т
ь

 

и
 а

к
ти

в
н

о
ст

ь 

П
р

о
ч
н

о
ст

ь
 у

св
о
ен

и
я 

Н
ау

ч
н

о
ст

ь 

В
о

сп
и

ты
в
аю

щ
ее

 

о
б

у
ч

ен
и

е 

Законы, закономерности и принципы обучения 

П
р

и
р

о
д

о
- 

и
 к

у
л
ь
ту

-

р
о

со
о

б
р
аз

н
о

ст
ь 

Ф
у

н
д

ам
ен

та
л
ь
н

о
ст

ь
 

и
 п

р
и

к
л
ад

н
ая

 

н
ап

р
ав

л
ен

н
о

ст
ь 

П
р

ее
м

ст
в
ен

н
о
ст

ь 

У
ч
ет

 в
о

зр
ас

тн
ы

х
 и

 

и
н

д
и

в
и

д
у

ал
ь
н

ы
х
 

о
со

б
ен

н
о
ст

ей
 

П
р

о
б

л
ем

н
о

ст
ь 

Внешние закономерности Внутренние закономерности 

Подласый, И.П. 

Принципы обучения 

  

Скаткин, М.Н. Бабанский, Ю.К. Лернер, И.Я. Загвязинский, В.И. 

Личностное 

целеполагание 

Выбор индивидуальной  об-

разовательной траектории 

Метапредметные основы 

образовательного процесса 

Первичная образовательная 

продукция обучающегося 
Ситуативность обучения 

Образовательная 

рефлексия 

Обучающая дея-

тельность педагога 

Современные принципы обучения Краевский, В.В. 
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СЛС № 14 по теме 3.5 «Теория развивающего обучения»  

  

Особенности содержания и методов обучения 

Сферы личности 

 

Характеристика различных теорий о соотношении обучения и развития 

  

Зона ближайшего развития 

Теория развивающего обучения 

Уровень актуального развития 

Обучение 

  

Развитие 

  

 

  

Дистверг, А. 

Песталоцци, И.Г. 

 Выготский, Л.С. 

Дидактическая система Д.Б. Эльконина – 

В.В. Давыдова 

Теория элементарного образования 

Развивающее воспитывающее обучение 

Принцип культуросообразности 

Принцип природосообразности 

Непрерывность воспитания 

Принцип самодеятельности 

Содержательная рефлексия 

Теоретическое 

мышление 

Дедукция Индукция 

Содержательное обобщение 

Системность, проблематизация содержания 

Метод учебных задач 

Самоуправляемые 

м е х а н и з м ы  

личности 

Способы ум-

ственных 

действий 

Индивидуальный подход 

Анализирующее сравнение 

Эмоционально-

нравственная 

сфера 

Дидактическая система Л.В. Занкова 

Обучение на высоком уровне трудности, 

быстрым темпом 

  

Деятельно-

практиче-

ская сфера 

Организация коллективного диалога 

= 

Обучение 

  

Развитие 

  

  Обучение 

  

Развитие 

  

  

Обучение 

  

Развитие 

  

Коффка, К. Пиаже, Ж. Торндайк, Э. 

    
  

Знания, 

умения, 

навыки 
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СЛС № 15 по теме 3.6 «Теория проблемного обучения»  

Методические приемы создания проблемных ситуаций 

 

 

Разработчики проблемного обучения 

  

Система методов проблемного обучения 

Теория проблемного обучения 

 

Лернер, И.Я. Махмутов, М.И. 

Матюшкин, А.М. 

Метод проблемного изложения 

Проблемный вопрос Проблемная задача Проблемная ситуация 

Прием нахождения аналогов 

Прием проблемных ситуаций 

Прием обнаружения противоречия 

Прием альтернативных ситуаций 

По содержанию неизвестного 

Доказательство гипотезы, проверка правильности выдвижения гипотезы 

 

Прием предположения 

Скаткин, М.Н. Эвристический метод 

Исследовательский метод 

Проблемное задание 

Создание проблемной ситуации и постановка проблемы 

Этапы создания проблемных ситуаций 

Пути решения проблемы и выдвижение гипотез 

Выводы 

По виду рассогласо-

вания информации 

По уровню проблемности 

Классификация проблемных ситуаций 

Основные элементы проблемного обучения 

Цель деятельности 

Объект деятельности 

Способ деятельности 

Условия деятельности 

Возникновение независимо от приемов 

Вызываемые, разрешаемые педагогом 

Вызываемые педагогом и разрешаемые 

обучающимися 

Самостоятельное определение про-

блемы и ее решение обучающимися 

Предположение 

Неопределенность 

Опровержение 

Противоречие 

Несоответствие 

Неожиданность 

Конфликт 

Выбор 
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СЛС № 16 по теме 3.7 «Концепция поэтапного формирования умственных действий»  

Единство внешней и внутренней 

деятельности 

  

Ориентировочная основа действий 

Типы учения 

Теория поэтапного формирования умственных действий 

 

Интериоризация 

Концепция планомерно-поэтапного формирования 

умственных действий 

Экстериоризация 

 

Внешняя предметная деятельность 

Внутренний умственный план 

 
 

I этап – мотивационный 

III этап – материальный 

или материализованный 

IV этап – внешнеречевой 

V этап – беззвучной 

 устной речи 

VI этап –умственного или 

внутриречевого действия 

Мотивация 

Цели обучения 

Гальперин, П.Я. Талызина, Н.Ф. 

  Целевая установка 

I тип учения – «путем проб и ошибок» 

II тип учения – планомерное формирова-

ние умственных действий 

III тип учения – развивающий 

Схема полной ориентировочной 

основы действия 

Схема неполной ориентировочной 

основы действия 

II этап – ориентировочный 

  

  

  

Внутренняя речь 

Совершение действия в умственном плане 

Действия с материальными и мет-

риализованными объектами 

  

Внешняя речь 
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СЛС № 17 по теме 3.8 «Содержание образования как основа базовой культуры личности»  

  

  

Культурологическая концепция 

содержания образования 

  

Уровни усвоения учебного материала 

Нормативные документы в об-

разования 

 

 

Формальное 

образование 

Краевский, В.В. 

Учебная программа 

Учебный план 

  

Образовательный стандарт 

Уровень представления, первый уровень (низкий) 

План учебного занятия 

Уровень воспроизведения, второй уровень (удовлетворительный) 

Уровень понимания, третий уровень (средний) 

Уровень применения, четвертый уровень (достаточный) 

Система научных знаний, 

умений и навыков 

Личностно ориентированный под-

ход 

Материальное 

образование 

  

. 

 

  

Каптерев, П.Ф. 

И с т о р и ч е с к и й  

характер содержания 

образования 

Р а з в и в а ю щ и й  

характер содержания 

образования 

Основа культуры 

личности 

Источник – социальный опыт 

  

  

Календарно-тематический план 

Знания о человеке, обще-

стве, природе, технике, спо-

собах деятельности 

Опыт осуществления спосо-

бов деятельности 

Опыт творческой деятельно-

сти 

Опыт эмоционально-воле-

вого отношения к миру, друг 

к другу 

Знаниевориентированный 

(традиционный) подход 

    

Содержание образования как основа базовой культуры 

личности 

Скаткин, М.Н. 

Лернер, И.Я. 

Уровень творчества, пятый уровень (высокий) 

. 

. 

. 

. 
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СЛС № 18 по теме 3.9 «Диагностичное задание целей по формированию знаний, умений и 

навыков»  

Педагогические цели 
  

  

  

  

    

Требования к цели 

Способы постановки целей 

Уровни усвоения учебного 

материала 

Диагностичное задание целей по формированию 

знаний, умений и навыков 

Конкретность 

Измеримость 

Достижимость 

Уровень представления 

Уровень понимания 

Уровень применения 

Уровень творчества 

Таксономия целей 

Инициативные цели 

Общественные цели 

Нормативные цели 

Методические цели 

Организационные цели 

через внутренние процессы развития обучающихся 

через деятельность педагога 

через изучаемое содержание 

через учебную деятельность обучающихся 

Структура цели 

Целевой объект 

Целевой предмет 

Целевое действие Определенность 

во времени 

Совместимость 

Цели обучения 

Цели развития 

Цели воспитания 

Четырехкомпонентная система целей 

Критерии учебных результатов 

Ожидаемые учебные результаты 

Характеристика внешних условий 

Метод оценки (измерения) 

Цели обучающихся 

Планирование Соподчиненность целей 

Учебная программа Учебный план 

Стратегическое планирование 

План учебного занятия 

Оперативное планирование 

Тактическое планирование Цели изучения дисциплины 

Цели квалификационной ха-

рактеристики специалиста 

Цели изучения отдельной 

темы 

Учет таксономии 

(иерархии) целей 
Четкая и конкретная 

формулировка 
Измеримость цели 

Указание результата 

учебной деятельности 

Образовательный стандарт 
  

  

  

Цели учения 

Цели саморазвития 

Цели самовоспи-

тания 

Уровень воспроизведения 
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СЛС № 19 по теме 3.10 «Модульное проектирование содержания. Модульное обучение» 

  

 

  

Характеристики модуля и модульной технологии 

 

Проблемно-модульное проектирование содержания 

образования 

Технология работы с учебным модулем 

Диагностико-мотиваци-

онный этап 

Входной контроль 

Рефлексивно-оценочный 

этап 

Операционно-познаватель-

ный этап  

Промежуточный контроль Итоговый контроль 

Структура учебного модуля 

Ядро модуля Основание модуля 
Приложения мо-

дуля 

Целостность 

Структурирование содержания 

Диагностическая постановка целей 

Гибкость содержания 

Индивидуализация обучения 

Уровневая дифференциация 

Конкретность  

и достижимость целей 

Компетентностный подход 

Ограниченность во времени 

Сокращение сроков обучения 

Самопланирование и самоконтроль 

Возможность дистанционного обучения 

Логическая завершенность Рейтинговая система оценки 

Равномерное распределение учебной нагрузки 

Учебный модуль 

1974 г. Конференция ЮНЕСКО в Париже Модульные технологии 

1982 г. Доклад на конференции ЮНЕСКО 
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СЛС №20 по теме 3.11 «Методы обучения, их сущность, классификация, характеристика» 

Система общедидактических методов обучения (И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин) 

  

 

Методы обучения с точки зрения целостного подхода к обучению (Ю.К. Бабанский) 

По источнику получения знаний (Е.И. Перовский, Е.Я. Голант, Д. О. Лордкипанидзе)  

Методы обучения по степени активности обучающихся (Е. Я. Голант) 

Информационно-

рецептивный ме-

тод обучения 

  

Проблемные методы обучения 

Активные методы обучения Интерактивные методы  

обучения 

Беседа  

Пассивные методы обучения 

Эвристиче-

ский метод 

обучения 

Исследователь-

ский метод 

обучения 

Рассказ 

Объяснение 

Репродуктив-

ный метод 

обучения 
Метод про-

блемного 

изложения 
Упражнение  

Фронталь-

ный устный 

опрос 
Инструктаж 

Проблемная 

лекция 

Проблемная 

беседа 

Проблемный 

семинар 

  

Эвристиче-

ская беседа 

Деловая игра 

Интерактив-

ная игра 

Метод  

проектов 

Лабораторная 

работа исследо-

вательского ха-

рактера 

Работа с 

учебником 

Практиче-

ская работа 

  

Проблемная лекция 

Анализ конкретной ситуации 

Рассказ 

Демонстрация 

Интерактивная лекция 

Мозговой штурм 

Словесные методы обучения Практические методы  обу-

чения 

Наглядные методы обучения  

Диспут 

Объяснение 

Демонстрация 

Иллюстрация 

Работа в малых группах 

Метод кейсов 

Методы обучения по времени возникновения и широте применения 

Традиционные  методы  

обучения 

Инновационные методы обу-

чения 

Нетрадиционные методы 

обучения  

Упражнение 

Изложение 

Дискуссия 

Деловая игра 

Метод кейсов 

Мозговой штурм 

Классификация методов обучения 

Методы организации и осу-

ществления деятельности 

Практические методы 

Словесные методы 

Методы стимулирования и 

мотивации деятельности 

Дидактическая игра 

Поощрение 

Методы контроля и само-

контроля за деятельностью 

Устный и письменный 

Лабораторный контроль 
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СЛС № 21 по теме 3.12 «Традиционные и инновационные методы обучения. Выбор мето-

дов обучения» 

Основные этапы организации и проведения деловой игры 

 

  

  

  

Инновационные методы обучения 

  

Диалогическая модель управления 

Традици-

онные ме-

тоды обу-

чения 

 

Декларативная модель управления 

    

Выбор руко-

водителей 

групп 

Введение в 

проблемную 

ситуацию 

Формулирование 

проблемы, поста-

новка целей и задач 

Самопре-

деление 

групп 

Анализ, оценка фактов 

(ситуации, состояния) 
Поиск 

решений  

Программы 

и проекты 
Экспертиза и 

рефлексия 

Поисково-по-

знавательная 

деятельность в 

группах 

Принятие 

решения 

И м и т а ц и о н н ы е  

неигровые методы  

Метод кейсов  

Мозговой штурм 

Имитационные игровые 

методы  

Инсценировка 

Игра-симуляция 

Неимитационные 

методы обучения 

Интерактивная лекция 

  

Дискуссия 

Упражнение 

Изложение 

Метод проектов 

  

Инструктаж 

Метод инцидентов  

М о д е л и р о в а н и е  

конкретных проблем 

Деловая игра 

Ролевая игра 

Компьютерные игровые 

имитационные методы 
Решение производ-

ственных и ситуацион-

ных задач и упражне-

ний 

Письменное тестирование 

Креативные интерактивные 

методы» 

Индивидуальное  

консультирование 

Субъект 

управления 

(педагог) 

Объект управления 

(обучающийся) 

Субъект 

управления 

(педагог) 

Субъект своей 

деятельности 

(обучающийся) 

Практиче-

ская работа 

  

Выбор методов обучения 

Самостоя-

тельная ра-

бота 

Работа с 

учебником 

Цель и достигаемый уровень обучения 

Реализация принципов, закономерностей 

Количество и сложность материала 

Возраст обучающихся 

Время обучения 

Уровень мотивации обучения 

Объем требований и содержание 

Уровень подготовленности обучающихся 

Сформированность учебных навыков 

Материально-техническое обеспечение 

  
Традиционные и инновационные методы обучения 
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СЛС № 22 по теме 3.13 «Организационные формы обучения»  

  

Теоретические формы организации обучения 

  

  

Организационные формы, связанные с порядком осуществления образовательного процесса 

Консультация 

Формы организации 

внеаудиторной работы 
Формы организации контроля 

Организационные формы обучения, связанные с временем и местом обучения 

Очная форма 

Организационные формы обучения 

Практические формы организации  

Практика 

Лекция 

Экстернат 

Обучение на дому 

Дневная  

Вечерняя 

Заочная форма 

Дистанционная форма 

Дипломное проектирование 

Лабораторное занятие  
Вводная 

Установочная 

Курсовое проектирование 

Практическое занятие 

Зачет 

Экзамен Факультатив 

Урок 

Учебная 

Государственный экзамен 

Текущая контрольная работа 

Расчетно-графическая работа 

Кружок 

Олимпиада 

Текущая 

Обзорная 

Заключительная 

Учебная экскурсия 

Учебная конференция 

Производственная 

Обязательная контрольная работа 

Преддипломная 

Технологическая 

Выставка работ 

Конкурс 

Организационные формы обучения, связанные с количеством обучающихся на занятии  

и степенью их самостоятельности 

Индивидуальная 

форма обучения 

Самостоятельная 

форма обучения 

Репетиторство 

Групповая форма обучения Фронтальная форма 

Белл-Ланкастерская 

Батавская система 

Мангеймская система 

Бригадная система 

Классно-урочная система 

Лекционно-семинарская 

Защита курсовых работ  

Защита практических работ 

Коллоквиум 

Семинар 

Семинар-диспут 

Семинар-беседа 

Проблемный семинар 

Семинар-практикум 

Смешанный семинар 

Домашнее задание 

Ознакомительная 

Коллективная форма обучения Парная форма 
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СЛС № 23 по теме 3.13 «Организационные формы обучения» 

 

Конструирование дидактического процесса учебного занятия 

 

 

  

 

  

Требования к уроку 

  

Дидактическая структура урока (учебного занятия) 

    

Доминирующая дидактическая цель учебного занятия 

Типология учебных занятий (уроков)  

теоретического обучения 

Урок как основная форма обучения 

Комбинированный (полное учебное занятие) 

Урок повторения, закрепления, обобщения знаний 

Урок применения (закрепления) знаний, отработки 

умений и навыков 

Контрольно-проверочный урок 

Урок изучения (формирования) новых знаний 

Типология учебных занятий (уроков) 

производственного обучения 

Проверочный урок (урок контроля) 

Урок подготовительного периода  

(операционный) 

Урок основного периода (комплексный) 

Урок вводного периода 

Коменский, Я.А. 

Мотивация деятельности обучающихся. Организационная часть 

Актуализация опорных знаний 

Формирование новых знаний и способов действий 

Применение (повторение и закрепление) знаний и способов действий 

Контроль уровня сформированности знаний и умений. Подведение итогов 

Методическая структура учебного занятия 

Методические приемы и их содержание 

Формы организации учебной работы 

Тип урока 

Методы обучения 

Цели и задачи урока 

Логико-психологическая структура 

урока (учебного занятия) 

Логика усвоения учебного материала 

Средства обучения 

Виды учебных занятий 

Урок-практическая работа 

Урок-опрос 

Урок-лекция 

Урок-деловая игра 

План урока (учебного занятия) Технологическая карта урока (учебного занятия) 

Воспитательные Психологические Дидактические Гигиенические 
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СЛС № 24 по теме 3.14 «Педагогический анализ и контроль» 

Уровни усвоения учебного материала 

  

    

Методы контроля 

  

  

  

Виды контроля Функции контроля 

Педагогический анализ 

учебного занятия 

Требования к контролю 

Объективность 

Всесторонность 

Систематичность 

Предварительный контроль 

Текущий контроль 

Периодический контроль 

Итоговый контроль 

Диагностическая 

Обучающая 

Развивающая 

Социальная 

Прогностическая 

Стимулирующая 

Контролирующая 

Воспитывающая 

  

  

Методы устного контроля 

Методы письменного контроля 

Методы практического контроля 

Анализ форм организа-

ции, содержания 

Анализ деятельности пе-

дагога 

Анализ деятельности 

обучающихся 

Общие выводы и оценка 

Стандартизированный контроль 

Педагогический анализ и контроль 

Оптимальность 

Виды и содержание пе-

дагогического анализа 

Параметрический анализ 

Тематический анализ 

Итоговый анализ 

Объекты педагогического 

анализа 

Учебное занятие (урок) 

Воспитательное мероприятие 

Учебный год 

Методы самоконтроля 

Системность 

Индивидуальный подход 

Единство требований 

Дифференцированный 

подход 

Образовательная 

  
Педагогический контроль 

Педагогический анализ 

Уровень представления, первый уровень (низкий) 

Уровень воспроизведения, второй уровень (удовлетворительный) 

Уровень понимания, третий уровень (средний) 

Уровень применения, четвертый уровень (достаточный) 

Уровень творчества, пятый уровень (высокий) 

 

 

. 

. 
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СЛС № 25 по теме 3.15 «Средства обучения» 

Состав УМК 

  

Структура учебно-методического комплекса 

    

  

Технические средства обучения Информационные технологии 

Функции учебно-методического комплекса (УМК)  

Классификация средств обучения 

Компьютерные обучающие технологии 

Технологии мультимедиа  

Интернет-технологии (гипертекстовые)  

Дистанционные технологии  

Аудиовизуальные 

средства 

Средства программи-

рованного обучения 

Тренажеры 

Безмашинные 

Экранные 

Звуковые 

Бескомпьютерные технологии 

Машинные 

Комплексное методическое обеспечение 

Учебно-методическое 

обеспечение 

Нормативное  

Реализация требований образовательного стандрта 

Учебно-программная 

Программно-планирующая 

документация воспитания 

Учебно-методическая 

Теоретический  Практический Контроля знаний 

По составу объектов 

По субъекту деятельности 

Материально-техническое 

Учебные издания 

Информационно-аналитиче-

ские материалы 

Вспомогательный 

Экранно-звуковые 

ТСО Мебель 

Оргтехника, приспособления 

Нормативно-техническое 

оснащение 

По источникам появления 

По способу использования 

По сложности 

По особенностям строения 

По характеру воздействия 

По уровням содержания образования 

По носителю информации 

По отношению к технологическому прогрессу 

Виртуальные Плоские Смешанные 

Статичные Динамичные 

Сложные Простые 

Естественные 

Визуальные Аудиовизуальные Аудиальные 

Бумажные Лазерные Электронные 

Учебное занятие 
Процесс 

 обучения 

Учебная 

дисциплина 

Традиционные Современные 

Средства  

преподавания 

Инновационные 

Средства  

учения 

Материальные Идеальные 

Искусственные 

Объемные 

  
Средства обучения 

Научно-методическое обеспечение  

Средства обучения 

Средства контроля 
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СЛС № 26 по теме 3.16 «Педагогические технологии в системе образования»  

Признаки классификации педагогических технологий 

  

  
  

  

Технологический подход 

к обучению 

Характеристики со-

временных педаго-

гических техноло-

гий 

Признаки педагогических технологий 

  

И е р а р х и я  пе-

дагогических 

технологий 

Структурные 

компоненты 

технологий 

Горизонтальная 

с т р у к т у р а  

технологий 

  

  
  

Целостность 

Комплексность 

Уровень и характер применения 

Методологический подход 

Ведущий фактор развития личности 

Ориентация на личностные сферы и структуры индивида 

Характер содержания и структуры 

Основной вид социально-педагогической деятельности 

Тип управления учебно-воспитательным процессом 

Научная концепция (механизм) передачи и освоения опыта 

Критерии технологич-

ности образовательного 

процесса 

Концептуальность 

Системность 

Управляемость 

Концептуальный 

Содержательный 

Процессуальный 

Контрольно-оце-

ночный 

Эффективность 

Педагогические технологии в системе образования 

Научность 

Воспроизводимость 

Диагностичность постановки целей 

Воспроизводимость результата 

Воспроизводимость процесса 

Метатехнологии 

Макротехнологии 

Мезотехнологии 

Структурированность 

Развивающий характер 

Иерархичность 

Философская основа 

Логичность 

Алгоритмичность 

Преемственность 

Процессуальность 

Вариативность 

Гибкость 

Диагностичность 

Прогнозируемость 

Оптимальность 

Преобладающие организационные формы 

Преобладающие средства обучения 

Подход и ориентация педагогического взаимодействия 

Направления модернизации 

Преобладающие методы и способы 

Категория педагогических объектов 

Микротехнологии 

Монотехнологии 

Политехнологии 

Гибкие технологии 

Проникающие 

технологии 
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СЛС № 27 по теме 4.1 «Воспитание в целостном педагогическом процессе» 

 

  

 

  

Цели и задачи гуманистического воспитания 

Развитие Социализация Воспитание 

  

 

Тенденции развития теории и практики воспитания 

Личность 

Всестороннее гармоничное развитие личности 

Гармония самости и социоумности личности 

Характеристики воспитания 

Специально организованный  

целенаправленный процесс в УО 

Отрасль педаго-

гической науки 
Усвоение общественно  

значимого социального опыта 

Целенаправленность 

Многофакторность 

Комплексность 

Непрерывность 

Неоднозначность 

Отдаленность результатов 

  

Воспитание в целостном педагогическом процессе 

Гуманизация Индивидуализация Демократизация 

Гуманистическое воспитание 

Направления гуманистического воспитания 

Поликультурное воспитание 

Патриотическое воспитание 

Гражданское воспитание 

Нравственное воспитание 

Эстетическое воспитание 

Экологическое воспитание 

Физическое воспитание 

Трудовое воспитание 

Воспитание межнациональной толерантности 
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СЛС № 28 по теме 4.1 «Воспитание в целостном педагогическом процессе» 

 

  

  

Воспитание как формирование 

системы отношений личности 

Воспитательная система 

Направления гуманистического воспитания 

Поликультурное воспитание 

Содержание воспитания 

Нравственные понятия 

Нравственные нормы 

Цели поликультурного воспитания 

Структурные компоненты  

Цели 

Деятельность 

Отношения 

Среда системы 

Управление 

Субъекты 

    

Патриотическое воспитание 

Гражданское воспитание 

Нравственное воспитание 

Эстетическое воспитание 

Культура межнациональных отношений 

Национальная 

культура 

Диалог культур 

Экологическое воспитание 

Содержание гуманистического воспитания 

Физическое воспитание 

Трудовое воспитание 

Воспитание межнациональной толерантности 

К Родине 

К обществу 

К людям 

К искусству и творчеству 

К природе 

К себе 

К труду 

К другим национальностям 

К национальной культуре и свое-

образию других культур 

Национальное 

самосознание 

Патриотизм Национализм 
Культурное многообразие  

Доступность образования  

Общенациональные ценности 

Авторитарная воспитательная система Гуманистическая воспитательная система 

Приоритетные направления в содержании воспитания в РБ 

Подсистема воспитания 

Семейное воспитание 

Общее воспитание 

Профессиональное воспитание 

Плюрализм 

Равенство 

Объединение 
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СЛС № 29 по теме 5.1 «Понятие об управлении образовательным процессом» 

  

  

  

Процесс менеджмента 

  

  

Принципы управления педагогическими системами 

  

Методы управления 

Функции управления 

 

Системность и целостность 

Демократизация и гуманизация 

Сбор информации 

Регистрация, передача, сохранение на 

информационном носителе 

Принятие управленческого решения 

Документальное оформление решения 

Обработка информации 

Прогнозирование 

Планирование 

Организация 

Стимулирование 

Понятие об управлении образовательными 

системами 

Рациональное сочетание централизации и децентрализации 

Экономические методы управления 

Административные методы управления 

Методы психолого-педагогического влияния 

Выработка  

решений 

Организация, контроль, регулирование 

объекта в соответствии с заданной целью 

Анализ и  

подведение итогов 

Объективность и полнота информации 

Единство единоначалия и коллегиальности 

Управленческая культура руководителя 

Аксиологический компонент 

Технологический компонент 

Личностно-творческий компонент Доведение решения до исполнителей 

Архивизация документов 

Методы общественного влияния 

Координация 

Учет и контроль 

Анализ 

Модели управления системами высшего 

образования 

Модель системы менеджмента качества 

 по международному стандарту ISO 

Модель Европейского фонда  

по менеджменту качества (EFQM) и ее  

модификации для высшего образования 

Целеполагание 
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СЛС № 30 по теме 5.2 «Выявление, обобщение, систематизация и распространение совре-

менного педагогического опыта» 

 

Цели методической работы 

Организационная структура 

методической службы 

  

  

  

Методическая служба 

Выявление, обобщение, систематизация 

и распространение педагогического опыта 

Инвариантная часть 

Инвариантная и вариативная части 

Методические объединения  

F организационная  

Методический совет  

F организационно-управлен-

ческая 

Педагогический кабинет 

  

F координирующая 

Библиотека 

F информационная 

Педагогический совет  

F управленческая  

F организационная 

F организационно-управлен-

ческая 

Педагогический кабинет 

F координирующая 

Библиотека  

F информационная 

Информационно-аналитиче-

ский центр 

F Аналитическая 

Творческие группы 

F проектировочная 

F организационная 

Экспериментальная ла-

боратория 

F исследовательская 

Формы распространения инновационного педагогического опыта 

Открытые уроки 

Мастер-классы 

Конференции Семинары-практикумы 

Приоритетные направления методиче-

ской работы 

Проектирование учебно-программной  

докумментации нового поколения 

Разработка новых технологий обучения 

Характеристики методической службы 

Взаимосвязанность 

Целенаправленность Целостность 

Управляемость Открытость 

Разработка нового научно-методического 

обеспечения учебного процесса 

Изучение, обобщение, распространение 

положительного педагогического опыта 

Динамичность 

Распространение положительного  

педагогического опыта 

Методические объединения 

Методический совет  

  

Педагогические мастерские 

Методическая работа 

Круглые столы 

  

Педагогические мастерские  
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Глоссарий 

 

А  Б  В  Г 
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А 

 

Адаптивный уровень индивидуальной педагогической деятельности 
I (минимальный) уровень индивидуальной педагогической деятельности; 

педагог умеет пересказать другим то, что знает сам [8].  → СЛС №  6 

Аксиологический подход в педагогике 
(от греч. axia – ценность и logos – учение), ценностный подход. Органически 

присущ гуманистической педагогике, поскольку человек рассматривается в ней 

как высшая ценность общества и самоцель общественного развития. Принципы 

аксиологического подхода: 1. Равноправие философских взглядов в рамках еди-

ной гуманистической системы ценностей при сохранении разнообразия их куль-

турных и этнических особенностей. 2. Равнозначность традиций и творчества, 

признание необходимости изучения и использования учений прошлого и воз-

можности духовного открытия в настоящем и будущем, взаимообогащающего 

диалога между традиционалистами и новаторами; экзистенциальное равенство 

людей. 3. Диалог и подвижничество вместо мессианства и индифферентности. 

Педагогические ценности включают: 1) ценности-цели (самодостаточный тип) и 

2) ценности-средства: ценности-отношения, ценности-качества и ценности-зна-

ния (инструментальный тип) [25].  → СЛС №  8 

Активное обучение 

такая организация и ведение образовательного процесса, которая направ-

лена на всемерную активизацию учебно-познавательной деятельности обучаю-

щихся посредством широкого, комплексного, использования как педагогиче-

ских, так и организационно-управленческих средств [32]. → СЛС №  12 

Активность 
(от лат. activus – деятельный), деятельное отношение личности к миру, спо-

собность производить общественно значимые преобразования материальной и 

духовной среды на основе освоения исторического опыта человечества; прояв-

ляется в творческой деятельности, волевых актах, общении. Активность надси-

туативная (неадаптивная) – способность человека подниматься над уровнем 

требований ситуации, ставить цели, избыточные с точки зрения основной задачи, 

преодолевая внешние и внутренние ограничения деятельности. Интенсивно раз-

рабатывается психологом В.А. Петровским. Активность надситуативная высту-

пает в явлениях творчества, познавательной активности, «бескорыстного» риска, 

сверхнормативной активности [7]. → СЛС № 8 

Анализ конкретной ситуации 
метод обучения, который заключается в том, что в процессе обучения педа-

гогом создаются конкретные проблемные ситуации, взятые из профессиональ-

ной практики. От обучающихся требуется глубокий анализ ситуации и принятие 

соответствующего оптимального решения в данных условиях [35]. → СЛС №  21 

Аналитическая задача педагогики 
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1. Теоретическое изучение, описание и объяснение сущности, противоре-

чий, закономерностей, причинно-следственных связей процессов обучения вос-

питания. 2. Анализ, обобщение, интерпретация и оценка педагогического опыта. 

→ СЛС №  1 

Анкетирование 
1) процесс сбора первичного материала в социологических, демографиче-

ских и других исследованиях с помощью анкеты; 2) педагогический метод эмпи-

рического исследования, основанный на опросе и используемый для получения 

информации о типичности тех или иных педагогических явлений (например, 

мнение различных групп обучающихся и педагогов об отдельных сторонах об-

разовательного процесса). Метод анкетирования используется в случаях, когда 

исследуемую проблему трудно изучить другими методами. Научная ценность 

анкетирования зависит от теоретической базы исследования, характера исходной 

гипотезы, целей исследования. Сведения, полученные при анкетировании, сопо-

ставляют с данными из других источников – анализа документов, интервью, 

наблюдений и др. [35]. → СЛС №  9 
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Б 

 

Беседа 
1. Вопросо-ответный метод привлечения обучающихся к обсуждению, ана-

лизу поступков и выработке нравственных оценок. 2. Метод получения инфор-

мации на основе вербальной коммуникации. 3. Метод обучения. Виды беседы: 

катехизическая, или репродуктивная, которая направлена на закрепление, про-

верку изученного материала путем его повторения; эвристическая, поисковая, 

при которой педагог, опираясь на имеющиеся знание обучающихся, подводит их 

к усвоению новых понятий [7]. → СЛС №  9 



 

287 

В 

 

Вводная лекция 
лекция, которая знакомит обучающихся с целью и назначением курса, его 

ролью и местом в системе учебных дисциплин. Далее дается краткий обзор курса 

(вехи развития данной науки, имена известных ученых). В такой лекции ставятся 

научные проблемы, выдвигаются гипотезы, намечаются перспективы развития 

науки и ее вклада в практику. Во вводной лекции важно связать теоретический 

материал с практикой будущей работы специалистов. Целесообразно рассказать 

об общей методике работы над курсом, дать характеристику учебников и учеб-

ных пособий, ознакомить слушателей с обязательным списком литературы, рас-

сказать об экзаменационных требованиях [15]. → СЛС №  22 

Виды контроля 

1. Предварительный контроль направлен на выявление знаний, умений и 

навыков обучающихся по предмету или разделу, который будет изучаться. 2. Те-

кущий контроль осуществляется в повседневной работе с целью проверки усво-

ения предыдущего материала и выявления пробелов в знаниях обучающихся. Он 

проводится с помощью систематического наблюдения педагога за работой 

группы в целом и каждого обучающегося в отдельности на всех этапах обучения. 

3. Тематический контроль осуществляется периодически по мере прохождения 

новой темы, раздела и имеет целью систематизацию знаний обучающихся. Этот 

вид контроля проходит на повторительно-обобщающих уроках и подготавливает 

к контрольным мероприятиям: устным и письменным зачетам. 4. Итоговый кон-

троль проводится в конце семестра, полугодия, всего учебного года, а также по 

окончании обучения. По формам подразделяется на индивидуальный, групповой 

и фронтальный контроль [25]. → СЛС № 24 

Виды обучения 
В зависимости от логики учебно-воспитательного процесса выделяются 

следующие виды обучения: метод сократической беседы, догматическое, объяс-

нительно-иллюстративное, программированное, алгоритмизированное, лич-

ностно-ориентированное, развивающее, проблемное, эвристическое, модульное, 

дистанционное, интерактивное. → СЛС №  12 

Виды педагогических систем 

Виды педагогических систем различаются назначением и особенностями 

организации и функционирования. В системе общеобразовательной подготовки 

основой является педагогическая система «средняя школа» с вариантами в зави-

симости от режимов работы: традиционный, полуинтернатный, интернатный. 

Вариантами педагогической системы «школа» являются альтернативные учеб-

ные заведения: гимназии, лицеи, колледжи и др. [25]. В системе профессиональ-

ного образования: это профессиональные коледжи, профессиональные лицеи и 

др. К особым педагогическим системам можно отнести учреждения дополни-

тельного образования (спортивные школы, станции юных натуралистов, техни-

ков, туристов). Любое учреждение образования, в основе деятельности которого 
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лежат нетрадиционные подходы, идеи, можно отнести к авторским педагогиче-

ским системам (например, педагогические системы Я.А. Коменского, К.Д. 

Ушинского, Л.Н. Толстого, А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинского, В.А. Караков-

ского, дидактические системы Л.В. Занкова, Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, М. 

М. Махмутова, П.Я. Эрдниева и воспитательные системы И.П. Иванова, В.А. Ка-

раковского и др.) [25]. → СЛС №  7 

Виды педагогической деятельности 

1. Воспитательная работа – педагогическая деятельность, направленная на 

организацию воспитательной среды и управление разнообразными видами дея-

тельности воспитанников с целью решения задач гармоничного развития лично-

сти. 2. Преподавание – такой вид воспитательной деятельности, который направ-

лен на управление преимущественно познавательной деятельностью обучаю-

щихся [25]. → СЛС №  6 

Внешняя речь 
речь в собственном смысле слова, т.е. облеченная в звук, имеющая звуковое 

выражение. Материально выраженная (устная или письменная) речемыслитель-

ная деятельность, имеющая очевидную, непосредственно наблюдаемую сло-

весно-предложенческую форму [35]. → СЛС №  16 

Внутренняя речь 
беззвучная речь, скрытая вербализация, возникающая, например, в процессе 

мышления. Является производной формой внешней (звуковой) речи, специально 

приспособленной к выполнению мыслительных операций в уме. В наиболее от-

четливой форме внутренняя речь представлена при решении различных задач в 

уме, внимательном слушании речи других людей, чтении про себя, мысленном 

планировании, запоминании и припоминании. Посредством внутренней речи 

происходит логическая переработка сенсорных данных, их осознание и понима-

ние в определенной системе понятий, даются самоинструкции при выполнении 

произвольных действий, осуществляется самоанализ и самооценка своих по-

ступков и переживаний. Все это делает внутреннюю речь весьма важным и уни-

версальным механизмом умственной деятельности и сознания человека [35]. → 

СЛС № 16  

Воспитание 
(как педагогическое явление) 1) целенаправленная профессиональная дея-

тельность педагога, содействующая максимальному развитию личности субъ-

екта, вхождению его в контекст современной культуры, становлению как субъ-

екта собственной жизни, формированию его мотивов и ценностей; 2) целостный, 

сознательно организованный педагогический процесс формирования и образо-

вания личности в учреждениях образования специально подготовленными спе-

циалистами; 3) целенаправленная, управляемая и открытая система воспитатель-

ного взаимодействия детей и взрослых, в которой воспитанник является пари-

тетным участником и есть возможность вносить в нее (изменения, способствую-

щие оптимальному развитию (в этом определении воспитанник является и объ-

ектом, и субъектом); 4) предоставление воспитаннику альтернативных способов 

поведения в различных ситуациях, оставляя за ним право выбора и поиска своего 
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пути; 5) процесс и результат целенаправленного влияния на развитие личности, 

ее отношений, черт, качеств, взглядов, убеждений, способов поведения в обще-

стве (в этой позиции воспитанник – объект педагогического воздействия); 6) це-

ленаправленное создание условий для освоения человеком культуры, перевода 

ее в личный опыт через организованное длительное воздействие на развитие ин-

дивида со стороны окружающих воспитательных институтов, соц. и природной 

среды, с учетом его потенциальных возможностей с целью стимулирования его 

саморазвития и самостоятельности; 7) (в самом узком, конкретном значении) со-

ставные части целостного воспитательного процесса [7]. Целенаправленный 

процесс формирования духовно-нравственной и эмоционально ценностной 

сферы личности обучающегося [30]. → СЛС № 27 

Воспитание в первобытном обществе 
Зарождение воспитания как особого вида человеческой деятельности про-

изошло 40–35 тыс. лет назад, когда в общинах палеонтропов начинается посте-

пенный переход к коллективному труду. Специально организованное воспита-

ние в первобытном обществе отсутствовало, вместе с тем в этот период сложи-

лась система включения подрастающего поколения в жизнь. Дети считались при-

надлежавшими всему роду. Совместный труд со стороны взрослых носил харак-

тер научения, дети же подражали поведению взрослых. Постепенное накопление 

приемов и средств физической, трудовой и нравственной подготовки подраста-

ющего поколения приводит к ее качественным изменениям в условиях поздне-

первобытной общины. Групповая форма брака сменяется парным браком. С воз-

никновением семьи закладываются основы домашне-семейной формы воспита-

ния. В детях стремились развить такие качества, как преданность роду, коллек-

тивизм, задиристость. К 13 годам дети вступали во взрослую жизнь. Переход в 

категорию взрослых сопровождался обрядами посвящения – инициациями, ко-

торые были особо сложными у мальчиков. Во время таких испытаний проверя-

лась подготовка молодежи к жизни: умение переносить боль, лишения, прояв-

лять выносливость. Инициируемые изолировались в специальные места – «дома 

юношей», «дома молодежи», где старшие знакомили их с нормами морали, пра-

вами и обязанностями в семье и общине. Каждый род имел свою программу обу-

чения, включавшую знания и умения, необходимые для будущего охотника, зем-

ледельца, воина. Система инициации привела к тому, что в родовых общинах 

воспитание дифференцируется, выделяется группа лиц, которая непосред-

ственно занимается воспитанием подрастающего поколения. С развитием произ-

водительных сил, расширением трудового опыта воспитание усложняется, при-

обретает планомерный и многосторонний характер. Дело воспитания родовая 

община поручает наиболее опытным людям, появляются зачатки военного вос-

питания (стрельба из лука, верховая езда, владение копьем и др.). Осуществление 

воспитания особыми людьми, расширение и усложнение его содержания – все 

это свидетельствовало о том, что в условиях родового общества воспитание вы-

деляется в особую форму общественной деятельности. С появлением частной 
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собственности, рабства и моногамной семьи наступает разложение первобыт-

ного общества. От родовой общины функции воспитания детей переходят к се-

мье [5]. → СЛС № 2 

Воспитание и школа в Киевской Руси и Русском государстве 
В истории педагогики принято выделять два этапа развития воспитания 

в России до эпохи Петра Великого: киевский (X–XIII вв.); московский (XIV–

XVII вв.). В киевский период произошло становление древнерусской народности 

и государственности, в качестве официальной религии принимается православие 

(988). Византийское влияние способствовало расцвету школьного дела в  Киев-

ской Руси, хотя Русь переняла от Византии образец монастырской образованно-

сти, негативно относящейся к светским знаниям. Главным очагом воспитания и 

обучения была семья. Воспитание осуществлялось с раннего детства в соответ-

ствии со сложившимися в каждом сословии традициями. Как правило, в богатые 

семьи в качестве домашних учителей приглашались священники. Начальное обу-

чение осуществляли также мастера грамоты, монахи, принадлежащие к низшему 

духовенству (дьячки, певчие). Вторая ступень обучения на Руси традиционно 

называлась «школы учения книжного». Наряду с чтением, письмом, счетом уче-

никам сообщались сведения из истории различных стран и окружающей при-

роды. Образование повышенного типа можно было получить самостоятельно, 

через чтение и беседы с духовными наставниками. Одной из наиболее известных 

книг, дошедших до нас, является «Изборник Святослава» (1073), который содер-

жал элементы знаний, входивших в курс семи свободных искусств, а также круг 

христианских идей и представлений. Оригинальным педагогическим памятни-

ком XII в. считается «Поучение князя Владимира Мономаха детям», которое 

представляет собой своеобразный кодекс, свод правил нравственного воспита-

ния того времени. Педагогическая мысль средневековой Руси была направлена 

на проблемы воспитания. Сведения о воспитании, его направленности и сред-

ствах содержатся в ряде письменных памятников XIV–XVI вв. – «Пчела», «До-

мострой», «Послание Геннадия». В 1574 г. появляется первая печатная «Азбука», 

созданная печатником Иваном Федоровым. К XVI в. в Древней Руси сложилась 

своеобразная система обучения и воспитания, в которой регулярная школа не 

имела характера стабильного государственного или церковного института. В 

ХVI–XVII вв. образование в России выходит на новый уровень развития. В этот 

период закладывается фундамент новой школы которая войдет в историю как 

школа эпохи Просвещения. Расширяется сеть подконтрольных школ и иных 

форм получения грамотности при монастырях и церквях. Во второй половине 

XVII в. в Москве открываются греко-латинские школы (по инициативе Симеона 

Полоцкого в 60-е гг.). С возникновением школ формируется учительство как осо-

бая социально-профессиональная группа. Одним из просветительских и научных 

центров восточно-славянских народов стала созданная по инициативе киевского 

митрополита Петра Могилы Киево-Могилянская академия (1632). В 1687 г. в 

Москве было создано первое в России высшее учебное заведение – Славяно-

греко-латинская академия. Инициатором ее открытия был известный просвети-

тель Симеон Полоцкий. Российская традиция становления высшего образования 
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обладала своей спецификой, которая проявилась в соединении духовной и свет-

ской ориентации. Выделяется три подхода к воспитанию, обучению и образова-

нию во второй половине XVII в.: латинское направление (Симеон Полоцкий, С. 

Медведев), грекофильское (Е. Славинецкий, Ф. Ртищев), старообрядческое (про-

токоп Аввакум). В целом преобладала ориентация на греческую школу, визан-

тийскую систему образования. Однако со второй половины XVII в. распростра-

няется изучение латыни и греческого. Западная, греко-римская традиция пускает 

корни в среде высшей знати и служащих Посольского приказа [5]. → СЛС № 2 

Воспитание и школа в странах Западной Европы в Средневековье 
Возникновение средневекового образования традиционно связывается 

с развитием церковной культуры и ее ролью в обществе. Католическая церковь 

была духовным центром Средневековья. Официально она отвергала античную 

образовательную традицию. Значительный вклад в развитие педагогической 

мысли внесла схоластика – тип религиозной философии, центральная проблема 

которой – соотношение светского знания и христианской веры. Схоластика сыг-

рала большую роль в осуществлении культурной преемственности от антично-

сти к Средневековью и Новому времени. Переход от античности к Средневеко-

вью сопровождался в Западной Европе глубоким упадком культуры. Повсе-

местно царили неграмотность и невежество. В раннем Средневековье в Европе 

сложилось несколько типов церковных школ (монастырские, приходские, собор-

ные). Распространению приходских школ в Западной Европе способствовали 

указы Карла Великого, постановления церковных соборов (529, 1179, 1215 гг.). 

Она давала возможность получить элементарное образование детям из бедней-

ших слоев населения. Повышенное образование давали крупные соборные (епи-

скопальные, кафедральные) школы. Основной контингент соборных школ соста-

вили дети из привилегированных сословий. В них, согласно сохранившейся рим-

ской традиции, обучали «семи свободным искусствам», которые включали два 

уровня. Начиная с XII в. школьное образование постепенно выходит за стены 

церквей и монастырей. Рост городов, расширение торговых связей дали толчок 

развитию светского образования – городских школ, университетов. Первые го-

родские школы зачастую открывались на базе приходских, гильдейских и цехо-

вых школ. Крупным событием в развитии средневекового образования стало от-

крытие университетов (Болонский, Оксфордский, Саламанкский, Кембридж-

ский, Парижский, Падуанский, Неаполитанский, Римский, Пражский, Ягеллон-

ский, Венский Кельнский университеты). Университеты имели 4 факультета: 

теологический, медицинский, юридический, артистический (свободных искус-

ств). Основные формы обучения в средневековом университете – лекция (чтение 

книг избранного автора и их комментарий), диспут (споры по заранее выдвину-

тым вопросам). Основные черты средневекового университета: преподавание ла-

тыни как универсального языка обучения; закрепление последовательности ака-

демических процедур; право на присуждение ученых степеней и званий; внут-

ренняя конфликтность университета, обусловленная конфронтацией церковной 

и светской духовности; ориентация на соединение обучения и исследования, по-

нимаемою как комментирование религиозных текстов и поиск скрытых смыслов 
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и др. В Средние века получает развитие такая форма образования, как учениче-

ство. Ученичество было положено в основу системы обучения и воспитания всех 

сословий и социальных групп средневекового общества, включая рыцарство. В 

XI–XIII вв. оформилась система рыцарского воспитания. Исходной датой запад-

ного Возрождения принято считать 1453 г. В этот период античная культура 

была не только образцом для подражания, но и сокровищницей идей, получив-

ших дальнейшее развитие применительно к новым условиям. Педагогическая 

мысль значительно опережала педагогическую практику, сохранявшую традици-

онную для Средневековья форму. Гуманистический идеал эпохи Возрождения – 

человек образованный и просвещенный, воспитанный на принципах высокой 

нравственности, физически развитый и душевно стойкий. Основой образования 

и воспитания гуманисты считали природу, дисциплину (наставления, руковод-

ство) и упражнения. Понимание Человека как телесно-духовного единства при-

вело гуманистов к идее гармоничного развития и заставило обратить внимание 

на физическое воспитание. В основу гуманистического образования было поло-

жено знание древних языков и изучение античного культурного наследия. Клас-

сические языки в эпоху Возрождения рассматривались как ключ к мыслям про-

изведений древних авторов. Помимо латыни изучались древнегреческий и древ-

нееврейский языки. Гуманисты реформировали традиционную систему семи 

свободных искусств. Новый комплекс гуманитарных дисциплин получил назва-

ние studia humanitatis. В эпоху Возрождения сложилось новое понимание про-

цесса обучения – как добровольного, сознательного и радостного процесса. Важ-

ная идея, выдвинутая гуманистами, – связь обучения с жизнью. Считалось, что 

основным критерием образования выступает его полезность для подготовки че-

ловека к жизни. Гуманисты выступали за тщательный отбор учебного материала, 

чередование занятий в течение дня, разностороннее энциклопедическое образо-

вание, наглядность в обучении. Огромное значение придавалось личности учи-

теля. Центральное место в педагогической системе периода позднего Средневе-

ковья занимало нравственное воспитание. Среди итальянских гуманистов эпохи 

Возрождения особое место занимают Т. Кампанелла, Ф. Рабле, Х.Л. Вивес, Т. 

Мор, М. Монтень, Э. Роттердамский и другие гуманисты, оставившие яркий след 

в истории школы и педагогики. Идеи Возрождения оказали значительное влия-

ние на развитие школы и педагогики. Однако они не могли быть реализованы в 

полной степени, поскольку были по своей сути утопичны. От этой эпохи были 

унаследованы этические идеалы, идея народного образования, элементы органи-

зационной структуры образования (школы разных ступеней, университеты), ин-

терес к гуманитарному знанию, фундаментальные принципы образования и вос-

питания, имевшие целью не только умственное развитие обучающегося, но и 

взращивание его как нравственной личности [5]. → СЛС № 2 

 

Воспитание, школа и педагогическая мысль в период античности 
Педагогические учения и система воспитательных институтов достигли вы-

сокого уровня в Древней Греции к IV в. до н.э. и в Риме к концу I в. до н.э. 
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Именно в античности сложились педагогические идеалы, послужившие образ-

цом для последующих эпох. Здесь возникли две системы воспитания (спартан-

ская и афинская), ставшие первоисточниками развития западной педагогической 

теории и практики. Задача обучения и воспитания детей свободного населения 

впервые была поставлена в Древней Греции. Причем воспитание рассматрива-

лось как одна из функций государства. Основным методом стало подражание об-

разцам, в качестве которых зачастую выступали мифические герои и персонажи 

поэм античных авторов. В Спарте идеалом воспитания был физически развитый, 

сильны духом, разбирающийся в военном деле человек.  Начальное обучение 

осуществляли школы, которые условно можно разделить на два типа: мусиче-

ская; гимнастическая (палестра). К IV в. до н.э. в городах Эллады появляются 

частные школы, которые открывались странствующими учителями мудрости – 

софистами. В IV в. до н.э. в Древней Греции складываются философские школы, 

в рамках которых идет осмысление такого важного явления социальной жизни, 

как воспитание. Одна из самых известных – пифагорейская. Огромное влияние 

на развитие педагогической мысли в эпоху античности оказал греческий фило-

соф Демокрит. Вершин педагогического мастерства в Древней Греции достиг из-

вестный философ Сократ. Смысл его метода – с помощью определенным обра-

зом подобранных вопросов помогать собеседнику найти истину и тем самым 

привести его от неопределенных представлений к логически ясному знанию (т.н. 

сократический метод). Крупнейший философ Древней Греции, ученик Сократа 

Платон в 387 г. до н.э. основал философскою школу – Академию, где помимо 

философии, включавшей диалектику, антропологию, этику, изучались матема-

тические дисциплины (арифметика, геометрия, стереометрия), риторика и астро-

номия. Продолжателем идей Платона был его ученик и крупнейший ученый 

Древней Греции Аристотель. Вопросы воспитания и обучения затрагивались 

практически во всех его трудах. Он упорядочил возрастную периодизацию, пред-

ложенную пифагорейцами, и выделил три этапа развития ребенка и молодого 

человека. Аристотель известен как создатель первого лицея (Ликей, 334 до н.э.) 

– учебного заведения, созданного с целью духовного совершенствования чело-

века, изучения природы, космоса, философского осмысления мироустройства и 

человеческого общества. Учебными заведениями повышенного типа считались 

грамматические школы. Для молодежи аристократического происхождения от-

крывались риторские школы. С 16 лет юноши проходили подготовку в воинских 

формированиях – легионах. Представители римской аристократии имели воз-

можность завершить свое образование в таких крупных культурных центрах им-

перии, как Родос, Афины, Александрия и др., где брали уроки у знаменитых ора-

торов и философов. В первые века нашей эры в Риме установился устойчивый 

школьный курс, т.н. семь свободных искусств. Педагогическая мысль Древнего 

Рима нашла отражение в трудах Цицерона, Сенеки, Плутарха, где были выска-

заны ценные мысли о содержании образования, роли нравственного воспитаний, 

средствах воспитания. Все они были поклонниками греческий культуры и ее вы-

дающихся представителей (Гомера, Сократа и др.) и соединяли в своей деятель-

ности увлечение политикой, философией и литературой. В педагогике Древнего 
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Рима особое место занимает Марк Фабий Квинтилиан (ок. 35–96 н. э), который 

известен как автор первого трактата по педагогике с описанием целостной педа-

гогической системы. Квинтилиан был не только теоретиком ораторского искус-

ства, но и педагогом-практиком. В I в. н.э. в Римской империи возникают ранне-

христианские общины, в которых особое внимание уделялось воспитанию детей 

и юношества. На фоне упадка ценностей античного мира христианский идеал 

мученичества, проповедь аскетизма, приверженность вере, моральное сопротив-

ление власти становятся популярными. Идеи христианства быстро распростра-

няются по всей империи, и в 313 г. при императоре Константине I христианство 

становится равноправной религией. В раннехристианских общинах обучение но-

сило коллективный характер и посвящалось совместному изучению священных 

текстов, чтению отрывков из библейских книг, их толкованию, разучиванию мо-

литв, составлению и произнесению проповедей. Главным источником обучения 

являлась Библия, состоящая из двух частей (Ветхого и Нового Завета). В некото-

рых христианских общинах открывались школы. Одним из видных христиан-

ских мыслителей Римской империи был Августин Аврелий. На закате Римской 

империи закладываются традиции христианского воспитания: внимание к лич-

ности и душе, приоритет веры над знанием и наукой, приобщение с ранних лет к 

труду, связь обучения с нравственным воспитанием. Идеологи раннего христи-

анства указывали на важность воспитания культуры религиозных чувств, ран-

него приобщения к христианским заповедям и образу жизни [5]. → СЛС № 2 

Восприятие 
целостное отражение предметов, ситуаций и событий, возникающее при 

непосредственном воздействии физических раздражителей на рецепторные по-

верхности органов чувств. Вместе с процессами ощущения восприятие обеспе-

чивает непосредственно-чувственную ориентировку в окружающем мире. Бу-

дучи необходимым этапом познания, оно всегда в большей или меньшей степени 

связано с мышлением, памятью, вниманием, направляется мотивацией и имеет 

определенную аффективно-эмоциональную окраску [35]. → СЛС № 12 

Воспроизводимость педагогической технологии 
возможность применения (повторения, воспроизведения) педагогической 

технологии в других однотипных учреждениях образования другими субъектами 

[21]. → СЛС № 26 

Выбор методов обучения 
Факторы, оказывающие влияние на выбор методов обучения: 1. Цель, ха-

рактеристики продукта. Уровень обучения, который необходимо достичь (коэф-

фициент влияния 0,90). 2. Уровень мотивации (0,86). 3. Реализация принципов, 

закономерностей обучения (0,84). 4. Объем требований и содержания, которые 

необходимо реализовать (0,80). 5. Количество и сложность учебного материала 

(0,78). 6. Уровень подготовленности обучающихся (0,70). 7. Активность, заинте-

ресованность обучающихся (0,65). 8. Возраст. Трудоспособность обучающихся 

(0,62). 9. Сформированность учебных навыков. Учебная тренированность и вы-

носливость (0,60). 10. Время обучения (0,55). 11. Материально-технические, ор-
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ганизационные, экологические условия обучения (0,50). 12. Применение мето-

дов на предыдущих уроках (0,40). 13. Тип и структура занятия (0,38). 14. Взаи-

моотношения между педагогом и обучающимися, сложившиеся в процессе учеб-

ной работы (0,37). 15. Количество обучающихся в группе (0,36). 16. Уровень под-

готовленности педагога (0,35). 17. Состояние здоровья обучающихся (0,35) [19]. 

→ СЛС № 21 

Выготский 

Лев Семенович (1896–1934), психолог, дефектолог, педолог, профессор 

(1928). С 1924 вел научную и преподавательскую работу в учреждениях Москвы. 

Исследовал психологические закономерности восприятия литературных произ-

ведений («Трагедия о Гамлете, принце Датском», 1916; «Психология искусства» 

1925; 1965). Изучил теорию рефлексологического и психологического исследо-

вания, а также проблемы психологии воспитания («Педагогическая психология. 

Краткий курс», 1926). Дал критический анализ мировой психологии 1920-начала 

30-х гг., сыгравший важную роль в развитии отечественной психологической 

науки («Исторический смысл психологического кризиса», 1927; опубликовано в 

1982). В конце 20-х гг. создал культурно-историческую теорию развития поведе-

ния и психики человека. Главные ее положения: основа психического развития 

человека – качественное изменение социальной ситуации его жизнедеятельно-

сти; всеобщими моментами психического развития человека служат его обуче-

ние и воспитание; исходная форма жизнедеятельности – ее развернутое выпол-

нение человеком в социальном плане. Согласно Выготскому, в ходе общения и 

совместной деятельности не просто усваиваются образцы социального поведе-

ния, но и формируются основные психологические структуры, определяющие в 

дальнейшем все течение психических процессов. Разработал понятие о зоне бли-

жайшего развития. Внес крупный вклад во многие отрасли психологической 

науки. Создал большую научную школу. Среди его учеников Л.И. Божович, П.Я. 

Гальперин, А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, Д.Б. Эльконин и др. Ис-

следования Выготского вызвали широкий резонанс в мировой психологической 

науке [18]. → СЛС № 14 
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Г 

 

Гербарт 
Иоганн Фридрих (1776–1841), немецкий философ, педагог, психолог. Ос-

новные педагогические труды: «Общая педагогика, выведенная из целей воспи-

тания», «Учебник психологии», «Письма о приложении психологии к педаго-

гике», «Очерк лекций по педагогике». По Гербарту, педагогика теснее всего свя-

зана с философией, которая предписывает ей цели воспитания, и с психологией, 

указывающей пути достижения этих целей. Считается теоретиком авторитарной 

педагогики. Цель воспитания, считал Гербарт, заключается в формировании доб-

родетельного человека, умеющего приспособиться к существующим отноше-

ниям, уважающего установленный правопорядок. Выделял основные пути вос-

питательного воздействия на воспитанников: обучение, управление и нравствен-

ное воспитание. Ввел в оборот понятия ассоциация, апперцепция, воспитываю-

щее обучение. Во многом опередил развитие западной педагогики XIX в. [7]. → 

СЛС № 2 

Групповая консультация 
одна из форм работы в области профессионального консультирования, ори-

ентированная на группу обучающихся [35]. → СЛС № 22 

Групповая форма организации учебной работы 

форма организации учебно-познавательной деятельности на учебном заня-

тии, предполагающая функционирование разных малых групп, работающих как 

над общими, так и над специфическими заданиями педагога. Стимулирует согла-

сованное взаимодействие между обучающимися, отношения взаимной ответ-

ственности и сотрудничества [35]. → СЛС № 22 

Гуманизация 

реализация в процессе построения отношений между педагогом и обучаю-

щимся принципов мировоззрения, в основе которого лежит уважение к людям, 

забота о них; постановка в центр педагогического внимания интересов и проблем 

ребенка; формирование у обучающихся отношения к человеческой личности как 

высшей ценности в мире. Играет роль социальной защиты ребенка и детства. Гу-

манизация образования – распространение идей гуманизма на содержание, 

формы и методы обучения; обеспечение образовательным процессом свобод-

ного и всестороннего развития личности, ее деятельного участия в жизни обще-

ства [7]. → СЛС № 3 

Гуманистическая парадигма образования 
парадигма образования, которая ставит в центр внимания развитие обучаю-

щегося, его интеллектуальные потребности и межличностные отношения. Ее 

ядро – гуманистический подход к обучающемуся, помощь в его личностном ро-

сте, хотя уделяется внимание и его подготовке к жизни, адаптации и т. п. Разви-

тие и саморазвитие, самореализация, творчество обучающегося, жизнетворче-

ство, субъективность, сотрудничество – в основе этой модели образования [9]. 

→ СЛС № 3 
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Гуманистическая педагогика 

направление в современной теории и практике воспитания, возникшее в 

конце 50-х – начале 60-х гг. ХХ в. в США как педагогическое воплощение идей 

гуманистической психологии. Философско-идеологическая ориентация близка 

идеям педоцентризма, нового воспитания и «прогрессивизма». Главная цель вос-

питания в русле гуманистической педагогики – самоактуализация личности. Ор-

ганизационно-методические рекомендации гуманистической педагогики разра-

батываются, в частности, в концепции «слитного обучения» в начальной школе 

(Дж. Браун, США, и др.), которая ставит целью слияние эмоциональных и позна-

вательных аспектов обучения, а также по линии «недирективного обучения» (К. 

Роджерс), задачей которого является помощь учащимся в осознании особенно-

стей собственной личности, своего отношения к миру. С середины 60-х гг. в 

США действует Национальный консорциум по гуманизации воспитания – орга-

низация педагогов – сторонников гуманистической педагогики. [35]. → СЛС № 

2 
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Д 

 

Движущие силы процесса обучения 
объективные противоречия между обновляющимися потребностями воспи-

танника и возможностями их удовлетворения, регулируемыми педагогом. Разре-

шение этих противоречий через активность самого обучающегося способствует 

его развитию [7]. → СЛС № 10 

Действия с материальными и материализованными объектами 
один из этапов в концепции поэтапного формирования умственных дей-

ствий П.Я. Гальперина, подразумевающий формирование действий в материаль-

ной (материализованной) форме (обучающийся производит требуемые действия 

с опорой на внешне представленные образцы действия, в частности на схему 

ориентировочной основы действия / схемы, памятки) [7]. → СЛС № 16 

Деловая игра 
форма организации деятельности, основу которой составляют ситуации из 

сферы определенной социально-профессиональной деятельности. Общая логи-

ческая схема выглядит так: организатор игры определяет ее сюжет; ставится иг-

ровая задача; распределяются роли; проводится инструктаж участников. После 

определенной подготовки к выполнению роли «запускается» механизм игры. 

Каждый участник выполняет игровую задачу в рамках своей роли. Принципи-

альное значение имеет способность участников игры войти в роль. Предусмат-

ривает экспертную оценку выполнения игровой задачи в целом и каждой роли в 

отдельности [17]. → СЛС № 21 

Детерминанты содержания образования 
цель, в которой находят концентрированное выражение как интересы обще-

ства, так и интересы личности. Цель современного образования – развитие тех 

свойств личности, которые нужны ей и обществу для включения в социально 

ценную деятельность. Человек – система динамическая, становящаяся лично-

стью и проявляющаяся в этом качестве в процессе взаимодействия с окружаю-

щей средой. Динамика личности как процесс ее становления представляет собой 

изменение во времени свойств и качеств субъекта, которое и составляет онтоге-

нетическое развитие человека. Осуществляется оно в процессе деятельности. Де-

ятельность имеет одним из своих продуктов развитие самого субъекта. Речь идет 

об учении как ведущем виде деятельности, обеспечивающем необходимые усло-

вия для успешного развития личности и сочетающемся с другими видами дея-

тельности (трудовой, игровой, общественной). Исходя из этого, деятельность 

личности выступает также детерминантой содержания образования. Его можно 

определить как содержание особым образом организованной деятельности обу-

чающихся, основу которого составляет опыт личности [25]. → СЛС № 17 

Деятельностный подход в педагогике 
1) принцип изучения психики, в основу которого положена категория пред-

метной деятельности (И. Фихте, Г. Гегель, М.Я. Басов, С.Л. Рубинштейн, А.Н. 

Леонтьев и др.); 2) теория, рассматривающая психологию как науку о порожде-
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нии, функционировании и структуре психического отражения в процессах дея-

тельности индивидов. Деятельность – форма психической активности личности, 

направленная на познание и преобразование мира и самого человека. Деятель-

ность состоит из более мелких единиц – действий, каждому из которых соответ-

ствует своя частная цель или задача. Деятельность включает в себя цель, мотив, 

способы, условия, результат. Деятельность ведущая – деятельность, под влия-

нием которой происходят главнейшие изменения в психике ребенка, подготав-

ливающие его переход к новой, высшей ступени развития. Термин введен отече-

ственным психологом А.Н. Леонтьевым. Д.Б. Эльконин определил следующие 

виды: непосредственно-эмоциональное общение, предметно-манипулятивная 

деятельность, ролевая игра, учебная деятельность, интимно-личное общение, 

учебно-профессиональная деятельность [7]. → СЛС № 8 

Деятельность обучающихся 

см. учебная деятельность.  → СЛС № 11 

Деятельность педагога 
см. педагогическая деятельность.  → СЛС № 11 

Диагностичное задание целей 
воспроизводимое измерение и оценка определенного качества или свойства. 

Для получения диагностичного описания цели и точного определения степени ее 

достижения (оценки) необходимо каждый оцениваемый признак изучить 

настолько, чтобы по отношению к нему были возможны следующие операции: 

1. описание свойств и отличительных черт данного признака, позволяющие од-

нозначно выделять его из множества ему подобных признаков. Например, опи-

сание признаков, характеризующих глубину, научный уровень или основатель-

ность (прочность) усвоения знаний; 2. создание надежного инструмента, позво-

ляющего выявлять признак в любой его форме и при любой интенсивности его 

проявления; 3. измерение интенсивности проявления признака в диагностируе-

мом объекте; 4. разработка шкалы оценок качества определяемого признака [35]. 

→ СЛС № 18 

Дидактика 
(от греч. didaktikos – поучающий, относящийся к обучению), теория образо-

вания и обучения, составная часть педагогики, изучающая закономерности про-

цесса обучения, вопросы содержания образования, принципы, цели, методы и 

организационные формы преподавания и учения. Общая дидактика рассматри-

вает общие закономерности процесса обучения, частная – обучение конкретным 

дисциплинам с учетом специфики предмета (В.М. Полонский). → СЛС № 10 

Дидактическая система 
совокупность документов и дидактических материалов, с помощью которых 

педагог осуществляет обучение, развитие и воспитание обучающихся. Включает 

в себя: стандарт образования, учебную программу, календарные и тематические 

планы, конспекты уроков, планы воспитательной работы, пособия, наглядные 

средства и т.п. [7]; 2) определенное сочетание педагогов, обучающихся и средств 

обучения, позволяющее управлять познавательной деятельностью с целью до-

стижения определенного качества знаний [20]. → СЛС № 10 
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Дидактическая система Л.В. Занкова 

новая дидактическая система, способствующая общему психическому раз-

витию обучающихся (разработана в 60-х ХХ ст.). Основные принципы: 1. Высо-

кий уровень трудности. 2. Ведущая роль в обучении теоретических знаний, ли-

нейное построение учебных программ. 3. Продвижение в изучении материала 

быстрыми темпами с непрерывным сопутствующим повторением и закрепле-

нием в новых условиях. 4. Осознание обучающимися хода умственных действий. 

5. Воспитание у обучающихся положительной мотивации учения и познаватель-

ных интересов, включение в процесс обучения эмоциональной сферы. 6. Гума-

низация взаимоотношений педагогов и обучающихся в учебно-воспитательном 

процессе. 7. Развитие каждого обучающегося группы. Суть технологии: урок 

имеет гибкую структуру; на уроках организуются дискуссии по прочитанному и 

увиденному, по изобразительному искусству, музыке, труду, создаются про-

блемные ситуации; широко используются дидактические игры, интенсивная са-

мостоятельная деятельность обучающихся, коллективный поиск на основе 

наблюдения, сравнения, группировки, классификации, выяснения закономерно-

стей, самостоятельной формулировки выводов; создаются педагогические ситу-

ации общения на уроке, позволяющие каждому проявить инициативу, самостоя-

тельность, избирательность в способах работы; обстановка для естественного са-

мовыражения. Эта система хорошо развивает эмпирическое сознание и недоста-

точно-теоретическое [9]. → СЛС № 14 

Дидактическая ситема Д.Б. Эльконина–В.В. Давыдова 
система развивающего обучения, в которой акцент делается на формирова-

нии теоретического мышления. Под теоретическим мышлением понимается сло-

весно выраженное понимание человеком происхождения той или иной вещи, 

того или иного явления, понятия. Теоретическое понятие можно усвоить только 

в ходе дискуссии. Значимым в этой системе обучения становятся не столько зна-

ния, сколько способы умственных действий, что достигается при воспроизвод-

стве в учебной деятельности логики научного познания: от общего к частному, 

от абстрактного к конкретному. Система начала формироваться с конца 50-х го-

дов, в массовой школе она стала распространяться в 80–90-х гг. XX ст. Основные 

принципы: дедукция на основе содержательных обобщений; содержательный 

анализ; содержательное абстрагирование; теоретическое содержательное обоб-

щение; восхождение от абстрактного к конкретному; содержательная рефлексия. 

Особенности технологии: Отрицание концентрического построения учебных 

программ. Непризнание универсальности использования конкретной наглядно-

сти. Свобода выбора и вариативность домашних заданий, имеющих творческий 

характер. Особенностями урока в данной системе являются коллективная мыс-

ледеятельность, диалог, дискуссия, деловое общение. Допустимым является 

только проблемное изложение знаний. На первом этапе обучения основным яв-

ляется метод учебных задач, на втором – проблемное обучение [9]. → СЛС № 14 

Дидактическая структура урока 
элементы урока, которые при своем взаимосвязанном функционировании 

отражают эти закономерности: актуализация, формирование новых понятий и 
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способов действий и применение усвоенного. В реальном педагогическом про-

цессе они выступают и как этапы процесса обучения, и как основные, неизмен-

ные, обязательно присутствующие на каждом уроке обобщенные дидактические 

задачи, и как компоненты дидактической структуры урока. Именно эти компо-

ненты обеспечивают на уроке необходимые и достаточные условия для усвоения 

обучающимися программного материала, формирования у них знаний, навыков, 

умений, активизации мыслительной деятельности обучающихся при выполне-

нии самостоятельных работ, развитие их интеллектуальных способностей. Ха-

рактер связей и взаимодействия этих компонентов предопределены логикой про-

цесса обучения, поэтапным движением обучающегося от незнания к знанию, ко-

торое сводится к тому, что всякое формирование новых знаний и способов дея-

тельности осуществляется непосредственно на базе актуализации прежних зна-

ний и опыта деятельности и систематического применения усвоенных знаний и 

опыта в теоретической и практической учебной деятельности обучающегося. Це-

лью и результатом применения как составного компонента дидактической струк-

туры урока является формирование у обучающихся заний, умений и навыков 

[14]. → СЛС № 23 

Дипломное проектирование 
один из видов выпускной квалификационной работы – самостоятельная 

творческая работа студентов, обучающихся по программам подготовки специа-

листов, выполняемая ими на последнем, выпускном курсе. Дипломная работа 

обычно выполняется студентами, обучающимися по естественнонаучным, гума-

нитарным, экономическим и творческим специальностям, и имеет целью систе-

матизацию, обобщение и проверку специальных теоретических знаний и прак-

тических навыков выпускников. Дипломный проект обычно выполняется сту-

дентами, обучающимися по техническим специальностям и предполагает созда-

ние или расчет некоторого технического устройства или технологии. В виде ис-

ключения студенты технических университетов могут выполнять дипломную 

работу, если она носит теоретический или экспериментальный характер. Подго-

товка дипломного проекта (работы) и предшествующая этому профессионально-

ориентированная практика, как заключительный этап обучения, отвечают за 

формирование у обучающегося навыков самостоятельной работы в профессио-

нальной области. Успешная защита дипломного проекта на заседании Государ-

ственной аттестационной комиссии является правовым основанием для присво-

ения студенту соответствующей квалификации [32]. → СЛС № 22 

Дискуссия 
коллективное обсуждение какой-либо проблемы или круга вопросов с це-

лью нахождения правильного ответа. В педагогическом процессе выступает од-

ним из методов активного обучения. Тема дискуссии объявляется заранее. Обу-

чающимся следует изучить соответствующую литературу, получить необходи-

мую информацию. В ходе дискуссии каждый имеет право высказать свою точку 

зрения. Дискуссии формируют умения рассуждать, доказывать, формулировать 

проблему и т. п. 1) организация совместной коллективной деятельности, цель ко-
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торой интенсивное и продуктивное решение групповой задачи; 2) прием, позво-

ляющий в процессе непосредственного общения путем логических доводов воз-

действовать на мнения, позиции и установки участников дискуссии [7]. → СЛС 

№ 21 

Дистервег 
Фридрих Вильгельм Адольф (1790–1866), крупнейший немецкий педагог, 

видный деятель в области народной школы и педагогического образования. 

Наиболее известная педагогическая работа – «Руководство к образованию 

немецких учителей». Выступал за единую бессословную школу, улучшения дела 

подготовки учителей начальной школы. Разработал такие принципы воспитания, 

как природосообразность (естественное развитие ребенка, учет его возрастных и 

индивидуальных особенностей), культуросообразность (связь воспитания с жиз-

нью общества и национальной культурой своего народа), а также дидактику раз-

вивающего обучения, которую представил в виде 33 законов и правил обучения. 

Главную задачу обучения видел в развитии мышления, внимания, памяти, но в 

то же время справедливо указывал, что развитие этих способностей неразрывно 

связано с усвоением детьми самого материала, умениями самостоятельно рабо-

тать. Педагогические идеи Дистервега, его учебники, издававшиеся им журналы 

оказали большое влияние на развитие народного образования не только Герма-

нии, но и других стран, в том числе и России [7].→ СЛС № 2 

Донаучный этап развития педагогических знаний 
один из этапов в истории педагогической мысли с древнейших времен до 

XVII в.  → СЛС № 2 

Доступности принцип 
принцип, согласно которому учебная и воспитательная работа строится с 

учетом возрастных, индивидуальных и половых особенностей обучающихся, 

уровня их обученности и воспитанности. В соответствии с этим принципом пре-

подавание материала ведется с постепенным увеличением трудностей от про-

стого к сложному, от известного к неизвестному. Но этот принцип не может трак-

товаться как снижение требований, он ориентирует педагога на ближайшие пер-

спективы развития обучающегося [7]. → СЛС № 13 

Дьюи 
Джон (1859–1952), американский философ, педагог и психолог, представи-

тель субъективно-идеалистической, прагматической философии и педагогики, 

педоцентризма. Главное место в педагогическом процессе отводил деятельности 

детей, труду. Исключал из образовательного процесса систематическое сообще-

ние обучающимся знаний в определенной последовательности. Проповедовал 

обучение «путем делания». В таком педагогическом процессе педагог выступает 

лишь как консультант, обучающийся – как исследователь. В методике Дьюи 

большое место занимают игры, импровизации, экскурсии, художественная само-

деятельность, домоводство [7]. → СЛС № 2 
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З 

 

Задачи педагогической деятельности 

создание условий для гармоничного развития личности, в подготовке под-

растающего поколения к труду и иным формам участия в жизни общества. Эта 

задача решается организацией личностно-развивающей среды и управлением 

разнообразными видами деятельности воспитанников с целью гармоничного их 

развития. А также педагогическая и коммуникативная задачи, преподавание и 

воспитательная работа присутствуют в деятельности педагога любой специали-

зации [16]. → СЛС № 6 

Заключительная лекция 
лекция, на которой подводятся итоги в изучении учебного предмета или 

дисциплины путем выделения основных вопросов и ключевых тем учебного 

курса и обращения внимания на практическом значимости полученных знаний 

для дальнейшего обучения и будущей профессиональной деятельности обучаю-

щихся. Специальным заданием такой лекции является стимулирование самосто-

ятельной работы обучающихся в данной учебной предметной области [15]. → 

СЛС № 22 

Закон обучения 
наиболее общая устойчивая тенденция воспитания как общественного явле-

ния состоит в обязательном присвоении подрастающими поколениями социаль-

ного опыта старших поколений. Это основной закон педагогического процесса. 

С основным законом тесно связаны специфические законы, проявляющиеся как 

педагогические закономерности. Прежде всего, это обусловленность содержа-

ния, форм и методов педагогической деятельности уровнем развития производи-

тельных сил общества и соответствующих им производственных отношений и 

надстройки. Уровень образования определяется не только требованиями произ-

водства, но интересами господствующих в обществе, направляющих политику и 

идеологию социальных слоев [25]. Закон социальной обусловленности целей, со-

держания и методов обучения. Закон взаимосвязи теории и практики в обучении. 

Закон взаимообусловленности индивидуальной и групповой организации учеб-

ной деятельности [14]. Закон социальной обусловленности целей, содержания, 

форм и методов обучения. Закон взаимосвязи творческой самореализации обу-

чающегося и образовательной среды. Закон взаимосвязи обучения, воспитания и 

развития. Закон обусловленности результатов обучения характером образова-

тельной деятельности обучающихся. Результат обучения выражается образова-

тельными продуктами обучающегося. Закон целостности и единства образова-

тельного процесса [27]. → СЛС № 13 

Закономерности обучения и воспитания 

объективно существующие, повторяющиеся, устойчивые, существенные 

связи между явлениями, отдельными сторонами педагогического процесса. Мо-

гут обусловливаться социальными условиями (характер воспитания и обучения 

в конкретных исторических условиях определяется потребностями общества, 

экономики, национально-культурными особенностями); природой человека 
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(формирование личности протекает в прямой зависимости от возрастных и ин-

дивидуальных особенностей); сущностью воспитательного процесса (процессы 

воспитания, обучения, образования и развития личности неотделимы друг от 

друга; взаимосвязь социальной группы и личности в учебно-воспитательном 

процессе; взаимосвязь задач, содержания, методов и форм воспитания) [7]. → 

СЛС № 13 

Закрепление 

прием обучения, имеющий целью повторение пройденного материала. Яв-

ляется необходимым условием сохранения и упрочения сформированных навы-

ков и умений. Наиболее типичными методами и формами являются беседы, лек-

ции обобщающего характера, обзорные доклады, рефераты, сообщения обучаю-

щихся, а на занятиях по практике – применение знаний, навыков и умений при 

ответах на вопросы, выполнении упражнений, лабораторных и практических ра-

бот. Целью закрепления является повторение, которое необходимо для система-

тизации и обобщения полученных знаний и умений, а также проверка знаний, 

навыков, умений преподавателем [35]. → СЛС № 12 

Знание 
(в широком смысле слова) проверенный практикой результат познания дей-

ствительности, верное ее отражение в мышлении человека; выступает в виде по-

нятий, законов, принципов, суждений, бывает эмпирическим, выведенным из 

опыта, практики, и теоретическим, отражающим закономерные связи и отноше-

ния; (в педагогике) понимание, сохранение в памяти и воспроизведение фактов 

науки, понятий, правил, законов, теорий. Усвоенные знания отличаются полно-

той, системностью, осознанностью и действенностью [7]. → СЛС № 4 

Зона ближайшего развития 
расхождение между уровнем актуального развития (задачу обучающийся 

может решить самостоятельно) и уровнем потенциального развития, которого 

обучающийся способен достигнуть под руководством педагога и в сотрудниче-

стве со сверстниками. Зона ближайшего развития (это понятие введено Л.С. Вы-

готским) свидетельствует о ведущей роли обучения в умственном развитии обу-

чающихся. Развивающее обучение ориентировано на зону ближайшего развития 

[7]. → СЛС № 14 
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Игра 
1) один из видов деятельности, значимость которой заключается не в резуль-

татах, а в самом процессе. Способствует психологической разрядке, снятию 

стрессовых ситуаций, гармоничному включению в мир человеческих отноше-

ний. Особенно важна для детей, которые через воспроизведение в игровом про-

цессе действий взрослых и отношений между ними познают окружающую дей-

ствительность. Игра служит физическому, умственному и нравственному воспи-

танию обучающихся [7]. 2) Форма организации деятельности, которая осуществ-

ляется в условных ситуациях и направлена на освоение социального опыта. Игра 

многофункциональна: через нее передается социальный опыт; в ней обучаю-

щийся получает возможность проявить свою активность, взаимодействуя с окру-

жающим миром; она используется как отдых от труда, развлечение, забава; в ней 

высвобождаются творческие силы, не востребованные в учебной работе; она об-

легчает нам психологическую диагностику обучающегося, позволяет определить 

его эмоциональное состояние, особенности темперамента, характера, интересы, 

склонности, направленность; она помогает регулировать и корректировать отно-

шения и т.д. [17]. → СЛС № 21 

Игровые методы обучения 

дидактические, имитационные и творческие игры, в том числе деловые 

(управленческие); ролевые игры (интонационно-речевой и видеотренинг, игро-

вая психотерапия, психодраматическая коррекция); мозговой штурм; контригра 

(трансактный метод осознания коммуникативного поведения). Игровой метод 

появился в России в 1932 г. [13]. → СЛС № 21 

Изучение 

1) область исследования или отрасль науки, например, изучение психоло-

гии; 2) эксперимент или исследование; 3) любая попытка усвоить материал [35]. 

→ СЛС № 10 

Изучение литературы и других источников 
метод исследования, дающий возможность узнать, какие стороны и про-

блемы достаточно хорошо изучены, по каким ведутся научные дискуссии, что 

устарело, а какие вопросы еще не решены. Работа с литературой предполагает 

использование таких методов, как: составление библиографии – составление пе-

речня источников, отобранных для работы в связи с исследуемой проблемой; ре-

ферирование – сжатое изложение основного содержания работы; конспектиро-

вание – ведение более детальных записей, основу которых составляет выделение 

главных идей и положений работы; аннотирование – краткая запись общего со-

держания книги; цитирование – дословная запись выражений, фактических или 

цифровых данных, содержащихся в источнике [16]. → СЛС № 9 

Изучение продуктов деятельности педагогов и обучающихся 
исследовательский метод, который позволяет опосредованно изучать сфор-

мированность знаний и навыков, интересов и способностей на основе анализа 

продуктов его деятельности [17]. → СЛС № 9 
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Индивидуальная консультация 

одна из форм работы в области профессионального консультирования, ори-

ентированная на отдельного человека [35]. → СЛС № 22 

Индивидуальная педагогическая деятельность 
свойственная, присущая отдельному педагогу, отличающая его от других 

(индивидуальные особенности, индивидуальный стиль педагогической деятель-

ности).  → СЛС № 6 

Индивидуальная форма организации учебной работы 
индивидуальная работа обучающихся осуществляется в рамках как фрон-

тальных, так и групповых форм. Она не предполагает непосредственного кон-

такта с другими обучающимися и по своей сущности не что иное, как самостоя-

тельное выполнение обучающимися одинаковых для всего класса или группы 

заданий. Если обучающийся выполняет по указанию педагога самостоятельное 

задание, как правило, учитывающее его учебные возможности, то такую форму 

организации работы называют индивидуализированной. С этой целью могут 

применяться специально разработанные карточки [35]. → СЛС № 22 

Индивидуально-типологические свойства личности 
основные характеристики нервных процессов человека (сила процессов воз-

буждения и торможения, их уравношенность, подвижность, динамичность и ла-

бильность), влияющие на профессиональную деятельность человека. Это темпе-

рамент, характер, способности. → СЛС № 4 

Инновационное обучение 
(от англ. innovation – нововведение), новый подход к обучению, включаю-

щий в себя личностный подход, фундаментальность образования, творческое 

начало, сущностный и акмеологический подходы, профессионализм, синтез двух 

культур (технической и гуманитарной), использование новейших технологий. 

Это процесс и результат образовательной деятельности, которая стимулирует 

инновационные изменения в существующей системе. Педагогическая инновация 

– нововведение в педагогическую деятельность, изменение в содержании и тех-

нологии обучения и воспитания, имеющее целью повышение эффективности 

[35]. → СЛС № 12 

Инновационные методы обучения 

методы обучения, связанные с инновационной деятельностью, представля-

ющие собой комплекс (систему) различных процедур, правил решения задач 

управления инновациями. Эти методы разработаны сравнительно недавно и не 

еще не стали традицией. К ним относятся методы «мозгового штурма» и морфо-

логического анализа; методы построения «дерева решений», сравнения альтер-

натив; синектики, методы анализа ситуаций, интерактивные игры, методы изоб-

ретательского творчества и др.  → СЛС № 21 

Интерактивная лекция 
(от англ. inter – между; act – действие. Интерактивный означает способность 

взаимодействовать или находиться в режиме беседы, диалога с чем- либо, напри-

мер, компьютером или кем-либо – человеком [35]), выступление ведущего обу-
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чающего мероприятия перед большой аудиторий с применением следующих ак-

тивных форм обучения: фасилитация, ведомая (управляемая) дискуссия или бе-

седа, диалог, модерация, демонстрация или презентация, мозговой штурм, обрат-

ная связь и др.  → СЛС № 20 

Интерактивное обучение 
(от англ. interation – взаимодействие), обучение, построенное на взаимодей-

ствии обучающегося с учебной средой, которая служит областью осваиваемого 

опыта. Обучающийся становится полноправным участником учебного процесса, 

его опыт служит основным источником учебного познания. Педагог не дает го-

товых знаний, но побуждает участников к самостоятельному поиску. По сравне-

нию с традиционным обучением меняется взаимодействие педагога и обучаю-

щегося: активность педагога уступает место активности обучающихся, а задачей 

педагога становится создание условий для их инициативы. Педагог отказывается 

от роли своеобразного фильтра, пропускающего через себя учебную информа-

цию, и выполняет функцию помощника в работе, одного из источников инфор-

мации. Широко используется в интенсивном обучении взрослых (например, в 

корпоративном тренинге) [35]. → СЛС № 12 

Интервью 
(от лат. interview – беседа, встреча), способ получения социально-психоло-

гической, информации с помощью устного опроса. Различают два вида интер-

вью: свободные (не регламентированные темой и формой беседы) и стандарти-

зованные (по форме близкие к анкете с заранее данными вопросами). Границы 

между этими видами интервью подвижны и зависят от сложности проблемы, 

цели и этапа исследования. Степень свободы участников интервью определяется 

наличием и формой вопросов, складывающейся эмоциональной атмосферой; 

уровень получаемой информации – богатством и сложностью ответов [7]. → 

СЛС № 9 

Интериоризация 
(от лат. interioris – внутренний), переход извне вовнутрь. В психологию по-

нятие интериоризации введено французским социологом Э. Дюркгеймом, отож-

дествляющим его с социализацией. Интериоризация – одно из основополагаю-

щих понятий культурно-исторической теории отечественного психолога 

Л.С. Выготского. По его мнению, всякая форма человеческой психики первона-

чально складывается как внешняя форма общения между людьми, как трудовая 

или иная деятельность, затем в результате интериоризации становится компо-

нентом психики отдельного индивида. Особое место интериоризация занимает в 

работах французских психологов П. Пиаже, Ж. Пиаже [7]. → СЛС № 16 

Информационно-рецептивный метод обучения 
объяснительно-иллюстративный способ организации совместной деятель-

ности педагога и обучающихся, при котором педагог сообщает готовую инфор-

мацию, а обучающиеся воспринимают, осознают и фиксируют ее в памяти. Ин-

формация сообщается в виде рассказа, лекции, объяснения, с помощью печатных 

пособий (учебник, учебное пособие и т. д.), наглядных средств (картины, схемы, 



 

308 

кино- и диафильмы, натуральные объекты в классе и во время экскурсий), прак-

тического показа способов деятельности (способ решения задачи, доказательства 

теоремы, демонстрация способа работы на станке и др.). Один из наиболее эко-

номных способов передачи обобщенного и систематизированного опыта челове-

чества; может применяться почти на любом типе учебных занятий и при объяс-

нении самого разного материала; эффективность его проверена многовековой 

практикой. В современных условиях создана возможность для концентрирован-

ной передачи информации современными техническими средствами обучения, 

кино и телевидением. Наряду с ними применяется демонстрация объемных ма-

кетов, действующих моделей. Но характер познавательной деятельности при 

всех средствах обучения один – осознанное восприятие готовой, дающей необ-

ходимые ориентиры информации. Без этого метода нельзя обеспечить усвоение 

нового учебного материала, однако применять его следует в сочетании с другими 

методами. Способствуя накоплению у обучающихся знаний, умений и навыков, 

не обеспечивает необходимого уровня усвоения и развития их творческих спо-

собностей [35]. → СЛС № 20 

Информационные технологии в образовательном процессе 
(от англ. information technology), широкий класс дисциплин и областей дея-

тельности, относящихся к технологиям создания, сохранения, управления и об-

работки данных, в том числе с применением вычислительной техники. В послед-

нее время под информационными технологиями чаще всего понимают компью-

терные технологии. Согласно определению ЮНЕСКО информационные техно-

логии – комплекс взаимосвязанных научных, технологических, инженерных 

дисциплин, изучающих методы эффективной организации труда людей, занятых 

обработкой и хранением информации; вычислительную технику и методы орга-

низации и взаимодействия с людьми и производственным оборудованием, их 

практические приложения, а также связанные со всем этим социальные, эконо-

мические и культурные проблемы [35]. → СЛС № 26 

Исследовательский метод обучения 
организация поисковой, познавательной деятельности обучающихся путем 

постановки педагогом познавательных и практических задач, требующих само-

стоятельного творческого решения. Сущность обусловлена его функциями. Он 

организует творческий поиск и применение знаний, обеспечивает овладение ме-

тодами научного познания в процессе деятельности по их поиску, является усло-

вием формирования интереса, потребности в творческой деятельности, в само-

образовании [35]. → СЛС № 20 

Итоговый контроль 
проверка учебных достижений обучающихся, проводимая после заверше-

ния изучения учебного курса в период промежуточной аттестации. Формой про-

ведения итогового контроля является экзамен: письменный, тестирование, уст-

ный, комбинированный, в форме тренинговой сессии и т.д. [35]. → СЛС № 24 
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Категории педагогики 
понятия, которые составляют основу педагогической науки, и изучаются 

как разделы педагогики. В разных источниках можно встретиться с различными 

классификациями. Практически везде категориями педагогики считаются: обра-

зование, обучение, воспитание. Очень часто в качестве категорий педагогики 

указываются: социализация, дидактика, развитие, формирование. Л.М. Кадцын, 

проводя обширный анализ педагогической литературы, формулирует следую-

щую иерархическую структуру педагогических категорий: 1. Педагогическая де-

ятельность. 2. Воспитание, Обучение, Образование. 3. Педагогическая система. 

4. Педагогический процесс. При этом он отмечает, что при определении катего-

риального аппарата педагогики следует отделять называемые некоторыми уче-

ными общенаучные категории и понятия, которые используются в разных обла-

стях научного знания и не отражают специфику деятельности педагогической. К 

их числу он относит категории: развитие, формирование, социализация, взаимо-

действие [32]. → СЛС № 4 

Категории педагогических работников 
соответствующий нормативным критериям уровень квалификации, профес-

сионализма и продуктивности педагогического и (или) управленческого труда, 

обеспечивающий работнику возможность решать профессиональные задачи [7]. 

→ СЛС № 6 

Качества (характеристики) педагогических технологий 
1. Системность – особое качество множества определенным образом орга-

низованных компонентов, выражающееся в наличии у этого множества инте-

гральных свойств и качеств, отсутствующих у его компонентов. 2. Комплекс-

ность. Многофакторность и содержательное разнообразие педагогических про-

цессов делает педагогические технологии комплексными, требующими коорди-

нации и взаимодействия всех элементов. 3. Целостность заключается в наличии 

у нее общего интегративного качества при сохранении специфических свойств 

элементов. 4. Научность. Педагогическая технология как научно обоснованное 

решение педагогической проблемы включает анализ и использование опыта, 

концептуальность, прогностичность и другие качества, представляет собой син-

тез достижений науки и практики, сочетание традиционных элементов прошлого 

опыта и того, что рождено общественным прогрессом, гуманизацией и демокра-

тизацией общества. 5. Концептуальность. Педагогический процесс всегда со-

вершается во имя каких-то глобальных социальных целей на основе системы 

взглядов на педагогический процесс, идей, принципов, на основе которых орга-

низуется деятельность. 6. Развивающий характер современных педагогических 

технологий. 7. Структурированность. Наличие определенной внутренней орга-

низации системы (цели, содержания), системообразующих связей элементов 

(концепция, методы), устойчивых взаимодействий (алгоритм), обеспечивающих 

устойчивость и надежность системы. Иерархичность. Метатехнологии (соци-
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ально-политический уровень). Отраслевые макротехнологии (общепедагогиче-

ский и общеметодический уровень). Модульно-локальные мезотехнологии: 

частнометодический (модульный) и узкометодический (локальный) уровни. 

Микротехнологии (контактно-личностный уровень). Логичность. Формально-

описательный аспект технологии выражается в логике и четкости действий, за-

фиксированных в различных документах (проект, программа, положение, устав, 

руководство, технологическая схема, карта) и учебно-методическом оснащении 

(учебно-методическое пособие, разработки, планы, диагностические и тренинго-

вые методики). 8. Алгоритмичность пространственной структуры данной техно-

логии состоит в разделении на отдельные содержательные участки (ступени, 

шаги, кадры, порции и т.п.), которые совершаются в определенном порядке, по 

алгоритму. 9. Процессуальность (временной алгоритм). Педагогическая техно-

логия рассматривается как процесс – развивающееся во времени взаимодействие 

его участников, направленное на достижение поставленных целей и приводящее 

к заранее запланированному изменению состояния, преобразованию свойств и 

качеств объектов. Развитие целенаправленного и управляемого технологиче-

ского процесса включает последовательные этапы целеполагания, планирова-

ния, организации, реализации целей и аналитический. 10. Преемственность. 

Любая из расположенных ниже в иерархии технологий является частью распо-

ложенной выше, т.е. связана с ней узами преемственности: принимает идеоло-

гию, решает определенную часть общей задачи, координируется по содержанию, 

времени и другим параметрам. 11. Управляемость. Управление исходит из стра-

тегической направленности технологии, определяемой ее ценностями и целями. 

Оно предполагает возможность диагностического целеполагания, планирования, 

проектирования педагогического процесса, варьирование средствами и мето-

дами в целях коррекции, адаптации и т.д. Цели и управление рассматриваются 

как системообразующие факторы педагогических технологий. 12. Диагностич-

ность выражается в диагностически сформулированных целях, в возможности 

получения информации о ходе процесса и контроля его отдельных этапов, воз-

можности мониторинга результатов. 13. Прогнозируемость результатов явля-

ется обобщенным качеством любой технологии и выражается, в частности, в «га-

рантированности» достижения определенных целей. 14. Эффективность. Под 

эффективностью технологии понимается отношение результата к количеству из-

расходованных ресурсов. 15. Оптимальность – это достижение максимума ре-

зультата при минимуме затрат; оптимальная технология представляет собой луч-

шую из возможных для данных условий. 16. Воспроизводимость подразумевает 

возможность применения (переноса, повторения, воспроизведения) педагогиче-

ской технологии в других условиях и другими субъектами [21]. → СЛС № 26 

Квалификационные требования к должностям педагогических работ-

ников 
Высшее образование по профилям «Педагогика», «Педагогика. Профессио-

нальное образование» или высшее образование, соответствующее профилю пре-

подаваемого учебного предмета (учебной дисциплины) и переподготовка по про-
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филям «Педагогика», «Педагогика. Профессиональное образование» без предъ-

явления требований к стажу работы согласно ЕКСД, выпуск 28 «Должности слу-

жащих, занятых в образовании».  → СЛС № 6 

Классификация деловых игр 
различают учебные, исследовательские, управленческие, аттестационные 

деловые игры [35]. → СЛС № 21 

Классификация методов обучения 

система методов, упорядоченная по какому-либо признаку. По источнику 

получения знаний (Е.И. Перовский, Е.Я. Голант, Д.О. Лордкипанидзе и др.): сло-

весные, наглядные и практические; по типу (характеру) познавательной деятель-

ности (М.Н. Скаткин, И.Я. Лернер): 1) объяснительно-иллюстративные, или ин-

формационно-рецептивные; 2) репродуктивные; 3) методы проблемного изложе-

ния; 4) частично-поисковые, или эвристические; 5) исследовательские методы. 

Группы методов на основе целостного подхода к процессу обучения (Ю.К. Ба-

банский): 1) методы организации и осуществления учебно-познавательной дея-

тельности; 2) методы стимулирования и мотивации учебно-познавательной дея-

тельности; 3) методы контроля и самоконтроля за эффективностью учебно-по-

знавательной деятельности; по дидактической цели (М.А. Данилов, Б.П. Еси-

пова: 1) методы приобретения новых знаний, 2) методы формирования умений и 

навыков по применению знаний на практике, 3) методы проверки и оценки зна-

ний, умений и навыков. Указанная классификация хорошо согласуется с основ-

ными задачами обучения и помогает лучшему пониманию их функционального 

назначения. Если в указанную классификацию внести некоторые уточнения, то 

все разнообразие методов обучения можно разделить на пять следующих групп: 

1) методы устного изложения знаний педагогом и активизации познавательной 

деятельности обучающихся: рассказ, объяснение, школьная лекция, беседа; ме-

тод иллюстрации и демонстрации при устном изложении изучаемого материала: 

2) методы закрепления изучаемого материала: беседа, работа с учебником; 3) ме-

тоды самостоятельной работы обучающихся по осмыслению и усвоению нового 

материала: работа с учебником, лабораторные работы; 4) методы учебной ра-

боты по применению знаний на практике и выработке умений и навыков: упраж-

нения, лабораторные занятия; 5) методы проверки и оценки знаний, умений и 

навыков обучающихся: повседневное наблюдение за работой обучающихся, уст-

ный опрос (индивидуальный, фронтальный, уплотненный), выставление поуроч-

ного балла, контрольные работы, проверка домашних работ, программирован-

ный контроль, тестирование [26]. Группы методов обучения с точки зрения обес-

печения продуктивного личностно-ориентированного образования (А.В. Хутор-

ской): когнитивные (методы науки, методы учебных предметов и метапредмет-

ные), креативные (интуитивные, алгоритмические, эвристики) и оргдеятельност-

ные (методы обучающихся, методы педагогов и административные) [27]. → СЛС 

№ 20 

Классификация проблемных ситуаций 
система, упорядочивающая их по какому-либо признаку. Неизвестным в 

проблемной ситуации может выступать: 1) цель (предмет действия); 2) способ 
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действия; 3) новые условия действия; по уровню развития действия, соответству-

ющему уровню психической регуляции: 1) 1-го; 2) 2-го; 3) 3-го уровня (условно); 

по степени проблемности учебных заданий, составляющей трудность проблем-

ной ситуации для различных обучающихся, степень рассогласования между ра-

нее усвоенными и подлежащими усвоению знаниями: 1) нижний предел мышле-

ния – степень рассогласования между известным и неизвестным равна нулю; 2) 

второй крайний предел процесса мышления характеризуется полным несовпаде-

нием усвоенных и усваиваемых знаний; эти пределы являются относительными; 

3) определенная степень рассогласования между усвоенными и усваиваемыми 

знаниями, соответствующая некоторой единице, определяемой творческими воз-

можностями и уровнем развития субъекта [11]. → СЛС № 15 

Классификация средств обучения 
система, упорядочивающая их по какому-либо признаку. по составу объек-

тов – материальные (помещения, оборудование, мебель, компьютеры, расписа-

ние занятий) и идеальные (образные представления, знаковые модели, мыслен-

ные эксперименты); по отношению к источникам появления – искусственные 

(приборы, картины, учебники) и естественные (натуральные объекты, препа-

раты, гербарии); по сложности – простые (образцы, модели, карты) и сложные 

(видеомагнитофоны, компьютерные сети); по способу использования – динамич-

ные (видео) и статичные (кодопозитивы); по особенностям строения – плоские 

(карты), объемные (макеты), смешанные (модель Земли), виртуальные (мульти-

медийные программы); по характеру воздействия – визуальные (диаграммы, де-

монстрационные приборы), аудиальные (магнитофоны, радио) и аудиовизуаль-

ные (телевидение, видеофильмы); по носителю информации – бумажные (учеб-

ники, картотеки), магнитооптические (фильмы), электронные (компьютерные 

программы), лазерные (CD-Rom, DVD); по уровням содержания образования – 

средства обучения на уровне урока (текстовый материал и др.), на уровне пред-

мета (учебники), на уровне всего процесса обучения (учебные кабинеты); по от-

ношению к технологическому прогрессу – традиционные (наглядные пособия, 

библиотеки); современные (средства массовой информации, мультимедийные 

средства обучения, компьютеры), перспективные (веб-сайты, локальные и гло-

бальные компьютерные сети) [27]. → СЛС № 25 

Классификация форм организации обучения 

система, упорядочивающая их по какому-либо признаку. Различия в комму-

никативном взаимодействии педагога и обучающихся являются основой разде-

ления организационных форм обучения на три группы: 1) индивидуальные заня-

тия педагога с обучающимся, в том числе и самообучение (репетиторство, мен-

торство, тьюторство); 2) коллективно-групповые занятия по типу классно-уроч-

ных (урок, лекция, семинар, конференция, экскурсия, олимпиада, деловая игра) 

3) системы индивидуально-коллективных занятий (научные, творческие недели, 

проекты) [27]. → СЛС № 22 

Классно-урочная система обучения 
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организация учебно-воспитательного процесса, при которой обучение про-

водится в группах с постоянным составом обучающихся, по твердому расписа-

нию, составленному на основе учебного плана. Основной формой обучения яв-

ляется урок. Содержание обучения в каждом классе определяется учебными пла-

нами и программами. Местом проведения уроков служат учебные кабинеты, ма-

стерские и т. п. [7]. → СЛС № 23 

Коменский 

Ян Амос (1592–1670), выдающийся чешский мыслитель, педагог. Основные 

работы: «Открытая дверь языков и всех наук», «Великая дидактика», «Всеобщий 

совет об исправлении дел человеческих», «Мир чувственно воспринимаемых ве-

щей в картинках», «Материнская школа», «Законы хорошо организованной 

школы». Впервые обосновал идею всеобщего обучения на родном языке, необ-

ходимость создания единой школы, куда принимались бы все дети без сослов-

ных, имущественных, половых ограничений. Разработал возрастную периодиза-

цию (детство – до 6 лет, отрочество – до 12 лет, юность – до 18 лет, возмужалость 

– до 24 лет) и соответствующую ей систему образования, построенную на прин-

ципах единства и преемственности (материнская школа, школа родного языка, 

латинская школа или гимназия и академия). Коменский дал научное и теорети-

ческое обоснование дидактическим принципам природосообразности, наглядно-

сти, сознательности, систематичности, последовательности, посильности обуче-

ния, прочности усвоения учебного материала, а также дидактическим правилам: 

«от конкретного к абстрактному», «от частного к общему», «от легкого к труд-

ному», «от более известного к менее известному». Коменский разработал науч-

ные основы классно-урочной системы организации учебных занятий, которая 

распространилась по всему миру и до сих пор, при всех имеющихся в ней недо-

статках, остается одной из самых распространенных, признанных форм органи-

зации обучения. Коменский создал первые в мировой практике образцовые учеб-

ники «Открытая дверь языков и всех наук» и «Мир чувственно воспринимаемых 

вещей в картинках», которые были переведены на многие языки и использова-

лись не одно столетие. По сути, Коменский является основоположником дидак-

тики. Педагогическая система его взглядов выделила педагогику из лона фило-

софии как самостоятельную научную отрасль [7]. → СЛС № 2 

Компоненты модульной программы дисциплины 

1. Цели изучения модуля. 2. Требования к результату освоения (знания, уме-

ния и навыки, компетенции). 3. Оценочные средства, технологии, критерии оце-

нивания, трудоемкость освоения (зачетные единицы). 4. Содержание образова-

ния. 5. Технологии преподавания, обучения и оценивания. 6. Учебно-методиче-

ское, материально-техническое обеспечение. Модуль содержит обычно четыре 

блока: блок входящей информации (оценка уровня подготовленности обучаю-

щихся и их потребностей); блок теоретической подготовки (овладение системой 

новых знаний, умениями работать с текстом, извлекать смысл познанного); блок 

практической подготовки (выработка умений и навыков получения и примене-

ния знаний); блок выходящей информации и рефлексии (отслеживание эффек-



 

314 

тивности образовательного процесса, анализ проделанного, коррективы и вы-

воды). В модульном обучении предусмотрены варианты выбора обучающимся 

способов изучения материала, инструктивные и справочные материалы [17]. → 

СЛС № 19 

Компоненты педагогического процесса 
Целевой; стимулирующе-мотивационный; содержательный; операционно-

действенный; контрольно-регулировочный; оценочно-результативный (Ю.К. Ба-

банский). → СЛС № 7 

Компоненты педагогической системы 
педагоги, обучающиеся, цели, формы, методы, средства обучения и воспи-

тания, содержания образования.  → СЛС № 1 

Конструирование в деятельности педагога 
анализ, диагностика, определение прогноза и разработка проекта деятель-

ности педагогом. На этом этапе решения педагогической задачи можно выделить 

тесно связанные между собой виды деятельности педагога, которые относи-

тельно независимо направлены на конструирование содержания, средств и про-

грамм действий своих и обучающихся. Соответственно технологию конструиро-

вания педагогического процесса можно представить как единство технологии 

конструирования содержания (конструктивно-содержательная деятельность), 

материальных или материализованных средств (конструктивно-материальная) и 

деятельности (конструктивно-операциональная). Конструктивно-содержатель-

ная, конструктивно-материальная и конструктивно-операциональная техноло-

гии различаются по своему предмету. В каждой из них выделяются последова-

тельно осуществляемые педагогом аналитическая деятельность, завершающаяся 

постановкой диагноза; прогностическая и проективная творческая мыслительная 

деятельность [25]. → СЛС № 11 

Конструирование дидактического процесса 
создание новых дидактических материалов, новых форм и методов органи-

зации педагогического процесса [7]. → СЛС № 11 

Конструктивная задача педагогики 
1. Проектирование новых педагогических технологий, учебного содержа-

ния, форм, методов, средств воспитания и обучения, различных педагогических 

систем. 2. Научно-методическое обеспечение образовательного процесса. 3. 

Внедрение результатов передовых педагогических исследований в практику. → 

СЛС № 1 

Консультация учебная 
один из видов учебных занятий в системе образования и повышения квали-

фикации; проходит, как правило, в форме беседы преподавателя с обучающи-

мися и имеет целью расширение и углубление их знаний. Широко используется 

в высших и средних учреждениях образования, особенно в заочных и вечерних. 

Проводятся по подготовке учебных материалов к семинарам, коллоквиумам, 

курсовым и государственным экзаменам, по вопросам учебной и производствен-

ной практики, по курсовому и дипломному проектированию (курсовым и ди-
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пломным работам), по самостоятельно разрабатываемым студентами (обучаю-

щимися) научным темам и др. Бывают индивидуальные и групповые [35]. → 

СЛС № 22 

Конференция учебная 
(от лат. confero – собирать в одно место), собрание, совещание групп лиц, 

отдельных лиц, организации для обсуждения определенных тем; организацион-

ная форма обучения, направленная на расширение, закрепление и совершенство-

вание знаний [35]. → СЛС № 22 

Концептуальность педагогической технологии 
качество (характеристика) педагогической технологии, предполагающее, 

что каждой педагогической технологии должна быть присуща опора на опреде-

ленную научную концепцию. По научной концепции процессов обучения, вос-

питания и социализации (освоения опыта и отражения окружающего мира) вы-

деляются: ассоциативно-рефлекторные, деятельностные, развивающие, интери-

оризаторские, бихевиористские. гештальттехнологии, технологии нейролингви-

стического программирования, суггестивные, психоаналитические, генетиче-

ские, социоэнергетические [21]. → СЛС № 26 

Концепция образования 
(от лат. conceptio – понимание, восприятие, система), 1) понимание, основ-

ная точка зрения, руководящая идея в области образования; ведущий замысел, 

конструктивный принцип. 2) Системное описание определенного предмета или 

явления, способствующее его пониманию, трактовке, выявлению руководящих 

идей его построения или функционирования. Педагогическая наука исследует те 

факторы и условия, в которых формируется личность человека; в качестве ее 

предмета выступают педагогические системы средней, профессиональной или 

высшей школы, а образовательный процесс, протекающий в ее рамках, – в каче-

стве явления [35]. → СЛС № 3 

Критерии технологичности 
методологические требования к технологиям, наличие и степень проявле-

ния которых является мерой технологичности педагогического процесса. Основ-

ные критерии технологичности: системность (комплексность, целостность), 

научность (концептуальность, развивающий характер), структурированность 

(иерархичность, логичность, алгоритмичность, процессуальность, преемствен-

ность, вариативность), управляемость (диагностичность, прогнозируемость, эф-

фективность, оптимальность, воспроизводимость) [21]. → СЛС № 26 

Культура 
(от лат. cultura – возделывание, воспитание, развитие, почитание) – истори-

чески определенный уровень развития общества, творческих сил и способностей 

человека, выраженный в типах и формах организации жизни и деятельности лю-

дей, в их взаимоотношениях, а также в создаваемых ими материальных и духов-

ных ценностях. Культура в образовании выступает как его содержательная со-

ставляющая, источник знаний о природе, обществе, способах деятельности, эмо-

ционально-волевого и ценностного отношения человека к окружающим людям, 

труду, общению и т. д. [7]. → СЛС № 8 
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Культурологический подход в педагогике 

культурно-историческая парадигма, идущая на смену развивающему обра-

зованию. Суть ее состоит в признании приоритета культуры в образовании, вос-

питании и общественном развитии. Это значит, что в процессе воспитания и обу-

чения человек не просто изучает культуру, а проживает и переживает ее как свой 

образ жизни и деятельности, как определенную культурную среду, а также про-

должает ее развивать. Такой подход к образованию способствует учету нацио-

нальных, религиозных, исторических особенностей обучающегося, сближению 

образования с жизнью обучающихся. Поскольку каждая конкретная культура 

имеет свой путь развития и свой уровень, то именно в ней и следует воспитывать 

обучающихся в диалоге с другими культурами. Культурологический подход к 

образованию – создание единого уклада жизни и семьи, гармонизация интересов 

общества, и личности. Он основан на использовании в процессе обучения и вос-

питания опыта обучающегося и его семьи, на обеспечении ведущей роли социо-

культурного контекста развития, активизации учебной деятельности, освоении 

знаково-символической структуры деятельности своего народа, творческом ха-

рактере развития [35]. → СЛС № 8 

Курсовое проектирование 
самостоятельная комплексная работа, выполняемая обучающимся, курсан-

том на заключительном этапе изучения учебной дисциплины с целью система-

тизации, углубления, закрепления и практического применения полученных тео-

ретических знаний и практических умений, формирования навыков самостоя-

тельной работы при решении профессиональных задач. Учебные дисциплины, 

по которым выполняются курсовые проекты (курсовые работы), определяются 

учебным планом учреждения образования по специальности (направлению спе-

циальности) и специализации. По учебным дисциплинам гуманитарной и эконо-

мической направленности выполняется курсовая работа, по остальным учебным 

дисциплинам – курсовой проект. В курсовой работе решаются задачи исследова-

тельского, организационного и управленческого характера. В процессе выполне-

ния курсового проекта обучающийся, курсант решает задачи конструкторского 

или технологического характера [34]. → СЛС № 22 
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Л 

 

Лабораторное занятие 
один из видов самостоятельной практической работы и исследования обу-

чающихся с целью углубления и закрепления теоретических знаний, развития 

навыков самостоятельного экспериментирования. Включают подготовку необ-

ходимых для опыта (эксперимента) приборов, оборудования, реактивов и др., со-

ставление схемы-плана опыта, его проведение и описание. Широко применяются 

в процессе преподавания естественно-научных и технических дисциплин. На ла-

бораторных занятиях обучающиеся не только овладевают знаниями, но и приоб-

ретают умения и навыки, необходимые им в последующей познавательной и тру-

довой деятельности и служащие основой конструкторской, рационализаторской 

и опытнической работы. Способствуют формированию у обучающихся убежде-

ний в познаваемости природы, в наличии в ней причинно-следственных связей 

[35]. → СЛС № 22 

Лекция 
метод обучения и воспитания, последовательное монологическое изложе-

ние системы идей в определенной области [7]. → СЛС № 22 

Лекция-диспут 
(лат. disputo – рассуждать, спорить), форма организации подготовленной 

публичной речи на заданную тему, в процессе которой сталкиваются разнооб-

разные (не только противоположные) точки зрения. Диспут–  форма организации 

учебно-воспитательного процесса в учебном заведении по разрешению спорной 

проблемы путем публичного спора. Диспут организуется как широкое обсужде-

ние, выслушивание разных точек зрения на заслушанный доклад, излагающий 

видение проблемы и ее решение. Диспут – одна из форм публичной экспертизы 

каких-либо идей [35]. → СЛС № 22 

Лекция-презентация 
лекция, сопровождающаяся наглядным представлением учебного матери-

ала (презентацией).  → СЛС № 22 

Лернер 
Исаак Яковлевич (1917–1996), советский и российский педагог, один из раз-

работчиков проблемного обучения. Раскрыл дидактические основы и разработал 

систему методов обучения. Раскрыл связь между методами обучения, организа-

ционными формами, средствами и приемами обучения. Обосновал состав и 

структуру содержания образования, адекватные социальному опыту. Разработал 

целостную концепцию образовательного процесса как системы. Совместно с 

М.Н. Скаткиным разработал классификацию методов обучения: информационно 

рецептивный метод, репродуктивный метод, метод проблемного изложения, эв-

ристический, исследовательский метод [35]. → СЛС № 15 

Личностно ориентированное обучение 
инновационная для конца ХХ века образовательная технология, основанная 

на идеях целостного подхода к развитию личности, ее культурной идентифика-
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ции, социальной адаптации и творческой самореализации. Обеспечивает разви-

тие и формирование всех способностей и возможностей человека, индивидуаль-

ных задатков, личностных смыслов, индивидуального стиля жизнедеятельности, 

ценностных ориентаций и т.д. При этом цели обучения и частично его содержа-

ние определяются не сверху, с «госзаказа», а снизу – от образовательных и ду-

ховных потребностей личности обучающегося и «готовых» мотивов учения. Со-

держание делается средством развития человека и удовлетворения его потребно-

стей, а не целью учебной деятельности. Технология строится на проживании со-

здаваемых педагогом учебных ситуаций: выбора, успеха, личностно-ценност-

ных, проблемных, производственных, автономной самоорганизации, примене-

ния теории в практике и др. Различают уровни субъективации позиции личности 

в процессе обучения: оценивания, означивания, осмысливания, рефлексии. Лич-

ностно ориентированное обучение рекомендуется сочетать с коллективными 

способами обучения [35]. → СЛС № 12 

Личностно ориентированный подход в педагогике 
нацеленность образования на развитие личности, на превращение ее в субъ-

ект собственной деятельности, на развитие способности к преобразовательной 

деятельности и самореализации [17]. → СЛС № 8 

Личность 
(от англ. – personality и лат. persona – маска актера, роль, положение; лицо, 

личность), 1) человек как представитель общества, свободно и ответственно 

определяющий свою позицию среди людей. Формируется во взаимодействии с 

окружающим миром, системой общественных и человеческих отношений, куль-

турой. Человек не рождается личностью, а становится ею в процессе социализа-

ции. Понятие личности – одно из центральных в отечественной психологии, а в 

связи с гуманизацией учебно-воспитательного процесса становится активно ис-

пользуемой категорией и в педагогике [7]. 2) Человек как субъект общественных 

отношений и сознательной деятельности, член определенной человеческой общ-

ности, обладающий сознанием, самосознанием, ответственностью за свое пове-

дение; человек как ценность, ради которой и осуществляется развитие общества 

[17]. 3) Человек как участник историко-эволюционного процесса, выступающий 

носителем социальных ролей и обладающий возможностью выбора жизненного 

пути, в ходе которого он преобразует природу, общество и самого себя. В обще-

ственных науках личность рассматривается как особое качество человека, при-

обретаемое им в процессе совместной деятельности и общения. В гуманистиче-

ских философских и психологических концепциях личность выступает основной 

общественной ценностью, а сущностью личность признается способность к са-

мореализации, самоопределению и продуктивной творческой деятельности. В 

гуманитарном знании (психологии, педагогике) понимание личность зависит от 

содержания образа человека, заданного социокультурным и научным контек-

стами на определенном этапе общественного развития [17]. → СЛС № 4 

Логика процесса обучения 
сплав логики учебного предмета и психологии усвоения обучающимися 

преподаваемого учебного материала. Т. е. это последовательность содержания 
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предмета и порядок его изучения. Категория «логика учебного процесса» вве-

дена в научный обиход М.А. Даниловым [4]. → СЛС № 12 

Логико-психологическая структура урока 
структура процесса усвоения в процессе обучения как целостной дидакти-

ческой системе, где процесс усвоения складывается из восприятия и осознания, 

понимания и осмысления, обобщения и систематизации. Эти процессы напря-

мую не составляют какую-либо структуру урока как организационной формы 

обучения и выражаются в компонентах методической подструктуры как резуль-

тат разумно организованной деятельности преподавания и деятельности учения 

[21]. → СЛС № 23 

Локально-моделирующий уровень индивидуальной педагогической де-

ятельности 
III (средний) уровень индивидуальной педагогической деятельности; педа-

гог владеет стратегиями обучения обучающихся знаниям, навыкам, умениям по 

отдельным разделам курса (т.е. формулировать педагогическую цель, отдавать 

себе отчет в искомом результате и отбирать систему и последовательность вклю-

чения обучающихся в учебно-познавательную деятельность); среднепродуктив-

ный [8]. → СЛС № 6 
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М 

 

 

Матюшкин 
Алексей Михайлович (1927–2004), советский и российский психолог, док-

тор психологических наук, профессор, академик Российской академии образова-

ния. Изучал творческое мышление; разработал и реализовал теорию и методы 

проблемного обучения. Сформулировал концепцию творческой одаренности, 

вернув значимость данной проблемы в постсоветское время. Лауреат премии 

Правительства Российской Федерации в области образования (1998) за создание 

и внедрение психолого-педагогической разработки «Одаренные дети: выявле-

ние, обучение, развитие» для общеобразовательных учреждений. Награжден ме-

далью К.Д. Ушинского «За заслуги в области педагогических наук» (1998), ме-

далью Г.И. Челпанова «За вклад в развитие психологической науки» (2002). Под 

научным руководством А.М. Матюшкина защищено более 20 кандидатских и 

докторских диссертаций. Основные публикации: Психология мышления (1965), 

Проблемные ситуации в мышлении и обучении (1972), Теоретические вопросы 

проблемного обучения (1981), Развитие творческой активности школьников 

(1991) и др. [32]. → СЛС № 15 

Махмутов 

Мирза Исмаилович (1926–2008), педагог-теоретик, востоковед. Член-корре-

спондент (1968), академик АПН СССР (1978), академик (1991), академик-секре-

тарь АН Татарстана (1996), действительный член РАО (1993). Доктор педагоги-

ческих наук (1972), проф. (1978). Участник Великой Отечественной войны. За-

служенный деятель науки РФ (1996). Разработал теорию методов проблемно-раз-

вивающего обучения в общеобразовательной и профессиональной школе. Моно-

графия «Современный урок» (1985) удостоена премии имени Н.К. Крупской. 

Махмутов подготовил 9 докторов и 36 кандидатов педагогических наук. Опуб-

ликовал около 500 работ. Основные публикации: Теория и практика проблем-

ного обучения (1972), Проблемное обучение: основные вопросы теории (1975), 

Организация проблемного обучения в школе (1977) [32]. → СЛС № 15 

Метод кейсов 
(англ. Case method, метод конкретных ситуаций, метод ситуационного ана-

лиза), техника обучения, использующая описание реальных экономических, со-

циальных и бизнес-ситуаций. Обучающиеся должны проанализировать ситуа-

цию, разобраться в сути проблем, предложить возможные решения и выбрать 

лучшее из них. Кейсы базируются на реальном фактическом материале или же 

приближены к реальной ситуации. Метод был впервые применен в Harvard 

Business School в 1924 г. Классификация кейсов: по структуре: структурирован-

ные, неструктурированные, первооткрывательские кейсы; по форме представле-

ния: бумажные кейсы, видеокейсы, Notts County 2.0; по размеру: полные кейсы 

(20–25 страниц), сжатые кейсы (3–5 страниц), мини-кейсы; по уровню сложно-

сти: для бакалавров [32]. → СЛС № 21 

Метод обучения 
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1) способ взаимосвязанной и взаимообусловленной деятельности педагога 

и обучающихся, направленной на реализацию целей обучения; система целена-

правленных действий педагога, организующих познавательную и практическую 

деятельность обучающихся и обеспечивающих решение задач обучения [17]; 

2) система последовательных, взаимосвязанных действий педагога и обучаю-

щихся, обеспечивающих усвоение содержания образования, развитие умствен-

ных сил и способностей обучающихся, овладение ими средствами самообразо-

вания и самообучения. Методы обозначают цель обучения, способ усвоения и 

характер взаимодействия субъектов обучения [7]. → СЛС № 20 

Метод проблемного изложения 
см. проблемные методы обучения. → СЛС № 20 

Метод экспертных оценок 
метод количественной и (или) качественной оценки отдельных сторон 

наблюдаемого объекта с помощью независимых экспертов, отличающихся ком-

петентностью в этом вопросе, объективностью и непредвзятостью оценочных 

суждений [17]. → СЛС № 9 

Методическая структура урока 
подструктура урока, разрабатываемая педагогом на основе дидактической 

структуры, характеризующаяся большой вариативностью. Так, на одном уроке 

она может предусматривать рассказ, постановку вопросов на воспроизведение 

обучающимися сообщенных им знаний, выполнение упражнений по образцу, ре-

шение задач и др.; на другом – показ способов деятельности, воспроизведение 

обучающимися, решение задач с применением этого же способа в новых, нестан-

дартных ситуациях и др.; на третьем – решение поисковых задач, с помощью 

которых приобретаются новые знания, обобщения педагога, воспроизведение 

знаний и т.д. Все это свидетельствует о том, что практически невозможно дать 

единую схему для всех уроков по всем учебным предметам. Методическая под-

структура урока в отличие от дидактической – величина переменная. Число эле-

ментов в ней, их номенклатура и последовательность определяются педагогом, 

исходя из общей дидактической структуры урока и целей образования, развития 

и воспитания обучающихся. Методическая подструктура урока отражает основ-

ные этапы обучения и характер организации урока. Если дидактическая струк-

тура урока является постоянной и в деятельности педагога выступает в виде об-

щего предписания, общего алгоритма организации урока, то методическая под-

структура обязывает его планировать конкретные виды деятельности: выполне-

ние упражнений, решение задач, ответы обучающихся; объяснение материала с 

применением адекватных методов и средств; решение практических и учебных 

задач под руководством педагога и самостоятельно [14]. → СЛС № 23 

Методическая цель 

апробация метода; отработка организации деятельности обучающихся; при-

менения методики, проверка эффективности технологии, метода, средства обу-

чения и воспитания, реализация подхода, принципа, демонстрация использова-

ния технологии, формы, метода, методического приема, показ результатов ис-

пользования той или иной педагогической технологии и т.д.  → СЛС № 18 
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Методические приемы создания проблемных ситуаций 

1. Педагог подводит обучающихся к противоречию и предлагает им самим 

найти способ его разрешения; 2. сталкивает противоречия практической деятель-

ности; 3. излагает различные точки зрения на один и тот же вопрос; 4. предлагает 

рассмотреть явление с различных позиций (например, командира, юриста, фи-

нансиста, педагога); 5. побуждает обучающихся делать сравнения, обобщения, 

выводы из ситуации, сопоставлять факты; 6. ставит конкретные вопросы (на 

обобщение, обоснование, конкретизацию, логику рассуждения); 7. определяет 

проблемные теоретические и практические задания (например: исследователь-

ские); 8. ставит проблемные задачи (например: с недостаточными или избыточ-

ными исходными данными, с неопределенностью в постановке вопроса, с про-

тиворечивыми данными, с заведомо допущенными ошибками, с ограниченным 

временем решения, на преодоление «психологической инерции» и др.). Для их 

реализации этих приемов необходимы: отбор самых актуальных, сущностных за-

дач; определение особенностей проблемного обучения в различных видах учеб-

ной работы; построение оптимальной системы проблемного обучения, создание 

учебных и методических пособий и руководств; личностный подход и мастер-

ство педагога, способные вызвать активную познавательную деятельность [21]. 

→ СЛС № 15 

Методология педагогики 

исходящая из всеобщей методологии науки и изучения тенденций обще-

ственного развития система знаний об отправных положениях педагогической 

теории, о принципах подхода к рассмотрению педагогических явлений и методах 

их исследования, а также путях внедрения добытых знаний в практику воспита-

ния, обучения и образования [7]. → СЛС № 8 

Методы контроля 

1) наблюдение. 2) Устный опрос, индивидуальный и фронтальный. 3) Пись-

менный контроль. 4) Практический контроль. 5) Программированный контроль. 

6) Комбинированный контроль [25]. → СЛС № 20 

Методы педагогических исследований 
совокупность способов и приемов познания объективных закономерностей 

обучения, воспитания и развития [7]. Включают три большие группы: практиче-

ские теоретические, математические или статистические методы. → СЛС № 9 

Методы управления образовательном процессом 
1) совокупность способов и средств целенаправленного воздействия субъ-

екта управления на объект управления [7]. 2) способы или совокупность прие-

мов, операций и процедур подготовки и принятия решений, организации их вы-

полнения и контроля. Выделяют методы организационно-распорядительные, 

правовые и социально-психологические. К числу комплексных Метод сетевого 

управления – согласование и увязывание деятельности отдельных подразделе-

ний, дающее выигрыш во времени и кумулятивный эффект; метод социального 

проектирования, моделирования процесса и результатов, метод мониторинга 

[17]. → СЛС № 29 

Модели управления 
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(концепция управления, принципы управления), это система положений, ко-

торые содержат теоретические и инструктивные утверждения о структуре и 

функциях управления. Примеры: Модель системы менеджмента качества по 

международному стандарту ISO. Модель Европейского фонда по менеджменту 

качества (EFQM) и ее модификации для высшего образования и другие. → 

СЛС № 29 

Модель образования 

схематичное отображение образовательной практики в целом или отдель-

ных ее фрагментов. Модели образования подразделяются на 3 вида: описатель-

ные, представляющие основное содержание, структуру, основные элементы об-

разовательной практики; функциональные, отображающие систему образования 

и его связи с социальной средой; прогностические, показывающие теоретически 

аргументированное состояние образовательной практики в будущем [20]. Мо-

дели образования можно разделить на традиционные («знаниевые») и инноваци-

онные (развивающие) (М.В. Кларин); на технократические и гуманистические 

(И.П. Подласый [19]); а также выделить следующие виды: 1) модель образования 

как государственно-ведомственной организации; 2) модель развивающего обра-

зования; 3) традиционная; 4) рационалистическая; 5) феноменологическая; 6) не-

институциональная [2]. → СЛС № 5 

Модуль учебный 

(от лат. modulus – мера), изолированный обучающий пакет, предназначен-

ный для индивидуального или группового изучения для того, чтобы приобрести 

одно умение или группу умений путем внимательного знакомства и последова-

тельного изучения упражнений с собственной скоростью (Доклад ЮНЕСКО на 

конференции, 1982) [35]. → СЛС № 19 

Модульное обучение 

организация образовательного процесса, при котором учебная информация 

разделяется на модули (относительно законченные и самостоятельные единицы, 

части информации). Совокупность нескольких модулей позволяет раскрывать 

содержание определенной учебной темы или даже всей учебной дисциплины. 

Модули могут быть целевыми (содержат сведения о новых явлениях, фактах), 

информационными (материалы учебника, книги), операционными (практиче-

ские упражнения и задания). Способствует активизации самостоятельной учеб-

ной и практической деятельности обучающихся [35]. → СЛС № 19 

Модульное проектирование содержания образования 
структурирование содержания и процесса обучения по отдельным блокам, 

частям, разделам-модулям, содержащим законченную часть курса. Модуль со-

держит обычно четыре блока: блок входящей информации (оценка уровня под-

готовленности обучающихся и их потребностей); блок теоретической подго-

товки (овладение системой новых знаний, умениями работать с текстом, извле-

кать смысл познанного); блок практической подготовки (выработка умений и 

навыков получения и применения знаний); блок выходящей информации и ре-

флексии (отслеживание эффективности образовательного процесса, анализ про-
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деланного, коррективы и выводы). В модульном обучении предусмотрены вари-

анты выбора обучающимся способов изучения материала, инструктивные и 

справочные материалы. Модульное обучение выступает формой организации са-

мостоятельной работы обучающихся, которым обеспечиваются консультации и 

помощь преподавателя [17]. → СЛС № 19 

Мозговой штурм 
(англ. Brainstorming, мозговой штурм, мозговая атака), оперативный метод 

решения проблемы на основе стимулирования творческой активности, при кото-

ром участникам обсуждения предлагают высказывать как можно большее коли-

чество вариантов решения, в том числе самых фантастичных. Затем из общего 

числа высказанных идей отбирают наиболее удачные, которые могут быть ис-

пользованы на практике. Включает этап экспертной оценки. В развитом виде 

предполагает синхронизацию действий участников в соответствии с распознава-

емой ими схемой (образом) оцениваемого процесса [32]. → СЛС № 20 

Мотивация 
внутреннее побуждение к деятельности, связанное с удовлетворением по-

требностей субъекта, стимулируется внутренними и внешними условиями, вы-

зывает активность и определяет направленность учебной деятельности [17]. Со-

вокупность мотивов, и лежащих за ними потребностей, определяющих содержа-

ние, направленность и характер учебной деятельности.  → СЛС № 11 
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Н 

 

Наблюдение 
основной метод познания человеком действительности, суть которого со-

стоит в преднамеренно организованном восприятии органами чувств предметов 

и явлений окружающего мира. При этом наблюдающий не вмешивается в есте-

ственных ход событий и воспринимает объект как бы со стороны. Наблюдение 

используется в обыденной жизни в целях познания, в науке – как метод исследо-

вания. Различают следующие виды наблюдений: прямое и косвенное, т.е. опо-

средованное и скрытое; сплошное и выборное; простое (обычное) и включенное, 

т.е. соучаствующее в событиях [35]. → СЛС № 9 

Навык 
сформированное, автоматически осуществляемое действие, не требующее 

сознательного контроля и специальных волевых усилий для его выполнения. 

Формируется в процессе многократных повторений (упражнений) [35]. → 

СЛС № 4 

Наглядности принцип 
принцип, регулирующий соотношение конкретного и абстрактного в учеб-

ном процессе, движение от целостного восприятия конкретного к его отражению 

в абстрактно-логических категориях и от абстрактного снова к мысленно прора-

ботанному, познанному конкретному. Требует использования на определенных 

этапах разного вида наглядности – конкретной (натуральной, образной) и аб-

страктной (символической, графической – карты, схемы, знаковые системы). 

Трактовка наглядности как использования демонстраций и иллюстраций недо-

статочна и неглубока [17]. → СЛС № 13 

Направленность личности 

совокупность устойчивых, не зависимых от сложившейся ситуации моти-

вов, ориентирующих поведение и деятельность личности. Направленность лич-

ности характеризуется ее интересами, склонностями, убеждениями, идеалами, з 

которых выражается мировоззрение человека. Формируется путем воспитания. 

Обычно выделяют мировоззренческую (общественно-политическую), професси-

ональную, бытовую направленность [7]. → СЛС № 4 

Научности принцип 

принцип, согласно которому обучающимся предлагаются для усвоения 

только прочно установленные в науке положения и используются методы обуче-

ния, по своему характеру приближающиеся к методам науки, основы которой 

изучаются. Необходимо знакомить обучающихся с историей важнейших откры-

тий и современными идеями и гипотезами; активно использовать проблемные 

исследовательские методы обучения, технологию активного обучения [7]. → 

СЛС № 13 

Национальная идея в образовании 
систематизированное обобщение национального самосознания. Националь-

ная идея определяет смысл существования. Национальная идея в образовании 

сформулирована К.Д. Ушинским как идея народности воспитания.  → СЛС № 10 
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Непрерывное образование 

целенаправленное получение человеком знаний, умений и навыков в тече-

ние всей жизни в учреждениях образования и путем организованного самообра-

зования. Цель непрерывного образования – поддержание общественно и инди-

видуально необходимого уровня культуры, общеобразовательной и профессио-

нальной подготовки. Организуется на принципах всеобщности, демократизма, 

доступности, непрерывности, интегративности, преемственности, принципа са-

мообразования, гибкости и оперативности [7]. → СЛС № 5 

Нормативные документы в образовании 
документы, устанавливающие правила, руководящие принципы или харак-

теристики различных видов образовательной деятельности или их результатов. 

Основные нормативные документы в образовании Республики Беларусь: Кодекс 

Республики Беларусь об образовании. Концепция непрерывного воспитания де-

тей и учащейся молодежи. Программа непрерывного воспитания детей и уча-

щейся молодежи в Республике Беларусь на 2016-2020 гг. Правила проведения 

аттестации учащихся при освоении содержания образовательных программ 

среднего специального образования. Государственная программа «Образование 

и молодежная политика» на 2016-2020 гг. Образовательные стандарты, типовые 

учебные программы и типовые учебные планы и др.  → СЛС № 17 

Нормативные элементы дидактики 

образовательные стандарты и нормативные документы, регламентирующие 

процесс обучения.  → СЛС № 17 
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О 

 

Обзорная лекция 
систематизация знаний на более высоком уровне. Психология обучения по-

казывает, что материал, изложенный системно, лучше запоминается, допускает 

большее число ассоциативных связей. В обзорной лекции следует рассмотреть 

также особо трудные вопросы экзаменационных билетов. Задача лектора – дать 

студентам возможность осмысленного конспектирования [15]. → СЛС № 22 

Обобщение 
(англ. generalization), продукт мыслительной деятельности, в котором пред-

ставлены отражения общих признаков и качеств явлений действительности. 

Виды обобщений соответствуют видам мышления. Наиболее изучены обобще-

ния в форме значений слов. Выступает также в качестве средства мыслительной 

деятельности. Простейшие обобщения заключаются в объединении, группиро-

вании объектов на основе отдельного, случайного признака (синкретические 

объединения). Более сложным является комплексное обобщение, при котором 

группа объектов объединяется в единое целое по разным основаниям. Наиболее 

сложно такое обобщение, при котором четко дифференцируются видовые и ро-

довые признаки, объект включается в некоторую систему понятий. [29]. → СЛС 

№ 12 

Обогащение педагогической науки новыми теориями и концепциями 

педагогической деятельности 
один из этапов в истории педагогической мысли (XX в.). → СЛС № 2 

Образ человека 
центральная идея к предмету философии образования, определяемого как 

«образ мира и места человека в нем» (Международный симпозиум в Праге, 1990 

г.). → СЛС № 5 

Образование 
обучение и воспитание в интересах личности, общества и государства, 

направленные на усвоение знаний, умений, навыков, формирование гармонич-

ной, разносторонне развитой личности обучающегося. Основное образование– 

обучение и воспитание обучающихся посредством реализации образовательных 

программ основного образования. В Республике Беларусь включает в себя сле-

дующие уровни: дошкольное образование; общее среднее образование; профес-

сионально-техническое образование; среднее специальное образование; высшее 

образование; послевузовское образование. Единство и непрерывность основного 

образования обеспечиваются преемственностью его уровней и согласованно-

стью содержания образовательных программ основного образования. Дополни-

тельное образование – обучение и воспитание обучающихся посредством реали-

зации образовательных программ дополнительного образования. Виды: допол-

нительное образование детей и молодежи; дополнительное образование взрос-

лых. Специальное образование – обучение и воспитание обучающихся, которые 
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являются лицами с особенностями психофизического развития, посредством ре-

ализации образовательных программ специального образования на уровнях до-

школьного, общего среднего образования [30]. → СЛС № 5 

Образовательные результаты 
1) результаты освоения содержания образовательных программ, результаты 

учебной деятельности обучающихся [30]. → СЛС № 10 

Образовательный стандарт 

технический нормативный правовой акт, определяющий содержание обра-

зовательной программы посредством установления требований к образователь-

ному процессу и результатам освоения ее содержания [33]. → СЛС № 11 

Обучающийся 
лицо, принятое для освоения содержания образовательной программы [30]. 

→ СЛС № 7 

Обучение 
целенаправленный процесс организации и стимулирования учебной дея-

тельности обучающихся по овладению ими знаниями, умениями и навыками, 

развитию их творческих способностей [30]. → СЛС № 1 

Общая характеристика развития школьного дела в Западной Европе 
Развитие школьного образования в Западной Европе в XVII в. шло в тесной 

связи с социальными и экономическими процессами, происходившими в обще-

стве. Зарождение индустриального общества требовало создания новых типов 

школ, поиска новых подходов к образованию. К началу XVII в. в Европе выде-

ляются три типа школ: начальные (элементарные), средние школы повышенного 

типа и высшие школы. В начальных школах изучалось письмо, чтение Катехи-

зиса, церковное пение. С середины XVII в. в начальной школе место учителя-

священника занимает светский учитель. Средняя школа повышенного типа была 

представлена гимназиями, дворцовыми, грамматическими и латинскими шко-

лами. На развитие начальных и средних школ оказывала большое влияние Цер-

ковь, которая фактически являлась духовным и организационным центром 

школьного образования. Особую активность в создании школ проявляли проте-

станты. Крупнейший деятель Реформации Мартин Лютер (1483–1546), основа-

тель лютеранства (протестантизма), сформулировал новую концепцию школы, 

суть которой сводится к следующим требованиям: демократизация школы; все-

общее начальное обучение; обучение на родном языке; совместное обучение 

мальчиков и девочек; религиозное воспитание. Особенно сильные позиции в 

сфере среднего образования занимали иезуитские школы. Иезуиты вели борьбу 

за сохранение господства католицизма в Западной Европе и ограничение влия-

ния протестантизма. Иезуиты пользовались репутацией блестящих педагогов, 

так как иезуитское воспитание аккумулировало достижения гуманистической и 

протестантской педагогики (классно-урочная система, использование упражне-

ний и регулярного повторения, переход от легкого к трудному). Самым распро-

страненным типом иезуитского учебного заведения стали коллегии, помимо ко-

торых иезуиты создали сеть высших учебных заведений: академии, семинарии, 

университеты, где готовили преподавателей, теологов. XVIII в. вошел в историю 
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образования как эпоха Просвещения. Представители движения критиковали со-

словное воспитание и образование, выдвигали идеи переустройства общества с 

помощью просвещения, стремились приблизить школу к изменившимся соци-

альным условиям. В эпоху Просвещения была предложена программа образова-

тельных реформ, в основе которой лежала идея всеобщности обучения, необхо-

димость формирования человека, полезного обществу. В XVIII в. в Европе гос-

подствует принцип сословности образования, растет число светских учебных за-

ведений, усложняются программы обучения. Крайне тяжелая ситуация сложи-

лась в Западной Европе с начальным образованием – основная масса низших 

слоев населения неграмотна, число начальных школ – незначительно, не хватает 

профессиональных преподавателей. Главным учреждением среднего образова-

ния становится учебное заведение классического типа: в Германии – городская 

(латинская) школа и гимназия, в Англии – грамматическая школа, во Франции – 

коллеж. Крупной вехой в развитии школьного образования стал XIX в. В этот 

исторический отрезок в большинстве стран Европы осуществляются образова-

тельные реформы, в ходе которых создаются национальные системы образова-

ния. На повестку дня выносятся вопросы управления школьной системой, взаи-

моотношения образования и религии, школы и Церкви, права личности на обра-

зование, структуры и содержания школьного образования. Процесс школьных 

реформ в каждой европейской стране имел свою специфику, обусловленную тра-

дициями, позицией правительства, Церкви, главы государства, экономическими 

и социальными факторами. Повсеместно процесс реформирования школы про-

текал крайне медленно. Принятие законов об обязательности школьного образо-

вания вовсе не означало их претворения в жизнь, средств, отпускаемых на раз-

витие школы и расширение сети учебных заведений, было недостаточно. Финан-

совая поддержка школ производилась государством выборочно. В XIX в. в За-

падной Европе идет интенсивная разработка школьного законодательства. Наци-

ональные системы школьного образования, созданные в страдах Западной Ев-

ропы в ходе реформ, имели дуалистический характер, т.е. между ступенями об-

разования (массовой начальной школой и средней неполной) не было преем-

ственности. Крупным достижением национальных образовательных систем сле-

дует считать создание государственных женских учебных заведений. Таким об-

разом, в конце XIX в. в большинстве европейских стран создаются национальные 

системы образования. Повсеместно расширяется участие государства в развитии 

школьного образования: в его управлении, финансировании, регламентации раз-

личных аспектов функционирования школы как социального института [5]. → 

СЛС № 2 

Общение 
взаимодействие двух или более людей, состоящее в обмене между ними по-

знавательной или эмоциональной информацией, опытом, знаниями, умениями, 

навыками. Общение является необходимым условием развития и формирования 

личностей и групп. Общение педагогическое – профессиональное общение пре-

подавателя с обучающимися в целостном педагогическом процессе, развиваю-
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щееся в двух направлениях: организация отношений с обучающимися и управ-

ление общением в коллективе. Входит в структуру методов и приемов воспита-

ния и обучения и является способом их реализации. Выполняет информацион-

ную, самопрезентативную, активную, аффективную и социальную, перцептив-

ную функции [7]. → СЛС № 4 

Объект педагогики 
научный факт, и система явлений педагогической действительности, связан-

ная с его изучением [25]. → СЛС № 1 

Объекты педагогического анализа 
организованные формы обучения, урок, внеклассные мероприятия и итоги 

работы учреждения образования за учебный год. Общей, объединяющей педаго-

гический анализ указанных объектов, является методология системного подхода 

[25]. → СЛС № 24 

Объекты педагогической деятельности 
личность обучающегося, педагогическая система и т.д.  → СЛС № 6 

Опрос в педагогическом исследовании 
сбор первичной информации путем постановки стандартизированной си-

стемы вопросов (применяется в социальном, психологическом, педагогическом 

и др. исследованиях). Методики опроса подразделяются на два основных типа: 

анкетирование и интервьюирование [7]. → СЛС № 9 

Опыт личности 
знание, которое непосредственно дано сознанию субъекта и сопровожда-

ется чувством прямого контакта с познаваемой реальностью – будь это реаль-

ность внешних субъекту предметов и ситуаций (восприятие) или же реальность 

состояний самого сознания (представления, воспоминания, переживания 

и т. д.) [35]. → СЛС № 4 

Организационные формы обучения 
1. Очная форма получения образования – обучение и воспитание, преду-

сматривающие постоянное личное участие обучающегося в регулярных учебных 

занятиях (занятиях) и аттестации, организуемых учреждением образования, ор-

ганизацией, реализующей образовательные программы послевузовского образо-

вания, иной организацией, индивидуальным предпринимателем, которым в со-

ответствии с законодательством предоставлено право осуществлять образова-

тельную деятельность. а) Дневная форма – вид очной формы получения образо-

вания, когда получение образования является основным видом занятости обуча-

ющегося. б) Вечерняя форма – вид очной формы получения образования, когда 

получение образования сочетается, как правило, с иным видом занятости обуча-

ющегося. 2. Заочная форма – обучение и воспитание, предусматривающие пре-

имущественно самостоятельное освоение содержания образовательной про-

граммы обучающимся, участвующим лично только в ограниченном числе учеб-

ных занятий (занятий) и аттестации, организуемых учреждением образования, 

организацией, реализующей образовательные программы послевузовского обра-

зования. 3. Дистанционная форма – вид заочной формы получения образования, 
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когда получение образования осуществляется преимущественно с использова-

нием современных коммуникационных и информационных технологий. 4. Соис-

кательство – обучение и воспитание, предусматривающие преимущественно са-

мостоятельное освоение обучающимся содержания образовательной про-

граммы, его личное участие только в аттестации, организуемой учреждением об-

разования, организацией, реализующей образовательные программы послеву-

зовского образования [30]. → СЛС № 22 

Организация учебной деятельности 
один из этапов деятельности педагога, который включает в себя постановку 

учебной задачи перед обучающимися и создание благоприятных условий для ее 

выполнения. При этом используются такие приемы, как инструктаж, распреде-

ление функций, предъявление алгоритма и др. [25]. → СЛС № 11 

Ориентировочная основа действий 

система представлений человека о цели, плане и средствах осуществления 

предстоящего или выполняемого действия. Термин введен П.Я. Гальпериным. 

Ее содержание во многом предопределяет качество действия. Так, полная ориен-

тировочная основа действий (ООД) обеспечивает систематически безошибочное 

выполнение действия в заданном диапазоне ситуаций. ООД следует отличать от 

схемы ООД как совокупности ориентиров и указаний, задаваемой субъекту. 

Форма и способ задания схемы ориентировочная основа действий диктуются це-

лями обучения, возрастными и индивидуальными особенностями обучающихся. 

Выделяются три типа построения схемы ориентировочная основа действий и со-

ответственно три типа учения. При первом типе субъект имеет дело с принципи-

ально неполной системой условий и вынужден дополнять ее с помощью метода 

проб и ошибок; окончательная структура действия устанавливается медленно, 

осмысляется далеко не всегда и не полностью; велик разброс индивидуальных 

показателей, а сформированное действие крайне чувствительно к сбивающим 

воздействиям. При втором типе субъект ориентируется на полную систему ори-

ентиров и учитывает всю систему условий правильного выполнения действия, 

что гарантирует с самого начала его безошибочность. При этом схема ООД либо 

задается в готовом виде, либо составляется обучающимся совместно с педаго-

гом. Третий тип характеризуется полной ориентацией человека уже не на усло-

вия выполнения конкретного действия, а на принципы строения изучаемого ма-

териала, на единицы, из которых он состоит, и законы их сочетания. ООД такого 

рода обеспечивает глубокий анализ изучаемого материала, формирование позна-

вательной мотивации [35]. → СЛС № 16 

Освоение 
способность человека в процессе своей воспроизводственной деятельности 

преобразовывать ранее накопленное богатство культуры в содержание своей 

личностной культуры, сознания, деятельности, внешнее делать внутренним [35]. 

→ СЛС № 10 

Осмысление 
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постижение действительности в определенных практических, теоретиче-

ских, культурных, личностных и т.п. контекстах. Осмысление обусловлено спе-

цификой человеческой ситуацией. Процесс восприятия и понимания информа-

ции, который включает в себя следующие этапы: 1) расчленение материала на 

смысловые группы, 2) выделение смысловых опор или смысловых вех, 3) осу-

ществление эквивалентных замен путем превращения словесной информации в 

образную [35]. → СЛС № 12 

Основание учебного модуля 
часть учебного модуля, состоящая из опорных понятий и способов дей-

ствия, которые необходимы для раскрытия и описания его сущности. Например, 

для метода координат такими понятиями являются точка, число, прямая, плос-

кость [28]. → СЛС № 19 

Основные дидактические принципы 

принципы обучения, опирающиеся на разрабатываемые в дидактике поло-

жения теории образования и обучения, используемые при обучении любой дис-

циплине и не зависящие от предмета обучения. В то же время применение. В 

каждой конкретной дисциплине имеет свои особенности, отражающие специ-

фику содержания изучаемой дисциплины. Впервые были сформулированы Я.А. 

Коменским. Наименования их в основном сохранились до наших дней, хотя со-

держание изменялось в связи с развитием педагогики и смежных с ней наук. Ос-

новными являются следующие: принцип научности, принцип воспитывающего 

обучения, принцип сознательности, принцип активности, принцип наглядности, 

принцип систематичности и последовательности, принцип прочности усвоения, 

принцип доступности (посильности), принцип индивидуализации обучения [35]. 

→ СЛС № 13 

Отношение к окружающему миру 

субъективная сторона отражения действительности, результат взаимодей-

ствия человека со средой. В самом общем виде – взаиморасположение объектов 

и их свойств. Отношение может наличествовать как между меняющимися объ-

ектами, явлениями и свойствами (например, любой закон как сущностное отно-

шение между явлениями), так и в случае выделенного неизменного объекта в его 

связях с другими объектами, явлениями и свойствами. Формирование сознатель-

ного отношения к объекту познания и действия связано с развитием всех компо-

нент системы стимуляции. Осознание своих отношений к окружающему рож-

дает соответственные чувства и эмоции, кои, в свою очередь, стимулируют дея-

тельность и влияют на развитие направленности личности. Отношения беско-

нечно разнообразны. Особый тип отношений составляют отношения обществен-

ные как взаимосвязи между социальными общностями и их свойствами, возни-

кающими в ходе деятельности совместной. Их можно классифицировать со-

гласно сфере рассмотрения; так, различаются: 1) на уровне социальных общно-

стей – отношения классовые, национальные, групповые, семейные; 2) на уровне 

занятых некоей деятельностью групп – отношения производственные, учебные; 
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3) на уровне взаимосвязей между людьми в группах – отношения межличност-

ные; 4) отношения внутриличностные – например, эмоционально-волевые уста-

новки субъекта по отношению к себе [35]. → СЛС № 27 

Оценка качества результатов учебной деятельности 
интегральный количественный показатель оценки преподавателем и само-

оценки обучающимися результатов учебной деятельности и учебных достиже-

ний.  → СЛС № 24 
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Парадигма образования 
(от греч. paradeigma – пример, образец), совокупность теоретических, мето-

дологических и иных установок, принятых научным пед. сообществом на каж-

дом этапе развития педагогики, которыми руководствуются в качестве образца 

(модели, стандарта) при решении педагогических проблем; определенный набор 

предписаний (регулятивов). Понятие «парадигма» введено амер. историком Т. 

Куном, выделившим различные этапы в развитии научной дисциплины: препа-

радигмальный (предшествующий установлению парадигмы), господства пара-

дигм («нормальная наука»), этап кризиса в научной революции, заключающийся 

в смене парадигм, переходе от одной парадигмы к другой. → СЛС № 3 

Педагог 
(от греч. paidagogos – воспитатель), 1) лицо, ведущее практическую работу 

по воспитанию, образованию и обучению детей и молодежи и имеющее специ-

альную подготовку в этой области (учитель общеобразовательной школы, пре-

подаватель общепрофессиональных и специальных дисциплин, воспитатель дет-

ского сада и т. д.). 2) Ученый, разрабатывающий теоретические проблемы педа-

гогики [20]. → СЛС № 6 

Педагогика 

(др.-греч. παιδαγωγική – искусство воспитания, от παῖς – ребенок и – γω – 

веду) – это наука: 1) о целенаправленном процессе передачи человеческого 

опыта и подготовки подрастающего поколения к жизни и деятельности; 2) о сущ-

ности, закономерностях, принципах, методах и формах обучения и воспитания 

человека; 3) изучающая систему явлений действительности, которые обусловли-

вают развитие человеческого индивида в процессе целенаправленной деятельно-

сти общества, получивших обобщенное название «Образование»; 4) о педагоги-

ческих системах; 5) о педагогическом процессе, организованном в условиях пе-

дагогической системы и обеспечивающем развитие его субъектов; 6) изучающая 

сущность, закономерности, тенденции и перспективы развития педагогического 

процесса (образования) как фактора и средства развития человека на протяжении 

всей его жизни [32]. → СЛС № 1 

Педагогическая деятельность 
профессиональная деятельность, направленная на создание в педагогиче-

ском процессе оптимальных условий для воспитания, развития и саморазвития 

личности воспитанника и выбора возможностей свободного и творческого само-

выражения. Основная проблема – совмещение требований и целей педагога с 

возможностями, желаниями и целями обучающихся; успешное осуществление 

педагогической деятельности обусловливается уровнем профессионального со-

знания педагога, овладения им педагогической технологией, педагогической 

техникой. Три модели педагогической деятельности: педагогика принуждения 

(авторитарная педагогика), педагогика полной свободы, педагогика сотрудниче-

ства [7]. → СЛС № 6 
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Педагогическая задача 

осмысление сложившейся педагогической ситуации и принятие на этой ос-

нове решений и плана необходимых действий [7]. → СЛС № 7 

Педагогическая задача (миссия) урока 
доминирующая дидактическая цель теоретического урока: изучения (фор-

мирования) новых знаний, применения (закрепления) знаний, повторения, за-

крепления и обобщения знаний, контроль и оценка качества успеваемости по 

теме или разделу данного предмета или некоторая совокупность (комбинация) 

дидактических целей.  → СЛС № 23 

Педагогическая профессия 

род трудовой деятельности, являющийся источником существования специ-

ально подготовленных в педагогических учреждениях образования людей, со-

держанием и целью которой является направленное создание условий для ста-

новления и преобразования личности другого человека, управление процессом 

его разностороннего развития педагогическими средствами [35]. → СЛС № 6 

Педагогическая система 
совокупность взаимосвязанных средств, методов и процессов, необходимых 

для создания организованного, целенаправленного педагогического влияния на 

формирование личности с заданными качествами [7]. → СЛС № 1 

Педагогическая ситуация 

1) совокупность условий и обстоятельств, специально задаваемых педаго-

гом или возникающих спонтанно в педагогическом процессе. Цель создания: 

формирование и развитие обучающегося как будущего активного субъекта в об-

щественной и трудовой деятельности, формирование его как личности; 2) крат-

ковременное взаимодействие педагога с обучающимся (группой, классом) на ос-

нове противоположных норм, ценностей и интересов, сопровождающееся значи-

тельными эмоциональными проявлениями и направленное на перестройку сло-

жившихся взаимоотношений [7]. → СЛС № 4 

Педагогическая технология 
система функционирования всех компонентов педагогического процесса, 

построенная на научной основе, запрограммированная во времени и в простран-

стве и приводящая к намеченным результатам [21]. → СЛС № 26 

Педагогический анализ в управлении целосным педагогическим про-

цессом 
одна из функций управления целостным педагогическим процессом явля-

ется педагогический анализ. Функция педагогического анализа в ее современном 

понимании введена и разработана в теории управления образованием Ю.А. Ко-

наржевским. Педагогический анализ в структуре управленческого цикла зани-

мает особое место: с него начинается и им заканчивается любой управленческий 

цикл, состоящий из последовательно взаимосвязанных функций. Исключение 

педагогического анализа из общей цепи управленческой деятельности приводит 

к ее распаду, когда функции планирования, организации, контроля, регулирова-

ния не получают в своем развитии логического обоснования и завершения. Ос-

новное назначение педагогического анализа как функции управления школой, по 
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мнению Ю.А. Конаржевского, состоит в изучении состояния и тенденций разви-

тия педагогического процесса, в объективной оценке его результатов с последу-

ющей выработкой на этой основе рекомендаций по упорядочению управляемой 

системы. Эта функция – одна из наиболее трудоемких в структуре управленче-

ского цикла, так как анализ предполагает выделение в изучаемом объекте частей, 

оценку роли и места каждой части, сведение частей в единое целое, установление 

связей системообразующих факторов. В отличие от других функций педагогиче-

ский анализ внешне менее эффективен, он как бы в тени, носит латентный харак-

тер, в то время как в действительности он требует максимума интеллектуального 

напряжения личности, сформированного аналитического мышления, проявляю-

щегося в умении обобщать, сравнивать, систематизировать, синтезировать педа-

гогические факты и явления. Виды педагогического анализа: латентный – скры-

тый. Параметрический анализ. Тематический анализ. Итоговый анализ [25]. → 

СЛС № 24 

Педагогический анализ учебного занятия 
1. Развернутый педагогический анализ урока предполагает детальное выде-

ление и обсуждение всех моментов урока как единого целого: определение вос-

питательных, дидактических, психологических, санитарно-гигиенических тре-

бований к уроку. Развернутый анализ урока проводится при посещении уроков 

начинающих педагогов, педагогов, испытывающих серьезные затруднения в ра-

боте с планом, педагогов, чей опыт является предметом специального изучения 

для обобщения и распространения опыта. 2. Краткий анализ урока со стороны 

директора, завуча или методиста требует от них объективного изложения пред-

ложений и рекомендаций. Краткий анализ урока требует хорошего знания лич-

ности педагогов, высокой методической и управленческой культуры. 3. Аспект-

ный анализ направлен на изучение какого-либо одного аспекта урока, например, 

на использование средств наглядности для развития познавательной активности 

обучающихся, или на изучение системы работы педагогов при проверке домаш-

него задания или особенностей групповой работы обучающихся на уроке.4. Важ-

ное место в аналитической деятельности руководителя школы занимает педаго-

гический анализ воспитательных мероприятий, коллективных творческих дел 

[25]. → СЛС № 24 

Педагогический контроль 

проверка преподавателем на семинарах, практических и лабораторных за-

нятиях полученных обучающимися или студентами знаний и приобретенных 

ими умений и навыков [35]. → СЛС № 24 

Педагогический опыт 

1) совокупность практических знаний, умений, навыков, приобретаемых пе-

дагогом в ходе повседневной учебно-воспитательной работы; основа професси-

онального мастерства учителя; один из источников развития педагогической 

науки. 2) новизна, высокая результативность и эффективность деятельности пе-

дагога, соответствие современным достижениям педагогики и методики обуче-

ния, стабильность и возможность творческого применения другими педагогами, 

оптимальность опыта в целостном педагогическом процессе. Выделяют два вида 



 

337 

передового опыта–педагогическое мастерство и новаторство. Внедрение передо-

вого педагогического опыта в практику происходит через базовые и эксперимен-

тальные школы, шефство педагогов-мастеров, а также путем изучения опыта и 

его обобщения [35]. → СЛС № 30 

Педагогический процесс 
целостный образовательный процесс в единстве и взаимосвязи воспитания 

и обучения, характеризующийся совместной деятельностью, сотрудничеством и 

сотворчеством его субъектов, способствующий наиболее полному развитию и 

самореализации личности обучающегося. Процесс, реализующий цели образова-

ния и воспитания в условиях педагогических систем, в которых организованно 

взаимодействуют педагоги и обучающиеся (учебно-воспитательные, образова-

тельные, профессионально-образовательные учреждения, детские объединения 

и организации) [7]. → СЛС № 7 

Педагогическое взаимодействие 
личностный контакт педагога и обучающихся, случайный или преднамерен-

ный, частный или публичный, длительный или кратковременный, вербальный 

или невербальный, имеющий следствием взаимные изменения их поведения, де-

ятельности, отношений, установок. Педагогическое взаимодействие может про-

являться в виде сотрудничества, когда обеими сторонами достигается взаимное 

согласие и солидарность в понимании целей совместной деятельности и путей ее 

достижения, и в виде соперничества, когда успехи одних участников совместной 

деятельности стимулируют более продуктивную и целенаправленную деятель-

ность других ее участников. Гуманистически-ориентированный педагогический 

процесс может быть только процессом педагогического взаимодействия воспи-

тателя и воспитанника, где оба участника выступают как равноправные, в меру 

своих знаний и возможностей, партнеры [7]. → СЛС № 4 

Периодический контроль 
контроль, при котором поступление информации о контролируемых пара-

метрах происходит через установленные интервалы времени [35]. → СЛС № 24 

Песталоцци 
Иоганн Генрих (1746–1827), известный швейцарский педагог-демократ, ко-

торый первым попытался соединить обучение детей с производительным тру-

дом. Основные работы: «Лингард и Гертруда», «Как Гертруда учит своих детей», 

«Книга матерей, как учить их детей наблюдать и говорить», «Азбука наглядно-

сти», «Лебединая песня» и др. Задачей воспитания считал развитие способностей 

человека в соответствии с законами природы. Разработал теорию так называе-

мого элементарного образования, по которой обучение начинается с простых 

элементов и восходит к более сложным. Простейшие элементы знания: число – 

счет, форма – измерение, слово – речь. Песталоцци одним из первых попытался 

соединить обучение с производительным трудом. Центром всего воспитания в 

системе Песталоцци является формирование нравственности человека на основе 

деятельной любви к людям и естественной религии. Песталоцци считал, что час 

рождения ребенка есть первый час его обучения, поэтому каждая мать должна 
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быть вооружена правильной методикой воспитания. Для этого педагогике необ-

ходимо разработать в помощь матерям простую и ясную систему воспитания ре-

бенка, что Песталоцци сделал в ряде своих работ. Песталоцци разработал мето-

дику начального обучения письму, измерению, арифметике, географии [7]. → 

СЛС № 2 

Письменная проверка 
проверка знаний, умений и навыков обучающихся, осуществляемая в пись-

менной форме. → СЛС № 24 

План учебного занятия 
основной, обязательный, планирующий документ, результат подготови-

тельной работы педагога к учебному занятию. В отличие от тематического (ка-

лендарно-тематического) его называют рабочим. Его форма и объем жестко не 

регламентируются, но в зависимости от опытности педагога и специфики темы 

краткий план может перерастать в план-конспект или даже с подробным указа-

нием каждого педагогического действия педагога и обучающихся. Подробный 

план свидетельствует о продуманности педагога всех деталей предстоящего 

урока. План урока вне зависимости от его оформления содержит следующие эле-

менты: дата проведения, номер по тематическому плану, класс; тема, цели и за-

дачи урока; структура урока с указанием последовательности его этапов и при-

мерного распределения времени на эти этапы; содержание учебного материала; 

методы и приемы работы педагога и обучающихся в каждой учебной ситуации; 

учебное оборудование, пособия; место их использования на уроке; планы реше-

ния задач [25]. → СЛС № 17 

Планирование в деятельности педагога 
основанное на проблемном анализе ситуации, прогнозном предвидении, 

учете ресурсов и возможностей конкретное описание предполагаемых действий 

в выделенных направлениях, ведущих к реализации намеченных целей. Совер-

шается на основе выработанной стратегии [17]. В деятельности педагога разли-

чают следующие виды планирования: стратегическое (разработка образователь-

ного стандарта); тактическое (разработка календарно-тематического плана) и 

оперативное (разработка плана урока) [25]. → СЛС № 11 

Поведенческая парадигма образования 
парадигма имеет в своей основе не знаниевую или культурную, а психоло-

гическую ориентацию – бихевиоризм – это психологическая теория поведения, 

которая рассматривает его как реакцию человека на воздействие внешней среды: 

стимул – реакция. Ведущий принцип образования – регулирование внешних 

условий процесса и реакция на него обучающихся, вырабатывающих и приобре-

тающих поведенческий репертуар (т. е. набор способов поведения). Цель школы 

– сформировать у обучающихся адаптивный «поведенческий репертуар», соот-

ветствующий социальным нормам, требованиям и ожиданиям западной куль-

туры [9]. → СЛС № 3 

Подход к обучению и воспитанию 
комплекс парадигматических, синтагматических и прагматических струк-

тур и механизмов в познании и/или практике, характеризующий конкурирующие 
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между собой (или исторически сменяющие друг друга) стратегии и программы в 

философии, науке, политике или в организации жизни и деятельности людей. 

Обычно к анализу данной категории обращаются в особые периоды развития той 

или иной деятельности, когда фиксируются принципиальные изменения или воз-

никают неразрешимые наличными средствами проблемы. В развитии науки и 

научной деятельности Кун назвал эти периоды научными революциями. В более 

широком смысле, вся наука представляет собой особый подход к миру, базовой 

парадигмой которого являются развернутые представления о природе или онто-

логия природы [35]. → СЛС № 8 

Поликультурное образование 
образование, построенное на идеях подготовки подрастающего поколения к 

жизни в условиях многонациональной и поликультурной среды. Целью такого 

образования является формирование умения общаться и сотрудничать с людьми 

разных национальностей, рас, вероисповеданий, воспитание понимания своеоб-

разия других культур, искоренение негативного отношения к ним. Современный 

человек должен быть толерантным, терпимым, с развитым чувством уважения к 

людям иной культуры, умеющим жить с ними в мире и согласии, с готовностью 

к активному взаимодействию. В конце ХХ века в мире пошел процесс сближения 

стран и народов, произошла мощнейшая миграция населения. Это потребовало 

сменить ценностные ориентации и переориентироваться с монокультурного об-

разования на многокультурное, т.е. поликультурное при сохранении в качестве 

стержня свою собственную культуру. Поликультурность также является каче-

ством личности. В этих условиях особенно востребованной стала народная педа-

гогика [35]. → СЛС № 27 

Понимание 
мыслительный процесс, направленный на выявление существенных свойств 

предметов и явлений действительности, познаваемых в чувственном и теорети-

ческом опыте человека. Формы проявления понимания различны: отнесение 

предмета или явления к определенной категории; подведение частного случая 

под общее понятие; выяснение того, как устроена вещь; выяснение причин явле-

ния, его происхождения и развития, его последствий; установление логических 

оснований, из которых следует то, что нужно понять. Особое место занимает по-

нимание речи как необходимое условие общения людей, их совместной трудо-

вой деятельности, усвоения общественного опыта. Понимание достигается 

только на базе знаний и умений, уже добытых в предшествующем опыте. Вместе 

с тем предметом понимание является не только уже отраженное в опыте чело-

века, но и еще непознанное, новое. В основе понимания лежит сложная анали-

тико-синтетическая деятельность мозга. Как и все мыслительные процессы, по-

нимание выражается в словесной форме [35]. → СЛС № 12 

Практическая проверка 

форма проверки в обучении, применяемая по общепрофессиональным и 

специальным учебным дисциплинам, которые предусматривают овладение си-

стемой практических профессиональных умений и навыков, и осуществляют при 

проведении практических и лабораторных занятий из этих учебных дисциплин, 
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в процессе прохождения различных видов производственной практики. Позво-

ляет выявить, в какой степени обучающийся овладел теоретической основой 

практических действий.  → СЛС № 24 

Практическое занятие 
один из видов учебной деятельности обучающихся, по целям и задачам ана-

логичный лабораторным занятиям. Применяется также лабораторно-практиче-

ские работы (например, в методике трудового и профессионального обучения), 

которым обозначаются задания, направленные на формирование знаний, умений 

и навыков, включаются в учебные программы [35]. → СЛС № 22 

Предварительный контроль 
контроль, применяющийся на начальном этапе обучения, направлен на вы-

явление знаний, умений и навыков обучающихся по предмету / дисциплине или 

разделу, который будет изучаться. Позволяет сделать обучение дифференциро-

ванным.  → СЛС № 24 

Преддипломная практика 
один из видов учебно-производственной практики, проводимой непосред-

ственно перед написанием и последующей защитой выпускной квалификацион-

ной работы (дипломного проекта или дипломной работы).  → СЛС № 22 

Предмет педагогики 
образование как реальный целостный педагогический процесс, целенаправ-

ленно организуемый в специальных социальных институтах (семье, образова-

тельных и культурно-воспитательных учреждениях). Педагогика в этом случае 

представляет собой науку, изучающую сущность, закономерности, тенденции и 

перспективы развития педагогического процесса (образования) как фактора и 

средства развития человека на протяжении всей его жизни. На этой основе педа-

гогика разрабатывает теорию и технологию его организации, формы и методы 

совершенствования деятельности педагога (педагогическая деятельность) и раз-

личных видов деятельности обучающихся, а также стратегий и способов их вза-

имодействия [25]. → СЛС № 1 

Преподавание 
управление учебно-познавательной деятельностью обучающихся; один из 

компонентов процесса обучения. Реализуется как непосредственно педагогом, 

так и в опосредованной форме и предполагает встречно направленный процесс 

учения. Управление учебно-познавательной деятельностью обучающихся в про-

цессе обучения иногда понимается узко, как управление усвоением в рамках от-

дельных познавательных задач. Средствами управления в этом случае являются 

«наводящие задачи», подсказки и пр. В широком смысле управление учебным 

познанием трактуется как процесс предъявления обучающимся такой системы 

учебных задач, которая предусматривает в ходе их решения постепенное и по-

следовательное продвижение школьников по ступеням познания – от низкого 

уровня проблемности заданий и познавательной самостоятельности к творче-

ской, исследовательской. Тем самым проектируется определенный уровень 

сформированности свойств, качеств знаний (системность, динамичность, обоб-

щенность и т.п.). Деятельность преподавателя направлена на выявление условий 
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организации учебной работы, соблюдение которых позволит обучаемому созна-

тельно ориентироваться в предмете, актуализировать полученные знания и уме-

ния, осуществлять самоконтроль. Важное значение имеет определенная после-

довательность действий обучающихся, операционный состав этих действий (ис-

полнительских, оценочных и ориентировочных), нахождение способов мотива-

ции обучаемых к участию в познавательной деятельности. Это – первая задача 

преподавания в структуре обучения. Вторая задача сводится к реализации прин-

ципа активности и самоуправления в познавательной деятельности обучаемых и 

заключается в такой организации учебных занятий, при которой преподаватель 

направлял бы и интенсифицировал процесс активной, самостоятельной и резуль-

тативной работы каждого обучающегося [35]. → СЛС № 6 

Привычка 
сложившийся способ поведения, осуществление которого в определенной 

ситуации приобретает для индивида характер потребности. Привычки могут 

складываться стихийно, быть продуктом направленного воспитания, перерастать 

в устойчивые черты характера, приобретать черты автоматизма и т. п. [35]. → 

СЛС № 4 

Приложение учебного модуля 
часть учебного модуля, которая конкретизирует область применения метода 

в зависимости от потребностей решения профессиональной проблемы. Напри-

мер, приложение проблемного модуля «Метод координат» может варьироваться 

в соответствии с профессиональной спецификой следующим образом. Углублен-

ный вариант этого проблемного модуля может включать в качестве приложения 

изложение криволинейной системы координат. То есть обобщение метода поз-

воляет осуществлять профильную дифференциацию содержания при про-

блемно-модульном обучении. За счет обобщения метода можно реализовать 

также идею ступенчатой математической подготовки в среднем специальном об-

разовании [28]. → СЛС № 19 

Применение 
обеспечение применения знаний в самых разнообразных видах деятельно-

сти, в стандартных и нестандартных ситуациях, при решении типовых и нетипо-

вых задач с последовательным усилением самостоятельности обучающихся.  → 

СЛС № 12 

Принцип обучения 
инструментальное, данное в категориях деятельности выражение педагоги-

ческой позиции (теории), познанных законов и закономерностей, это знание о 

целях, сущности, содержании, структуре обучения, выраженное в виде обяза-

тельных для исполнения регулятивных норм практики. Процедуры обоснования 

приведены В.В. Краевским. Суть принципа заключается в том, что это рекомен-

дация, ориентир по достижению целей образования на основе разрешения про-

тиворечий и тенденций учебно-воспитательного процесса ради достижения 

меры и гармонии в их сочетании [17]. → СЛС № 13 

 

Принципы структурирования содержания образования 
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принцип соответствия содержания образования во всех его элементах и на 

всех уровнях конструирования требованиям развития общества, науки, культуры 

и личности. Принцип единой содержательной и процессуальной стороны обуче-

ния при отборе содержания общего образования отвергает одностороннюю его 

ориентацию. Принцип структурного единства содержания образования на раз-

ных уровнях его формирования (В.В. Краевский). В последние годы в связи с 

переходом от знаниево-ориентированного к личностно-ориентированному обра-

зованию наметились тенденции становления таких принципов отбора содержа-

ния общего образования, как гуманитаризация и фундаментализация. Рассмот-

ренные принципы формирования содержания общего образования, следствием 

освоения которого является мировоззрение личности, позволяют вычленить кри-

терии отбора основ наук: целостное отражение в содержании общего образова-

ния задач гармоничного развития личности и формирования ее базовой куль-

туры; научная и практическая значимость содержания, включаемого в основы 

наук; соответствие сложности содержания учебных предметов реальным учеб-

ным возможностям обучающихся того или иного возраста; соответствие объема 

содержания учебного предмета имеющемуся времени на его изучение; учет меж-

дународного опыта построения содержания общего среднего образования; соот-

ветствие содержания общего образования имеющейся учебно-методической и 

материальной базе современной школы (Ю.К. Бабанский) [25]. → СЛС № 17 

Принятие учебных целей и задач обучающимися 
см. целеполагание.  → СЛС № 11 

Приоритетные направления деятельности учреждений образования 
Для учреждений профессионально-технического, среднего специального и 

высшего образования в Республике Беларусь это: 1. Повышение качества подго-

товки квалифицированных рабочих, служащих и специалистов с профессио-

нально-техническим, средним специальным и высшим образованием. 2. Приве-

дение объемов и структуры подготовки рабочих, служащих и специалистов в 

учреждениях профессионально-технического и среднего специального образова-

ния в соответствие с потребностями экономики, развитием ее высокотехноло-

гичных отраслей. 3. Повышение качества подготовки специалистов, эффектив-

ности практикоориентированной подготовки и углубление связей с организаци-

ями – заказчиками кадров. 4. Повышение конкурентоспособности образования в 

мировом образовательном пространстве. 5. Совершенствование системы плани-

рования и оптимизация структуры подготовки специалистов с высшим образо-

ванием (Государственная программа «Образование и молодежная политика» на 

2016–2020 гг.).  → СЛС № 29 

Проблемная задача 
задание, которое ориентирует обучающихся на решение какой-либо про-

блемы, связанной с содержанием текста или обусловленный речевым действием, 

которое необходимо выполнить или на которое необходимо отреагировать [35]. 

→ СЛС № 15 

Проблемная лекция 
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вид лекции, в отличие от информационной лекции, на которой преподно-

сится и объясняется готовая информация, подлежащая запоминанию, на про-

блемной лекции новое знание вводится как неизвестное, которое необходимо 

«открыть». Задача преподавателя – создав проблемную ситуацию, побудить сту-

дентов к поискам решения проблемы, шаг за шагом подводя их к искомой цели. 

Для этого новый теоретический материал представляется в форме проблемной 

задачи. В ее условии имеются противоречия, которые необходимо обнаружить и 

разрешить. В ходе их разрешения и в итоге – как результат – студенты приобре-

тают в сотрудничестве с преподавателем новое нужное знание. Процесс позна-

ния студентов при данной форме изложения информации приближается к поис-

ковой, исследовательской деятельности. Главное условие – реализовать принцип 

проблемности при отборе и обработке лекционного материала, содержания и при 

его развертывании непосредственно на лекции в форме диалогического обще-

ния. С помощью проблемной лекции обеспечиваются развитие теоретического 

мышления, познавательного интереса к содержанию предмета, профессиональ-

ная мотивация, корпоративность [15]. → СЛС № 15 

Проблемная ситуация 
особый вид мыслительного взаимодействия субъекта и объекта; характери-

зуется таким психическим состоянием, возникающим у субъекта (обучающе-

гося) при выполнении им задания, которое требует найти (открыть или усвоить) 

новые, ранее неизвестные субъекту знания или способы действия [35]. Особый 

вид мыслительного взаимодействия субъекта и объекта; хаpaктepизуeтся таким 

психическим состоянием, возникающим у субъекта (обучающегося) при выпол-

нении им задания, которое требует найти (открыть или усвоить) новые, ранее 

неизвестные субъекту знания или способы действия. Психологическая структура 

проблемной ситуации включает: а) познавательную потребность, побуждающую 

человека к интеллектуальной деятельности, б) неизвестное достигаемое знание 

или способ действия, в) интеллектуальные возможности человека, включающие 

его творческие способности и прошлый опыт. Возникновение проблемной ситу-

ации ограничено двумя пределами процесса мышления. Нижний предел про-

цесса мышления соответствует тем случаям, когда для выполнения задания до-

статочно усвоенных знаний. Верхний предел процесса мышления характеризу-

ется такими случаями, когда усвоенные знания не позволяют человеку (обучаю-

щемуся) понять поставленное перед ним интеллектуальное задание. Основные 

классы проблемных ситуаций различаются в зависимости от того, какой компо-

нент усваиваемого действия (закономерности предмета, способ или условия дей-

ствия) выступает в качестве неизвестного [11]. → СЛС № 15 

Проблемное задание 
практическое или теоретическое задание, вызывающее познавательную по-

требность в новом неизвестном знании, служащем для правильного выполнения 

действия, приводящего к достижению цели [11]. → СЛС № 15 

 

Проблемные методы обучения 
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организованный педагогом способ активного взаимодействия субъекта с 

проблемно-представленным содержанием обучения, в ходе которого он приоб-

щается к объективным противоречиям научного знания и способам их решения. 

Учится мыслить, творчески усваивать знания. К ним относятся метод монологи-

ческого изложения, рассуждающий, диалогический, эвристический, исследова-

тельский методы, метод программированных действий (М.И. Махмутов), ме-

тоды проблемного изложения, эвристический, исследовательский методы 

(Я.А. Лернер), эвристическая беседа, «мозговой штурм» и др. [35]. → СЛС № 15 

Проблемный вопрос 
вопрос, определяющий область тех неизвестных закономерностей или спо-

собов действия, которые могут или должны быть раскрыты на основе усвоенных 

знаний и достигнутого уровня способов действия [11]. → СЛС № 15 

Прогнозирование в деятельности педагога 

процесс получения опережающей информации об объекте, опирающийся на 

научно обоснованные положения и методы. Объектами при этом выступают 

группа, обучающиеся, знания, отношения и т.п. Методы прогнозирования доста-

точно разнообразны: моделирование, выдвижение гипотез, мысленный экспери-

мент, экстраполяция и др. Принято различать поисковое и нормативное прогно-

зирование. Поисковое прогнозирование непосредственно направлено на опреде-

ление будущего состояния объекта, исходя из учета логики его развития и влия-

ния внешних условий. Нормативное прогнозирование, принимая заданность объ-

екта преобразования, связано с нахождением оптимальных путей достижения за-

данного состояния. Прогнозирование в деятельности педагога позволяет пред-

восхищать результаты деятельности благодаря уникальной человеческой спо-

собности к целеполаганию. Педагогическое прогнозирование, будучи связанным 

с целеполаганием, своим конечным итогом имеет конкретизацию педагогиче-

ских целей и их трансформацию в систему педагогических задач. Педагогиче-

ское проектирование заключается в содержательном, организационно-методиче-

ском, материально-техническом и социально-психологическом оформлении за-

мысла реализации целостного решения педагогической задачи. Может осу-

ществляться на эмпирико-интуитивном, опытно-логическом и научном уровнях 

[25]. → СЛС № 11 

Прогнозирование в управлении 

процесс выработки прогноза, суждения о возможном будущем состоянии 

процесса или объекта при действии на него уже известных факторов и сохране-

нии имеющихся условий, а также с учетом планируемого изменения факторов и 

условий. Методы прогнозирования: экспертная оценка, экстраполяция (распро-

странение на будущее выявленных тенденций), мысленное моделирование и др. 

Процесс прогнозирования и сам прогноз носят вероятностный характер, поэтому 

нередко используется сценарный подход к прогнозированию с выделением ми-

нимально допустимого, реального (наиболее вероятного) и оптимального сцена-

риев развития. Полный цикл прогнозирования включает этапы: предпрогнозной 
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ориентации, построения базовой прогнозной модели, поискового прогнозирова-

ния, нормативного прогнозирования, верификации прогноза, корректировки 

прогноза, разработки рекомендаций для проектирования [25]. → СЛС № 29 

Прогностическая задача педагогики 
1) обеспечение научно-обоснованного целеполагания, планирования и раз-

вития системы обучения и воспитания; 2) обеспечение эффективного управления 

образовательной системой.  → СЛС № 1 

Проективная задача педагогики 
1) разработка новых педагогических технологий (содержания, форм, мето-

дов, средств воспитания и обучения), педагогических систем, основ инноваци-

онной педагогической деятельности; 2) внедрение результатов педагогических 

исследований в практику; 3) научно-методическое обеспечение управления об-

разовательными структурами.  → СЛС № 1 

Проектирование в деятельности педагога 
Один из подвидов деятельности педагога, который заключается в содержа-

тельном, организационно-методическом, материально-техническом и соци-

ально-психологическом (эмоциональном, коммуникативном и т.п.) оформлении 

замысла реализации целостного решения педагогической задачи. Может осу-

ществляться на эмпирико-интуитивном, опытно-логическом и научном уровнях. 

Подразумевает конструирование содержания образования и конструирования 

процесса обучения [25]. → СЛС № 11 

Производственная практика 
вид учебных занятий, в процессе которых обучающиеся самостоятельно вы-

полняют определенные учебной программой производственные задачи в усло-

виях действующего производства (на предприятиях, в педагогических, научно-

исследовательских и других учреждениях) [35]. → СЛС № 22 

Профессиональная компетентность обучающихся 
выраженная способность применять свои знания и умения. Общая цель под-

готовки специалиста: формирование и развитие социально-профессиональной, 

практико-ориентированной компетентности, позволяющей сочетать академиче-

ские, социально-личностные, профессиональные компетенции для решения за-

дач в сфере профессиональной и социальной деятельности. Специалист (специ-

альность «Профессиональное обучение (по направлениям)») должен быть ком-

петентен в следующих видах деятельности: педагогической; научно-методиче-

ской; организационно-управленческой; научно-исследовательской; проектно-

конструкторской; производственно-технологической; инновационной [33]. → 

СЛС № 10 

Профессиональная педагогическая деятельность 
педагогическая деятельность как профессиональная имеет место в специ-

ально организованных обществом учреждениях образования: дошкольных, учре-

ждениях общего среднего образования, профессионально-технического, сред-

него специального и высшего, учреждениях дополнительного образования, по-

вышения квалификации и переподготовки [25]. → СЛС № 6 

Профессиональные знания 
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совокупность теоретических научных сведений и познаний, а также осве-

домленность в определенной сфере деятельности, необходимые для качествен-

ного исполнения должностных обязанностей с целью достижения результатов в 

профессиональной служебной деятельности [35]. → СЛС № 10 

Профессиональные компетенции педагога 
знания, умения, опыт и личностные качества, необходимые для решения 

теоретических и практических задач. (На примере специальности «Профессио-

нальное обучение (по направлениям)») Специалист должен быть способен: (Пе-

дагогическая деятельность) 1. формировать профессиональные знания, умения 

и навыки у обучающихся, обеспечивать их профессиональное, социальное и лич-

ностное развитие. 2. Организовывать и проводить учебные занятия (лекционные, 

практические, лабораторные, производственного обучения и другие) в учрежде-

ниях профессионального образования с использованием современных педагоги-

ческих методик и технологий. 3. Управлять учебной, учебно-производственной, 

научно-исследовательской видами деятельности обучающихся. 4. Планировать 

и организовывать идеологическую и воспитательную работу на основе норма-

тивных документов, определяющих цели и содержание современной системы 

воспитания, а также применять современные методы, средства и формы идеоло-

гической и воспитательной работы. 5. Совершенствовать педагогический про-

цесс на основе поиска оптимальных методов, форм, средств обучения, примене-

ния современных педагогических и информационных технологий. 6. Осуществ-

лять педагогический контроль и коррекцию образовательного процесса. 7. Со-

блюдать права обучающихся, оказывать им социально-педагогическую и психо-

логическую поддержку. (Научно-методическая деятельность) 8. Разрабатывать 

учебно-программную документацию (учебные планы и учебные программы). 9. 

Составлять учебно-методические пособия, методические рекомендации и указа-

ния, практикумы. 10. Составлять учебно-методические комплексы, разрабаты-

вать основные их компоненты и адаптировать к реальным условиям учреждения 

образования. 11. Разрабатывать методики различных видов учебных занятий на 

основе современных подходов. 12. Изучать, обобщать и систематизировать со-

временный педагогический опыт. (Организационно-управленческая деятель-

ность) 13. Работать с нормативными и правовыми актами в сфере образования, 

трудового законодательства, охраны труда и пожарной безопасности. 14. Орга-

низовывать работу коллективов исполнителей для достижения поставленных це-

лей. 15. Контролировать и анализировать качество профессионального обучения 

и воспитания. 16. Разрабатывать, представлять и согласовывать документы, не-

обходимые для организации работы коллектива. 17. Готовить доклады, матери-

алы к презентациям и представительствовать на них. 18. Пользоваться глобаль-

ными информационными ресурсами. 19. Организовывать работы по оценке сте-

пени безопасности и эффективности труда исполнителей, качества процессов и 

выпускаемой продукции, удовлетворенности потребителей и персонала; органи-

зовывать учет и контроль результатов работы коллектива и каждого из его чле-

нов. 20. Владеть основами производственных отношений и принципами управ-
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ления с учетом технических, финансовых и человеческих факторов. 21. Оцени-

вать компетенцию и уровень дисциплины персонала, принимать меры по их 

улучшению. 25. Использовать современные достижения науки и передовых тех-

нологий в области педагогики и профессионального образования для решения 

научно-педагогических проблем. 26. Использовать методы и методики педагоги-

ческих исследований, интерпретировать и оформлять результаты исследований. 

27. Разрабатывать практические рекомендации по использованию результатов 

научных исследований. 28. Предоставлять результаты исследований в форме 

научных отчетов и публикаций. 29. Участвовать в работе научно-практических 

семинаров и конференций. 30. Разрабатывать собственные подходы к решению 

научно-практических задач. 31. Организовывать работу по подготовке рефера-

тов, научных статей и заявок на изобретения. 32. Осуществлять рационализатор-

скую и изобретательскую деятельность в составе коллектива специалистов или 

самостоятельно. 33. Анализировать и оценивать тенденции развития техники и 

технологий. (Инновационная деятельность). 34. Осуществлять поиск, система-

тизацию и анализ информации по перспективам развития отрасли, инновацион-

ным педагогическим технологиям. 35. Определять цели инноваций и способы их 

достижения. 36. Работать с научной, технической и патентной литературой. 37. 

Разрабатывать и применять инновационные методы и средства контроля знаний 

обучаемых. 38. Разрабатывать комплекс организационно-педагогических усло-

вий, направленных на повышение качества обучения и другие [33]. → СЛС № 6 

Профессиональные умения 
умения, которыми должен владеть преподаватель для успешного осуществ-

ления профессиональной деятельности. В состав входят четыре группы умений: 

1) конструктивные – связанные с отбором и организацией учебного материала; 

2) организаторские – связанные с организацией педагогом собственной деятель-

ности и деятельности обучающихся; 3) гносеологические, или исследователь-

ские, – позволяющие преподавателю правильно учитывать индивидуальные осо-

бенности личности обучающихся; 4) коммуникативные – обеспечивающие про-

цесс педагогического общения на уроке. Получили обоснование в виде педаго-

гических функций [35]. → СЛС № 6 

Прочности усвоения принцип 
дидактический принцип, который предусматривает, что в процессе обуче-

ния обучающиеся не только приобретают знания, навыки и умения, но и закреп-

ляют, совершенствуют их [35]. → СЛС № 13 
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Работа в малых группах 
одна из самых популярных стратегий, так как она дает всем обучающимся 

(в том числе и стеснительным) возможность участвовать в работе, практиковать 

навыки сотрудничества, межличностного общения (в частности, умение активно 

слушать, вырабатывать общее мнение, разрешать возникающие разногласия). 

Все это часто бывает невозможно в большом коллективе. Работа в малой группе 

– неотъемлемая часть многих интерактивных методов, например, таких, как мо-

заика, дебаты, общественные слушания, почти все виды имитаций [35]. → СЛС 

№ 20 

Развитие 
необратимое, направленное, закономерное изменение материальных и иде-

альных объектов. Только одновременное наличие всех трех указанных свойств 

выделяет процессы развития среди других изменений: обратимость изменений 

характеризует процессы функционирования (циклическое воспроизведение по-

стоянной системы функций); отсутствие закономерности характерно для случай-

ных процессов катастрофического типа; при отсутствии направленности измене-

ния не могут накапливаться, и потому процесс лишается характерной для разви-

тия единой, внутренне взаимосвязанной линии. В результате развития возникает 

новое качественное состояние объекта, которое выступает как изменение его со-

става или структуры. Существенную характеристику процессов развития состав-

ляет время [35]. Развитие личности – процесс закономерного изменения лично-

сти в результате ее социализации. Обладая природными анатомо-физиологиче-

скими предпосылками к становлению личности, в процессе социализации обуча-

ющийся вступает во взаимодействие с окружающим миром, овладевая достиже-

ниями человечества. Складывающиеся в ходе этого процесса способности и 

функции воспроизводят в личности исторически сформировавшиеся человече-

ские качества. Развитие профессиональное – рост, становление профессио-

нально значимых личностных качеств и способностей, профессиональных зна-

ний и умений, активное качественное преобразование личностью своего внут-

реннего мира, приводящее к принципиально новому его строю и способу жизне-

деятельности – творческой самореализации в профессии. Развитие умственное 

– сложная динамическая система количественных и качественных изменений, 

происходящих в интеллектуальной деятельности человека в результате овладе-

ния им опытом, соответствующим общественно-историческим условиям, в кото-

рых он живет, возрастным и индивидуальным особенностям его психики [7]. → 

СЛС № 4 

Развитие теории и практики образования в конце XX в. 

Современная зарубежная педагогика развивается в русле многообразных 

концепций. Наиболее значимые – традиционалистическая, рационалистическая 

и феноменологическая концепции. В современной зарубежной педагогике суще-

ствуют различные подходы к трактовке целей обучения и воспитания в школе. 

Различие подходов объясняется неоднозначностью трактовки целей обучения и 
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воспитания многочисленными парадигмами: традиционалистической, технокра-

тической прагматической парадигмы, поведенческой, гуманистической, теоло-

гической, эзотерической. Вторая половина XX в. – период крупномасштабных 

реформ в образовании. Первый этап реформирования систем образования разви-

тых стран Запада начался в 1960–70-е гг. Его общая целевая установка – про-

длить сроки обязательного обучения, сделать среднее образование массовым и 

даже всеобщим. Второй этап реформирования (1970–80-е гг.) характеризовался 

такими общими тенденциями как: повышение роли и значения образования в 

жизни общества; формирование целостной гибкой перманентной системы обу-

чения и воспитания; модернизация учебно-материальной базы, обновление со-

держания образования; массовая профессионализация обучающихся; демократи-

зация и гуманизация организации и управления образованием, всех учебных дис-

циплин, развитие широкой и всесторонней культурной подготовки обучаю-

щихся; повышение фундаментальности и логизации содержания образования; 

активизация работы учреждений образования в качестве социокультурных цен-

тров, развитие в них самоуправленческих начал ученического и педагогического 

коллективов. Непрерывность образования считается основным и необходимым 

для достижения энциклопедизма и профессионализма, поскольку современное 

производство вступило в период динамичного и непрерывного совершенствова-

ния. Сегодня повсюду в мире средняя школа рассматривается как важнейшее 

звено в системе непрерывного образования. Важнейшая тенденция последних 

десятилетий – внедрение поликультурного образования. Несмотря на то что 

школа во второй половине XX в. становится массовой, ее неспособность обучать 

всех обучающихся основательно и качественно очевидна. В связи с этим про-

блема качества обучения в средней школе сегодня – ключевая задача, стоящая на 

повестке дня перед всеми европейскими странами. Специалисты видят пять глав-

ных направлений работы в области повышения качества: методологическая и 

теоретическая переориентация школы на личность обучающегося; определение 

базового содержания общего образования, обязательного для изучения всеми 

школьниками; создание педагогических условий для достижения заданного 

уровня знаний; активизация методов обучения; повышение профессионализма 

педагога. Многие педагоги убеждены, что проблему качества образования 

можно решить путем внедрения дифференцированного обучения в школе. Со-

временная школа в последние десятилетия изменила свой облик. Среди позитив-

ных изменений можно выделить курс на демократизацию, диверсификацию и 

дифференциацию образования, гуманистическую направленность, модерниза-

цию содержания, форм и методов обучения, интеграцию школьного и внешколь-

ного образования и воспитания. Большие изменения произошли в системе выс-

шего образования. В конце XX в. высшая школа стала динамично развиваю-

щимся звеном системы образования, охватывающим значительную часть моло-

дежи. Принцип доступности высшего образования прочно укоренился за послед-

ние десятилетия. Для широкого охвата населения различными видами после-

среднего обучения расширяется вечернее и заочное обучение. Широкую попу-
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лярность во многих странах получило дистанционное образование, развитие ко-

торого считается реальным проявлением демократизации высшего образования. 

Дистанционное образование имеет ряд особенностей: гибкость (обучение в удоб-

ное время, удобном месте, удобном темпе), модульность, параллельность (без 

отрыва от производства), дальнодействие, асинхронность (работа каждого участ-

ника процесса обучения проходит по удобному для него расписанию), массо-

вость, рентабельность, социальность, интернациональность, использование но-

вых технологий (компьютерные сети, мультимедийные технологии). Повсе-

местно в мире прослеживается тенденция сокращения государственного финан-

сирования системы высшего образования. Со второй половины XX в. в европей-

ской высшей школе идут интеграционные процессы. Современный этап интегра-

ции в высшем образовании начался в 1988 г., когда в связи с празднованием юби-

лея старейшего в Европе Болонского университета ректоры европейских универ-

ситетов подписали хартию, в которой были изложены принципы деятельности 

современных высших учреждениях образования. С 1998 г. европейская система 

образования вступила в новый этап развития, получивший название Болонского 

процесса, когда министры образования четырех стран (ФРГ, Франции, Велико-

британии и Италии), собравшиеся в Париже по случаю юбилея Сорбонны, под-

писали декларацию «О гармонизации архитектуры европейского высшего обра-

зования», которая призывала к интеграции через модификацию систем образо-

вания, через развитие академической мобильности, достижение большей конку-

рентоспособности программ европейских вузов. Основные задачи реформы: 

принятие системы общепонятных и легко сопоставимых документов о высшем 

образовании и единого приложения к дипломам; переход на многоуровневую си-

стему высшего образования, в основе которого лежат два уровня подготовки; 

внедрение обшей системы учебных зачетных кредитов; развитие европейского 

сотрудничества в сфере обеспечения качества высшего образования в рамках со-

поставимых критериев и методов. В 90-е гг. XX в. в странах Европы магистра-

тура переживает «бум». На рубеже XX–XXI вв. наметились следующие приори-

теты в развитии магистратуры ярко выраженная интернационализация; междис-

циплинарность магистерских программ; автономия вузов при их разработке и 

учет потребностей рынка рабочей силы. Перед высшей школой стоит ряд серь-

езных проблем. Рост студенческого контингента сопровождается снижением ка-

чества подготовки специалистов. Важно найти рациональный баланс между тео-

ретическими и практическими компонентами высшего образования, между учеб-

ной и научно-исследовательской работой преподавателей, между гуманитар-

ными, естественно-научными и техническими направлениями обучения [5]. → 

СЛС № 2 

Рационалистическая концепция образования 

концепция образования, концентрирующая усилия на проблеме усвоения 

знаний и практической адаптации молодежи к существующему обществу через 

образование. Утверждает, что любая образовательная программа может быть пе-

реведена в «поведенческий репертуар» знаний, умений, навыков, которыми сле-

дует овладеть в процессе образования [5]. → СЛС № 3 
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Репродуктивный метод обучения 
(от франц reproducuon – воспроизведение), способ организации деятельно-

сти обучающихся по неоднократному воспроизведению сообщенных им знаний 

и показанных способов действий называют также инструктивно-репродуктив-

ным, т. к. непременная черта этого метода – организация деятельности обучаю-

щихся по воспроизведению действий с помощью инструктажа и предъявления 

заданий. Путем применения этих методов формируются у обучающихся навыки 

и умения пользоваться приобретенными знаниями. От трудности задания и от 

способностей обучающегося зависит необходимость повторения этой учебной 

работы. Предполагает организующую, побуждающую деятельность педагога. 

Дидакты, методисты совместно с психологами разрабатывают системы упраж-

нений, а также программированные материалы, обеспечивающие обратную 

связь и самоконтроль. Большое внимание уделяется совершенствованию спосо-

бов инструктажа обучающихся. Помимо устных объяснений и показа приемов 

работы используются письменные инструкции, схемы, демонстрация кинофраг-

ментов, а на уроках труда – тренажеры, позволяющие быстро овладеть действи-

ями. По мере увеличения объема знаний возрастает частота применения в соче-

тании с информационно-рецептивным. Определенную роль при осуществлении 

может играть алгоритмизация обучения. Одно из средств реализации – програм-

мированное обучение. Репродуктивные методы обогащает обучающихся знани-

ями, умениями и навыками, формирует у них основные мыслительные операции 

(анализ, абстрагирование и т.д.), но не гарантирует творческого развития способ-

ностей. Эта цель достигается другими методами обучения, например, исследова-

тельским методом [35]. → СЛС № 22 

Репродуктивный уровень индивидуальной педагогической деятельно-

сти 

II (низкий) уровень индивидуальной педагогической деятельности; педагог 

умеет приспособить свое сообщение к особенностям аудитории; малопродуктив-

ный [8]. → СЛС № 6 

Реформирование системы образования 
Реформы в сфере образования – система нововведений, направленных на 

коренное преобразование и радикальное улучшение функционирования, разви-

тия и саморазвития образовательных учреждений и системы их управления в це-

лом. Стратегия реформирования – план, интегрирующий главные цели образо-

вательной реформы, ее политику и действия в согласованное целое. Правильно 

сформулированная стратегия позволяет упорядочивать и распределять ограни-

ченные ресурсы предельно эффективным и единственно верным образом на ос-

нове внутренней компетентности, предвидения. Тактика реформирования – 

часть стратегии, ей подчиненная; подразумевает искусство управления рефор-

мами, выбор методов, применяемых для достижения поставленной цели, и опре-

деление путей, средств, форм и способов, наиболее соответствующих конкрет-

ной обстановке в данный момент и вернее всего обеспечивающих стратегиче-
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ский успех реформирования. Реформа образования – комплекс мер (законода-

тельно-правовых, управленческо-финансовых, кадровых, организационно-педа-

гогических), направленных на изменение системы (подсистемы, ступени) обра-

зования, ее целей, содержания, структуры, механизмов функционирования в це-

лях совершенствования и повышения качества. Институциональная реформа – 

тип реформы, направленный на реорганизацию отдельного звена или уровня об-

разования (средняя школа и т.п.). Системная реформа – тип реформы, направ-

ленный на глобальное, комплексное преобразование всей образовательной си-

стемы. Структурная реформа – тип реформы, направленный на реорганизацию 

структуры образования (уменьшение или увеличение сроков обучения, создание 

новых типов учреждений образования и т.п.). Коррекционная реформа – тип ре-

формы, направленный на корректировку и исправление отдельных недостатков 

образовательной системы с целью ее подгонки под определенный стандарт. Ре-

формирование системы образования в РБ: Введение многоуровневой системы 

подготовки кадров (1994). Создание институтов повышения квалификации при 

учреждениях высшего образования. Введение 10-балльной системы оценки зна-

ний (2003). Изменение правил поступление в учреждения высшего образования 

(введение централизованного тестирования) (2002). Изменения в работе аспи-

рантур. Введение профилизации обучения в старших классах средней школы 

(2015). Создание новых моделей учреждений высшего образования (академия, 

классический университет, колледж) (90-е гг.). Введение новых учебных планов 

и программ. Введение платных образовательных услуг. Развитие сети школ-гим-

назий и лицеев (с 1990 г.). Появление учреждений высшего образования негосу-

дарственной формы собственности. Введение новых образовательных стандар-

тов и модернизация содержания учебных программ. Открытие новых специаль-

ностей [6]. → СЛС № 5 

Решение ситуационных задач 
Особенность ситуационных задач заключается в выраженном практико-

ориентированном характере, вместе с этим для их решения необходимо конкрет-

ное предметное знание или знание нескольких учебных предметов. Ситуацион-

ные задачи близки к проблемным задачам и направлены на выявление и осозна-

ние способа деятельности.  → СЛС № 21 

Руссо 

Жан Жак (1712–1778), французский философ-демократ, основатель теории 

свободного воспитания. Основные работы: «Способствовал ли прогресс наук и 

искусств улучшению нравов», «Рассуждение о происхождении и основаниях не-

равенства между людьми», «Юлия, или Новая Элоиза», «Эмиль, или О воспита-

нии», «Рассуждение об управлении Польшей и о ее предполагаемой реформе...» 

и др. Выступал за естественное, или природосообразное, воспитание, т. е. соот-

ветствующее особенностям детей и близкое к природе. Поскольку главным есте-

ственным правом человека является свобода, воспитание должно быть свобод-

ным, не стесняющим ребенка, не мешающим его естественному развитию. От-

сюда – взгляды Руссо на дисциплину как на необходимость подчиняться законам 
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природы и его метод естественных последствий, заменяющий наказания. Свое-

образна предложенная Руссо возрастная периодизация с четко определенными 

задачами воспитания на каждом этапе [7]. → СЛС № 2 
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С 

 

Самоопределение 
(англ. self-determination), процесс и результат выбора личностью своей по-

зиции, целей и средств самоосуществления в конкретных обстоятельствах 

жизни; основной механизм обретения и проявления человеком свободы [35]. → 

СЛС № 8 

Самоуправление в деятельности обучающихся 
форма организации деятельности коллектива, которая опирается на актив-

ность и ответственность членов коллектива, их умение принимать и реализовы-

вать решения, отвечающие задачам развития коллектива. Опыт самоуправления 

в России стал закладываться на рубеже XX в. Практика самоуправления полу-

чила распространение в детских клубах и организациях. Одной из серьезных 

проблем успешного функционирования в условиях учреждения образования яв-

ляется грамотное согласование полномочий, которыми наделяются органы само-

управления с их реальной ответственностью [17]. → СЛС № 11 

Связи теории с практикой принцип 
принцип, требующий гармоничной связи научных знаний с практикой по-

вседневной жизни. Теория дает познание мира, практика учит эффективно на 

него воздействовать. Реализуется путем создания условий для перехода в про-

цессе обучения и воспитания от конкретно-практического мышления к аб-

страктно-теоретическому и обратно, применения получаемых знаний на прак-

тике, формирования понимания, что практика выступает как источник абстракт-

ного мышления и как критерий истинности получаемого знания [35]. → СЛС № 

13 

Семинар-практикум 

(от лат. seminarium – рассадник), форма, служащая подведению итогов са-

мостоятельной работы студентов и старших школьников, способствует более 

глубокому усвоению и обобщению изученного, отработке навыков применения 

знаний. Проводится в форме собеседования, конференций, защиты разработан-

ных проектов, решения ситуационных задач, фрагментов обучающих игр, пресс-

конференций и т.д. [17]. → СЛС № 22 

Система образования 

совокупность взаимодействующих компонентов, направленных на дости-

жение целей образования. Целями образования являются формирование знаний, 

умений, навыков и интеллектуальное, нравственное, творческое и физическое 

развитие личности обучающегося. Компонентами системы образования явля-

ются: участники образовательного процесса при реализации образовательных 

программ; образовательные программы; учреждения образования; организации, 

реализующие образовательные программы послевузовского образования; иные 

организации, которым в соответствии с законодательством предоставлено право 

осуществлять образовательную деятельность; индивидуальные предпринима-

тели, которым в соответствии с законодательством предоставлено право осу-
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ществлять образовательную деятельность; государственные организации обра-

зования, обеспечивающие функционирование системы образования; учебно-ме-

тодические объединения в сфере образования; организации, обеспечивающие 

проведение практических занятий, прохождение практики или производствен-

ного обучения обучающимися; организации – заказчики кадров; организации, 

направляющие работников для освоения содержания образовательных программ 

дополнительного образования взрослых; государственные органы, местные ис-

полнительные и распорядительные органы, иные организации и физические 

лица в пределах их полномочий в сфере образования. Образование подразделя-

ется на основное, дополнительное и специальное. Система образования вклю-

чает в себя систему дошкольного образования, систему общего среднего образо-

вания, систему профессионально-технического образования, систему среднего 

специального образования, систему высшего образования, систему послевузов-

ского образования, систему дополнительного образования детей и молодежи, си-

стему дополнительного образования взрослых, систему специального образова-

ния [30]. → СЛС № 1 

Система отношений личности 
психологическая связь индивида с окружающим его миром предметом и ми-

ром людей. Отношения личности образуют систему, включающую отношение к 

предметам и явлениям внешнего мира (субъект-объектные отношения), отноше-

ние к людям (субъект-субъектные, межличностные отношения) и отношение к 

самому себе. Отношения личности к различным социальным объектам и ситуа-

циям изучаются как социальные установки личности.  → СЛС № 4 

Система педагогических наук 
классификация педагогических дисциплин по разным основаниям. В соот-

ветствии с главными видами образовательной деятельности – воспитанием и 

обучением – выделяются изучающие их теория воспитания и педагогическая 

теория обучения, дающая научное обоснование его содержания, методов и орга-

низационных форм, – дидактика. В систему педагогических наук входят мето-

дики обучения обучающихся различным дисциплинам. Общими разделами пе-

дагогики, объектами которых является теория и практика образования в целом, 

являются по традиции сравнительная педагогика и история педагогики. Сравни-

тельная педагогика исследует закономерности функционирования и развития 

образовательных и воспитательных систем в различных странах путем сопостав-

ления и нахождения сходств и различий. История педагогики известна как наука 

о закономерностях функционирования и развития воспитания, образования, обу-

чения в прошлом. Правомерно выделение специальной области знаний – знания 

о самой педагогике, о ее статусе, развитии, понятийном составе, главное – о спо-

собах получения нового достоверного научного знания. Это – методология пе-

дагогики. Отрасли применения общепедагогических знаний. Дошкольная педа-

гогика представляет собою науку о закономерностях развития, формирования 

личности детей дошкольного возраста. Педагогика средней школы относится к 

самым богатым и развитым отраслям науки о воспитании. Тысячелетия ее суще-

ствования в мировой истории позволили накопить несметные ценности опыта 
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руководства развитием, формированием подрастающих поколений в различных 

социально-экономических условиях. Педагогика профессионально-техниче-

ского образования представляет собой отрасль науки, предметом которой явля-

ются закономерности подготовки рабочих высокой квалификации. Производ-

ственная педагогика изучает закономерности обучения работающих, переориен-

тации их на новые средства производства, повышения их квалификации, пере-

учивания на новые профессии. Социальная педагогика содержит теоретические 

и прикладные разработки в области внешкольного образования и воспитания де-

тей и взрослых. Специальные педагогические науки: сурдопедагогика, тифлопе-

дагогика, олигофренопедагогика разрабатывают теоретические основы, прин-

ципы, методы, формы и средства воспитания и образования детей и взрослых, 

имеющих отклонения в физическом развитии. В последнее время эти отрасли, 

взятые вместе, получили название «коррекционная педагогика» [14]. → СЛС № 

1 

Систематичности и последовательности принцип 
дидактический принцип, реализующийся в методике обучения при выборе 

тематики, сообщении знаний, расположении учебного материала и развитии 

умений и навыков. В дидактике существуют четыре правила, которые конкрети-

зируют этот принцип: от простого к сложному, от легкого к трудному, от извест-

ного к неизвестному, от близкого к далекому. Учитывает не только взаимосвязь 

всех аспектов содержания предметной области, но и последовательность форми-

рования умений и навыков, которая выражается и в содержательной, и в фор-

мальной стороне. Осознание обучающимися связей между изучаемыми фактами, 

явлениями и понятиями имеет большое значение как для теории, так и для прак-

тики овладения предметом [35]. Принцип систематичности – соблюдение логи-

ческих связей в процессе обучения, что обеспечивает усвоение учебного матери-

ала в большем объеме и более прочно. Позволяют за меньшее время достичь 

больших результатов. Реализуются в различных формах планирования и в опре-

деленным образом организованном обучении [7]. → СЛС № 13 

Системно-моделирующий знания уровень индивидуальной педагогиче-

ской деятельности 
IV (высокий) уровень индивидуальной педагогической деятельности; педа-

гог владеет стратегиями формирования искомой системы знаний, навыков, уме-

ний обучающихся по предмету в целом; продуктивный [8]. → СЛС № 6 

Системно-моделирующий творчество уровень индивидуальной педаго-

гической деятельности 

V (высший) уровень: системно моделирующий деятельность и поведение 

обучающихся; педагог владеет стратегиями превращения своего предмета в 

средство формирования личности обучающегося, его потребностей в самовоспи-

тании, самообразовании, саморазвитии; высокопродуктивный [8]. → СЛС № 6 

Системность педагогической технологии 
особое качество множества определенным образом организованных компо-

нентов, выражающееся в наличии у этого множества интегральных свойств и ка-

честв, отсутствующих у его компонентов [21]. → СЛС № 26 
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Системный подход в педагогике 

комплексное изучение объекта как единого целого с позиции взаимосвязан-

ности всех его элементов, изучения каждого элемента системы в общем процессе 

функционирования и развития, влияния общесистемных качеств на каждый эле-

мент целого [17]. Примеры: образование как система, система образования, пе-

дагогическая система, система ЗУНов и др. → СЛС № 8 

Скаткин 

Михаил Николаевич (1900–1991), российский педагог, академик Россий-

ской академии образования (1993). Труды по дидактике, организации политех-

нического обучения, методике преподавания естествознания в начальных клас-

сах школы, учебники естествознания для тех же классов [35]. → СЛС № 15 

Скорина 
Франциск (1490–1541), белорусский просветитель и первопечатник. Был 

сторонником идеи необходимости просвещения и обучения на родном языке. В 

1517 г. занялся книгопечатанием. Первым изданием был «Псалтырь» (1517). В 

1522 г. организовал первую типографию в Великом княжестве Литовском 

(Вильно), где за 3 года выпустил 22 издания. Наибольшую известность получили 

«Малая подорожная книжица» (1522), «Апостол» (1525). Перевел всю Библию 

на славянский язык (в белорусской редакции) и опубликовал 23 книги под общим 

названием «Библия». К своим изданиям Скорина написал 49 предисловий и 62 

послесловия, представляющих собой лекции-беседы или публичные уроки нрав-

ственности и благочестия. Книги Скорины решали задачи не только религиоз-

ного воспитания, но и просвещения: помимо толкования религиозных догм в них 

приводились сведения из истории, географии, филологии, философии, правове-

дения, высказывания отцов церкви и великих людей (Аристотель, Дарий, А. Ма-

кедонский, Птолемей и др.). В эпоху Скорины библейские книги (Псалтырь и 

др.) служили одновременно школьными пособиями. Их духовно-воспитательное 

значение для просветителя было неоспоримым [7]. → СЛС № 2  

Современные тенденции развития теории и практики воспитания 
1. Идеологическое воспитание определяется приоритетами развития бело-

русского общества и является основой всего содержания воспитания, представ-

ляет собой неотъемлемый элемент всех направлений воспитания, направленных 

на формирование целостной, нравственно зрелой, политически грамотной, со-

знательно участвующей в социальной жизни общества личности, способной на 

адекватное отношение к происходящим в мире и стране событиям, культурному 

и научному наследию, историческим достижениям, понимание себя, своего ме-

ста в обществе; обеспечивает формирование знания основ идеологии белорус-

ского государства, привитие подрастающему поколению основополагающих 

ценностей, идей, убеждений, отражающих сущность белорусской государствен-

ности. 2. Гражданское и патриотическое воспитание, направленное на форми-

рование активной гражданской позиции, патриотизма, правовой и политической, 

информационной культуры. 3. Духовно-нравственное воспитание, направленное 

на приобщение к общечеловеческим и национальным ценностям, формирование 
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нравственной культуры. 4. Поликультурное воспитание, направленное на фор-

мирование толерантного отношения к представителям других культур, нацио-

нальностей, вероисповеданий. 5. Экономическое воспитание, направленное на 

формирование экономической культуры личности. 6. Воспитание культуры без-

опасности жизнедеятельности, направленное на формирование безопасного 

поведения в социальной и профессиональной деятельности, повседневной 

жизни; 7. Эстетическое воспитание, направленное на формирование эстетиче-

ского вкуса, развитие чувства прекрасного. 8. Воспитание психологической куль-

туры, направленное на развитие и саморазвитие личности. 9. Воспитание куль-

туры здорового образа жизни, направленное на формирование навыков здоро-

вого образа жизни, осознание значимости здоровья как ценности, физическое со-

вершенствование. 10. Экологическое воспитание, направленное на формирова-

ние экологической культуры личности. 11. Семейное и гендерное воспитание, 

направленное на формирование ответственного отношения к семье, браку, вос-

питанию детей, осознанных представлений о роли и жизненном предназначении 

мужчин и женщин в современном обществе. 12. Трудовое и профессиональное 

воспитание, направленное на понимание труда как личностной и социальной 

ценности, формирование готовности к осознанному профессиональному выбору. 

13. Воспитание культуры быта и досуга, направленное на формирование у уча-

щейся молодежи ценностного отношения к материальному окружению, умения 

целесообразно и эффективно использовать свободное время [31]. → СЛС № 3 

Содержание образования 
система научных знаний, умений и навыков, отношений и опыта творческой 

деятельности, овладение которыми обеспечивает разностороннее развитие ум-

ственных и физических способностей обучающихся, формирование их мировоз-

зрения, морали, поведения, подготовку к общественной жизни и труду. Источ-

ником содержания образования служит все многообразие культуры [7]. Педаго-

гически адаптированная система знаний, умений и навыков, опыта творческой 

деятельности и эмоционально-ценностного отношения к миру, усвоение которой 

обеспечивает развитие личности. Специальное образование дает человеку зна-

ния и умения, необходимые в конкретной отрасли деятельности. Содержание об-

щего образования обеспечивает участие школьников в социальной, непрофесси-

ональной деятельности, формирует их мировоззрение, систему ценностей и иде-

алов, обусловливающих гражданскую позицию личности, ее отношение к миру 

и определение своего места в нем. Источник – социальный опыт человечества, 

закрепленный в материальной и духовной культуре. Каждая эпоха наполняет 

культуру новым, только ей свойственным содержанием, отвечающим потребно-

стям и задачам общества [35]. → СЛС № 17 

Сознательности и активности принцип 

дидактический принцип, утверждающий субъектность обучающихся в об-

разовательном процессе. Это обосновывается тем, что активность личности по 

своей природе социальна и субъектна. Данный принцип требует развития у обу-

чающихся аргументированности и доказательности суждений, выводов, оценок, 
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способов решения, конструктивного поведения, так как недостаточная осмыс-

ленность любого из этапов учебной деятельности может сделать этот процесс 

неуправляемым, вызвать отключение от выполнения необходимых учебных дей-

ствий, овладение которыми является базой для следующих. В случаях затрудне-

ний осмысления обучающимися учебной деятельности педагог должен дать ар-

гументированные разъяснения, провести повторную отработку действий, пока-

зать вариативные способы и приемы решения учебных задач. Реализации прин-

ципа способствует применение различных форм самоуправления в учебно-вос-

питательном процессе. Обучающиеся должны научиться принимать самостоя-

тельные решения, делать целесообразные выборы и прогнозировать свое продви-

жение в обучении [25]. Принцип сознательности –тсознательное и активное от-

ношение обучающегося к педагогическому процессу; развитие самостоятельно-

сти и творчества у обучающихся; развитие потребности в самообразовании и в 

самовоспитании [35]. → СЛС № 13 

Социализация 
процесс усвоения и активного воспроизведения человеком соц. опыта, овла-

дения навыками практической и теоретической деятельности, преобразования 

реально существующих отношений в качества личности. Осуществляется под 

воздействием целенаправленных процессов (обучение, воспитание) в учебно-

воспитательных учреждениях и под влиянием стихийных факторов (семья, 

улица, СМИ и др.). Понятие было введено в социальную психологию в 40–50-е 

гг. Решающую роль в социализации играет семья [7]. → СЛС № 4 

Социально-личностная компетентность обучающихся 
подразумевает культурно-ценностные ориентации, знание идеологических, 

нравственных ценностей общества и государства и умение следовать им. Вклю-

чает следующие компетенции: обладание качествами гражданственности, спо-

собность к социальному взаимодействию, способность к межличностным ком-

муникациям, владение навыками здоровьесбережения, способность к критике и 

самокритике, умение работать в команде [33]. → СЛС № 10 

Социальный заказ воспитания 
воспитание человека и государства, нужного и полезного обществу, достой-

ного члена общества; в социальном заказе выражается общественный идеал ис-

торической эпохи.  → СЛС № 27 

Социальный опыт 
важнейшая содержательная компонента культуры, представляющая собой 

исторически селектированные и аккумулированные в общественном сознании 

членов сообществ формы осуществления любой социально значимой деятельно-

сти и взаимодействия людей, показавшие свою приемлемость не только с т. зр. 

непосредственной утилитарной эффективности, но и в поддержании требуемого 

в существующих условиях уровня социальной консолидированности сообще-

ства и его функциональных сегментов и подсистем, устойчивости организацион-

ных форм и эффективности процессов регуляции коллективной жизнедеятельно-

сти. Содержание образования накапливается в процессе реальной совместной де-
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ятельности людей для удовлетворения их групповых и индивидуальных интере-

сов и потребностей, в ходе которой происходит постоянная стихийная отбра-

ковка тех форм (технологий и результатов) их действий, поступков, коммуника-

тивных актов, применяемых при этом средств, идейных и ценностных оснований 

и т.п., признающихся вредными или потенциально опасными для существую-

щего уровня социальной интегрированности коллектива, оказывающихся непри-

емлемыми по своей социальной цене и последствиям. Некоторые из этих неже-

лательных форм со временем попадают под институциональное табуирование 

(законодательные, религиозные запреты, санкции и пр.), другие остаются осуж-

даемыми в рамках обычаев (морали, нравственности). Формы же, в краткосроч-

ном и особенно долгосрочном плане показывающие себя вполне приемлемыми 

или даже желательными с точки зрения поддержания, воспроизводства, а порой 

и повышения уровня социальной консолидированности членов сообщества, их 

толерантности, качества их взаимопонимания и взаимодействия, так же сти-

хийно, а со временем и институционально отбираются в качестве рекомендуе-

мых, аккумулируются и закрепляются в социальных нормах, эталонах, ценно-

стях, правилах, законах [35]. → СЛС № 17 

Способы постановки целей в образовании 
1. Определение целей через изучаемое содержание. 2. Определение целей 

через деятельность педагога. 3. Постановка целей через внутренние процессы 

интеллектуального, эмоционального, личностного развития обучающегося. 

4. Постановка целей через учебную деятельность (М.В. Кларин). Цели могут ста-

вится как со стороны педагога, так и со обучающегося. → СЛС № 18 

Средства обучения 
средства с помощью которых реализуются цели обучения; подразделяются 

на материальные и средства нематериального характера (методы и приемы обу-

чения, формы организации учебно-познавательной деятельности) [20]. Матери-

альные объекты и предметы духовной культуры, предназначающиеся для орга-

низации и осуществления педагогического процесса и выполняющие функции 

развития обучающихся; предметная поддержка педагогического процесса, а 

также разнообразная деятельность: труд, игра, учение, общение, познание. Сред-

ства педагогические программные – пакеты прикладных программ для исполь-

зования в процессе обучения по различным предметам. Технические средства 

обучения – устройства и приборы, служащие для усовершенствования педагоги-

ческого процесса, повышения эффективности и качества обучения путем демон-

страции аудиовизуальных средств [7]. → СЛС № 25 

Стандартизированный контроль в образовании 
1. Критериально-ориентированное тестирование (от англ. test – испытание, 

исследование) – стандартизированная процедура измерений, достижений обуча-

ющихся, выявляющая, насколько испытуемый владеет знаниями, навыками мыс-

лительных действий, необходимых и достаточных для выполнения определен-

ных классов заданий. 2. Мониторинг – системное изучение процесса, стандарти-

зированное отслеживание того или иного объекта исследования, включающее 

диагностику, оценку и истолкование результатов, обнаружение нерешенных 
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проблем и выработку предложений по коррекции исследуемых процессов и пре-

дупреждению нежелательных последствий [17]. → СЛС № 24 

Становление научной педагогики 
В конце XVI в. наметились предпосылки для выделения педагогики в само-

стоятельную науку. Именно в этот период появляется целая группа блестящих 

мыслителей, которые заложили на столетия вперед фундамент развития педаго-

гики как отрасли знания. Самый яркий представитель педагогической мысли 

XVI в. – Я.А. Коменский (1592–1670), чешский мыслитель-гуманист, педагог, 

писатель, общественный деятель. Принято считать, что с него современная педа-

гогика берет отсчет, так как он первым попытался отыскать и привести в систему 

закономерности обучения и воспитания [5]. → СЛС № 2 

Стимулирование учебной деятельности 
группа методов, направленная на формирование и закрепление положитель-

ного отношения к учению и стимулирование активной познавательной деятель-

ности обучаемых, выделенная по классификации методов обучения, предложен-

ной Ю.К. Бабанским, и включающая в себя две подгруппы. Методы стимулиро-

вания и мотивации интереса к учению (создание эмоциональных нравственных 

переживаний, ситуаций новизны, неожиданности, актуальности; познавательные 

игры; театрализации и драматизации; дискуссии, анализ жизненных ситуаций; 

создание ситуации успеха в учении); методы стимулирования долга и ответ-

ственности (разъяснение личностной и общественной значимости учения; требо-

вания, поощрения и наказания) [5]. → СЛС № 11 

Структурные компоненты индивидуальной педагогической деятельно-

сти 
субъект и объект педагогического воздействия, предмет их совместной дея-

тельности, цели обучения, средства педагогической коммуникации, учебная ин-

формация. → СЛС № 6 

Структурные компоненты образования 
Первый, базисный составляет процесс обучения (см. обучение), в результате 

которого обучающиеся овладевают не только знаниями, но и элементами куль-

туры. Вторым важнейшим компонентом являются процесс воспитания (см. вос-

питание), который может быть изолирован от процесса обучения только в целях 

более углубленного его изучения. Воспитание представляет собой процессе це-

ленаправленного воздействия на развитие личности в целях усвоения ею ценно-

стей культуры и знаний, социального опыта, стандартов поведения, необходи-

мых для подготовки индивида к активной трудовой, общественной и культурной 

деятельности. Воспитание является одним из необходимых условий продолже-

ния, возобновления и развития общественного производства, всех сфер суще-

ствования человека. Оно всегда неразрывно связано со специфическими особен-

ностями каждой конкретно-исторической ступени развития общества, с господ-

ствующей в нем системой ценностей, стандартами культуры, морали, повседнев-

ного поведения людей [35]. → СЛС № 5 

Субъект деятельности 
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носитель предметно-практической активности и познания, осуществляю-

щий изменение в др. людях и в себе самом. Субъектность человека проявляется 

в его жизнедеятельности, общении, самосознании [7]. → СЛС № 11 
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Т 

 

Таксономия целей в образования 
построение четкой системы педагогических целей, внутри которой выде-

лены их категории и последовательные уровни (иерархия) [7]. → СЛС № 18 

Творчество 
1) деятельность, порождающая новые ценности, идеи, самого человека как 

творца [35]. 2) Выработка и воплощение педагогом в постоянно меняющихся 

условиях учебно-воспитательного процесса, в общении с обучающимися опти-

мальных и нестандартных педагогических решений. Характеризует наличие у 

педагога глубоких и всесторонних знаний и их критическую переработку и 

осмысление; умение перевести теоретические и методические положения в пе-

дагогические действия; способность к самосовершенствованию и самообразова-

нию; разработку новых методик, форм, приемов и средств и их оригинальные 

сочетания; диалектичность, вариативность, изменчивость системы деятельно-

сти; эффективное применение имеющегося опыта в новых условиях; способ-

ность к рефлексивной оценке собственной деятельности и ее результатов, к фор-

мированию индивидуального стиля профессиональной деятельности на основе 

сочетания и выработки эталонных и индивидуально неповторимых черт лично-

сти педагога; способность к импровизации, основанной на знаниях и интуиции; 

умение видеть «веер вариантов» [7]. → СЛС № 12 

Текущая лекция 

(лат. lectio – чтение), устное систематическое и последовательное изложе-

ние материала по какой-либо проблеме, методу, теме вопроса и т. д. Это разно-

видность групповых учебных занятий; элемент лекционно-семинарской системы 

обучения, практикуемой преимущественно в высшей школе (где эта форма явля-

ется основной в процессе обучения) [32]. → СЛС № 22 

Текущий контроль в образовании 
контроль осуществляется в повседневной работе с целью проверки усвоения 

предыдущего материала и выявления пробелов в знаниях обучающихся. Он про-

водится, прежде всего, с помощью систематического наблюдения педагога за ра-

ботой группы в целом и каждого обучающегося в отдельности на всех этапах 

обучения [25]. → СЛС № 24 

Тенденции обновления содержания образования 
1. Дифференциация – ориентация учреждений образованияна достижение 

обучающимися соответствующего уровня сформированности знаний и умений 

на основе учета их уровня подготовки, развития, склонностей, способностей и 

интересов. 2. Гуманизация – утверждение общечеловеческих ценностей, высшее 

культурное и развитие способностей; система мер, направленных на приоритет-

ное развитие общекультурных компонентов в содержании и технологии образо-

вания, ориентированных на совершенствование личности. 3. Интеграция – про-

цесс, позволяющий на основе выявления общности целей, содержания, струк-

туры органически объединять разные стороны, тенденции действительности; 

объединение, образовательные системы, учреждения. 4. Гуманитаризация – 
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установление гармонического равновесия между естественно-математическими 

и гуманитарными циклами в обучении как возможность обеспечить развитие 

зрелости обучающихся. 5. Стандартизация – установление единых требований 

к результатам учебной деятельности в однотипных учреждениях образования, не 

исключающее многообразия способов их достижения. 6. Демократизация – ре-

организация системы образования, подразумевающая: взаимосвязь прав и обя-

занностей; соблюдение общественных требований к уровню реализации интере-

сов личности; реализацию принципов сотрудничества. 7. Диверсификация – ор-

ганизация системы образования в условиях демократии и рынка. Предполагает 

разнообразие, разносторонность и вариативность развития образовательных 

учреждений и органов управления ими. 8. Фундаментализация – тенденция рас-

пространения и углубления основательной подготовки при одновременном со-

кращении объема общих и обязательных дисциплин за счет более строгого от-

бора материала, системного анализа содержания и выделения основных инвари-

ант. 9. Индивидуализация – организация учебного процесса с учетом индивиду-

альных особенностей обучающихся. Направлена на преодоление несоответствия 

между уровнем учебной деятельности, который задают программы, и реальными 

возможностями каждого. 10. Поликультуризация – организация и содержание 

педагогического процесса, в котором представлены две или более культуры, от-

личающиеся по языковому, этническому, национальному или расовому при-

знаку. Три группы целей: плюрализм, равенство и объединение. 11. Интернаци-

онализация – процесс, при котором цели, функции и организация предоставления 

образовательных услуг приобретают международное измерение. 12. Информа-

тизация – процесс обеспечения сферы образования методологией и практикой 

разработки и оптимального использования современных информационных тех-

нологий, ориентированных на реализацию психолого-педагогических целей обу-

чения, воспитания. 13. Вариативность – направление развития образования как 

следствие осознания необходимости преодоления унификации и единообразия; 

способность предоставлять большое многообразие полноценных, качественно 

специфичных вариантов образовательных траекторий, спектр возможностей.  → 

СЛС № 3 

Тенденции развития теории и практики воспитания 
гуманизация, поликультуризация, демократизация, непрерывность, всесто-

ронность и др.  → СЛС № 27 

Теологическая парадигма образования 
основное направление педагогического процесса состоит в развитии рели-

гиозных чувств и нравственных основ человека. Теологическая парадигма в ряде 

стран может трансформироваться в эзотерическую парадигму. → СЛС №3 

Теоретическая функция педагогики 

реализуется на трех уровнях: описательном или объяснительном – изучение 

передового и новаторского педагогического опыта; диагностическом – выявле-

ние состояния педагогических явлений, успешности или эффективности деятель-

ности педагога и обучающихся, установление условий и причин, их обеспечива-

ющих; прогностическом – экспериментальные исследования педагогической 
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действительности и построение на их основе моделей преобразования этой дей-

ствительности. Прогностический уровень теоретической функции связан с рас-

крытием сущности педагогических явлений, нахождением глубинных явлений в 

педагогическом процессе, научным обоснованием предполагаемых изменений. 

На этом уровне создаются теории обучения и воспитания, модели педагогиче-

ских систем, опережающие образовательную практику [25]. → СЛС № 1 

Теории о соотношении обучения и развития 

1. Обучение и развитие – два независимых друг от друга процесса; 2. Обу-

чение «надстраивается» над созреванием; 3. Обучение чисто внешне использует 

возможности, которые возникают в процессе развития; обучение и развитие – 

два тождественных процесса; обучение может идти как вслед за развитием, так 

и впереди развития, продвигая его дальше (Л.С. Выготский) [16]. → СЛС № 14 

Теория поэтапного формирования умственных действий 

учение о сложных многоплановых изменениях, связанных с образованием у 

человека новых действий, образов и понятий (разработано П.Я. Гальпериным). 

В концепции поэтапного формирования умственных действий выделяют шесть 

этапов. На первом этапе формируется мотивационная основа действия (склады-

вается отношение обучающегося к целям и задачам предстоящего действия и к 

содержанию материала, намеченного для усвоения). На втором этапе составля-

ется схема ориентировочной основы действия (выделяются системы ориентиров 

и указания, учет которых необходим для выполнения действия). В ходе освоения 

действия эта схема постоянно проверяется и уточняется. Третий этап – форми-

рование действий в материальной (материализованной) форме (обучающийся 

производит требуемые действия с опорой на внешне представленные образцы 

действия, в частности на схему ориентировочной основы действия / схемы, па-

мятки). Четвертый этап – «громкая социализированная речь», когда алгоритм 

выполнения действия проговаривается вслух. На пятом этапе (формирование 

действия во «внешней речи про себя») происходит постепенное исчезновение 

внешней, звуковой стороны речи. На заключительном, шестом, этапе речевой 

процесс «уходит» из сознания, оставляя в нем только конечный результат – пред-

метное содержание действия (интериоризация). На каждом этапе действие вы-

полняется сначала развернуто, а затем постепенно сокращается, «свертывается». 

Эта теория широко используется при организации учебного процесса [7]. → СЛС 

№ 16 

Теория проблемного обучения 
теория обучения, в которой проблемность в обучении рассматривается как 

одна из закономерностей умственной деятельности обучающихся Наибольшее 

влияние на развитие современной концепции оказала работа Дж. Брунера («Про-

цесс обучения», 1960). Теория проблемного обучения начала интенсивно разра-

батываться в СССР в 60-х гг. 20 в. в связи с поиском способов активизации, сти-

мулирования познавательной деятельности обучающихся, развития их самосто-

ятельности. Большое значение для становления теории имели работы психоло-

гов, сделавших вывод о том, что умственное развитие характеризуется не только 



 

366 

объемом и качеством усвоенных знаний, но и структурой мыслительных процес-

сов, системой логических операций и умственных действий, которыми владеет 

обучающийся (С.Л. Рубинштейн, Н.А. Менчинская, Т.В. Кудрявцев), и раскрыв-

ших роль проблемной ситуации в мышлении и обучении (А.М. Матюшкин). 

Опыт применения отдельных элементов исследован М.И. Махмутовым, И.Я. 

Лернером и др. Исходными при разработке теории стали положения теории дея-

тельности (Рубинштейн, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев). Разработаны способы 

создания проблемных ситуаций в различных учебных предметах и найдены кри-

терии оценки сложности проблемных познавательных задач. В 90-х гг. с началом 

демократизации образования, внедрением принципов дифференциации и инте-

грации в учебный процесс и педагогическую систему стали широко использо-

ваться зарубежные варианты проблемного обучения, такие, как игровые методы 

диалоговые формы проведения занятий и пр. Сложность внедрения теории про-

блемного обучения в практику всех типов учреждений образования связана с не-

достаточной разработанностью его методики и сложностью подготовки всего 

учебного материала в виде проблемных познавательных задач, диалоговых кон-

струкций, а также недостаточной подготовленностью педагога к организации 

проблемного обучения [35]. → СЛС № 15 

Теория развивающего обучения 
направление в теории и практике образования, ориентирующееся на разви-

тие физических, познавательных и нравственных способностей обучающихся 

путем использования их потенциальных возможностей. Основы теории были за-

ложены Л.С. Выготским в 30-е гг. при рассмотрении им вопроса о соотношении 

обучения и развития. Согласно такой теории, развитие «должно совершить опре-

деленные законченные циклы, определенные функции должны созреть прежде, 

чем школа может приступить к обучению конкретным знаниям и навыкам ре-

бенка. Циклы развития всегда предшествуют циклам обучения». Таким образом, 

«исключается всякая возможность поставить вопрос о роли самого обучения в 

ходе развития и созревания тех функций, которые активизируются обучением. 

Их развитие и созревание являются скорее предпосылкой, чем результатом обу-

чения. Обучение надстраивается над развитием, ничего не меняя в нем по суще-

ству» (Выготский Л. С.) [35]. → СЛС № 14 

Тестирование в педагогическом исследовании 

метод, позволяющий выявить меру выраженности изучаемых особенностей 

объекта посредством выполнения серии кратко и точно сформулированных за-

даний, в психологии и педагогике позволяет выявить уровень знаний, умений и 

навыков, а также способностей и других качеств личности путем анализа резуль-

татов [17]. → СЛС № 9 

Технократическая (прагматическая) парадигма образования 

парадигма, которая сформировалась в профессиональном сознании и пове-

дении как производная от наблюдаемых факторов и явлений научно-техниче-

ской революции и ее последствий. В основе парадигмы лежит представление об 

истине, доказанной научно обоснованным знанием, проверенным опытом. Для 
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педагогов данного типа критерием истинности знания служит только практика 

[9]. → СЛС № 3 

Технологическая практика 
важнейший компонент работы в учреждениях профессионального образо-

вания, одна из составляющих профессиональной подготовки специалиста, суть 

которой заключается в том, что студент во время обучения под руководством 

преподавателя и по определенной программе непосредственно участвует в том 

виде профессиональной деятельности, к которому готовится. → СЛС № 22  

Технологическая функция педагогики 
Одна из функций педагогики, реализующаяся на трех уровнях: проектив-

ном, связанном с разработкой соответствующих методических материалов 

(учебных планов, программ, учебников и учебных пособий, педагогических ре-

комендаций), воплощающих в себе теоретические концепции и определяющих 

нормативный план педагогической деятельности, ее содержание и характер; пре-

образовательный, направленный на внедрение достижений педагогической 

науки в образовательную практику с целью ее совершенствования и реконструк-

ции; рефлексивном и корректировочном, предполагающий оценку влияния ре-

зультатов научных исследований на практику обучения и воспитания и последу-

ющую коррекцию во взаимодействии научной теории и практической деятель-

ности [25]. → СЛС № 1 

Технология работы в учебном модуле 
1. Этап – диагностико-мотивационный, включает входной контроль и ори-

ентировочную деятельность. 2. Этап – операционно-познавательный, включает 

исполнительную деятельность и промежуточный контроль. 3. Этап – рефлек-

сивно-оценочный, включает: контрольно-корректирующую деятельность и ито-

говый контроль.  → СЛС № 19 

Типология целей образования 
1. Цели обучения (сформировать общее представление, знание о чем-либо, 

дать понятие, ознакомить с чем-либо и др., проанализировать, обобщить и систе-

матизировать знания о чем-либо и др., обобщить и систематизировать (развить, 

закрепить, совершенствовать) разрозненные умения в выполнении освоенных 

ранее операций, научить применять знания и умения в определенных условиях, 

научить обучающихся решать нетиповые задачи и т.д.). 2. Цели воспитания (вос-

питание ответственности, аккуратности, трудолюбия, толерантности, граждан-

ственности, патриотизма, коллективизма, добросовестности и т.д.). 3. Цели раз-

вития (развитие пространственного, словесно-логического, технического мыш-

ления, глазомера, отзывчивости, самостоятельности, самодисциплины и т.д.). 4. 

Организационно-методические цели (проверка новых технологий, методов, ме-

тодических приемов и т.д.).  → СЛС № 18 

Типы уроков 
Типология уроков теоретического обучения: 1) урок изучения (формирова-

ния) новых знаний, характеризующийся тем, что он целиком или в преобладаю-

щей части посвящен работе над приобретением обучающимися новых знаний. 2) 

Урок применения (закрепления) знаний, на котором обучающиеся в основном 
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применяют полученные знания и умения на практике при выполнении лабора-

торных и практических работ, при решении задач, самостоятельной работе с тех-

нологической документацией, учебниками, справочниками, при выполнении 

графических работ. 3) урок повторения, закрепления и обобщения знаний, позво-

ляющий, главным образом, систематизировать полученные знания и умения, 

связать воедино учебный материал различных тем одного предмета и сведения, 

изученные в смежных дисциплинах. 4) Контрольно-проверочный урок, в ходе 

проведения которого осуществляется преимущественно контроль и оценка каче-

ства успеваемости по теме или разделу данного предмета. 4) Комбинированный 

урок (полное учебное занятие), на котором могут решаться совокупность (ком-

бинация) дидактических задач. Типология уроков производственного обучения: 

уроки вводного периода; уроки подготовительного периода (операционные 

уроки), основного периода (комплексные уроки) и проверочные уроки (В.А. Ска-

кун). → СЛС № 23 

Толстой 
Лев Николаевич (1828–1910), русский писатель и педагог. Педагогические 

работы: «Народное образование», «Кому у кого учиться писать: крестьянским 

ребятам у нас или нам у крестьянских ребят?», «Азбука», четыре «Книги для чте-

ния». Был с детства поклонником Ж.-Ж. Руссо и его теории свободного воспита-

ния. В зрелом возрасте в своем имении Ясная Поляна открыл школу для кре-

стьянских детей, обучение которых осуществлялось по разработанной им си-

стеме воспитания и обучения. Придерживался идеи свободы детской активности 

и детского творчества; призывал к уважению ребенка как личности, к уважению 

детских недостатков. Считал, что для нравственного воспитания ребенка надо, 

прежде всего, приобщать к «религиозному началу». Ратовал за физическое вос-

питание детей, используя для этого народные игры и занятия на природе. В об-

ласти умственного развития считал необходимым совершенствовать у обучаю-

щихся наблюдательность, способность самостоятельно мыслить и глубоко чув-

ствовать. Большое место в обучении уделял слову учителя. В учебной работе 

широко использовал экскурсии, опыты, таблицы и картины, подлинные пред-

меты [7]. → СЛС № 2 

Традиционалистская концепция образования 
система взглядов, согласно которой образовательный процесс завершается 

к моменту вступления человека в самостоятельную взрослую жизнь. Предпола-

гается, что к этому времени заканчивается процесс становления личностных ка-

честв, а приобретенных знаний и умений должно хватить на всю жизнь [35]. → 

СЛС № 3 

Традиционалистская парадигма образования 
парадигма, которая имеет в своей основе три постулата. Первый постулат: в 

основе образования должны лежать базовые знания и соответствующие умения 

и способы обучения, навыки. Для достижения этого обучаемые должны владеть 

основополагающими инструментами учения, т. е. чтением, письмом и математи-

ческой грамотностью. Второй постулат: содержание образования должны со-

ставлять действительно важные и необходимые, а не второстепенные знания, т.е. 
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в образовании надо отделить зерна от плевел. Система образования должна 

иметь академический характер и ориентироваться на базовые отрасли науки. 

Внимание системы образования должно быть направлено на то, что выдержало 

проверку временем и является основой образования. Третий постулат: гумани-

стический. Большое место надо уделять этическим ценностям. Речь идет об об-

щечеловеческих ценностях [9]. → СЛС № 3 

Традиционное обучение 

обучение, при котором работа педагога ориентирована, прежде всего, на со-

общение знаний и способов действий, передаваемых обучающимся в готовом 

виде и предназначенных для воспроизводящего усвоения; педагог является един-

ственным инициативно действующим лицом учебного процесса. Традиционное 

обучение носит преимущественно репродуктивный характер [35]. → СЛС № 12 

Традиционные методы обучения 

методы обучения, которые успешно применяются всеми педагогами и стали 

традицией. К ним относятся: лекции, семинары, изложение, объяснение, беседа, 

рассказ, упражнение, практическая, лабораторная работа и т.д. → СЛС № 21 

Требования к педагогическому контролю 
1. Индивидуальный характер контроля, требующий осуществления про-

верки и оценки знаний, умений и навыков каждого обучающегося в отдельности 

за его личные успехи и неуспехи; нельзя допускать подмены результатов учения 

отдельных обучающихся итогами работы отдельных групп обучающихся или 

всего класса. 2. Всесторонность, предполагающая как контроль усвоения зна-

ний (соответствие программе; степень понимания материала; осмысленность; 

систему в знаниях; прочность и действенность), так и сформированность требу-

емых умений и навыков. 3. Объективность, связанная с созданием при контроле 

равных для всех обучающихся условий и исключающая субъективные оценоч-

ные суждения педагога или предвзятое отношение его к отдельным обучаю-

щимся. 4. Дифференцированный характер контроля, заключающийся в стрем-

лении строго индивидуального подхода к оцениванию знаний, умений и навыков 

с целью установления более точных уровней знания и незнания обучающихся, 

что фиксируется в различных оценках. При этом целесообразно обеспечить глас-

ность и мотивированность оценок. 5. Систематичность и своевременность кон-

троля на всех этапах процесса обучения [4]. → СЛС № 24  

Требования к уроку (учебному занятию) 
1. Воспитательные (урок должен иметь воспитывающее значение, вытекаю-

щее из целей и содержания), 2. Дидактические (организационная определенность 

в проведении урока, обеспечивающаяся правильной постановкой образователь-

ной, воспитательной и развивающей целей и конкретных задач их достижения), 

3. Психологические (учет возрастных и индивидуальных особенностей обучаю-

щихся), 4. Гигиенические (соблюдение санитарно-гигиенических норм).  → СЛС 

№ 23 
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У 

 

Умение 
подготовленность к практическим и теоретическим действиям, выполняе-

мым быстро, точно, сознательно, на основе усвоенных знаний и жизненного 

опыта формируется путем упражнений и создает возможность выполнения дей-

ствия не только в привычных, но и в изменившихся условиях [7]. 2) освоенный 

способ выполнения действия на основе определенных знаний и под контролем 

сознания [17]. → СЛС № 4 

Управление образовательными системами 
целеустремленная деятельность всех субъектов образовательной деятельно-

сти, направленная на обеспечение становления, стабилизации, а также оптималь-

ного функционирования и развития образования. В первом случае объектом 

управления оказывается нормальное функционирование образовательного про-

цесса и его ресурсное обеспечение. Во втором – внесение и использование си-

стемных или локальных новшеств и в соответствии с этим – реформирование или 

модернизация образовательных систем и учреждений. Реализуется через его 

функции: анализа ситуации, целеполагания, планирования, организации, руко-

водства, контроля, рефлексии и коррекции. В образовательном процессе приме-

няются нежесткие формы управления. В управляющей структуре как жесткие (в 

необходимых случаях), так и демократические (стимулирование, поощрение, со-

ревнование и др.). Проблемным остается вопрос о сочетании управления 

«сверху» с развитием инициатив «снизу», инициатив, исходящих от образова-

тельных учреждений, педагогов, родителей [17]. → СЛС № 29 

Управляемость педагогической технологии 
диагностичность, прогнозируемость, эффективность, оптимальность, вос-

производимость. Управление исходит из стратегической направленности техно-

логии, определяемой ее ценностями и целями. Оно предполагает возможность 

диагностического целеполагания, планирования, проектирования педагогиче-

ского процесса, варьирование средствами и методами в целях коррекции, адап-

тации и т.д. Цели и управление рассматриваются как системообразующие фак-

торы педагогических технологий [21]. → СЛС № 29 

Уровень актуального развития 

наличный уровень подготовленности, уровень интеллектуального развития, 

определяемый с помощью задач, решаемых обучающимся самостоятельно [17]. 

→ СЛС № 14 

Уровень понимания 
осознание, осмысление, установление причинно-следственных связей, пре-

образование (трансформация) материала (например, из словесной формы – в ма-

тематическую), интерпретация знаний (истолкование, раскрытие, объяснение 

смысла) [29]. → СЛС № 17 

Уровень представления 

общая ориентация, узнавание, различение на основании очевидных призна-

ков, Узнавание, припоминание [29]. → СЛС № 17 
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Уровень применения 

деятельность (интеллектуальная, практическая) в знакомой ситуации: по об-

разцу, алгоритму, с подсказкой [29]. → СЛС № 17 

Уровень творчества 
деятельность в новых условиях, перенос знаний и умений в новую ситуа-

цию, видение новой проблемы в традиционной ситуации, видение структуры 

объекта, новой функции объекта в отличие от традиционной, учет альтернатив 

при решении проблемы, комбинирование и преобразование ранее известных 

способов деятельности при решении новой проблемы [29]. → СЛС № 17 

Уровень усвоения учебного материала 
степень овладения содержанием обучения, измеритель достигнутого в обу-

чении мастерства овладения деятельностью, представленной в данном содержа-

нии обучения; характеризует трудность решаемых человеком задач. Различают 

четыре уровня усвоения, отличающиеся способом использования исходной ин-

формации в деятельности [29]. → СЛС № 17 

Уровни и ступени образования в Республике Беларусь 
Уровень основного образования – завершенный цикл освоения содержания 

образовательной программы основного образования. Основное образование в 

Республике Беларусь включает в себя следующие уровни: 1. дошкольное обра-

зование; 2. общее среднее образование; 3. профессионально-техническое образо-

вание; 4. среднее специальное образование; 5. высшее образование; 6. послеву-

зовское образование. Единство и непрерывность основного образования обеспе-

чиваются преемственностью его уровней и согласованностью содержания обра-

зовательных программ основного образования. Ступень образования – завер-

шенный этап обучения и воспитания на одном из уровней основного образова-

ния. Общее среднее образование имеет три ступени. Высшее образование – два 

(I – бакалавриат, II – магистратура). Послевузовское образование (I – аспиран-

тура, II – докторантура). → СЛС № 5 

Урок 
динамичная и вариативная основная форма организации учебно-воспита-

тельного процесса, при которой в рамках точно установленного времени педагог 

занимается с определенным составом обучающихся – с группой – по твердому 

расписанию, используя разнообразные методы и средства обучения для решения 

поставленных задач образования, развития и воспитания. В зависимости от до-

минирования тех или иных методов и средств один и тот же тип урока может 

иметь нескольких разновидностей. Например, тип урока – объяснение нового ма-

териала. Виды: урок-конференция, урок-лекция и т.д. Урок традиционный – 

урок, который характеризуется порядком, проверенной регламентацией, дисци-

плиной, исполнительностью обучающихся, подчиняющихся педагогу; точными 

очертаниями учебного материала, сложившимися традициями и стереотипами 

[7]. → СЛС № 23 

Усвоение 
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овладение человеком в процессе обучения действиями, понятиями, фор-

мами поведения, выработанными обществом. Проходит в несколько этапов: вос-

приятие, понимание, запоминание, возможность практического использования 

(применение) [7]. → СЛС № 27 

Установочная лекция 
лекция, на которой раскрывается проблематика темы, логика овладения ею, 

дается характеристика списка литературы, выделяются разделы для самостоя-

тельной проработки [15]. → СЛС № 22 

Устный опрос 
наиболее распространенный метод при проверке и оценке знаний обучаю-

щихся. Сущность этого метода контроля заключается в том, что педагог задает 

обучающимся вопросы по изученному материалу и, оценивая ответы, определяет 

степень его усвоения. Иногда устный опрос называют беседой. Педагог может 

предложить одному обучающемуся изложить всю тему целиком. Целостный от-

вет позволяет выявить глубину знаний и полноту усвоения их логики. Однако, 

будучи эффективным методом контроля знаний обучающихся, используемым на 

каждом учебном занятии, устный опрос имеет и свой недостаток. Этот метод 

требует значительных затрат времени и позволяет в течение урока проверить 

знания не более 3–4 обучающихся. Чаще всего используется другая модифика-

ция метода устного опроса, позволяющая опрашивать значительное количество 

обучающихся – фронтальный опрос. Однако при фронтальном опросе трудно 

выставлять обучающимся объективные оценки, так как ответ на один-два мелких 

вопроса не дает возможности определить правильность усвоения всего пройден-

ного материала. Известным вариантом устного опроса является выставление по-

урочного балла нескольким обучающимся. Поурочный балл выставляется за зна-

ния, которые отдельные обучающиеся проявляют в течение всего учебного заня-

тия [16]. → СЛС № 24 

Учебная деятельность 
деятельность, осуществляемая в процессе передачи или получения знаний и 

формирования речевых навыков и умений. В старшем школьном возрасте учеб-

ная деятельность становится ведущей, но в ней намечается профессиональный 

уклон, позволяющий старшеклассникам осуществлять профессиональное само-

определение. В студенческие годы учебная деятельность приобретает исследо-

вательский характер и может быть названа учебно-познавательной деятельно-

стью. При этом возрастает роль различных внутренних мотивов деятельности. 

Учебная деятельность имеет следующую структуру: потребность – задача – мо-

тивы – операции – действия. Потребностью учебной деятельности является 

стремление к усвоению знаний и умений в конкретной предметной области. При 

выполнении учебной задачи обучающиеся овладевают способом решения целого 

класса однородных частных задач. В мотивах учебной деятельности конкретизи-

руется потребность в учебной деятельности. Выполнение операций ведет к об-

разованию навыков, а действий – к образованию умений на основе приобретен-

ных знаний и сформированных навыков. → СЛС № 11 

Учебная практика 
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элемент образовательного процесса, основная цель которого – интегриро-

вать теоретические знания и практические умения. Достигается посредством вы-

полнения ряда более частных задач: закрепления знаний в ходе их непосред-

ственного применения; выработки умений и навыков в ходе систематических 

упражнений; формирования умений применять знания при разрешении техноло-

гических и иных проблем [29]. → СЛС № 22 

Учебная программа 

учебно-программный документ, который, как правило, определяет цели и 

задачи изучения учебного предмета, учебной дисциплины, образовательной об-

ласти, темы, практики, их содержание, время, отведенное на изучение отдельных 

тем, основные требования к результатам учебной деятельности обучающихся, 

рекомендуемые формы и методы обучения и воспитания [30]. → СЛС № 17 

Учебник 

1) книга, излагающая основы научных знаний по определенному учебному 

предмету в соответствии с целями обучения, установленной программой и тре-

бованиями дидактики [7]; 2) изложение учебного материала в соответствии с 

действующими стандартами и программами. Содержит методический аппарат 

(пояснения, схемы, таблицы, словарь, указатели), иллюстрации, дополнительные 

тексты, упражнения, библиографию. В последние годы возникла проблема вы-

бора основных учебников в связи с появлением большого числа учебников и 

учебных пособий по каждому предмету и не всегда высоким их качеством [17]. 

→ СЛС № 25 

Учебно-методический комплекс 
набор материалов, обеспечивающих методическое сопровождение всего 

цикла обучения по предмету или его большому разделу. Содержит программу, 

список литературы, учебные тексты на бумажных и (или) электронных носите-

лях, задания, методические указания, контрольно-оценочные материалы. Пред-

назначен как для педагогов, так и для обучающихся [17]. → СЛС № 25 

Учебный план 
учебно-программный документ, который, как правило, устанавливает пере-

чень, объем, последовательность изучения учебных предметов, учебных дисци-

плин, образовательных областей, тем, график освоения содержания образова-

тельной программы, формы, виды и сроки проведения учебных занятий, аттеста-

ции обучающихся, а также прохождения практики. Учебный план может вклю-

чать в себя государственный компонент и компонент учреждения образования 

(иной организации, индивидуального предпринимателя, которым в соответствии 

с законодательством предоставлено право осуществлять образовательную дея-

тельность), общеобразовательный компонент и профессиональный компонент 

[30]. → СЛС № 17 

Учение 
особым образом организованное познание; познавательная деятельность 

обучаемых, направленная на овладение суммой знаний, умений и навыков, спо-

собов учебной деятельности [7]. 1) одна из сторон процесса обучения – деятель-
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ность обучающегося в овладении знаниями и навыками. 2) Совокупность теоре-

тических положений о какой-либо области явлений действительности. 3) Си-

стема воззрений какого-либо ученого или мыслителя [29]. → СЛС № 11 

Учреждение образования 
юридическое лицо в организационно-правовой форме учреждения, основ-

ной функцией которого является осуществление образовательной деятельности. 

Учреждения образования подразделяются на следующие типы: учреждения до-

школьного образования; учреждения общего среднего образования; учреждения 

профессионально-технического образования; учреждения среднего специаль-

ного образования; учреждения высшего образования; учреждения специального 

образования; учреждения дополнительного образования детей и молодежи; 

учреждения дополнительного образования взрослых; воспитательно-оздорови-

тельные учреждения образования; социально-педагогические учреждения; спе-

циальные учебно-воспитательные учреждения; специальные лечебно-воспита-

тельные учреждения [30]. → СЛС № 30 

Ушинский 
Константин Дмитриевич (1823–1870), русский педагог, один из основопо-

ложников педагогической науки и народной школы в России. Основные работы: 

«Человек как предмет воспитания», «Родное слово», «О пользе педагогической 

литературы», «О народности в общественном воспитании», «Три элемента 

школы», «Детский мир» и др. Основой педагогической системы Ушинского 

стали требование демократизации народного образования и идея народности 

воспитания. В дидактике утвердил идею воспитывающего обучения, разработал 

принципы содержания учебного материала и методы обучения применительно к 

особенностям умственного развития ребенка. Поддерживал и развивал основы 

классно-урочной системы обучения. Ввел звуковой метод обучения грамоте. Од-

ним из первых разрабатывал основы педагогической антропологии [7]. → СЛС 

№ 2 
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Ф 

 

Факторы развития человека 
воздействия и влияния, которые сказываются на развитии и формировании 

личности. Делятся на две группы – внешние и внутренние. Средовые влияния и 

воспитание относятся к внешним факторам развития личности. Природные же 

склонности, и влечения, а также вся совокупность чувств и переживаний чело-

века, которые возникают под влиянием внешних воздействий (среды и воспита-

ния), относятся к факторам внутренним. Развитие и формирование личности яв-

ляется результатом взаимодействия этих двух факторов. Воспитание играет 

определяющую роль в развитии личности только при условии, если оно оказы-

вает положительное влияние на внутреннее стимулирование ее активности в ра-

боте над собой. Именно эта активность и собственное стремление растущего че-

ловека к своему личностному совершенствованию в конечном итоге и опреде-

ляют его развитие [26]. → СЛС № 4 

Феноменологическая концепция образования 
концепция, имеющая гуманистическую направленность образования, пер-

сональный подход к каждому обучающемуся [5]. Концепция, относящаяся к че-

ловеку как к главному феномену культуры, как к субъекту образования [9]. → 

СЛС № 3 

Формы обучения и воспитания 

способ существования образовательного процесса, оболочка для его внут-

ренней сущности, логики и содержания. Связана с количеством обучающихся, 

временем и местом обучения, порядком его осуществления. Формы организации 

воспитательного процесса – формы, в рамках которых осуществляется учебно-

воспитательный процесс; система целесообразной организации коллективной и 

индивидуальной деятельности обучающихся. Складываются в зависимости от 

направления воспитательной работы (формы эстетического воспитания, физиче-

ского и т. д); количества участников (групповые, массовые, индивидуальные). 

Формы организации обучения – внешнее выражение согласованной деятельно-

сти педагога и обучающихся, осуществляемой в определенном порядке и ре-

жиме: урок, экскурсии, домашняя учебная работа, консультации, лекция, семи-

нар, экзамен, зачет, практика, факультатив, практикум, дополнительные занятия 

[7]. → СЛС № 22 

Фронтальная форма организации учебной работы 
такой вид деятельности педагога и обучающихся на учебном занятии, когда 

все обучающиеся одновременно выполняют одинаковую, общую для всех ра-

боту, всей группой обсуждают, сравнивают и обобщают результаты ее. Педагог 

ведет работу с группой одновременно, общается с обучающимися непосред-

ственно в ходе своего рассказа, объяснения, показа, вовлечения школьников в 

обсуждение рассматриваемых вопросов и т.д. Фронтальная форма организации 

обучения может быть реализована в виде проблемного, информационного и объ-

яснительно-иллюстративного изложения и сопровождаться репродуктивными и 

творческими заданиями. Имеет ряд существенных недостатков. Она по своей 
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природе нацелена на некоего абстрактного обучающегося, в силу чего в практике 

работы школы весьма часто проявляются тенденции к нивелированию обучаю-

щихся, побуждению их к единому темпу работы, к чему обучающиеся в силу 

своей работоспособности, подготовленности, реального фонда знаний, умений и 

навыков не готовы. Поэтому для максимальной эффективности учебной деятель-

ности обучающихся необходимо использовать наряду с данной формой органи-

зации учебной работы на уроке и другие формы учебной работы. Так, при изуче-

нии нового материала и его закрепления наиболее эффективна фронтальная 

форма организации урока, применение полученных знаний в измененных ситуа-

циях лучше всего организовать, максимально используя индивидуальную ра-

боту. Лабораторные работы организуют фронтально, однако и здесь надо искать 

возможности максимального развития каждого обучающегося. Можно, напри-

мер, работу заканчивать ответом на вопросы-задания различной степени слож-

ности. Таким образом, удается оптимально сочетать на одном уроке лучшие сто-

роны разных форм обучения [14]. → СЛС № 22 

Функции игровой деятельности 
обучающая, воспитательная и развивающая, диагностическая, развлека-

тельная, терапевтическая, эстетическая, общения и взаимодействия, самореали-

зации, межнациональной коммуникации, социализации и др.  → СЛС № 21 

Функции обучения 

образовательная; воспитательная; развивающая. → СЛС № 10 

Функции педагогического контроля 
1. Контролирующая функция состоит в выявлении знаний, умений и навы-

ков обучающихся, усвоенных на каждом этапе, для определения готовности их к 

дальнейшему обучению. 2. Обучающая и образовательная функции в том, что 

обучающийся не только отвечает на вопросы педагога и выполняет его задания, 

но и осмысливает ответы товарищей, вносит в них коррективы, что способствует 

развитию познавательных способностей. 3. Воспитывающая функция проверки 

и оценки проявляется в систематическом контроле за учебной деятельностью 

обучающихся, повышает их ответственность за выполняемую работу, приучает 

трудиться, самостоятельно решать поставленные педагогом задачи, правильно 

оценивать свои учебные возможности. Педагог не просто регистрирует знания 

обучающихся, а на основе анализа достижений каждого имеет возможность кор-

ректировать весь учебно-воспитательный процесс, информировать обществен-

ность об успехах или недостатках обучения [14]. → СЛС № 24 

Функции управления 
определенное разделение труда в сфере управления. Выделяют специаль-

ные, или конкретные (должностные обязанности) и общие, или основные функ-

ции управления. К последним относятся: планирование (что делать и что достиг-

нуть), организация и координация (как использовать ресурсы), руководство 

(приводить планы в действие) или регулирование (мотивация) и контроль (про-

верять людей и работу). Планирование – определение задач, выполнение кото-

рых возлагается на все остальные функции. Тесно связана с прогнозированием. 

Перспективные планы являются документами научного прогнозирования. План 
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представляет собой сложную социально-экономическую модель будущего со-

стояния организации. Существует несколько видов планирования. Стратегиче-

ское планирование – направления на основополагающие составляющие органи-

зации в долгосрочной перспективе; оценка тенденций в окружении организации. 

Тактическое планирование – определение промежуточных целей на пути дости-

жения стратегических целей и задач. Тактическое планирование сходно со стра-

тегическим. Отличие заключается в сроках (составляется обычно на один год) и 

координации своей деятельности между собой начальников различных подраз-

делений. Поэтому тактическое планирование состоит в том, чтобы в основу по-

ложить идеи стратегического планирования. Оперативное планирование исхо-

дит из тактического планирования. В оперативных планах описание деятельно-

сти вписываются в такую систему, при которой каждый направляет свои усилия 

на достижение общих и главных целей организации. Составляется от месяца до 

полугода. Организация – создание организационной структуры; функциональное 

разделение и координация видов работ между людьми в управляемой системе; 

распределение во времени и пространстве необходимых мероприятий. Органи-

зация как функция управления обеспечивает упорядочение технической, эконо-

мической, социально-психологической и правовой сторон деятельности любой 

организации. Функция организации нацелена на упорядочение деятельности ме-

неджера и исполнителей. Она позволяет определить, кто именно должен выпол-

нять каждое конкретное задание из большого количества заданий, и какие для 

этого потребуются средства. В понятии «организация» теория управления выде-

ляет три элемента: норма управляемости, формализация управления и структура 

управления. Норма управления – число работников, которыми управляет один 

человек. Формализация управления – установление взаимоотношений и ответ-

ственности между работниками в письменной форме. Она закрепляет полномо-

чия за должностью, а не за личностью. Структура управления – схема управлен-

ческой иерархии учреждения или предприятия. Структуры управления бывают 

высокие и плоские. Координация – регулирование взаимодействия в процессе ре-

шения задач. Мотивация – процесс побуждения себя и других к деятельности 

для достижения личностных целей и целей организации. Близкое к понятию «мо-

тивации» является понятие «стимулирование» – побуждение персонала к дей-

ствиям. Различают виды стимулирования: материальные (денежные и неденеж-

ные), нематериальные (социальные, психологические, моральные); индивиду-

альные и коллективные. Контроль – проверка соответствия хода процесса пла-

нам, нормам, инструкциям, решениям; вскрытие причин существующих недо-

статков и выработка мер по их устранению. Управленческий контроль – это про-

цесс непрерывный, включающий наблюдение и регулирование разных видов де-

ятельности организации с целью облегчения выполнения управленческих зада. 

Различают следующие виды контроля. 1. Предварительный контроль. 2. Теку-

щий контроль. 3. Заключительный контроль. Функция контроля не является ко-

нечным пунктом всего процесса управления организацией [3]. → СЛС № 29 

Функциональные компоненты индивидуальной педагогической дея-

тельности 
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компоненты, которые характеризуют связи структурных компонентов в ди-

намике, подчиненной достижению педагогической системой искомых результа-

тов в виде формирования личности обучающегося как субъекта познания, обще-

ния и труда, способного к самовоспитанию, самообразованию, саморазвитию. К 

ним относятся: гностический, проектировочный, конструктивный, коммуника-

тивный, организаторский компоненты. 1 Гностические способности к исследо-

ванию объекта, процессов и результатов собственной деятельности и способам 

ее перестройки на основе этого знания. 2. Проектировочные способности к спо-

собам проектирования, отбору и распределению заданий-задач в расчете на фор-

мирование искомых качеств в личности обучающегося, знаний, навыков, уме-

ний, необходимых в его дальнейшей деятельности. 3. Конструктивные способ-

ности к способам композиционного построения занятий, которые бы вызвали у 

обучающихся интеллектуальный, эмоциональный и практический отклик. 4. 

Коммуникативные способности установления с обучающимися и развития пе-

дагогически целесообразных взаимоотношений на основе завоевания у них ав-

торитета и доверия. 5. Организаторские способности – способности включения 

обучающихся в различные виды деятельности, превращения коллектива в ин-

струмент воспитательного воздействия на каждую отдельную личность, побуж-

дения к самовоспитанию, самообразованию [8]. → СЛС № 6 

Функциональные механизмы психики 

орудие, приспособление, т.е. совокупность инструментов, благодаря чему 

органы и системы человека объединяются в целостность для сбора, обработки 

информации или выполнения работы. Механизм функционирования психики че-

ловека включает: 1. Психическое отражение – это регулятор деятельности чело-

века, с которым связана сложная обработка информации. Оно не является пас-

сивным копированием мира, а сопряжено с поиском, выбором. 2. Проектирова-

ние. Основной его функцией является упорядочивание и гармонизация содержа-

ния отражения в соответствии с целями действий и деятельности человека. Сам 

процесс проектирования представляет собой совокупность и последовательность 

умственных и психомоторных действий. Результатом являются созданные об-

разы, знаковые системы, схемы и др. Благодаря процессу проектирования чело-

век имеет возможность конструировать, создавать предметы и явления из извест-

ных и осознаваемых элементов. 3. Опознание (опредмечивание). Оно является 

элементом сознательной и целесообразной деятельности человека (С.Д. Макси-

менко).  → СЛС № 4 
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Х 

 

Характер содержания образования 
Исторический, поскольку содержание образования определяется его целями 

и задачами на том или ином этапе развития общества. Это означает, что содер-

жание образования изменяется под влиянием требований жизни, производства и 

уровня развития научного знания [25]. Гуманистический характер содержания 

образования предусматривает создание такой системы образовательных про-

грамм, которые смогут удовлетворить любые образовательные запросы различ-

ных групп населения без ущемления чьих-либо прав на получение образования 

любого желаемого уровня [30]. → СЛС № 17 

Характеристики процесса воспитания 
Общие характеристики принципов: 1. Обязательность. 2. Комплексность. 3. 

Равнозначность. Современный заказ предполагает, что воспитание не может 

ограничиваться формированием сугубо исполнительских функций сознания. 

Воспитание должно способствовать становлению и проявлению таких личност-

ных структур сознания, которые воплощают творческие качества человека. 

Принципы гуманистического воспитания: 1. Принцип субъективного контроля. 

2. Принцип веры в ребенка (оптимистическая гипотеза). 3. Принцип сотрудниче-

ства педагога с воспитанниками в продвижении последних к определенным це-

лям. 4. Принцип включения личности в значимую деятельность. Частные (такти-

ческие) принципы: I группа учитывает направленность личности, ее моральные 

качества, интересы, потребности, мотивы деятельности: принцип самосовершен-

ствования, самореализации в творчестве, готовности к ответственным дей-

ствиям, самоуважения. II группа – принцип социально-профессионального 

опыта: принцип учета поведения, привычек, профессиональных умений, разви-

тия аудио-визуальной культуры, развитости общения. III группа – принцип учета 

индивидуальных психических процессов. IV группа частных принципов – учет 

типологических свойств личности: принцип учета половых и возрастных разли-

чий, особенностей характера и свойств нервной системы [10]. → СЛС № 27 
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Целевая установка 
состояние готовности, предрасположенности субъекта к определенной ак-

тивности в определенной ситуации [30]. → СЛС № 16 

Цели изучения дисциплины 
перечень формируемых при изучениии учебной дисциплины знаний, 

умений, компетенций, конкретизированный в виде понятий, суждений, законов, 

гипотез, фактов, которые взятые вместе составляют ее категориальный строй. 

Цели изучения дисциплины содержатся в учебной программе и складываются из 

трех составляющих, которые отражают основные функции учебной 

дисциплины: обучающие (дидактические), воспитательные и развивающие цели. 

Главной из них является та, которая характеризует основное направление 

учебной дисциплины. → СЛС № 18 

Цели изучения темы 
перечень формируемых при изучениии темы учебной дисциплины знаний и 

умений, конкретизирующий цели изучения учебной дисциплины. Основа для 

проектирования технологий теоретического и производственного обучения.  → 

СЛС № 18 

Цели квалификационной характеристики специалиста 

определение места профессии (специальности) в эконоимке страны, 

содержание трудовой деятельности, требования к профессиональной подготовке 

и к контингенту обучающихся и на этой основе – конечной цели 

профессионального образования. Включает требования к результатам обучения 

в рамках учебной специальности (совокупность требований к 

общеобразовательной, общепрофессиональной, общеспециальной, специальным 

знаниям, умениям, компетенциям выпускника). → СЛС № 18 

Цель воспитания 
теоретическое обобщение и выражение потребностей общества в опреде-

ленном типе личности, идеальных требований к ее сущности, индивидуальности, 

свойствам и качествам, умственному, физическому, нравственному, эстетиче-

скому развитию и отношению к жизни [7]. Формирование разносторонне разви-

той, нравственно зрелой, творческой личности обучающегося [30]. Задачами вос-

питания являются: формирование гражданских и патриотических качеств и 

национального самосознания детей и учащейся молодежи на основе государ-

ственной идеологии; подготовка к самостоятельной жизни и труду; формирова-

ние нравственной, эстетической и экологической культуры; овладение знаниями, 

ценностями и навыками здорового образа жизни; формирование культуры се-

мейных отношений; создание условий для формирования предприимчивости, 

инициативы, успешного саморазвития и самореализации личности [31]. → СЛС 

№ 18 

Цель образования 
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образовательный идеал, задаваемый социальным заказом и реализуемый че-

рез различные подходы [7]. Запланированные результаты педагогической дея-

тельности, состоящие в обеспечении такого развития и таких условий, которые 

дадут учащемуся возможность раскрыть и довести до полного расцвета свои по-

тенциальные возможности (физические, духовные и интеллектуальные), кото-

рыми он обладает как член общества [20]. → СЛС № 18 

Цель обучения 

1) формирование знаний, умений, навыков обучающихся [30]. 2) Заранее 

планируемый результат педагогической деятельности, достигаемый с помощью 

различных приемов, методов и средств обучения. Ведущий компонент системы 

обучения, формирующийся под влиянием среды обучения и оказывающий вли-

яние на выбор методов, средств, содержания, организационных форм обучения. 

3) характеристика ожидаемых или планируемых результатов, соответствующих 

требованиям общества и личностного развития. Различают глобальные и локаль-

ные цели. Локальные диагностируемы, глобальные – недиагностируемы и выра-

жают идеал. Глобальная цель является пределом последовательности локальных 

целей и, как правило, принципиально недостижима.  → СЛС № 18 

Цель развития 

интеллектуальное, нравственное, творческое и физическое развитие лично-

сти обучающегося [30]. → СЛС № 18 
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Школа и педагогика в России в XVIII–XIX вв. 

XVIII в., вошедший в историю как век Просвещения, имел особое значение 

для России. В это время предпринимается попытка создания государственной 

системы образования, открываются светские учебные заведения. Традиционно 

выделяются четыре этапа развития системы просвещения в России в XVIII ст.: 

первая четверть XVIII в. – создание светских школ практической направленно-

сти; 1730–1756 гг. – возникновение закрытых дворянских учебных заведений, 

формирование системы дворянского образования; 1766–1782 гг. – развитие про-

светительских идей, разработка проектов преобразований; 1782–1786 гг. – 

школьная реформа, первая попытка создания системы народного просвещения. 

В эпоху Петра I ставка была сделана на создание профессиональных школ, кото-

рые готовили к конкретному виду деятельности. В 1725 г. в Петербурге учрежда-

ется Академия наук. В 1779 г. открывается учительская семинария, в которой 

впервые в России преподается педагогика. В эпоху правления Екатерины II пред-

принимается попытка создания государственной системы образования. Приня-

тый комиссией «Устав народным училищам в Российской империи» (1786) 

утвердил школьную систему в виде главных и малых училищ. Основным учеб-

ным пособием для российских учебных заведений стала книга «О должностях 

человека и гражданина...» (1783), в которой была изложена государственная по-

зиция на воспитание обучающихся. Начало XIX в. ознаменовалось реформой 

российского образований. В 1802 г. было организовано Министерство народного 

просвещения – первый центральный орган государственной власти, ведавший 

вопросами образования. Согласно плану в России была создана новая система 

народного просвещения, которая включала в себя четыре типа учебных заведе-

ний: приходское училище, уездное училище, гимназия, университет. В основу 

системы российского просвещения были положены три принципа: бесплатность, 

бессословность, преемственность всех типов школ. Вместе с тем в гимназию и 

университет запрещалось принимать крепостных крестьян. В российской си-

стеме образования первой трети XIX в. возникают новые типы сословной сред-

ней школы – дворянские институты и лицеи. В первой половине XIX в. вопросы 

просвещения приобрели общественное звучание. В 1864 г. утверждаются Поло-

жения о Начальных народных училищах и новый Устав гимназий и прогимна-

зий. К начальным народным училищам были отнесены все городские и сельские 

элементарные школы, содержащиеся за счет казны, обществ и частных лиц. 

Эпоха школьных реформ в России была прервана в 1866 г. после неудачного по-

кушения на царя Александра II. Этого времени начинает свой отсчет новая эпоха 

в развитии школы. Вся ее деятельность строго регламентируется на основе Цир-

куляров Министерства народного просвещения. В конце XIX в. необходимость 

школьных реформ становится очевидной. В среднем образовании широкое раз-

витие получают экспериментальные учебно-воспитательные учреждения, кото-

рые действуют по образцу западных «новых школ». В этих заведениях исполь-
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зуется совместное обучение, развивается ученическое самоуправление, поддер-

живается тесная связь с родителями, применяются передовые методики обуче-

ния и воспитания. В период, предшествующий началу Первой мировой войны, в 

России существовала разветвленная система высшего образования, насчитываю-

щая 65 государственных и 59 негосударственных вузов. Высшая школа была 

представлена университетами, академиями, высшими курсами, высшими учили-

щами, народными университетами. Крупнейшими центрами подготовки специа-

листов и проведения научных исследований являлись классические универси-

теты. В конце XIX в. интенсивно развивается частный сектор высшего образова-

ния. На рубеже XIX и XX столетий просвещение и педагогика в России были на 

подъеме. Вопросы воспитания поднимались в трудах философов, писателей, ис-

ториков, в проектах общественного переустройства, предлагаемых декабри-

стами. Получил известность «Трактат о воспитании» (1798) А.Ф. Бестужева. В 

1830-1850-х гг. в сфере образования и педагогической мысли оформляются две 

тенденции: одна отражает официальную политику, другая – демократические 

настроения общества. В 40-е гг. XIX в. интеллигенция в русском обществе раз-

делилась на два лагеря – западников (В.Г. Белинский, В.Ф. Одоевский и др.) и 

славянофилов (И.В. Кириевский, А.С. Хомяков и др.), отстаивавших различные 

пути развития страны. Со второй половины XIX в. в России развернулось мощ-

ное общественно-педагогическое движение, в котором выделялись три направ-

ления: буржуазно-либеральное (Н.И. Пирогов, В.П. Острогорский); буржуазно-

демократическое (К.Д. Ушинский, Н.Ф. Бунаков и др.); революционно-демокра-

тическое (Н.Г. Чернышевский, Н.А. Добролюбов, Д.И. Писарев). В конце XIX – 

начале XX в. в России идет интенсивный поиск и разработка педагогической тео-

рии, представленной в трудах П.Ф. Лесгафта, П.Ф. Каптерева, К.Н. Вентцеля, 

В.П. Вахтерова и др. Происходит радикальный пересмотр ключевых понятий пе-

дагогики. Наряду с дифференциацией педагогической науки, выделением ее са-

мостоятельных отраслей – теории образования (дидактики), теории воспитания, 

дошкольной педагогики и др., наблюдается обратная тенденция – стремление си-

стематизировать накопленные в педагогике знания. В дореволюционный период 

в России издается множество педагогических журналов. Официальным изда-

нием правительства в области образования был «Журнал Министерства народ-

ного просвещения». Органами прогрессивной педагогической мысли были жур-

налы «Русская школа», «Вестник воспитания» [5]. → СЛС № 2 
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Эвристический метод обучения 

методология обучения через собственный поиск; изучение принципиальных 

закономерностей построения новых для обучающихся действий в специально со-

зданных новых учебных ситуациях для целенаправленного развития на их ос-

нове продуктивно-познавательных качеств мышления. Имитирует эвристиче-

скую деятельность на учебном материале, чем подготавливает обучающегося к 

реальному творчеству. Кроме предметного содержания образование вводится 

мегапредметное [7]. → СЛС № 20 

Эзотерическая парадигма образования 
(греч. тайный, скрытый). Суть ее состоит в отношении к Истине как вечной 

и неизменной. Истину нельзя познать, утверждают сторонники этой парадигмы, 

к ней можно приобщиться в состоянии озарения. Высший смысл педагогической 

деятельности состоит в освобождении и развитии природных сил обучающегося 

для общения с Космосом, для выхода в сверхсознание, при этом особенно важна 

охранительная функция Учителя, осуществляющего нравственную, физиче-

скую, психическую подготовку и развитие сущностных сил Ученика [9]. → СЛС 

№ 3 

Экскурсия учебная 

форма организации обучения, позволяющая проводить наблюдения, а также 

изучение различных предметов, явлений и процессов в естественных условиях. 

В отличие от уроков экскурсии не имеют строгого ограничения во времени, их 

способен вести не педагог; может меняться состав обучающихся [7]. → СЛС № 

22 

Эксперимент педагогический 

1) любой педагогический поиск, вносящий новое в существующую прак-

тику; 2) научно поставленный опыт, специально организованное воспроизведе-

ние и изменение явлений, позволяющее выявить влияющие на процесс и резуль-

таты факторы и условия, варьировать, фиксировать и измерять их влияние. Виды 

эксперимента: естественный – разновидность исследовательского метода экс-

перимента, который проводится в реальных для испытуемых условиях деятель-

ности, в рамках которого создается изучаемое явление; лабораторный – разно-

видность исследовательского метода эксперимента, который проводится в спе-

циально оборудованных помещениях или в специально организованных усло-

виях, что обеспечивает возможность управления условиями экспериментирова-

ния и получения точных данных; констатирующий – направлен на диагностику 

ситуации, выявление характера и уровня функционирования системы или ее от-

дельных элементов и связей; формирующий (преобразующий) – разновидность 

исследовательского метода эксперимента, который ориентирован на изучение и 

преобразование динамики развития психологических свойств или педагогиче-

ских явлений в процессе активного воздействия исследователя на условиях вы-
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полнения деятельности, что позволяет прогнозировать дальнейшее развитие изу-

чаемых свойств в условиях организации целенаправленного содержательного 

взаимодействия всех участников образовательного процесса [17]. → СЛС № 9 

Экстериоризация 
(от лат. exterior – наружный, внешний), процесс перехода от внутренней, 

психической, деятельности к внешней, предметной [7]. → СЛС № 16 

Эффективность педагогического процесса 

1) степень соответствия результатов обучения и воспитания социальным 

ожиданиям, корректно поставленным задачам; характеристика соотношения за-

трат (материальных и духовных) и полученного продукта. Различают эффектив-

ность экономическую, социальную и личностную [17]. 2) Степень реализации 

учебных целей по сравнению с заданными или возможными при условии нейтра-

лизации остальных факторов, воздействующих, помимо педагога, на достижение 

поставленной цели [7]. 3) Степень достижения заданной цели педагогической де-

ятельности с учетом оптимальности (необходимости и достаточности) затрачен-

ных усилий, средств и времени [7]. → СЛС № 29 

Эффективность педагогической технологии 
отношение результата к количеству израсходованных ресурсов. Современ-

ные педагогические технологии существуют в конкурентных условиях и должны 

быть эффективными по результатам и оптимальными по затратам [21]. → СЛС 

№ 26 
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Я 

 

Ядро учебного модуля 
часть учебного модуля, состоящая из эвристических действий, приемов и 

правил его применения для решения широкого круга прикладных и профессио-

нальных проблем. Ядро содержит также общенаучный и общекультурный потен-

циал метода [28]. → СЛС № 19 
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Приложение учебного 

модуля 
Применение 
Принцип обучения 

Принципы структурирования 

содержания образования 
Принятие учебных целей и 

задач обучающимися 
Приоритетные направления 

деятельности учреждений 

образования 
Проблемная задача 

Проблемная лекция 
Проблемная ситуация 
Проблемное задание 

Проблемные методы 

обучения 
Проблемный вопрос 

Прогнозирование в 

деятельности педагога 

Прогнозирование в 

управлении 
Прогностическая задача 

педагогики 

Проективная задача 

педагогики 
Проектирование в 

деятельности педагога 

Производственная практика 
Профессиональная 

компетентность 

обучающихся 
Профессиональная 

педагогическая деятельность 
Профессиональные знания 
Профессиональные 

компетенции педагога 
Профессиональные умения 
Прочности усвоения 

принцип 

Работа в малых группах 
Развитие 
Развитие теории и практики 

образования в конце XX в. 

Рационалистическая 

концепция образования 

Репродуктивный метод 

обучения 
Репродуктивный уровень 

индивидуальной 

педагогической деятельности 
Реформирование системы 

образования 
Решение ситуационных задач 
Руссо 

Самоопределение 
Самоуправление в 

деятельности обучающихся 
Связи теории с практикой 

принцип 

Семинар-практикум 
Система образования 
Система отношений 

личности 
Система педагогических 

наук 

Систематичности и 

последовательности принцип 
Системно-моделирующий 

знания уровень 

индивидуальной 

педагогической деятельности 
Системно-моделирующий 

творчество уровень 

индивидуальной 

педагогической деятельности 
Системность педагогической 

технологии 
Системный подход в 

педагогике 
Скаткин 
Скорина 
Современные тенденции 

развития теории и практики 

воспитания 
Содержание образования 
Сознательности и активности 

принцип 
Социализация 
Социально-личностная 

компетентность 

обучающихся 
Социальный заказ 

воспитания 

Социальный опыт 

Способы постановки целей в 

образовании 

Средства обучения 
Стандартизированный 

контроль в образовании 
Становление научной 

педагогики 
Стимулирование учебной 

деятельности 
Структурные компоненты 

индивидуальной 

педагогической деятельности 
Структурные компоненты 

образования 
Субъект деятельности 
Таксономия целей в 

образования 
Творчество 
Текущая лекция 

Текущий контроль в 

образовании 
Тенденции обновления 

содержания образования 
Тенденции развития теории и 

практики воспитания 

Теологическая парадигма 

образования 

Теоретическая функция 

педагогики 
Теории о соотношении 

обучения и развития 

Теория поэтапного 

формирования умственных 

действий 
Теория проблемного 

обучения 
Теория развивающего 

обучения 
Тестирование в 

педагогическом 

исследовании 
Технократическая 

(прагматическая) парадигма 

образования 
Технологическая практика 
Технологическая функция 

педагогики 

Технология работы в 

учебном модуле 
Типология целей 

образования 
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Типы уроков 
Толстой 

Традиционалистская 

концепция образования 
Традиционалистская 

парадигма образования 

Традиционное обучение 
Традиционные методы 

обучения 
Требования к 

педагогическому контролю 

Требования к уроку 

(учебному занятию) 
Умение 
Управление 

образовательными 

системами 
Управляемость 

педагогической технологии 

Уровень актуального 

развития 
Уровень понимания 

Уровень представления 
Уровень применения 
Уровень творчества 

Уровень усвоения учебного 

материала 

Уровни и ступени 

образования в Республике 

Беларусь 

Урок 
Усвоение 

Установочная лекция 
Устный опрос 
Учебная деятельность 
Учебная практика 

Учебная программа 
Учебник 
Учебно-методический 

комплекс 
Учебный план 

Учение 
Учреждение образования 
Ушинский 
Факторы развития человека 
Феноменологическая 

концепция образования 
Формы обучения и 

воспитания 

Фронтальная форма 

организации учебной работы 
Функции игровой 

деятельности 
Функции обучения 
Функции педагогического 

контроля 
Функции управления 

Функциональные 

компоненты индивидуальной 

педагогической деятельности 

Функциональные механизмы 

психики 

Характер содержания 

образования 
Характеристики процесса 

воспитания 

Целевая установка 
Цели изучения дисциплины 
Цели изучения темы 
Цели квалификационной 

характеристики специалиста 

Цель воспитания 
Цель образования 
Цель обучения 
Цель развития 
Школа и педагогика в России 

в XVIII–XIX вв. 
Эвристический метод 

обучения 

Эзотерическая парадигма 

образования 
Экскурсия учебная 

Эксперимент педагогический 
Экстериоризация 
Эффективность 

педагогического процесса 
Эффективность 

педагогической технологии 
Ядро учебного модуля 
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ПРАКТИЧЕССКИЙ РАЗДЕЛ 
 

Примерная тематика практических занятий 

 

Практическое занятие № 1 на тему «События в истории воспитания и пе-

дагогический мысли» по теме по теме 1.3 учебной программы «Педагогические 

системы в новейшее время (XX и XXI вв.)» 

Практическое занятие № 2 на тему «Концепции образования XXI века. Не-

прерывное образование» по теме 1.5 учебной программы «Образование как со-

циокультурный феномен. Современные модели образования» 

Практическое занятие № 3 на тему «Стили педагогического общения» по 

теме 1.6 учебной программы «Профессионально-педагогическая деятельность. 

Индивидуальная деятельность педагога» 

Практическое занятие № 4 на тему «Феноменальный характер педагогиче-

ского взаимодействия» по теме 1.7 учебной программы «Целостный педагогиче-

ский процесс. Преподавание и учение» 

Практическое занятие № 5 на тему «Педагогическое исследование» по теме 

2.1 учебной программы «Основные методы педагогических исследований» 

Практическое занятие № 6 на тему «Процессы самоорганизации в деятель-

ности педагога и обучающихся» по теме 3.2 учебной программы «Деятельность 

педагога и обучающихся в процессе обучения» 

Практическое занятие № 7 на тему «Преемственность в историческом раз-

витии отдельных видов обучения и сравнительный анализ их дидактических кон-

цепций» по теме 3.3 учебной программы «Логика процесса обучения. Виды обу-

чения» 

Практическое занятие № 8 на тему «Проблемные ситуации как начала мыс-

лительной деятельности обучающихся» по теме 3.6 учебной программы «Тео-

рия проблемного обучения» 

Практическое занятие № 9 на тему «Ориентировочная основа деятельно-

сти» по теме 3.7 учебной программы «Концепция поэтапного формирования ум-

ственных действий» 

Практическое занятие № 10 на тему «Диагностическое целеполагание в об-

разовательном процессе» по теме 3.9 учебной программы «Диагностичное зада-

ние целей по формированию знаний, умений и навыков» 

Практическое занятие № 11 на тему «Творческий метод педагога» по теме 

3.12 учебной программы «Традиционные и инновационные методы обучения. 

Выбор методов обучения» 

Практическое занятие № 12 на тему «Нетрадиционные уроки» по теме 3.13 

учебной программы «Организационные формы обучения» 

Практическое занятие № 13 на тему «Способы комплексной реализации 

функций педагогической оценки (образовательной, контролирующей, стимули-

рующей, диагностической, прогностической, социальной)» по теме 3.14 учебной 

программы «Педагогический анализ и контроль» 
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Практическое занятие № 14 на тему «Учебник будущего» по теме 3.15 учеб-

ной программы «Средства обучения» 

Практическое занятие № 15 на тему «Образовательный ланшафт» по теме 

3.16 учебной программы «Педагогические технологии в системе образования» 

Практическое занятие № 16 на тему «Современные воспитательные прак-

тики» по теме 4.1 учебной программы «Воспитание в целостном педагогическом 

процессе» 

Практическое занятие № 17 на тему «Лучшие практики: сущность, крите-

рии оценки, механизмы трансляции» по теме 4.1 учебной программы «Выявле-

ние, обобщение, систематизация и распространение современного педагогиче-

ского опыта» 
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Общая характеристика практических заданий 

 

Интерактивная рабочая тетрадь по учебной дисциплине «Педагогика» раз-

работана в соответствии с учебной программой и ориентирована на закрепление 

и обобщение теоретических знаний по разделам педагогики, глубокое понима-

ние взаимосвязей между изучаемыми понятиями и процессами.  

Интерактивная рабочая тетрадь содержит набор дифференцированных 

многоуровневых практических заданий, группированных на два блока. Первый 

блок включает задания по разделам 1 и 2 («Общие основы педагогики», «Мето-

дология и методы педагогических исследований»), рассматриваемых в первом 

семестре; второй блок содержит задания разделам 3, 4, 5 («Теория обучения», 

«Теория воспитания», «Управление образовательным процессом»), изучаемых 

преимущественно во втором. 

Система оценивания результатов деятельности студентов по выполнению 

данных практических заданий строится на основе уточненной таксономии обра-

зовательных целей L.W. Anderson, D.R. Krathwohl, 2001 с учетом уровней усвое-

ния учебного материала в Республике Беларусь. Данная таксономия включает 

шесть уровней мыслительных процессов: уровень представления, уровень пони-

мания, уровень применения, уровень анализа, уровень оценки и творчества. 

I уровень (представление) — предполагает действия на узнавание и разли-

чение понятий (называть, дополнять, приводить примеры и т.д.). Правильное вы-

полнение заданий данного уровня оценивается в 1 – 4 балла. 

II уровень (понимание) — предусматривает действия по воспроизведению 

учебного материала на уровне понимания (группировать, обобщать, делать вы-

вод, уточнять, устанавливать соответствие, причинно-следственную связь или 

отношения между предложенными понятиями, выделять существенные и несу-

щественные признаки данного определения понятия и т.д.). Правильное выпол-

нение заданий данного уровня оценивается в 5 – 6 баллов. 

III уровень (применение) — ориентирован на выполнение действий по при-

менению знаний в знакомой ситуации по образцу; объяснение сущности объек-

тов изучения; выполнение действий с четко обозначенными правилами (сравни-

вать, классифицировать, устанавливать аналогию, приводить различные трак-

товки термина, структурировать учебный материал и др.). Правильное выполне-

ние заданий данного уровня оценивается в 7 баллов. 

IV уровень (анализ) — предполагает действия по разделению объектов 

изучения на компоненты и осмысление отношения между частями и целым (ана-

лизировать, устанавливать и объяснять взаимосвязи, строить графики зависимо-

сти и т.д.). Правильное выполнение заданий данного уровня оценивается в 8 бал-

лов. 

V (оценка) — подразумевает самостоятельные действия по описанию и 

объяснению объектов изучения (интерпретировать, критически оценивать, со-

ставлять развернутую характеристику и давать сравнительную оценку информа-

ции и др.). Правильное выполнение заданий данного уровня оценивается в 9 бал-

лов. 
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VI уровень (творчество) — рассчитан на действия по применению знаний 

в незнакомых, нестандартных ситуациях для решения качественно новых задач 

по преобразованию объектов изучения (разрабатывать, моделировать, исследо-

вать, прогнозировать и т.п.). Правильное выполнение заданий данного уровня 

оценивается в 10 баллов. 

Отдельные задания (отмечены символом «*») в рабочей тетради представ-

лены в электронном виде. Интерактивность заключается в получении обратной 

связи студентом при взаимодействии: 1) с программой через выполнение интер-

активных заданий в MS Excel; 2) с преподавателем после выполнения заданий 

блока целеполагания (на этапе промежуточного контроля); 3) с преподавателем 

после выполнения заданий блока мониторинга (на этапе итогового контроля). 

Интерактивные задания выполняются путем введения предполагаемого от-

вета в свободные обозначенные поля. При введении правильного ответа соответ-

ствующее поле закрашивается. Правильные ответы в последствии переносятся 

в рабочую тетрадь в распечатанном виде. 

После практических заданий по каждому блоку приводятся вопросы на ре-

флексию деятельности. 

Практические задания составлены по 10 вариантам одинаковой сложности 

в пределах каждого из перечисленных уровней. Вместе с тем отдельные задания 

могут оказаться разными по трудности в зависимости от конкретных особенно-

стей обучения, что необходимо учитывать при выставлении оценок. 

Интерактивная рабочая тетрадь рекомендована для студентов, обучаю-

щихся по специальности 1-08 01 01 «Профессиональное обучение (по направле-

ниям)» и магистрантам в области общей педагогики, теории и методики обуче-

ния и воспитания, профессионального обучения. 
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Практические задания по разделу 1 «Общие основы педагогики» и 

разделу 2 «Методология и методы педагогических исследований» 

 

Цель работы: 

изучить содержание, структуру и взаимосвязи основных понятий по педаго-

гике; 

обобщить и систематизировать теоретические знания по разделам «Общие 

основы педагогики» и «Методология и методы педагогических исследований»; 

научиться кратко и четко излагать свои мысли при выполнении конкретных 

заданий по педагогике. 

 

Ход работы: 
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I уровень (представление) 

 

Задание 1.1.1 «Наименование» *: Дайте название предложенной группе по-

нятий. 

 

 
 

Задание 1.1.2 «Идентификация» *: Назовите автора, который ввел ука-

занное понятие. 
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Задание 1.1.3 «Понятие» *: Назовите термин, характеризующий задан-

ное понятие. 

 

 
 

Задание 1.1.4 «Дополнение»: Заполните пропуски необходимыми 

по смыслу понятиями в приведенном ряду. 
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Задание 1.4 «Иерархизация»: Укажите уровни для указанной категории. 

Расположите их в порядке соподчинения. 
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II уровень (понимание) 

 

Задание 1.2.1 «Соответствие»: Установите соответствие между задан-

ными понятиями и их характеристикой. 

 

 



 

403 

Задание 1.2.2 «Кластеризация»: Разделите заданные понятия на группы 

по общим признакам. Дайте название каждой группе. 

 

 
 

Задание 1.2.3 «Экспликация»: Замените предложенное неточное понятие 

более точным с объяснением сокращений и условных обозначений. 
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Задание 1.2.4 «Обобщение» *: Обобщите указанное понятие. 

 

 
 

Задание 1.2.5 «Дефиниция»: Раскройте содержания заданного понятия 

посредством указания его отличительные признаки. 
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III уровень (применение) 

 

Задание 1.3.1 «Сравнение»: Проиллюстрируйте сходства и различия 

между заданными категориями. 

 
Критерии для 

сравнения 

Сходства Различия 
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Критерии для 

сравнения 

Сходства Различия 
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Задание 1.3.2 «Аннотирование»: Составьте аннотацию (100-250 слов) к 

указанной статье, выделите в ней ключевые слова (7-10). 

Аннотация: 

 
Ключевые слова: 

1  

2  

3  

4  

5  

6  

7  

8  

9  

10  
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Задание 1.3.3 «Структуризация»: Определите родовидовые отношения 

указанного понятия со смежными понятиями и укажите его место в системе 

общих понятий, составив наглядную схему. 
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IV уровень (анализ) 

 

Задание 1.4.1 «Ретроспективный анализ»: Проведите ретроспективный 

анализ развития указанного понятия в истории педагогики. 
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412 

Задание 1.4.2 «Контент-анализ»: С целью определения уровня проблема-

тики (философской, общенаучной, общепедагогической, общедидактической) 

осуществите контент-анализ предложенной статьи. На основе количествен-

ного анализа понятий постройте гистограмму и сделайте вывод об уровне про-

блематики данной статьи. 

 

К
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с 

Наименование понятий данного класса 

К
о

л
и

ч
е-

ст
в
о
 

Ф
и

л
о
со

ф
ск

и
е 
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Вывод: 

  

Класс понятий Класс понятий Класс понятий Класс понятий
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V уровень (оценка) 

 

Задание 1.5.1 «Интерпретация»: Раскройте содержание указанного по-

нятия. Необходимые данные занесите в таблицу: 

 

Результат 

Вид интерпретации 

Теоретическая Эмпирическая Операциональная 

Концептуальные опре-

деления 

Признаки, 

показатели 

Шкалы, способы опи-

сания 
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Результат 

Вид интерпретации 

Теоретическая Эмпирическая Операциональная 

Концептуальные опре-

деления 

Признаки, 

показатели 

Шкалы, способы опи-

сания 
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Результат 

Вид интерпретации 

Теоретическая Эмпирическая Операциональная 

Концептуальные опре-

деления 

Признаки, 

показатели 

Шкалы, способы опи-

сания 

    

 

Задание 1.5.2 «Рецензирование»: Напишите рецензию на указанный науч-

ную работу. 

Примерный план написания рецензии: 
1. Объект анализа (автор; статья; монография; диссертация и т.д.). 

2. Актуальность (а) актуальность направления исследования …; б) практическая 

актуальность ...; в) научная актуальность темы …»). 

3. Краткое содержание (основные структурно-смысловые единицы). 

4. Основной тезис («Центральным вопросом работы является…»). 

5. Оценка: 5.1. Положительная оценка («… четко определяет»; «…аргументировано 

доказывает»; «…обоснованно опровергает»); 5.2. Отрицательная оценка («Существенным 

недостатком выступает…»). Объект оценки: полнота, глубина, всесторонность раскрытия 

темы; актуальность проблемы; концептуальность; теоретическая значимость и новизна 

результатов; корректность аргументации и системы доказательств; обоснованность 

выводов и т.д.. 

6. Выводы («Работа имеет важное значение: а) для педагогической науки …; б) 

образовательной практики … так, как…»). 
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423 

VI уровень (творчество) 

 

Задание 1.6.1 «Прогнозирование»: Проанализируйте по предложенной 

схеме развитие указанного образовательного события и спрогнозируйте его по-

следствия на перспективу. 

 

Схема оценки исторического события в образовательном процессе 

  

 
 

С ц е н а р и й       с о б ы т и я   

Историческое событие в образовательном 

процессе 

_____________________________________________ 

_____________________________________________

___________________________________________ 

Описательный этап 

Рефлексивный этап 

Моделирующий этап 

Хронологические рамки события 

Суть события Причины события 

Главные действующие лица 

Оценка значения события в истории 

(положительные и негативные послед-

ствия) 

Связь с другими событиями 

Личное отношение к событию 

Последствия события 

Выводы и заключение Прогнозирование последствий 
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426 

 



 

427 

 



 

428 

 



 

429 
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Задание 1.6.2 «Исследование»: Проведите исследование по систематике 

терминологического аппарата по указанному кластеру. Разработайте методо-

логический аппарат исследования. Разработайте интерактивную схему и сло-

варь терминов, содержащие понятия по заданному терминологическому кла-

стеру. 
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Г
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Рефлексия 

 

Я узнал(а)            

              

              

Было интересно           

              

              

Было трудно          

  

              

              

Я выполнял(а) задания          

              

              

Я понял(а), что           

              

              

Меня удивило           

              

              

Я почувствовал(а), что          

              

              

Теперь я могу           

              

              

Я приобрел(а)           

              

              

Я научился(ась)           

              

              

У меня получилось           

              

              

Я смог(ла)            

              

              

Я попробую            

              

              

Мне захотелось           
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Практические задания по разделу 3 «Теория обучения», разделу 4 

«Теория воспитания» и разделу 5 «Управление образовательным процес-

сом» 

 

Цель работы: 

изучить содержание, структуру и взаимосвязи основных понятий по педаго-

гике; 

обобщить и систематизировать теоретические знания по разделам «Теория 

обучения», «Теория воспитания», «Управление образовательным процессов»; 

научиться кратко и четко излагать свои мысли при выполнении конкретных 

заданий по педагогике. 

 

Ход работы: 
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I уровень (представление) 

 

Задание 2.1.1 «Наименование» *: Дайте название предложенной группе по-

нятий. 

 

 
 

Задание 2.1.2 «Идентификация» *: Назовите автора, который ввел ука-

занное понятие. 
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Задание 2.1.3 «Конкретизация» *: Разделите на подвиды указанное поня-

тие по заданному признаку. Приведите примеры единичных понятий к общему. 

 

 
 

Задание 2.1.4 «Кроссворд» *: Разгадайте предложенный кроссворд.  
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II уровень (понимание) 

 

Задание 2.2.1 «Умозаключение» *: Выясните, какое понятие должно сто-

ять в заданной в логической последовательности. 

 

 
 

Задание 2.2.2 «Отношение» *: Расположите указанные понятия в кругах 

Эйлера с учетом отношений между ними. 
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Задание 2.2.3 «Каузальность» *: Установите причинно-следственную 

связь между указанными понятиями. Дайте название полученной схеме. 

 

 
 

Задание 2.2.4 «Матрица» *: Заполните пропуски, учитывая указанные по-

нятия обозначенные направления связи между ними. 
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Задание 2.2.5. «Дифференциация»: Вычлените существенные и несуще-

ственные признаки в содержании заданного понятия. 

 

 

Существенные

признаки

Несущественные

признаки
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Существенные

признаки

Несущественные

признаки
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III уровень (применение) 

 

Задание 2.3.1 «Классификация»: Составьте классификацию, разделив со-

держание указанного понятия по различным основаниям. Приведите примеры. 

 
Признаки 

классифи-

кации 

Виды 

  

  

  

  

  



 

442 
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Задание 2.3.2 «Толкование»: Приведите различные трактовки для указан-

ного понятия. 
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Задание 2.3.3 «Аналогия»: Представьте аналогии (и что они означают) к 

указанному понятию для различных процессов, явлений, областей, сфер техни-

ческой, социальной, природной, культурной действительности. Заполните таб-

лицу.  

 
Образование Техника Природа Общество Культура 
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IV уровень (анализ) 

 

Задание 2.4.1 «Сочетание»: Раскройте связи между понятиями, взятыми 

в различном их сочетании, в пределах указанных схем. 
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Задание 2.4.2 «Зависимость»: Составьте наглядные графики зависимости 

для указанного понятия. Свой ответ обоснуйте. 
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454 
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V уровень (оценка) 

 

Задание 2.5.1 «Критическая оценка»: Дайте критическую оценку целесо-

образности введения заданного термина. Свой ответ обоснуйте 
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Задание 2.5.2 «Характеристика»: Проанализируйте указанное понятие 

по ниже представленному плану. 

План описания научного понятия 
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Задание 2.5.3 «Сравнительная оценка»: Проанализируйте достоинства и 

недостатки ... Дайте на основании сравнительного анализа свою оценку. 

 
Критерии для сравнения Сходства Различия 
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Оценка и выводы 
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VI уровень (творчество) 

 

Задание 2.6.1 «Моделирование»: Разработайте сценарий учебного заня-

тия (или воспитательного мероприятия), используя собственные разработки, 

включая методы и методические приемы, содержание или средства обучения и 

воспитания. 
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Задание 2.6.2 «Эссе»: Напишите эссе на заданную тему. 
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476 
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Рефлексия 

 

Я узнал(а)            

              

              

Было интересно           

              

              

Было трудно           

              

              

Я выполнял(а) задания          

              

              

Я понял(а), что           

              

              

Меня удивило           

              

              

Я почувствовал(а), что          

              

              

Теперь я могу           

              

              

Я приобрел(а)           

              

              

Я научился(ась)           

              

              

У меня получилось           

              

              

Я смог(ла)            

              

              

Я попробую            

              

              

Мне захотелось           

              

 



ВАРИАНТЫ ПРАКТИЧЕСКИХ ЗАДАНИЙ 

 

РАЗДЕЛ 1. ОБЩИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИКИ 

РАЗДЕЛ 2. МЕТОДОЛОГИЯ И МЕТОДЫ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ 

ИССЛЕДОВАНИЙ 

 

I уровень (представление). Оценивается в 1 – 4 балла (по 10-балльной 

шкале). 

 

Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

1.1.1 

«Наимено-

вание»* 

1.1.2 «Иден-

тификация»* 

1.1.3 «Опреде-

ление»* 

1.1.4 «Допол-

нение»* 
1.1.5 «Иерархизация» 

1     

Уровни усвоения учебного 

материала в Республике 

Беларусь 

2     

Уровни основного образо-

вания в Республике Бела-

русь 

3     

Уровни учебных достиже-

ний в Республике Бела-

русь 

4     

Уровни индивидуальной 

педагогической деятель-

ности 

5     

Уровни постановки и реа-

лизации педагогических 

задач 

6     
Уровни реформ в образо-

вании 

7     
Уровни методологии педа-

гогики 

8     

Уровни реализации теоре-

тической функции педаго-

гики 

9     

Уровни реализации техно-

логической функции педа-

гогики 

10     

Уровни организации педа-

гогических (образователь-

ных) систем 


Лист1

		Социальная педагогика														 Общая педагогика														Сравнительная педагогика

























Лист2

		Социальная педагогика														 Общая педагогика														Сравнительная педагогика











																Отрасли педагогики













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 1).xlsx


Лист1

		Беседа														Анкетирование														Интервьирование

























Лист2

		Беседа														Анкетирование														Интервьирование











																Методы опроса













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 2).xlsx


Лист1

		Цели самообучения														Цели саморазвития														Цели самовоспитания

























Лист2

		Цели самообучения														Цели саморазвития														Цели самовоспитания











																Цели самообразования













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 3).xlsx


Лист1

		Обучающиеся														Преподаватели														Воспитатели

























Лист2

		Обучающиеся														Преподаватели														Воспитатели











																Участники педагогического процесса













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 4).xlsx


Лист1

		Конспектирование														Моделирование														Сравнительный анализ

























Лист2

		Конспектирование														Моделирование														Сравнительный анализ











																Теоретические методы исследования













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 5).xlsx


Лист1

		Дидактика														Теория воспитания														Школоведение

























Лист2

		Дидактика														Теория воспитания														Школоведение











																Разделы общей педагогики













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 6).xlsx


Лист1

		Принцип активности														Принцип предметности														Принцип целеполагания

























Лист2

		Принцип активности														Принцип предметности														Принцип целеполагания











																Принципы деятельностного подхода













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 7).xlsx


Лист1

		Прагматизм														Педагогика действия														Педагогика личности

























Лист2

		Прагматизм														Педагогика действия														Педагогика личности











																Направления реформаторской педагогики













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 8).xlsx


Лист1

		Направленность личности														Знания, умения, навыки личности														Индивидуально-типологические свойства личности (темперамент, характер, способности)

























Лист2

		Направленность личности														Знания, умения, навыки														Индивидуально-типологические свойства личности (темперамент, характер, способности)











																Структура личности













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 9).xlsx


Лист1

		Репродуктивный уровень														Адаптивный уровень														Системно-моделирующий уровень

























Лист2

		Репродуктивный уровень														Адаптивный уровень														Системно-моделирующий уровень











																Уровни индивидуальной педагогической деятельности













Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.1 (вариант 10).xlsx


Лист1

		Педагогика действия

























Лист2

		Педагогика действия																						В.А. Лай

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 1).xlsx


Лист1

		Метод опорных сигналов

























Лист2

		Метод опорных сигналов																						В.Ф. Шаталов

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 2).xlsx


Лист1

		Принцип культуросообразности

























Лист2

		Принцип культуросообразности																						А. Дистервег

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 3).xlsx


Лист1

		Трудовая школа

























Лист2

		Трудовая школа																						Г. Кершентштейнер

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 4).xlsx


Лист1

		Воспитывающее обучение

























Лист2

		Воспитывающее обучение																						И.Ф. Гербарт

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 5).xlsx


Лист1

		Экспериментальная педагогика

























Лист2

		Экспериментальная педагогика																						Э. Мейман

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 6).xlsx


Лист1

		Свободное воспитание

























Лист2

		Свободное воспитание																						Ж.Ж. Руссо

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 7).xlsx


Лист1

		Педагогический процесс

























Лист2

		Педагогический процесс																						П.Ф. Каптерев

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 8).xlsx


Лист1

		Народность в воспитании

























Лист2

		Народность в воспитании																						К.Д. Ушинский

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 9).xlsx


Лист1

		Прагматическая педагогика

























Лист2

		Прагматическая педагогика																						Дж. Дьюи

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.2 (вариант 10).xlsx


Лист1

		Направление в теории и практике образования, ориентирующееся на развитие способностей обучающихся путем использования их потенциальных возможностей и закономерностей этого развития. Основано на культурно-исторической психологии и теории деятельности.

























Лист2

		Направление в теории и практике образования, ориентирующееся на развитие способностей обучающихся путем использования их потенциальных возможностей и закономерностей этого развития. Основано на культурно-исторической психологии и теории деятельности.																						Развивающее обучение

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 1).xlsx


Лист1

		Часть общей культуры, в которой в наибольшей степени отразились духовные и материальные ценности, а также способы творческой педагогической деятельности.

























Лист2

		Часть общей культуры, в которой в наибольшей степени отразились духовные и материальные ценности, а также способы творческой педагогической деятельности.																						Педагогическая культура

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 2).xlsx


Лист1

		Взаимосвязанная соглассованная деятельность педагога и обучающихся, благодаря которой обеспечивается динамика педагогической системы и протекание педагогического процесса.

























Лист2

		Взаимосвязанная соглассованная деятельность педагога и обучающихся, благодаря которой обеспечивается динамика педагогической системы и протекание педагогического процесса.																						Педагогическое взаимодействие

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 3).xlsx


Лист1

		Ориентация обучения на достижения гуманитарных наук. Установление гармонического равновесия между естественно-математическими и гуманитарными циклами в обучении.

























Лист2

		Ориентация обучения на достижения гуманитарных наук. Установление гармонического равновесия между естественно-математическими и гуманитарными циклами в обучении.																						Гуманитаризация

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 4).xlsx


Лист1

		Направление в теории и практике образования, рассматривающее воспитание как помощь природе ребенка, естественно развивающегося в процессе освоения окружающего мира и свободно самоопределяющегося в нем.

























Лист2

		Направление в теории и практике образования, рассматривающее воспитание как помощь природе ребенка, естественно развивающегося в процессе освоения окружающего мира и свободно самоопределяющегося в нем.																						Свободное воспитание

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 5).xlsx


Лист1

		Педагогическое управление учебно-познавательной деятельностью обучающихся. Реализуется как непосредственно педагогом, так и в опосредованной форме и предполагает встречно направленный процесс учения.

























Лист2

		Педагогическое управление учебно-познавательной деятельностью обучающихся. Реализуется как непосредственно педагогом, так и в опосредованной форме и предполагает встречно направленный процесс учения.																						Преподавание

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 6).xlsx


Лист1

		Совокупность условий и обстоятельств, специально задаваемых педагогом или возникающих спонтанно в педагогическом процессе.

























Лист2

		Совокупность условий и обстоятельств, специально задаваемых педагогом или возникающих спонтанно в педагогическом процессе.																						Педагогическая ситуация

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 7).xlsx


Лист1

		Система педагогических явлений, которые обусловливают развитие человеческого индивида в процессе целенаправленной деятельности общества.

























Лист2

		Система педагогических явлений, которые обусловливают развитие человеческого индивида в процессе целенаправленной деятельности общества.																						Образование

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 8).xlsx


Лист1

		Процесс усвоения индивидом образцов поведения, психологических установок, социальных норм и ценностей, знаний, навыков, позволяющих ему успешно функционировать в данном обществе.

























Лист2

		Процесс усвоения индивидом образцов поведения, психологических установок, социальных норм и ценностей, знаний, навыков, позволяющих ему успешно функционировать в данном обществе.																						Социализация

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 9).xlsx


Лист1

		Область педагогики, изучающая преимущественно в сопоставительном плане состояние, закономерности и тенденции развития педагогической теории и практики в различных странах мира, соотношение всеобщих тенденций, национальной и региональной специфики.

























Лист2

		Область педагогики, изучающая преимущественно в сопоставительном плане состояние, закономерности и тенденции развития педагогической теории и практики в различных странах мира, соотношение всеобщих тенденций, национальной и региональной специфики.																						Сравнительная педагогика

























Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.3 (вариант 10).xlsx


Лист1

				Контрольный эксперимент







				Формирующий эксперимент















Лист2

				Контрольный эксперимент







				Формирующий эксперимент







				Констатирующий эксперимент







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 1).xlsx


Лист1

				Беседа







				Интервью















Лист2

				Беседа







				Интервью







				Анкетирование







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 2).xlsx


Лист1

				Основное образование (в РБ)







				Дополнительное образование















Лист2

				Основное образование (в РБ)







				Дополнительное образование







				Специальное образование







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 3).xlsx


Лист1

				Традиционалистская концепция образования







				Рационалистическая концепция образования















Лист2

				Традиционалистская концепция образования







				Рационалистическая концепция образования







				Феноменологическая концепция образования







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 4).xlsx


Лист1

				Принцип самодеятельности







				Принцип культуросообразности















Лист2

				Принцип самодеятельности







				Принцип культуросообразности







				Принцип природосообразности







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 5).xlsx


Лист1

				Методы изучения педагогического опыта







				Математические и статистические методы педагогического исследования















Лист2

				Методы изучения педагогического опыта







				Математические и статистические методы педагогического исследования







				Теоретические методы педагогического исследования







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 6).xlsx


Лист1

				Донаучный этап в истории педагогической мысли







				Обогащение научной науки новыми теориями, концепциями, методами и формами педагогической деятельности (XX век)















Лист2

				Донаучный этап в истории педагогической мысли







				Обогащение научной науки новыми теориями, концепциями, методами и формами педагогической деятельности (XX век)







				Становление научной педагогики







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 7).xlsx


Лист1

				Гуманистический характер педагогической деятельности







				Коллективный характер педагогической деятельности















Лист2

				Гуманистический характер педагогической деятельности







				Коллективный характер педагогической деятельности







				Творческий характер педагогической деятельности







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 8).xlsx


Лист1

				Философский и общенаучный уровень методологического знания







				Конкретно-научный уровень методологического знания















Лист2

				Философский и общенаучный уровень методологического знания







				Конкретно-научный уровень методологического знания







				Технологический уровень методологического знания







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 9).xlsx


Лист1

				Описательная функция педагогики







				Объяснительная функция педагогики















Лист2

				Описательная функция педагогики







				Объяснительная функция педагогики







				Прогностическая функция педагогики







Vera
Вложенный файл
Задание 1.1.4 (вариант 10).xlsx



II уровень (понимание). Оценивается в 5 – 6 баллов (по 10-балльной 

шкале). 

 

Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

1.2.1 «Соответствие» 
1.2.2 «Кла-

стеризация» 

1.2.3 «Экспли-

кация» 

1.2.4 

«Обоб-

ще-

ние»* 

1.2.5 

«Дефи-

ниция» 

1 

1) Диверсификация; 2) Интернацио-

нализация; 3) Стандартизация; 4) Де-

мократизация; А) Организация си-

стемы образования в условиях демо-

кратии и рынка, предполагающая раз-

нообразие, разносторонность и вариа-

тивность развития учреждений обра-

зования и органов управления ими; Б) 

Установление единых требований к 

результатам образовательной дея-

тельности в однотипных учреждениях 

образования, не исключающее много-

образия способов их достижения; В) 

Процесс, при котором цели, функции 

и организация предоставления обра-

зовательных услуг приобретают меж-

дународное измерение; Г) Реоргани-

зация системы образования, подразу-

мевающая: взаимосвязь прав и обя-

занностей, соблюдение обществен-

ных требований к уровню реализации 

интересов личности, реализацию 

принципов сотрудничества. 

Воспита-

тельная ра-

бота, обуча-

ющийся, 

учение, пе-

дагогиче-

ская дея-

тельность, 

воспита-

тель, препо-

давание, пе-

дагог, учеб-

ная дея-

тельность. 

Педагогическая 

деятельность − 

особый вид об-

щественно не-

обходимого 

труда взрос-

лых, созна-

тельно направ-

ленного на под-

готовку под-

растающего по-

коления к 

жизни в соот-

ветствии с со-

циально-эконо-

мическими, 

нравствен-

ными, эстети-

ческими це-

лями. 

 Непре-

рывное 

образо-

вание 

2 

1) Индивидуализация; 2) Вариатив-

ность; 3) Поликультуризация; 4) Диф-

ференциация; А) Ориентация образо-

вательных учреждений на достиже-

ние обучающимися соответствую-

щего уровня сформированности ЗУ-

Нов на основе учета их уровня подго-

товки, развития, склонностей, способ-

ностей и интересов; Б) Организация и 

содержание педагогического про-

цесса, в котором представлены две 

или более культуры, отличающиеся 

по языковому, этническому, нацио-

нальному или расовому признаку; В) 

Организация учебного процесса, 

направленная на преодоление несоот-

ветствия между уровнем учебной дея-

тельности, который задают про-

граммы, и реальными возможностями 

каждого; Г) Направление развития 

образования как следствие осознания 

необходимости преодоления унифи-

кации и единообразия; способность 

предоставлять большое многообразие 

Воспита-

тельная ра-

бота, воспи-

тание, раз-

витие, са-

мовоспита-

ние, препо-

давание, 

обучение, 

самообуче-

ние, само-

развитие 

Процесс обуче-

ния − особая 

коллективная 

социальная де-

ятельность по 

организации 

целенаправлен-

ного усвоения 

молодым поко-

лением накоп-

ленного обще-

ством опыта, 

воплощенного 

в соответствии 

с социальным 

заказом в со-

держании обра-

зования. 

 Обра-

зова-

тель-

ная де-

ятель-

ность 


Лист1





























								Преподавание













Лист2



				Деятельность













						Педагогическая деятельность











								Преподавание













Vera
Вложенный файл
Задание 1.2.4 (вариант 1).xlsx


Лист1





























								Социальная педагогика













Лист2



				Система педагогических наук













						Отрасль педагогики











								Социальная педагогика













Vera
Вложенный файл
Задание 1.2.4 (вариант 2).xlsx



полноценных образовательных траек-

торий, спектр возможностей. 

3 

1) Развитие; 2) Воспитание; 3) Фор-

мирование; 4) Социализация; А) Про-

цесс усвоения индивидом образцов 

поведения, психологических устано-

вок, социальных норм и ценностей, 

знаний, навыков, позволяющих ему 

успешно функционировать в данном 

обществе, включение индивида в си-

стему общественных взаимоотноше-

ний; Б) Специально организованный 

процесс количественных и качествен-

ных изменений личности под влия-

нием внешних и внутренних факто-

ров; В) Сознательное управление про-

цессом развития человека или отдель-

ных сторон личности, качеств и 

свойств характера и доведение их до 

задуманной формы (уровня, образа); 

Г ) Специально организованный целе-

направленный педагогический про-

цесс формирования мотивационной, 

эмоциональной, предметно-практиче-

ской, волевой, саморегуляции, этиче-

ской и экзистенциональной сфер лич-

ности обучающегося. 

Дидактиче-

ские за-

дачи, субъ-

екты педа-

гогического 

процесса, 

содержание 

образова-

ния, знания, 

умения, 

средства 

педагогиче-

ской ком-

муникации, 

компетен-

ции, воспи-

тательные 

задачи 

Компетенция − 

использование 

доказанных 

способностей, 

ЗУНов, а также 

личностных, 

социальных, 

методических 

способностей в 

трудовых и 

учебных ситуа-

циях и для про-

фессиональ-

ного и/или лич-

ностного разви-

тия.  

 Педа-

гогиче-

ский 

про-

цесс 

4 

1) Педагогическая деятельность; 2) 

Педагогическое взаимодействие; 3) 

Образовательная деятельность; 4) 

Преподавание; А) Преднамеренные 

контакты педагога с обучающимися 

(длительные или временные, прямые 

или косвенные), целью которых явля-

ются изменения в поведении, дея-

тельности и отношениях, порождаю-

щие их взаимную связь; Б) Разновид-

ность научной и практической дея-

тельности, направленная на передачу 

социокультурного опыта посредством 

обучения и воспитания; В) Деятель-

ность по обучению и воспитанию, 

осуществляемая учреждением образо-

вания (организацией, реализующей 

образовательные программы) Г) Це-

ленаправленное управление учебно-

познавательной деятельностью обуча-

ющихся; один из компонентов педа-

гогического процесса; реализуется 

как непосредственно педагогом, так и 

в опосредованной форме и предпола-

гает встречно направленный процесс 

учения. 

Моделиро-

вание, изу-

чение 

учебно-про-

граммной 

документа-

ции и учеб-

ных работ 

обучаю-

щихся, мо-

ниторинг, 

хрономет-

раж, тести-

рование, 

метод мо-

ментных 

наблюде-

ний, фото-

графия ра-

бочего дня, 

контент-

анализ 

Образование − 

совокупность 

систематизиро-

ванных ЗУНов, 

приобретенных 

индивидом в 

УО или путем 

самообразова-

ния. 

 Учеб-

ная де-

ятель-

ность 

5 

1) Обучение; 2) Преподавание; 3) Пе-

дагогическое взаимодействие; 4) Пе-

дагогическое общение; А) Это пред-

Преподава-

ние, воспи-

тание лич-

Педагогиче-

ское взаимо-

действие − пря-

 Педа-

гогиче-

ская 
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намеренные контакты педагога с обу-

чающимися, целью которых являются 

изменения в поведении, деятельности 

и отношениях, порождающие их вза-

имную связь; Б) Специально органи-

зованный целенаправленный процесс 

передачи и усвоения ЗУНов и спосо-

бов познавательной деятельности; В) 

Способ взаимодействия преподава-

теля с обучающимися в педагогиче-

ском процессе, развивающееся в двух 

направлениях: организация отноше-

ний и управление общением в дет-

ском коллективе; многоплановый 

процесс организации, установления и 

развития коммуникации, взаимопони-

мания и взаимодействия; Г) Созна-

тельное управление процессом разви-

тия человека или отдельных сторон 

личности, качеств и свойств харак-

тера и доведение их до задуманной 

формы (уровня, образа, идеи); Г) Це-

ленаправленное управление учебно-

познавательной деятельностью обуча-

ющихся; один из компонентов педа-

гогического процесса. Реализуется 

как непосредственно педагогом, так и 

в опосредованной форме и предпола-

гает встречно направленный процесс 

учения. 

ности, вос-

питательная 

работа, 

научная пе-

дагогиче-

ская дея-

тельность, 

обучающая 

деятель-

ность учре-

ждения об-

разования, 

воспита-

тельная де-

ятельность 

учреждения 

образова-

ния, социа-

лизация 

личности 

мое или кос-

венное воздей-

ствие субъек-

тов этого про-

цесса друг на 

друга, порож-

дающее взаим-

ную связь, 

межличност-

ные отноше-

ния. 

куль-

тура 

6 

1) Гуманистическая парадигма; 2) Пе-

дагогика личности; 3) Феноменологи-

ческая концепция; 4) Реформаторская 

педагогика; А) Характеризуется: лич-

ностным самовыражением, само-

управлением в процессе учения; со-

трудничеством; равенством, довери-

тельностью в процессе обучения; Б) 

Характеризуется: негативным отно-

шением к традиционной теории и 

практике образования, углубленным 

интересом к личности, новые реше-

ния проблем воспитания; В) Характе-

ризуется: ориентацией на творческое, 

духовное развитие личности, на меж-

личностное общение, диалог, помощь 

и поддержку в самообразовании чело-

века и его самосовершенствовании; 

Г) Характеризуется: формированием 

личности на основе высокоразвитой 

умственной самодеятельности. 

Индивиду-

альность, 

целеполага-

ние, субъ-

ектность, 

творчество, 

рефлексия, 

выбор, со-

трудниче-

ство, актив-

ность 

Педагогическая 

задача − цель, к 

которой стре-

мится педагог, 

и способ ее до-

стижения. 

 Педа-

гогиче-

ская 

техно-

логия 

7 

1) Педагогическая умелость; 2) Педа-

гогическое мастерство; 3) Педагоги-

ческое творчество; 4) Педагогическое 

новаторство; А) Способность увидеть 

процесс или его составные с новой 

стороны, внести изменения, которые 

Педагоги-

ческая ква-

лификация, 

гумани-

стичность, 

культура 

Педагогическая 

инновация − 

внедрение но-

вого в педаго-

гическую прак-

тику, влекущее 

 Педа-

гогиче-

ское 

обще-

ние 
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дадут лучший эффект; б) Базовая ха-

рактеристика, в основном формиру-

ется в вузе и в первые годы практиче-

ской деятельности; В) Выдвижение и 

реализация новых прогрессивных 

идей, принципов и приёмов, суще-

ственно повышающих качество ра-

боты; Г) Шлифовка умелости, отра-

ботка основных элементов деятельно-

сти на практике. 

педагогиче-

ского обще-

ния, кол-

лектив-

ность, лич-

ностные ка-

чества пе-

дагога, пе-

дагогиче-

ская этика, 

компетент-

ность педа-

гога, креа-

тивность 

за собой корен-

ные изменения 

(революцион-

ное развитие). 

8 

1) Обучение; 2) Процесс обучения; 3) 

Воспитание; 4) Процесс воспитания; 

А) Явление общественной жизни, 

особая форма общественной деятель-

ности, связанная с организацией при-

своения подрастающим поколением 

социального опыта; Б) особая коллек-

тивная социальная деятельность по 

организации целенаправленного усво-

ения молодым поколением накоплен-

ного обществом опыта, воплощен-

ного в соответствии с социальным за-

казом в содержании образования; В) 

Специально организованный, целена-

правленный, управляемый процесс 

взаимодействия педагога и обучаю-

щихся, направленный на усвоение 

знаний, умений и навыков; формиро-

вание мировоззрения, развитие ум-

ственных сил и творческих возмож-

ностей обучающихся; Г) Целенаправ-

ленная содержательная профессио-

нальная деятельность педагога, со-

действующая максимальному разви-

тию личности ребенка, вхождению 

ребенка в контекст современной 

культуры, становлению его как субъ-

екта и стратега собственной жизни, 

достойной человека. 

Преподава-

ние, педаго-

гическая 

цель, уче-

ние, со-

трудниче-

ство, педа-

гогическая 

ситуация, 

конфронта-

ция, согла-

шение 

Социализация 

− подготовка 

подрастающего 

поколения к 

полноценному 

вхождению в 

жизнь обще-

ства; обеспечи-

вает диалекти-

ческие про-

цессы социаль-

ной адаптации 

и социальной 

автономизации 

личности. 

 Компе-

тент-

ность 

9 

1) Анализ; 2) Синтез; 3) Индукция; 4) 

Дедукция; А) Мыслительная опера-

ция, заключающаяся в движении от 

более общего к частному; Б) Мысли-

тельная операция, заключающаяся в 

движении от частного к более об-

щему; В) Мыслительная операция, 

предполагающая расчленение пред-

мета на составляющие компоненты с 

целью их детального исследования; 

Г) Мыслительная операция, предпо-

лагающая соединение составляющих 

компонентов объекта исследования с 

Дидактика, 

педагогика 

вышей 

школы, об-

щая педаго-

гика, андро-

гогика, тео-

рия воспи-

тания, про-

фессио-

нальная пе-

дагогика, 

производ-

ственная 

Педагогика – 

наука, изучаю-

щая объектив-

ные законы 

развития чело-

века в обще-

стве, объясня-

ющая поведе-

ние человека и 

дающая реко-

мендации по 

применению 

этих законов в 

различных 

 Про-

цесс 

воспи-

тания 


Лист1
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целью его исследования как единого 

целого. 

педагогика, 

школоведе-

ние 

условиях 

жизни и дея-

тельности че-

ловека. 

10 

1) Ранжирование; Шкалирование; 3) 

Составление рейтинга; 4) Регистра-

ция; А) классификация феноменов по 

признаку главенства и подчиненно-

сти, по уровню сформированности и 

проявления каких-либо социально-пе-

дагогических явлений; Б) Метод ста-

тистики, который заключается в опре-

делении масштаба единицы измере-

ния изучаемых явлений; В) Отнесе-

ние к определенному разряду или ка-

тегории; Г) Выявление определенного 

качества у явлений изучаемого класса 

и подсчет количества по наличию (от-

сутствию) данного качества. 

Организа-

ционные 

цели, цели 

самовоспи-

тания, вос-

питатель-

ные цели, 

обучающие 

цели, мето-

дические 

цели, цели 

саморазви-

тия, управ-

ленческие 

цели, цели 

самообуче-

ния, разви-

вающие 

цели 

Педагогическая 

ситуация – 

кратковремен-

ное взаимодей-

ствие педагога 

с обучаемым на 

основе проти-

воположных 

норм, ценно-

стей и интере-

сов, сопровож-

дающееся зна-

чительными 

эмоциональ-

ными проявле-

ниями и 

направленное 

на перестройку 

сложившихся 

взаимоотноше-

ний в лучшую 

или худшую 

сторону. 

 Педа-

гогиче-

ская 

си-

стема 
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III уровень (применение). Оценивается в 7 баллов (по 10-балльной шкале). 

 
Но-

мер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

1.3.1 «Сравнение» 1.3.2 «Аннотирование» 
1.3.3 «Струк-

туризация» 

1 

Традиционный и 

личностно-ориенти-

рованный подходы в 

образовании 

Зимняя, И.А. Компетентность и компетенции в 

контексте компетентностного подхода / И.А. Зим-

няя // Понятийный аппарат педагогики и образо-

вания: сб. науч. тр. / отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. 

Галагузова. – Вып. 7. – Екатеринбург: СВ–96, 

2012. – С. 64–75. 

Педагогиче-

ская культура 

2 

Деятельностный и 

личностно-ориенти-

рованный подходы в 

образовании 

Хуторской, А.В. Компетентностный подход с по-

зиций человекосообразного образования / А.В. 

Хуторской // Понятийный аппарат педагогики и 

образования: сб. науч. тр. / отв. ред. Е.В. Тка-

ченко, М.А. Галагузова. – Вып. 7. – Екатеринбург: 

СВ–96, 2012. – С. 76–86. 

Архитектура 

процесса обу-

чения 

3 

Компетентностный и 

деятельностный под-

ходы в образовании 

Бухарова, Г.Д. Компетентность и компетенции – 

фундаментальные понятия компетентностного 

подхода / Г.Д. Бухарова, Л.Д. Старикова // Поня-

тийный аппарат педагогики и образования: сб. 

науч. тр. / отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагу-

зова. – Вып. 7. – Екатеринбург: СВ–96, 2012. – С. 

87–95. 

Ценности об-

разования 

4 

Аксиологический и 

культурологический 

подходы в образова-

нии 

Ярыгин, О.Н. От «сompetence» до «компетентно-

сти»: эволюция основных терминов компетент-

ностного подхода / О.Н. Ярыгин // Понятийный 

аппарат педагогики и образования: сб. науч. тр. / 

отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова. – Вып. 

7. – Екатеринбург: СВ–96, 2012. – С. 96–108. 

Нелинейный 

процесс обуче-

ния 

5 

Методы анкетирова-

ния и тестирования в 

педагогическом ис-

следовании 

Вершинина, Н.А. Систематика терминологиче-

ского аппарата по кластеру «Теоретико–методо-

логические основы педагогики» / Н.А. Верши-

нина, Н.Н. Суртаева // Непрерывное образование. 

– 2017. – Выпуск 4 (22). – С.  4–9. 

Индивидуаль-

ный образова-

тельный марш-

рут 

6 

Методы наблюдения 

и эксперимента в пе-

дагогическом иссле-

довании 

Даутова, О.Б. Систематика терминологического 

аппарата по кластеру «Дидактика» / О.Б. Даутова, 

О.Н. Крылова // Непрерывное образование. – 

2017. – Выпуск 4 (22). – С.  10–15. 

Компетент-

ность и компе-

тенции педа-

гога 

7 

Реформирование си-

стемы образования 

на постсоветском 

пространстве и в 

странах Европы в 

кон. ХХ – нач ХХI 

вв. 

Игнатьева, Е.Ю. Систематика терминологиче-

ского аппарата по кластеру «Основы управления 

педагогическими системами» / Е.Ю. Игнатьева // 

Непрерывное образование. – 2017. – Выпуск 4 

(22). – С.  21–26. 

Мониторинг в 

образовании 

8 

Спартанская и афин-

ская системы воспи-

тания в Древней Гре-

ции 

Беляева, Л.А. Методологический статус компе-

тентностного подхода / Л.А. Беляева // Понятий-

ный аппарат педагогики и образования: сб. науч. 

тр. / отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова. – 

Вып. 7. – Екатеринбург: СВ–96, 2012. – С. 109–

116. 

Открытая об-

разовательная 

среда 

9 

Традиционная школа 

и Йена-план 

Бенин, В.Л. Культурная составляющая компе-

тентностного подхода / В.Л. Бенин, О.В. Фролов 

// Понятийный аппарат педагогики и образования: 

Стили педаго-

гического вза-

имодействия 



сб. науч. тр. / отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Гала-

гузова. – Вып. 7. – Екатеринбург: СВ–96, 2012. – 

С. 117–125. 

10 

Авторитарный и де-

мократический стили 

педагогического об-

щения 

Дубова, М.В. Структурно-содержательная харак-

теристика понятий образовательной компетенции 

и компетентности / М.В. Дубова // Понятийный 

аппарат педагогики и образования: сб. науч. тр. / 

отв. ред. Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова. – Вып. 

7. – Екатеринбург: СВ–96, 2012. – С. 152–164. 

Непрерывное 

образование 
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ПРЕДИСЛОВИЕ


Начало второго десятилетия XXI в. имеет поистине этапное значение 
в развитии отечественного образования: завершается длительный период 
реформирования и инновационных поисков путей обновления и совер-
шенствования образования, проходивший в нормативных рамках Закона 
РФ «Об образовании», принятого в 1992 г. Этот закон отразил многие 
черты сложных, неоднозначных социально-экономических преобразо-
ваний своего времени — в чем-то противоречивых, где-то недостаточно 
последовательных, но в целом обеспечивших становление Новой России 
и российского образования в соответствии с гуманистически и демокра-
тически ориентированными целями и ценностями развития. 


Этот этап завершился официальным вступлением России в мировое со-
общество, обусловившее необходимость соблюдения целого ряда междуна-
родных требований и изменения каких-то параметров общественного раз-
вития. В частности, в образовательной сфере завершение этого этапа полу-
чило свое выражение в присоединении страны к Болонскому процессу, что 
в свою очередь потребовало целого ряда достаточно серьезных изменений 
в структуре системы образования, определило переход на новые норматив-
ные «рельсы» Федеральных государственных образовательных стандартов 
и официальное утверждение компетентностного подхода как ведущего ме-
тодологического основания образовательной деятельности. И вполне за-
кономерным, ожидаемым результатом столь радикальных изменений стал 
новый Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации», 
который должен юридически закрепить новую ситуацию в сфере образова-
тельной деятельности с учетом стратегии развития государства в целом. 


Казалось бы, все закономерно, однако новый этап реформирования 
образовательной сферы опять вызвал в обществе больше вопросов и не-
доумения, чем удовлетворения. Практики образования снова оказались  
в условиях высокой степени неопределенности. С одной стороны, нельзя 
отрицать позитивность и необходимость осуществляемых образователь-
ных реформ, а с другой — на практике их реализация порождает такое 
количество разного рода проблем, «нестыковок», противоречий, что не 
может не вызывать озабоченность педагогической общественности, по-
лемичность и дискуссионность исследований, субъективную, нередко 
эмоциональную окрашенность позиций специалистов — как ученых, так  
и практиков образования. 
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Предисловие


В то же время именно такие этапные периоды сопровождаются актив-
ными процессами развития, обновления понятийно-терминологического 
аппарата педагогики и образования. Эти особенности переживаемого эта-
па в развитии сферы образования и педагогической науки и определили 
тематику очередного выпуска сборника и содержание вошедших в него 
статей, а также его структуру. 


В отличие от предыдущих выпусков открывает сборник раздел, в кото-
рый вошли статьи, появившиеся в ходе общественного обсуждения про-
екта нового закона «Об образовании в Российской Федерации». 


Статья редактора сборника академика РАО Е. В. Ткаченко раскрывает 
общую ситуацию и стратегические проблемы развития российского об-
разования, прежде всего профессионального, обусловленные принятием 
нового закона, которые нельзя не учитывать, рассматривая ту или иную 
конкретную научно-педагогическую проблему. 


О. В. Гаврилюк в своей статье анализирует текст законопроекта с 
точки зрения проработанности правовых понятий и норм, используемых  
в нем, и показывает, что многие из них носят довольно абстрактный ха-
рактер или содержат оценочные критерии, которые нигде не расшифро-
вываются и не разъясняются. 


Эта позиция подтверждается и авторами другой статьи (И. В. Понкин, 
А. Г. Богатырев, М. Н. Кузнецов), в которой дана строго юридическая 
оценка понятий и норм законопроекта, качество которых признано в це-
лом неудовлетворительным, не позволяющим, по мнению авторов, над-
лежащим образом создать современную и эффективную систему россий-
ского образования. 


Кроме того, непродуманность изменений, которые новый закон вно-
сит в понятийно-терминологическую систему педагогики и образования, 
приведет к существенным осложнениям в систематизации и функциони-
ровании научно-педагогической информации, которая сегодня является 
важнейшим фактором развития и педагогической науки, и практики об-
разования, на что обращает внимание в своей статье В. М. Полонский. 


В раздел «Методология педагогики» включены статьи, посвященные 
различным аспектам осмысления компетентностного подхода как мето-
дологического концепта и инструментария, выявлению его сущности и 
места в системе конкретной частнонаучной, а именно педагогической, 
методологии. Представленные в разделе статьи наглядно иллюстрируют 
тот факт, что такое осмысление на сегодняшний день в отечественной пе-
дагогике чаще всего направлено в первую очередь на сопоставление клю-
чевых понятий данного подхода — «компетенция» и «компетентность». 
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Предисловие


И. А. Зимняя рассматривает проблему соотношения и взаимосвязи 
этих понятий, раскрывая представляемую ею точку зрения в последова-
тельности ее аргументации и в логике ее становления в контексте раз-
вития компетентностного подхода, который первоначально был связан в 
основном с задачами повышения качества высшего образования. На се-
годняшний день, в связи с разработкой и внедрением новых стандартов 
общего (ФГОС ОО) и высшего профессионального (ФГОС ВПО) обра-
зования на основе компетентностного подхода, автор предпринимает по-
пытку упорядочить понимание этих понятий, характеризующееся крайней 
степенью неоднозначности в образовательной сфере, что затрудняет их 
использование как в теоретическом, так и в учебно-методическом плане. 


А. В. Хуторской подходит к анализу компетентностного подхода, ко-
торый он рассматривает применительно к школьному образованию, с по-
зиций представляемой им научной школы — человекосообразного обра-
зования. В этом контексте, по мнению автора, сущность компетентност-
ного подхода определяется тем, что он отражает проблему соотношения 
между социальным и личностным заказом на образование человека, вы-
ступая воплощением договора между социумом и личностью. 


В статье Г. Д. Бухаровой и Л. Д. Стариковой развернуто представлены 
различные позиции в трактовке понятий «компетенции» и «компетент-
ность», положенные в основу применения компетентностного подхода 
в высшем профессиональном образовании. Данная статья, в частности, 
служит наглядной иллюстрацией того, что, несмотря на широкое распро-
странение данных терминов в педагогической литературе и исследовани-
ях, в отечественной педагогике еще не сложилось окончательного стро-
гого понимания «компетентности» и «компетенции» как педагогических 
понятий и методологических инструментов. 


О. Н. Ярыгин, прослеживая эволюцию основных терминов компетент-
ностного подхода, показывает, что наличие их различных толкований 
характерно не только для русскоязычной терминологии, но и для англо-
язычной, из которой разночтения зачастую некритично переносятся в 
наш другой язык и другую культурную традицию упрощенным подходом  
к переводу научной терминологии. На основе проведенного анализа ав-
тор представляет системно-динамическую модель компетентностного 
подхода, отражающую сущностное отличие компетентности от традици-
онных «знаний-умений-навыков». 


Л. А. Беляева в своей статье акцентирует внимание на том, что реали-
зация методологических функций компетентностного подхода как сред-
ства измерения, сравнения и оценки результатов образования предпола-
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гает четкость и определенность его теоретических оснований, тогда как 
на сегодняшний день этот вопрос остается открытым. Автор раскрывает 
свой взгляд на данную проблему, согласно которому компетентностный 
подход представляет собой не просто новую парадигму образования, 
идущую на смену «знаниевой» педагогике, а знаменует переход к новым 
философским основаниям теоретической и практической деятельности  
в области образования, ориентируя ее на личностное развитие на основе 
самомотивации и самопроектирования с опорой на личностно значимые 
ценности и смыслы. 


В. Л. Бенин и О. В. Фролов раскрывают культурную составляющую 
компетентностного подхода, выявляя основные культурные функции 
компетентности как методологического концепта в педагогике професси-
онального образования. Авторы особо подчеркивают опасность ее узко-
прагматической трактовки и указывают на необходимость в связи с этим 
наполнения понятия «компетентность» новыми смыслами в соответствии 
с идеями гуманизации и культуросообразности образования. 


Статья А. П. Усольцева и Е. В. Макуровой, хотя и не посвящена непо-
средственно рассмотрению методологической сущности компетентност-
ного подхода, однако она раскрывает важный для ее понимания аспект 
практической интерпретации данного подхода практиками образования 
— вузовскими преподавателями, причем представленной в сопоставле-
нии западной и отечественной концепций компетентностно ориентиро-
ванного обучения студентов в вузе. 


Завершает раздел статья Н. В. Молчановой, поднимающая важную с 
методологической точки зрения проблему корректности использования 
психологических методик как диагностического инструментария в оцен-
ке результатов компетентностно ориентированного обучения и образова-
ния, в частности в исследовании феномена профессиональной компетент-
ности. 


Остальные разделы сборника представляют статьи, посвященные раз-
личным теоретическим и научно-практическим проблемам, связанным  
с применением компетентностного подхода в практике отечественного 
образования, чем обусловлено появление многих новых реалий и понятий 
в педагогике и образовательной сфере. 


Раздел «Общая педагогика» открывают статьи, тематика которых свя-
зана с проблемой развития ключевых компетенций, предусмотренного 
требованиями и стандартами нового поколения всех уровней образования 
— от дошкольного до высшего. Формирование ключевых, универсальных 
по своей сути, компетенций в реальном учебном процессе невозможно 
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без применения адекватных инновационных технологий, чем и обуслов-
лена актуализация технологического аспекта этой проблемы. 


В совместной статье авторов из России и Германии (И. А. Маврина, 
Ф. Прюс, Е. А. Чередова) данная проблема рассмотрена на примере фор-
мирования правовой компетентности учащихся посредством применения 
технологии школьной медиации. А. А. и Ю. Н. Фроловы в своей статье 
обосновывают необходимость введения в предметное образование школь-
ников технологии определения понятий с целью формирования метапред-
метной «понятийной компетенции» как инструмента интеллектуальной 
деятельности и важнейшего компонента «научно-познавательной компе-
тенции», которая, по их мнению, имеет системообразующий характер с 
точки зрения формирования ключевых компетенций. 


Эта статья показательна еще и в том смысле, что отсутствие четких кри-
териев выделения компетенций и компетентностей, которые могли бы вы-
ступать ориентирами образовательной деятельности, а также нормативно 
закрепленных их перечней для тех или иных уровней, видов, форм образо-
вания обусловливает многообразие субъективных представлений по этим 
вопросам, встречающихся сегодня в научно-педагогических источниках.  
В сборнике данная ситуация наглядно иллюстрируется еще рядом статей. 


Так, М. В. Дубова предлагает ввести понятие «образовательная ком-
петенция» для характеристики социальных требований (норм) к образо-
вательной подготовке ученика школы и, соответственно, понятие «обра-
зовательной компетентности» как комплексной характеристики личности 
школьника, отражающей «уровень решения вопросов в определенной 
учебной области, а также в практической деятельности и социальной сфе-
ре», что представляется не бесспорным. 


В статье И. А. Абрамовой обосновывается целесообразность выде-
ления из структуры языковой и лингвистической (языковедческой) ком-
петенций, формирование которых у школьников предусмотрено норма-
тивными документами, особой лексикографической компетенции, что 
определяется, по мнению автора, ее значимостью с точки зрения форми-
рования языковой личности, но и с этим тоже вряд ли все согласятся без-
оговорочно. 


Однако даже компетенции, уже получившие устойчивый понятийный 
статус и нормативное закрепление в образовании, такие как «коммуни-
кативная компетенция», все еще требуют содержательного уточнения и 
соотнесения со смежными понятиями (статья О. Ф. Коробковой). 


Раздел «Профессиональная педагогика» открывается статьей Л. Г. Со-
ломко, которая носит скорее публицистический характер, однако она 
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достаточно объемно представляет общую ситуацию, которая на сегод-
няшний день сложилась в российской системе профессионального обра-
зования, в частности в аспекте внедрения компетентностного подхода.  
С учетом этого социального контекста проблемы его реализации в прак-
тике образования, по мнению редакционной коллегии, становятся более 
понятными. 


Практически все последующие статьи, вошедшие в раздел, акцентиру-
ют внимание на проблемах, связанных с внедрением компетентностного 
подхода в высшее образование, что вполне закономерно, поскольку дан-
ный подход в международной практике рассматривается в первую оче-
редь как инструмент «гармонизации пространства высшего образования» 
в мире. 


Так, две статьи посвящены проблемам высшего образования, кото-
рые однако обусловлены острым дефицитом в стране рабочих кадров  
и необходимостью пополнения современных инновационных и высоко-
технологичных производств квалифицированными рабочими. Во многом 
определяющим условием этого является совершенствование подготовки 
педагогов профессионального обучения, поскольку данная социальная 
потребность предъявляет высокие требования к профессионально-педа-
гогической компетентности современного мастера производственного 
обучения, преподавателя специальных дисциплин, наставника на произ-
водстве. 


С этих позиций В. А. Федоров раскрывает содержание инновацион-
ной квалификации педагогов профессионального обучения нового типа;  
Э. Р. Гайнеев рассматривает сущность и технологические аспекты дея-
тельностно-компетентностного подхода, применение которого этими 
специалистами в их практической профессионально-педагогической дея-
тельности обеспечит реализацию новых целей профессионального обуче-
ния, т. е. подготовки рабочих кадров. 


В статье В. А. Чупиной представлена процедура выявления интегри-
рованной структуры профессиональной компетентности специалиста 
на основе анализа требований Федерального государственного образо-
вательного стандарта соответствующей специальности. Эта проблема, 
рассмотренная автором на примере муниципального служащего, акту-
альна фактически для всех направлений профессионального образования, 
поскольку при подготовке специалиста важно представлять его целост-
ный образ, а не разрозненный перечень отдельных компетенций, многие 
из которых к тому же могут формироваться в рамках разных дисциплин  
с применением разных технологий. 
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Значимость этой проблемы носит не столько теоретический, сколько 
практический характер, поскольку ФГОСы не дают и ответов на вопро-
сы, посредством каких конкретно дисциплин и технологий должны фор-
мироваться те или иные нормативно установленные компетенции, и не 
устанавливают единые требования к проведению контрольно-оценочных 
мероприятий. Поэтому педагогические коллективы вузов поставлены пе-
ред необходимостью самостоятельно разрабатывать и осваивать практи-
ческие приложения компетентностного подхода. 


Раскрывая эту ситуацию, П. В. Ивачев в своей статье поднимает во-
прос о возможностях решения в рамках компетентностно ориентирован-
ной модели подготовки медицинских кадров, в частности посредством 
формирования социально-личностных компетенций будущих врачей, 
проблемы дегуманизации содержания медицинского образования, кото-
рая на сегодняшний день обозначилась со всей очевидностью и остротой. 


Вхождение России в мировое сообщество, одним из важных аспектов 
которого является ее участие в Болонском процессе, выдвигает в число 
важнейших компетенций, которые должны быть сформированы у студен-
тов в процессе обучения в вузе, коммуникативную компетенцию в сфере 
иноязычного общения как принципиальную составляющую профессио-
нальной компетентности. В статье А. Г. Сломчинского и Е. А. Таушка-
новой, раскрывающей проблемы обучения иностранному языку в техни-
ческом вузе, показано, что для повышения эффективности иноязычной 
подготовки будущих инженеров необходимо формирование иноязычной 
коммуникативной компетентности осуществлять как постепенное раз-
вертывание обучения иностранному языку от общего развития студентов 
(освоение базовых компетенций) к реализации целей профессиональной 
подготовки (освоение профессиональных компетенций). 


С. А. Новоселов и Е. В. Сергеева в своей статье обосновывают необхо-
димость введения в педагогическую терминологию специального обозна-
чения синтетического личностного новообразования — коммуникатив-
но-творческой компетенции, развитие которой у студентов вуза должно 
стать обязательной компонентой процесса формирования их профессио-
нальной компетентности. Актуальность синтеза креативной и коммуни-
кативной компетенций, по мнению авторов, обусловлена таким новым 
аспектом современности, как быстрый рост количества международных 
инновационных проектов, требующих привлечения специалистов, гово-
рящих на разных языках, воспитанных в различных национальных тра-
дициях подготовки к профессиональной деятельности и, особенно, к дея-
тельности творческой. 
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Направленность компетентностного подхода в профессиональном об-
разовании на подготовку мобильных, легко адаптирующихся к социаль-
но-экономическим изменениям специалистов обусловливает также актуа-
лизацию целого ряда личностных характеристик человека, которые ранее 
не были объектом педагогического осмысления. Так, T. Ю. Пряжникова 
и Е. Г. Раймова раскрывают сущность понятия психологической безопас-
ности субъекта профессиональной деятельности и, отмечая ее особую 
значимость на этапе вхождения молодого специалиста в профессию, ука-
зывают на необходимость развития соответствующих личностных компе-
тенций у студентов еще в период обучения в вузе. Особенно актуальна 
эта проблема для представителей «помогающих» профессий. 


А. Н. Галагузов, раскрывая методологическую связь корпоративного 
образования с профессиональным, прежде всего, дополнительным про-
фессиональным образованием, показывает, что реальное решение про-
блемы профессиональной подготовки персонала на уровне современных 
корпоративных требований также может быть оптимальным только на 
основе применения компетентностного подхода. 


Целый ряд статей этого раздела, как и в предыдущих выпусках, посвя-
щен проблемам развития профессионального педагогического образова-
ния, в данном случае связанным с внедрением компетентностного подхода 
в подготовку педагогических кадров. Наиболее системно данная проблема-
тика представлена в статье Е. И. Артамоновой, раскрывающей сущность 
и содержание компетентностной парадигмы педагогического образования, 
ее понятийный тезаурус, проблемы, связанные с ее реализацией. 


Статья Н. В. Ипполитовой представляет обобщенную структур-
но-функциональную интерпретацию профессиональной подготовки сту-
дентов педагогического вуза на основе компетентностного подхода, ко-
торая позволяет системно сориентировать ее на решение задач профес-
сионального обучения и личностного развития будущих специалистов  
в соответствии с современными социальными требованиями. 


Л. С. Гринкруг и Б. Е. Фишман представляют в своей статье компе-
тентностную модель выпускника для сферы профессиональной деятель-
ности «Образование», построенную на основе системного рассмотрения 
и кластерного анализа формулировок компетенций (компетентностей) 
четырех стандартов, в совокупности представляющих требования к вы-
пускнику вуза в соответствии с компетентностным подходом. Такая мо-
дель необходима как для эффективной организации подготовки будущих 
специалистов в вузе, так и для объективной оценки результатов профес-
сионального образования. 
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В этом контексте актуализируется также проблема соотношения по-
нятий, традиционно характеризующих педагогическую деятельность, 
с новыми концептами компетентностного подхода. Так, Т. С. Дорохова 
рассматривает понятия «профессионализм» и «компетентность» педаго-
га в их сопоставлении, отмечая при этом, что данные понятия не следует 
рассматривать в качестве синонимов, а также подчеркивая, что в их ха-
рактеристике недостаточное внимание уделяется духовно-нравственной 
составляющей, которая исторически была неотъемлема от представлений 
отечественных мыслителей о педагогической деятельности. 


Эту же позицию развернуто представляет Н. В. Карнаух, исследующая 
развитие понятия «профессионально-педагогическая компетентность»  
и ее структуру в контексте изучения отечественного педагогического на-
следия, в котором интегрированы глубокие профессиональные знания, 
умения и профессионально-личностные качества известных педагогов, 
позволяющие сегодня учителю лучше и глубже осознать сущность про-
фессионально-педагогической компетентности. 


Не теряет значимости проблема деонтологической подготовки учи-
теля, которая в контексте компетентностного подхода требует теорети-
ческой конкретизации. В разделе представлены две статьи, отражающие 
разные подходы к этому вопросу: Г. М. Кертаева концептуализирует этот 
аспект подготовки учителя как деонтологическую готовностью к педаго-
гической деятельности, которая, по ее мнению, является доминирующей 
по своей значимости характеристикой профессионально-педагогической 
компетентности; И. А. Филатова считает, что применение компетент-
ностного подхода позволяет конкретизировать результат деонтологиче-
ской подготовки педагогов как деонтологическую компетентность и опре-
делить ее как одну из норм качества педагогического образования. 


О. Н. Грибан рассматривает структуру информационной компетент-
ности студента педагогического вуза как комплекса приобретаемых ими 
информационных компетенций. При этом автор подчеркивает, что при-
менение компьютерных технологий в процессе обучения и преподавания 
отельных дисциплин в вузе повышает профессиональные возможности 
студентов. 


Е. В. Коротаева раскрывает неоднозначность этой образовательной 
ситуации и убедительно показывает, что использование информацион-
но-коммуникационных технологий в учебном процессе нередко, по сути, 
вступает в противоречие с необходимостью расширения интерактивного 
обучения, на которое ориентирует компетентностный подход. В то же 
время осознание этого должно приводить не к отказу от информационных 
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технологий обучения, считает автор, а к поиску новых методических под-
ходов к их применению. 


Ю. А. Кустов и Т. Б. Исакова рассматривают современное содержание 
понятия «самостоятельная работа», обусловленное той важной ролью, 
которая отводится ей в компетентностно ориентированном обучении сту-
дентов как средству формирования социально-профессиональной компе-
тентности личности. 


Статья М. А. Галагузовой посвящена рассмотрению сущности поня-
тия «методологическая компетентность», формирование которой являет-
ся важнейшей составляющей подготовки магистрантов по направлениям 
подготовки области «Образование». 


А. А. Симонова, исследуя проблему развития профессиональной ком-
петентности педагогов в условиях дополнительного профессионального 
образования, приходит к выводу, что в соответствии с современными со-
циальными требованиями оно должно иметь инновационную направлен-
ность и в полной мере может быть реализовано в рамках инновационной 
модели непрерывной подготовки педагогических кадров. 


Завершает раздел статья Э. Ф. Зеера, раскрывающая смыслообразую-
щую характеристику психологии профессионального консультирования 
как прикладной научной дисциплины, обеспечивающей теоретические 
основания проектирования индивидуальных профессионально-образова-
тельных маршрутов на основе сформированных у специалиста професси-
ологических компетенций и профессиоведческой компетентности, кото-
рые являются необходимым компонентом социально-профессиональной 
мобильности современного человека. 


Раздел «Социальная педагогика и социальная работа» открывается 
статьей Б. М. Игошева, в которой автор размышляет о тех новых смыс-
лах и перспективах дальнейшего развития социально-педагогического 
образования, которые обусловлены новым этапом в его становлении, 
связанным с введением Федеральных государственных образователь-
ных стандартов. 


Л. В. Мардахаев рассматривает понятийную структуру праксиоло-
гической составляющей социально-педагогической деятельности, при-
обретающей вследствие деятельностно-практической направленности 
компетентностного подхода, определяющего развитие образования на 
современном этапе, особую значимость как основы профессиональной 
подготовки будущих специалистов, в том числе и социальных педагогов. 


В статье И. А. Ларионовой и В. А. Дегтерева раскрывается сущность 
профессиональной компетентности социального работника как системо-
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образующего фактора профессиональной подготовки бакалавров и специ-
алистов социальной работы в вузе. 


Т. Л. Кремнева в своей статье на примере стран Британского Содру-
жества рассматривает профессионально-этический кодекс социального 
работника как средство совершенствования практики студентов и основу 
формирования профессиональной компетентности будущих специалистов. 


Раздел «Специальная педагогика» включает две статьи. В статье  
И. М. Яковлевой развернуто представлена модель профессиональной 
компетентности специального педагога (на примере олигофренопедаго-
га), которая позволяет целостно определить содержание и технологии 
его подготовки на разных этапах профессионализации. Н. М. Назарова 
в своей статье рассматривает состав базовых профессиональных компе-
тенций специального педагога, ведущее место в формировании которых 
у студентов вуза занимает общетеоретический курс «Специальная педа-
гогика». 


Редакционная коллегия выражает благодарность всем авторам, при-
нявшим участие в обсуждении такой важной проблемы, определяющей 
стратегические направления развития отечественного образования на 
ближайшие годы, как реформирование структуры отечественного обра-
зования в соответствии с требованиями Болонской декларации и внедре-
ние компетентностного подхода в педагогическую методологию и обра-
зовательную практику и. Безусловно, в одном сборнике невозможно даже 
затронуть, а тем более раскрыть и разрешить все проблемы, с которыми 
уже на сегодняшний день столкнулись на этом пути ученые и практиче-
ские работники образовательной сферы. Очевидно и то, что еще обнару-
жится немало проблем по мере становления и развития компетентност-
ной парадигмы образования. Однако, несколько перефразируя известную 
мудрость, идущий — всегда осилит дорогу. 
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The beginning of the second decade of the XXI century is truly a landmark 
in the development of the value of education: a long period of reforming and 
innovation seeking ways to update and improve the education is about to finish, 
it took place in the regulatory framework of the RF Law “On Education”, 
adopted in 1992. This law reflected many features of the complex, ambiguous 
social economic transformation of this time — in some ways contradictory, 
somewhere not consistent, but in general ensure the formation of a new 
Russia and the Russian education in accordance with the humanitarian and 
democratic goals and values-oriented development.


This phase was completed with the official entry of Russia into the 
international community, determining the need to respect a number 
of international requirements and change of some parameters in social 
development. In particular, in the field of education the completion of this 
phase found expression in the country’s accession to the Bologna process, 
which in turn required a number of very serious changes in the structure of 
the education system, identified the transition to the new regulatory “rails” of 
the federal state educational standards and approval of Competence approach 
as the leading methodological foundation of educational activity. It is quite 
natural, as the expected result of radical changes is the new federal law “On 
Education in the Russian Federation”, which is to legislate a new situation in 
the field of educational activities with the development strategy of the state 
in general.


It would seem that it is logical, but a new stage of reform in the education 
sector again caused more questions and confusion in society than satisfaction. 
Practices of education were again given the high degree of uncertainty. On 
the one hand, one can not deny the need and positivity of ongoing educational 
reforms, and on the other — their implementation in practice generates a 
number of different kinds of problems, “inconsistencies”, contradictions, 
which can not but cause concern in education community, polemical and 
controversial studies, subjective often emotionally charged positions of 
experts — both academics and practitioners in education.


At the same time, such landmark periods of active development are 
accompanied by update of the conceptual and terminological framework 
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of pedagogy and education. These peculiarities of the present stage in the 
development of the education and pedagogics have determined the subject 
for the next issue of the collection and the contents of articles included in it, 
as well as its structure.


Unlike previous issues of the collection, opening section includes articles 
that appeared during the public discussion of the draft of the new law  
“On Education in the Russian Federation.” The article of the collection 
editor academician of Russian Academy of Education E.V. Tkachenko 
reveals the overall situation and the strategic objectives of Russian education 
development, especially vocational, caused by the enactment of a new law, 
which can not be ignored, considering this or that specific scientific and 
pedagogical problem.


O.V. Gavrilyuk in his article analyzes the text of the bill in terms of 
elaboration of legal concepts and norms used in it, and shows that many 
of them are quite abstract or contain evaluation criteria that are nowhere 
deciphered and explained.


This position is confirmed by the authors of another article (I.V. Ponkin, 
A.G. Bogatyrev, M.N. Kuznetsov), who gave a strictly legal assessment  
of concepts and norms of the bill, the quality of which is recognized in  
general unsatisfactory and does not let, according to the opinion of the 
authors, appropriately create a modern and efficient system of education  
in Russia.


In addition, the lack of thought changes that the new law introduces into 
the conceptual and terminological system of pedagogics and education, will 
lead to significant complications in regimentation and functioning of the 
scientific and educational information, which today is the most important 
factor in the development of both teaching science and practice of education. 
V. M. Polonsky draws attention to this issue in his article.


The section “Methodology of pedagogyics” includes articles on various 
aspects of comprehension of the competence approach as a methodological 
concept and tools, defining its nature and place in the system specific of 
scientific, namely teaching, methodology. The articles presented in this 
section clearly illustrate the fact that currently such an interpretation in 
domestic pedagogy often aimed primarily at comparing the key concepts of 
this approach — “competence” and “competency”.


I.A. Zimnyaya views the problem of the correlation and the relationship of 
these concepts, revealing her point of view in the sequence of the argumentation 
and the logic of its development in the context of the competency approach, 
which was originally associated mainly with the objectives to improve the 
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quality of higher education. To date, in connection with the development and 
introduction of new standards for general education (Federal state educational 
standard of general education) and higher professional education (Federal state 
educational standards of higher professional education) based on competence 
approach, the author makes an attempt to streamline the understanding of 
these concepts, characterized by extreme ambiguity in education, making it 
difficult to use both in theory and in educational and methodical plan.


A.V. Khutorskhoy accounts the analysis of competence-based approach, 
which he considers in relation to schooling, from the position of the scientific 
school he represents – human consistent education. In this context, according 
to author, the essence of the competence approach is in the fact that it reflects 
the problem of the correlation between social and personal order for the 
education of a person, speaking as embodiment of the contract between the 
society and the individual.


In the article, G.D. Bukharova and L.D. Starikova explicitly present various 
positions with the word “competence” and “competency”, forming the basis 
of the competence approach in higher professional education. This article, in 
particular, is a perfect illustration of the fact that, despite the wide distribution 
of these terms in the educational literature and research in domestic pedagogy 
has not had the final strict understanding of “competence” and “competency” 
as pedagogical concepts and methodological tools.


O.N. Yarygin, tracing the evolution of the main terms of the competence 
approach, shows that the existence of different interpretations is not unique 
to Russian, but also to English terminology, of which discrepancies are often 
uncritically transferred to our other language and other cultural tradition 
with simplistic approach to translating scientific terminology. Based on this 
analysis the author presents a systemic dynamic model of the competence 
approach that reflects the essential difference between the competence of the 
traditional “knowledge, skills, abilities.”


L.A. Belyaeva in her article focuses her attention on the fact that the 
implementation of the methodological functions of the competence approach 
as a means of measuring, comparing and evaluating the results of education, 
requires clarity and certainty of its theoretical basis, whereas today, this 
question remains open. The author reveals her views on the issue, according to 
which the competence-based approach is not just a new paradigm of education, 
going to replace the “knowledge” pedagogy, and marks the transition to a 
new philosophical basis of the theoretical and practical activity in the field of 
education, directing it on personal enhancement through self-motivation and 
self-designing based on personally significant values and meanings.
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V.L. Benin and O.V. Frolov disclose the cultural component of the 
competence approach, identifying major cultural functions of competence 
as a methodological concept in teaching vocational education. The authors 
emphasize the danger of narrow pragmatic interpretation and point out the 
need in connection with this, to fill the concept of “competence” with new 
meanings according to the ideas of humanization and cultural congruity of 
education.


The article by A.P. Usoltsev and E.V. Makurova, although not directly 
devoted to the consideration of the methodological essence of the competence 
approach, but it reveals an important aspect for its understanding, which is the 
practical interpretation of this approach by practitioners of education — high 
school teachers, provided that it is presented in the form of comparison of 
Western and domestic concepts of competence-based education of students 
at the university.


In the final article of the section, N.V. Molchanova raises an important 
from a methodological point of view problem of the correctness of the use 
of psychological techniques as a diagnostic tool in the evaluation of the 
competence-based training and education results, particularly in the study of 
the phenomenon of professional competence.


The remaining sections of the collection are articles on various theoretical, 
scientific and practical problems associated with the use of competence-based 
approach in the practice of domestic education, what is due to the emergence 
of many new realities and concepts in teaching and education.


The section “General pedagogy” is commenced with the article, the subject 
of which is connected with the problem of the key competencies development 
within the requirements and standards of the new generation of all levels of 
education — from pre-school to higher education. Building the key, universal 
in nature, competences in real educational process is not possible without the 
use of adequate innovation, and this is due to update of technological aspects 
of the problem. 


In a joint article, the authors from Russia and Germany (I.A. Mavrina,  
F. Pryus, E.A. Cheredova) consider this problem as an example of developing a 
legal competence of students through the use of school mediation technology. 
A.A. and Y.N. Frolov in their article are justifying the introduction of concepts 
definition technology into school substantive education to form a meta-subject 
“conceptual competency” as an instrument of intellectual activity and an 
essential component of “scientific and cognitive competency” which, in their 
opinion, has a system-forming principles in terms of the key competencies 
formation.
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This article is revealing in the sense that the lack of clear criteria for 
allocation of competences, which could act as benchmarks of educational 
activities, as well as regulatory consolidation of the lists for different levels, 
types and forms of education leads to a variety of subjective views on these 
issues, occurring today in the scientific and educational sources. This situation 
is clearly illustrated in a number of articles of this collection.


Thus, M.V. Dubova proposes to introduce the concept of “educational 
competence” to describe the social requirements (standards) for the educational 
preparation of students of the school and, accordingly, the term “educational 
competence” as a complex characteristic of a schoolboy, reflecting “the level 
of problem solution in a certain academic area as well as in practice and social 
services”, which is not certain.


In her article, I.A. Abramova proves the expediency of detaching from the 
structure of language and linguistics competence, the formation of which is 
provided for by the school regulations, the special lexicographic competence 
that is, according to the author, determined by its importance in terms of 
the formation of linguistic identity, but this too is unlikely that all agree 
unconditionally. 


However, even competences, gained steady conceptual status and 
regulatory consolidation in education, such as “communicative competence”, 
still require substantial refinement and correlation with related concepts 
(article by O.F. Korobkova).


Section “Professional Pedagogy” begins with an article of L.G. Solomko, 
which is more of a journalistic nature, but it quite fully represents general 
situation, which currently exists in the Russian system of vocational education, 
in particular in terms of the introduction of the competence approach. Given 
the social context of a problem of its implementation in practice of education, 
according to the editorial board, becomes better understood.


Virtually all subsequent articles that are included in the section focus 
on the problems associated with the implementation of competence-based 
approach to higher education, which is quite natural, since this approach in 
international practice is seen primarily as a tool for the “harmonization of 
Higher Education” in the world.


For example, two articles deal with the problems of higher education, 
which, however, are due to an acute shortage of skilled workers in the country 
and the need to replenish the latest innovative and high-tech industries skilled 
workers. In many ways, this is a prerequisite for improving the training  
of teachers of vocational education, as this social need places high demands  
of professional and pedagogical competence of modern trainers, special 
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subjects teachers and mentors at work. From this perspective, V.A. Fedorov 
discloses the content of the innovative qualification of a new type professional 
education teachers; E.R. Gayneev views the nature and technological aspects 
of the activity-competence approach, the use of which by these experts in their 
practical vocational and educational activities will implement the new goals of 
vocational education, i.e. training of the workforce.


In the article by V.A. Chupina a procedure for identifying the integrated 
structure of professional competence of a specialist, based on expert analysis 
of the requirements of the Federal state educational standards relevant to 
specialty is presented. This problem, considered by the author on the example 
of the municipal employee, is relevant to virtually all areas of professional 
education, as with training it is important to see its complete image, rather 
than piecemeal list of specific competencies, many of which can also be 
formed within different disciplines using different technologies.


The significance of this problem is not so much theoretical as practical, 
because the Federal state educational standards do not give answers to 
questions, by which specific disciplines and technologies should any given 
regulatory competences be formed, and do not establish uniform requirements 
for the control and evaluation activities. Therefore, pedagogical high schools 
are facing the need to develop and master the practical application of the 
competence approach independently.


Revealing this situation, P.V. Ivachev in his article raises the question of 
the possible solutions in the framework of the competence-oriented model 
of medical training, in particular through the creation of social and personal 
competencies for future physicians, the problem of dehumanization content of 
medical education, which is now clearly delineated and acute.


Russia’s integration into the international community, an important aspect 
of which is its participation in the Bologna process, puts forward the number 
of the major competencies that must be formed with students during the 
educative process at the university, the communicative competence in foreign 
language communication as a fundamental component of the professional 
competence. A.G. Slomchinsky and E.A. Taushkanova reveal problems 
of foreign language teaching in technical higher educational institutions, 
it is shown that to increase effectiveness of foreign language training of 
future engineers, it is necessary to form a foreign language communicative 
competence, as a gradual deployment of learning a foreign language from 
the general development of students (development of core competencies) 
to the realization of the objectives of vocational education (development of 
professional competence).
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In their article S.A. Novoselov and E.V. Sergeyeva justify the need for 
introduction of terminology in teaching special notation of synthetic personality 
new formation — creative communicative competence, the development of 
which in students of the university should be an essential component of the 
process of formation of their professional competence. Relevance the synthesis 
of creative and communicative competence, according to the authors, is due 
to this new aspect of the present, as a rapid growth of international innovative 
projects requiring specialized expertise, speaking different languages, brought 
up in different national traditions of training for professional work, and 
especially to the creative activities.


Orientation of competency approach in vocational education to preparing 
mobile, easily adapted to the social economic changes experts determines also 
the mainstreaming of a number of personal characteristics of a person who has 
not previously been the subject of pedagogical thinking. So T.Yu. Pryazhnikova 
and E.G. Raymova reveal the essence of the concept of psychological safety 
of the specialist and, noting its special importance for young professional 
at the stage of entry into the profession, indicate a need for development of 
the personal competencies of the students during the period of study at the 
university. This problem is particularly relevant for the representatives of the 
“assisting” professions.


A.N. Galaguzov revealing methodological connection of corporate 
education with a vocational, above all, an additional vocational education, 
shows that the real solution to the problem of professional training to the 
modern enterprise requirements can be optimal only on the basis of the 
competence approach.


A number of articles in this section, as in previous editions, devoted to the 
problems of development of professional teacher education, in this case related to 
the introduction of the competence approach to teachers training. This problem 
is most systematically presented in the article by E.I. Artamonova disclosing 
the nature and the content of competence paradigm of teacher education, its 
conceptual thesaurus, the problems associated with its implementation.


The article by N.V. Ippolitova is a generalized structural and functional 
interpretation of the training of students of pedagogical high school on the 
basis of the competence approach, which allows to systematically focus it 
on the tasks of training and personal development of future professionals in 
accordance with current social demands.


L.S. Grinkrug and B.E. Fishman represent in their article competence 
model of a graduate for specialty areas “Education”, built on the basis of a 
systematic review and analysis of the wording of the cluster of competencies 
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of four standards, taken together, providing requirements to a graduate under 
the competence approach. Such a model is needed for both the effective 
organization of training of future professionals in the institution, and for the 
objective evaluation of vocational education.


In this context, the problem of relations between concepts that traditionally 
characterize the teaching activity, with new concepts of competence approach 
is updated. Thus, T.S. Dorokhova examines the concept of “professionalism” 
and “competence” of the teacher in their comparison, noting that these 
concepts should not be regarded as synonymous, and emphasizing that lack of 
attention in their characteristic is paid to the spiritual and moral component, 
which has historically been integral to representations of domestic thinkers 
about teaching activities.


The same position is deployed by N.V. Karnaukh investigating the 
development of the concept “professional and pedagogical competence” 
and its structure in the context of the domestic pedagogical heritage study, 
which integrates professional knowledge, skills and professional and personal 
qualities of famous teachers, allowing to perceive the nature of professional 
pedagogical competence better and deeper.


No less is the significance of deontological problem of teacher 
training, which in the context of the competence-based approach requires 
a theoretical elaboration. The section contains two articles that reflect 
different approaches to this question: G.M. Kertaeva conceptualizes this 
aspect of teachers training as deontological willingness to teaching, which, 
in her view, is the dominant feature on it’s importance, of professional and 
pedagogical competence, I.A. Filatova believes that the application of the 
competency approach allows to specify the result of deontological teachers 
training as deontological competence and identify it as one of the norms of 
the quality of teacher education.


O.N. Griban considers the structure of information literacy for students 
of pedagogical high school as a set of informational competencies acquired. 
The author emphasizes that the use of computer technology in learning and 
teaching some courses in high school increases the professional capabilities 
of students.


E.V. Korotaeva reveals the ambiguity of the educational situation and 
clearly shows that the use of ICT in the learning process is often, in fact, in 
conflict with the need to expand the interactive learning that the competence 
approach is oriented on. At the same time, awareness of this should not lead to 
the rejection of information technology training, according to the author, but 
to the search for new methodological approaches to their use.
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Y.A. Kustov and T.B. Isakova consider modern concept of “self-study” 
due to the important role assigned to it in the competence-oriented education 
of students as a means for developing social and professional competence of 
the individual.


The article by M.A. Galaguzova deals with the essence of the concept 
of “methodological competence”, the formation of which is an essential 
component of training for Magister degree in areas of training “Education.”


A.A. Simonova, investigating the problem of professional competence of 
teachers in terms of additional professional education, comes to the conclusion 
that, in accordance with current social demands it must have an innovation 
orientation and they can be fully implemented within the framework of an 
innovative model of continuous training of teachers.


The final section of the article, is concluded with the article by E.F. Zeer, 
revealing the semantic description of professional counseling psychology as 
an applied discipline that provides the theoretical foundation for designing 
individual vocational educational routes generated on the basis of specialist 
competencies that are a necessary components of social and professional 
mobility of a modern man.


Section “Social pedagogy and social work” starts with an article by  
B.M. Igoshev, in which the author reflects on those new meanings and 
perspectives of further development of the social pedagogical education, 
which are due to a new stage in its development, relating to the introduction 
of a Federal state educational standards.


L.V. Mardakhaev considers conceptual framework structure of 
praxeological component of social and educational activities, acquiring as a 
result of the practical orientation of the competence based approach, which 
determines the development of education at the present stage, the special 
importance as the basis future professionals, including social workers training.


In their article, I.A. Larionova and V.A. Degterev reveal the essence 
of professional competence of social worker as a system forming factor of 
vocational bachelor and specialists for social work training at the university.


T.L. Kremneva in her article on the example of the British Commonwealth 
is considering professional code of ethics for social worker as a means of 
improving the practice of students and forming the basis of professional 
competence of future specialists.


Section “Special education” includes two articles. I.M. Yakovleva in her 
article deploys a model of professional competence for special educator (for 
example oligofrenopedagogy), which allows to determine the integrity of its 
content and technology of training at different stages of professionalization. 
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Preface


N.M. Nazarov in his article examines the basic structure of the special 
professional competence of the teacher, a leading role in the formation of 
which at the students of the university is allocated to the general theoretical 
course “Special education.”


The Editorial Board would like to thank all the authors who participated 
in the discussion of this important issue, outlining strategic directions for 
development of national education in the coming years as the reform of the 
structure of national education in accordance with the requirements of the 
Bologna Declaration and the implementation of competence-based approach 
in teaching methodology and educational practices, and, of course, in one 
collection you can not even touch upon, much less to discover and resolve 
all the problems that have so far encountered on the way of scholars and 
practitioners of educational sphere. It is also clear that many problems will still 
appear with the formation and development of competency-based education 
paradigm. However, to paraphrase some famous wisdom — a journey of a 
thousand miles begins with a single step.
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ЗАКОН  
«ОБ ОБРАЗОВАНИИ В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ»


Е. В. ТКАЧЕНКО 
Новый Закон «Об образовании в РФ» и стратегические проблемы  


развития российского профессионального образования


Прежде чем говорить о возможных направлениях развития российско-
го образования, необходимо оценить исходное состояние обсуждаемого 
вопроса и возможности в нем государства. 


Отметим две показательные, в качестве исходных, ключевые проблемы. 
Первая — оценка, обозначенная в выступлении Е. М. Примакова на 


заседании Меркурий-клуба 8 июня 2012 г. [1], по которой наиболее отста-
лым сектором в российской экономике является сектор здравоохранения, 
образования и социальных услуг, значительно уступающий большинству 
развитых и даже развивающихся стран. Добавим, что и в бюджет стра-
ны с 2011 г. по 2014 г. заложено снижение финансирования на эти цели  
с 1,1 до 1 трлн руб. В образовании снижение соответственно с 570 до  
490 млрд руб., что означает исход государства из образования. 


Вторая знаковая проблема — «Стратегии-2020», как и проект ново-
го Закона «Об образовании в РФ», ведут курс на элитарную модель об-
разования. Вузы будут готовить элиту, а из российских сирот, бедняков  
и мигрантов будут формироваться прикладники. «Качественный состав 
обучающихся в вузах «поднимает» студентов, а в НПО-СПО — «опуска-
ет» (гл. 10, «Профессиональное образование», с. 251)». Этот недопусти-
мый для государственного документа цинизм фактически ведет к разжи-
ганию социальной розни. 


Это две ключевые проблемы при рассмотрении вопроса концепции 
стратегии российского образования. 


Справочно: В сфере российского образования на 2010 г. непосред-
ственно занято 22 % населения России, работают 59,8 тыс. образователь-
ных учреждений, численность обучающихся — более 24 млн человек; 
ежегодный выпуск учащихся составляет более 3,8 млн человек. Свыше 
6,5 млн человек — это студенты. 
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Возрастающее сокращение трудоспособного населения, острая конку-
ренция в сфере образования, увеличение платного профобразования — 
все это вступило в противоречие с возрастающим спросом рынка труда 
на качественную рабочую силу, особенно на высококвалифицированных 
рабочих и специалистов среднего звена (рабочих высокой квалификации 
осталось менее 5 %, в то время как в развитых странах — 45—70 %). Де-
фицит высококвалифицированных кадров сегодня — основная проблема 
российской экономики. 


Подготовка кадров стала одним из важнейших факторов экономиче-
ского прогресса. Качество принятия решений, квалификация руководи-
телей и специалистов предприятий и организаций во многом определяют 
производительность труда, эффективность производства и темпы эконо-
мического роста России. Поэтому принципиально важно, чтобы страте-
гия развития российского образования носила не счетно-экономическую, 
а социокультурную направленность. 


Главным звеном образовательной политики должно стать законода-
тельное и нормативно-правовое обеспечение направлений развития обра-
зования в России, вкупе с его социокультурной направленностью. 


Для этого:
Необходимо внести поправку в ст. 43 Конституции РФ. Цель поправки 


— считать бесплатным не только 9-летние, но и полное общее 11-лет-
нее образование и начальное профессиональное образования (10-й и 11-й 
классы, как и НПО — по Конституции платные. Де-факто они бесплатные 
по указу Б. Н. Ельцина). 


Должна быть обеспечена профессиональная организация управления, 
которым раньше было соответствующее министерство. В СССР их было 
шесть: Минобр, Минвуз и Госпрофобр России и Союза. 


Сегодня конкретного министерства образования в России нет. Отсюда 
— в значительной степени — как непродуманные решения и законы, так 
и их последствия. 


Главное направление стратегии — образование должно быть всеоб-
щим, доступным, бесплатным вплоть до вузовского возраста (18 лет). 


Нельзя механически переносить западные матрицы образования на ус-
ловия Российской действительности (Болонский процесс, ЕГЭ, сокраще-
ние сельских школ в условиях российского бездорожья, снятие государ-
ственных гарантий социальной защиты незащищенных слоев молодежи, 
особенно учащихся НПО, и др.). 


Недопустим механический перенос технологий высшей школы на пол-
ное среднее общее и профессиональное образование. 


Показательна в этом плане работа над проектом Закона «Об образова-
нии в РФ». Обсуждаемый законопроект (версии 3.0.3-3.0.4) не учитывает 
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ключевых замечаний, заявленных ранее в ходе публичных общественных 
обсуждений в период с 2010 по 2012 гг., и не отражает мнения авторитет-
ных, профессиональных и общественных организаций (Российского союза 
ректоров, Российской академии образования, комитетов Торгово-промыш-
ленной палаты РФ и др.) и многих выдающихся общественных деятелей, 
десятков тысяч специалистов, принявших участие в обсуждении. 


Проект создан в отсутствии национальной концепции развития об-
разования и построен на двух несовместимых концепциях, а именно, — 
конституционно-государственной и рыночной. Это ведет к тупику, как в 
части написания закона, так и в части его реализации в будущем. В законе 
объединены уровни образования от детского сада до послевузовского, он 
очень громоздкий и будет трудно осуществим в такой многонациональ-
ной, поликонфессиональной, полисоциальной, поликультурной стране, 
как Россия: от Магадана до Калининграда, от Салехарда до Нальчика. 
Именно следствием этого и являются те десятки тысяч замечаний и по-
правок к проекту, которые поступили и поступают. По данным министер-
ства и Государственной Думы только к 1 февраля 2011 г. к проекту зако-
на было 11 тыс. поправок и замечаний, во время августовских педчтений 
— 5,5 тыс. поправок и замечаний. Это только учтенных, зарегистриро-
ванных. Но и это означает, что на каждую страницу проекта приходится 
60—80 замечаний, а на каждую строчку проекта — 3—5 замечаний. Это 
мощное недоверие не только специалистов, но и достаточно широкой об-
щественности к основным положениям закона. 


В качестве примера — о проекте закона в части профессионального 
образования. 


Первое. Разрушается система непрерывного профобразования России 
(двухуровневое довузовское и трехуровневое высшее) — достижение 
многих поколений российских профессионалов. 


Второе. Упразднен уровень начального профобразования (НПО), та-
ким образом, право на существование тысяч учреждений НПО в посел-
ках и сельской местности, где эти учреждения чаще всего единственные. 
НПО дает возможность любому получить первую профессию и войти в 
мир труда. Это и социальный лифт для сельской молодежи, для незащи-
щенной и неблагополучной молодежи группы риска, для лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья. 


Третье. Снимается социальная защита подростков из неполных, не-
полноценных, малообеспеченных семей, а также мигрантов. Закрытие 
учреждений НПО ведет к системному формированию социального сирот-
ства в России. 


Четвертое. Законопроект полностью разрушает логику стратегиче-
ских решений, принятых в минувшие годы, формирует недоверие к го-







37


Е. В. Ткаченко. Новый Закон «Об образовании в РФ» и стратегические проблемы...


сударственной образовательной политике. Например, почему предусмо-
тренное «концепцией модернизации российского образования на период  
до 2010 года» опережающее развитие начального и среднего професси-
онального образования завершается, напротив, упразднением системы 
НПО?


Таким образом, отсутствие среди разработчиков закона специалистов 
должной квалификации (особенно в части глав о профобразовании) сле-
дует рассматривать как причину, опасную для общества и государства по 
своим последствиям. Такой подход уничтожает достоинства системы не-
прерывного профессионального образования страны, десятилетиями ре-
шавшими вопросы не только профессионального обучения малообеспе-
ченной и неблагополучной молодежи, но и ее воспитания и социальной 
защиты. В результате если в 1995 г. на 21,5 млн школьников приходилось 
450 тыс. социальных сирот, то в 2009 г. на 13 млн школьников число си-
рот удвоилось. Даже в тяжелые 1990-е годы мы не сокращали учреждения 
НПО, хотя баррель нефти тогда стоил 8—10 долларов. В нашем обществе 
были, есть и будут сотни тысяч социальных сирот и других детей группы 
риска. И с кем им быть — с преступным миром или с людьми полезны-
ми для общества и государства — во многом будет определяться нашим 
новым законодательством. Поэтому механический перенос западных мо-
делей образования на условия российской действительности небезопасен 
для нашего общества и государства. 


Пятое. Упразднение федеральной системы начального профобразо-
вания — это демонтаж государственной системы подготовки квалифици-
рованных рабочих кадров. Доля рабочих высокой квалификации у нас ка-
тастрофически упала — до 5 % (В. В. Путин), а в развитых странах она  
в 10 раз больше. И это тогда, когда страна остро нуждается в рабочих:  
«25 млн рабочих надо подготовить к 30-му году. Из них 10 млн рабочей 
аристократии» (В. В. Путин). А где и как их готовить, если федеральная 
система НПО уже уничтожена?! Нет федеральной системы подготовки 
рабочих кадров даже для атомной, космической, оборонной, авиа про-
мышленности. Все в регионах и муниципалитетах. А значит, она и в реги-
онах будет устраняться на основе именно этого законопроекта, в котором 
отсутствуют и учреждения, и уровень начального профессионального об-
разования. 


Шестое. В законопроекте вводится ускоренная подготовка (до трех, 
шести месяцев, до года), которая приведет к формированию в стране не 
только широкой прослойки низкоквалифицированной и малообразован-
ной молодежи (к чему уже не призывают даже развивающиеся страны), 
но и создаст базу для системных катастроф и трагедий на земле, воде,  
в воздушном пространстве. Что уже и наблюдается. 
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Вызывает беспокойство зауживание образования до обучения, сокра-
щение гуманитарного и обществоведческого образования в России. У нас 
путаются понятия объема подготовки кадров и их востребованности (что 
за счет государственного бюджета надо контролировать) с целесообраз-
ностью такой подготовки для общества. Такого вида образования много 
не бывает, и оно востребовано в любых сферах деятельности. Его надо 
всячески расширять — пусть и не за счет государственного бюджета. 


Основные предложения: 
1. Учитывая противоречия и громоздкость представленного законо-


проекта, гораздо целесообразнее создать на основе его материалов систе-
мы уровневых и отраслевых законов, в которых возможно более четкое 
планирование и прогнозирование будущего страны, а также организация 
доступности и эффективности их использования как управленцами, так и, 
прежде всего, исполнителями. 


2. Защитить систему непрерывного профессионального образования, 
доказавшую свою эффективность как за рубежом, так и — особенно —  
в нашей стране. Непрерывное профессиональное образование должно 
быть двухуровневым довузовским (уровни начального и среднего профес-
сионального образования) и трехуровневым высшим (бакалавриат, специ-
алитет, магистратура). 


3. Реализацию обучения рабочих кадров по ускоренным и кратко-
срочным программам подготовки осуществлять ВМЕСТЕ, параллельно 
с системой начального профессионального образования, А НЕ ВМЕ-
СТО нее. 


4. С учетом необходимости подготовки 25 млн рабочих (в том числе 
— 10 млн рабочей аристократии) необходимо принять отдельный закон, 
направленный на обеспечение подготовки рабочих кадров в России на 
ближайшие десятилетия. 


5. Провести коррекцию статей законопроекта, ведущих к углублению 
социальной дифференциации, люмпенизации страны, формированию 
«низшего» класса малообразованных тружеников, подрывающих процес-
сы роста среднего класса и перспективы демократизации страны. 


Качественная модернизация страны будет возможна только при ее 
кадровом, материально-техническом и ресурсном обеспечении в услови-
ях реальной защиты научных, научно-педагогических кадров. Сегодня в 
стране обратные процессы: массовый выезд за рубеж подготовленных за 
счет государства специалистов и наплыв низкоквалифицированных ми-
грантов. 


Недопустима значительная дифференциация в оплате труда руковод-
ства и преподавателей образовательных учреждений (десятки раз), низ-
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кий уровень заработной платы в образовании по сравнению со средним  
в экономике России (66 % в 2008 г.). 


Вступление России с ВТО поставит и государство, и работодателей 
перед необходимостью безотлагательной модернизации системы подго-
товки кадров. В случае распространения на российское профессиональ-
ное образование условий ВТО на мировом рынке труда столкнутся две 
совершенно разных модели. Западная, которая базируется на свободной 
торговле образовательными услугами и конкуренции между их постав-
щиками, и российская, во многом работающая в закрытом от экономики 
режиме. Сосуществовать мирно они в принципе не смогут, вследствие 
своей противоречивости. Вот почему стоит задача создания современной, 
открытой рынку труда системы профессионального образования, адек-
ватной мировой практике. Системы, которая бы несла ответственность 
перед экономикой, а не выпускала половину подготовленных ею кадров  
«в никуда», во имя сохранения бюджетного финансирования. 


Указанные проблемы показывают необходимость разработки научной 
концепции управления образовательной деятельностью в стране. 
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О. В. ГАВРИЛЮК 
К вопросу о реформировании  


законодательства об образовании в России1


Недавно Минобрнауки России представило пятую версию проекта 
указанного федерального закона. По сравнению с предыдущими, в ней 
учтено значительное количество замечаний и предложений, высказанных 
ранее представителями педагогических, научных (академических) и пред-
принимательских кругов. 


Однако многое в проекте закона требует дальнейшей доработки. На-
пример, многие правовые понятия, используемые в тексте указанного 
проекта федерального закона, носят довольно абстрактный характер или 
содержат оценочные критерии, которые нигде не расшифровываются и не 
разъясняются. Это относится к таким базовым терминам, как «уровень 
образования», «расчет сложности достижения учебного результата», 
«степень усвоения и уровень усвоения обучающимися образовательной 
программы». 


Определяя обучение как «целенаправленный процесс организации 
учебной деятельности обучающихся по овладению знаниями, умениями, 
навыками…», нигде не отмечено, что этот процесс не односторонний.  
В нем взаимосвязано и согласованно должны действовать обучающийся 
и педагогический работник. К тому же, обучение, как правило, осущест-
вляется в коллективе. Все это не учтено. Но если рассматривать опреде-
ление «обучение» через призму правового понятия «средства обучения», 
то возникает мысль о том, что роль педагога и значение его деятельности 
проектом существенно нивелируется, а процесс обучения может впо-
следствии свестись к самообучению и самообразованию. 


Итак, при определении средств обучения называются «приборы, обо-
рудование, включая спортивные оборудование и инвентарь, инструмен-
ты (в том числе, музыкальные), учебно-наглядные пособия, компьютеры, 
компьютерные сети, аппаратно-программные и аудиовизуальные сред-
ства, электронные образовательные ресурсы». И ни разу не упоминается 
учебно-методическая литература, которая необходима хотя бы для того, 


1 При написании статьи были использованы замечания и предложения профильных экс-
пертов Подкомитета по формированию и развитию кадрового потенциала в области управ-
ления интеллектуальной собственностью Комитета по интеллектуальной собствен-ности 
Торгово-прмышленной палаты РФ.
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чтобы разобраться в том, как же указанные оборудование, инвентарь, 
компьютеры и т. д. следует использовать и применять. Эту явную терми-
нологическую недоработку проекта, безусловно, следует устранить. 


Еще одно концептуальное замечание к законопроекту состоит в сле-
дующем. Важнейшей составляющей образовательного процесса являет-
ся воспитание. При определении правового понятия «образование» его 
поставили на первое место, закрепив, таким образом, приоритет перед 
обучением. Но далее по тексту законопроекта воспитание упоминает-
ся вскользь. Почему-то лица, ответственные за разработку важнейшего 
для государства, для будущего нашей страны, проекта закона, забыли  
о том, что когда общество не видит повышенной потребности в воспита-
нии граждан на основе принципов социальной направленности, гуманиз-
ма, приоритета общечеловеческих ценностей и т. п. и не обеспечивает это 
уже начиная с детского сада, — будущее становится опасным. 


Дополнительно хотелось бы обратить внимание на проблемы профес-
сионального образования. Любая организация заинтересована в квалифи-
цированных кадрах, поэтому подготовка и повышение профессионально-
го уровня ее работников является необходимым условием для успешного 
функционирования и развития бизнеса. В настоящее время система про-
фессионального образования остро нуждается в модернизации, исходя из 
приоритетных направлений развития экономики страны, отдельных пред-
приятий и граждан. Между тем, представленная редакция законопроекта 
не в полной мере обеспечивает необходимые условия для функциониро-
вания и развития системы профессионального образования. 


Законопроектом предполагается введение целого ряда новых положе-
ний, которые фактически устанавливают новые направления развития обра-
зовательной сферы. Так, проектом предполагается интегрировать начальное 
профессиональное образование в структуру среднего профессионального. 
Сейчас довольно сложно судить о том, в чем целесообразность введения 
указанных положений и какие общественно-правовые последствия повле-
чет применение указанной новеллы. Но, по мнению большинства специ-
алистов в области профессионального образования, учитывая важнейшие 
социально-экономические функции и место начального профессионально-
го образования в системе единого непрерывного процесса профессиональ-
ного образования по уровням НПО-СПО-ВПО, его необходимо сохранить. 


Представляется положительным введение дополнительного уровня 
высшего образования — подготовки научно-педагогических кадров, ор-
динатуры, ассистентуры-стажировки, поскольку знания, умения и навыки 
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лиц, которые впоследствии будут осуществлять педагогические трудовые 
функции, существенно отличаются от выпускников вузов непедагогиче-
ских специальностей. 


Одновременно с этим выглядят нелогичными явные пробелы законо-
проекта. Например, отсутствие исчерпывающей правовой классификации, 
правового статуса и четкой градации школа-лицей-техникум-колледж-ин-
ститут-академия-университет. Нет ясности в вопросе о разграничении 
объема знаний, умений и навыков и их качества у бакалавров, специали-
стов и магистров. Кроме того, положения проекта о подготовке научных 
кадров через аспирантуру и докторантуру имеют явный характер полу-
мер. Так, законопроектом аспирантура приравнивается к послевузовской 
подготовке, а обучение в докторантуре, по мнению разработчиков про-
екта, почему-то вообще не является уровнем образования. Считаю, что 
указанные вопросы нуждаются в скорейшей доработке. 


В последней версии законопроекта расширен круг организаций, кото-
рые могут осуществлять реализацию программ профессионального об-
разования. Так, согласно ст. 77 проекта профессиональное обучение бу-
дет осуществляться, в том числе и в учебных центрах профессиональных 
квалификаций, целью создания которых является обеспечение различных 
отраслей экономики в рабочих кадрах с учетом потребностей региональ-
ного (местного) рынка труда. Учебные центры профессиональных ква-
лификаций могут создаваться как самостоятельные юридические лица в 
любых организационно-правовых формах, так и в качестве структурного 
подразделения организации, осуществляющей образовательную деятель-
ность. Думается, что в проекте закона необходимо закрепить возмож-
ность создания центров профессиональных квалификаций непосредствен-
но на предприятиях. Об этом неоднократно заявляли представители рабо-
тодателей. Это, во-первых, способствовало бы качественной подготовке 
рабочих в зависимости от специфики производства и удовлетворяло бы 
потребности работодателей в квалифицированных кадрах; а, во-вторых, 
решало бы проблему обеспечения рабочими местами жителей конкрет-
ных регионов страны и, в первую очередь, молодежи. 


В Российской Федерации основой системы описания квалификаций ра-
бочих на государственном уровне пока остается Единый тарифно-квалифи-
кационный справочник работ и профессий рабочих (ЕТКС), содержащий 
тарифно-квалификационные характеристики по профессиям рабочих. Не-
которые из них в связи с развитием производства, техники и технологий 
устарели. Поэтому для реализации государственной политики инноваци-
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онного развития экономики и обеспечения ее конкурентоспособными ка-
драми, особенно в условиях присоединения России к ВТО, Минобрнауки 
РФ и Минздравсоцразвития РФ разработали не только нормативно-мето-
дическое обеспечение создания профессиональных стандартов, но и око-
ло 40 профессиональных стандартов по рабочим профессиям, получивших 
статус национальных профессиональных стандартов. Поскольку в проекте 
федерального закона разработчики по-прежнему ссылаются на квалифика-
ционные характеристики профессий, которые в ближайшей перспективе 
будут отменены, текст законопроекта нуждается в дополнительной кор-
ректировке. Необходимо в ст. 2 законопроекта сформулировать понятие 
«профессиональный стандарт», а отсылки к ЕКТС заменить на ссылки на 
национальную рамку квалификаций (профессиональные стандарты). 


Считаем, что в ст. 12 проекта закона следует закрепить норму, соглас-
но которой федеральные образовательные стандарты профессионального 
образования устанавливают требования к знаниям, умениям и навыкам, 
предъявляемым к работникам в строгом соответствии с профессиональ-
ными стандартами. Это будет способствовать профессиональной ориен-
тации и осознанному выбору обучающимися программ профессиональ-
ной подготовки при поступлении в образовательные учреждения. 


Сегодня недостаточно сделать каждого выпускника носителем опреде-
ленной суммы знаний. Для того чтобы говорить о высоком профессиона-
лизме, необходимо научить выпускника вуза применять знания, умения 
и навыки. А это направление, к сожалению, в проекте практически не 
проработано. Например, не предусматривается создание и функциониро-
вание межшкольных учебных комбинатов, необходимых для практикоо-
риентированной и технологической подготовки учащихся. 


Представляется сложной для реализации предлагаемая законопроек-
том система общественной оценки качества знаний и умений в системе 
профессионального образования. Возможно, в проекте закона следует 
предусмотреть переходный период от государственной оценки качества 
дополнительного профессионального образования к общественной. 


Кроме того, для создания полноценной системы профессионального об-
разования в Российской Федерации нельзя ограничиться принятием одного 
закона, необходимо применять комплексный подход, который предполага-
ет одновременное внесение изменений в иные нормативно-правовые акты, 
в частности, в Налоговый кодекс РФ. Так, при подготовке проекта феде-
рального закона «Об образовании в Российской Федерации», следует рас-
смотреть вопрос о налоговых преференциях для работодателей, которые 
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вкладывают деньги в образование или создают дополнительные (или до-
полнительно квотируют) рабочие места для молодежи. В целях налогового 
стимулирования организаций-работодателей к финансированию професси-
онального образования, в том числе, к направлению финансовых ресурсов 
на развитие материально-технической базы общеобразовательных учреж-
дений профессионального образования, следует посредством внесения со-
путствующих поправок в Налоговый кодекс РФ уменьшать налоговую базу 
по налогу на прибыль организаций на суммы, инвестируемые бизнесом  
в переоснащение таких учреждений (налоговый вычет). При этом следует 
обеспечить контроль за целевым использованием данной льготы и пропи-
сать в налоговом законодательстве исчерпывающий перечень документов, 
подтверждающих право пользования такой преференцией. 


Завершая, хочется отметить, что, учитывая комплексный характер об-
разовательных отношений, их многоплановость, а, значит, и сложность 
регулирующих их правовых норм, а также довольно большое количество 
замечаний к их содержанию, изложенному в пятой версии законопроекта, 
проект федерального закона «Об образовании в Российской Федерации» 
нуждается в дальнейшей существенной доработке.
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И. В. ПОНКИН, А. Г. БОГАТЫРЁВ, М. Н. КУЗНЕЦОВ 
Законопроект «Об образовании в РФ»: юридическая оценка


Анализ проекта Федерального закона «Об образовании в Российской 
Федерации» (версия 3.0.5(2) от 15.05.2012) (далее — законопроект, проект, 
проектируемый закон) дает основания для вывода о том, что этот законо-
проект обладает в целом неудовлетворительным качеством, содержит мно-
жество существенных недостатков, не позволяющих надлежащим образом 
создать современную и эффективную систему российского образования, и 
решить имеющиеся сегодня значительные проблемы в указанной области 
общественных отношений. В настоящем заключении рассмотрены некото-
рые наиболее существенные недостатки указанного законопроекта. 


В законопроекте закреплен перечень основных задач законодатель-
ства об образовании (ч. 2 ст. 4). Обоснованно отметить, что в этом пе-
речне отсутствует задача создания правовых условий для эффективного 
функционирования системы образования Российской Федерации. В ука-
занном перечне задач закреплена не вполне ясная по содержанию зада-
ча «создания правовых условий для свободного функционирования и 
развития системы образования» (п. 2 ч. 2 ст. 4), требующая уточнения, 
что понимали авторы законопроекта под «свободным функционировани-
ем» системы образования (от чего свободное и в какой мере?). Функцио-
нирование системы образования никак не может быть и не должно быть 
свободным от его законодательного регулирования, от государственного 
контроля и надзора. Развитие системы образования не может быть и не 
должно быть свободным от законных интересов граждан, от публичных 
интересов общества в целом и государства. Поэтому указанная формули-
ровка, абсолютизирующая «свободу функционирования» системы обра-
зования, представляется логически и содержательно некорректной. 


В качестве приоритетного принципа (по отношению ко всем осталь-
ным) в п. 3 ст. 3 указан принцип «приоритета жизни и здоровья чело-
века, свободного развития личности». Представляется важным в одной 
из статей проекта конкретизировать (раскрыть) принцип свободного раз-
вития личности с целью обеспечения ясности его смысла, гарантирования 
его реализации и, тем самым, предотвращения как его чрезмерной абсо-
лютизации при применении, так и необоснованного ограничения. 


Представляется некорректно сформулированным один из принципов 
государственной политики и правового регулирования отношений в сфе-
ре образования — «свобода в образовании согласно склонностям и по-
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требностям человека» (п. 6 ст. 3), так как его смысл в данной редакции 
неясен, возможно, после слова «свобода» пропущено слово «выбора». 


Принцип «равенства прав и свобод участников отношений в сфе-
ре образования» (п. 10 ст. 3) представляется юридически дефектным и 
абсурдным, так как, во-первых, такие совершенно разные участники об-
разовательных отношений, как, например, учитель и ученик, принципи-
ально не могут быть наделены равными правами и свободами в сфере об-
разования. Во-вторых, в этом принципе речь идет не о конституционных 
правах, которые у всех равны, а, если буквально толковать эту норму, — 
обо всех правах в широком смысле, в том числе, возникающих на основе 
договора об образовании и оказания платных образовательных услуг. 


Определения основных понятий в ст. 2 законопроекта изобилуют ло-
гическими ошибками и содержательными недостатками. Так, даже опре-
деление понятия «образование»: «образование — общественно значи-
мое благо, под которым понимается…» (п. 1 ст. 2), — сконструиро-
вано логически неверно, так как слова «под которым понимается…» и 
далее по тексту — относятся не к слову «образование», а к выражению 
«общественно значимое благо». 


В перечне основных понятий отсутствуют определения используемых 
в проектируемом законе понятий «автономия образовательных орга-
низаций», «академические права и свободы педагогических работ-
ников и обучающихся» (п. 8 ст. 3), «федеральные государственные 
требования» и др., недостаточная определенность значения и неясность 
смысла которых может вызвать проблемы при применении соответству-
ющих правовых норм. 


В ч. 9 ст. 27 говорится о запрете создания и деятельности в структуре 
государственных и муниципальных образовательных организаций неких 
«религиозных движений» и «общественно-политических движений», 
но в современном российском законодательстве такие организацион-
но-правовые формы не установлены. 


Часть 3 ст. 6 законопроекта устанавливает гарантии бесплатности по-
лучения образования в соответствии с федеральными государственными 
образовательными стандартами. Однако никаких правовых норм, направ-
ленных на предотвращение и пресечение денежных поборов с родителей 
школьников и дошкольников, которые стали массовым явлением в совре-
менных детских садах и школах, в законопроекте не установлено. 


Часть 4 ст. 103 «Финансовое обеспечение оказания государственных 
услуг в сфере образования» проектируемого закона, предоставляющая 
право образовательным организациям «в порядке, установленном зако-
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нодательством Российской Федерации», привлекать дополнительные 
финансовые средства за счет предоставления платных образовательных 
и иных предусмотренных уставом образовательной организации услуг, 
а также за счет добровольных пожертвований и целевых взносов физи-
ческих и (или) юридических лиц, — создает широкие возможности для 
злоупотреблений, поскольку никаких эффективных защитных мер против 
поборов с обучающихся и их родителей проектируемый закон не содер-
жит (впрочем, как и действующее законодательство). 


Бесплатность де-юре — по действующему законодательству — есть 
и сегодня, но на деле — практически повсеместная платность образова-
ния, реализуемая через скрытые принудительные формы оплаты образо-
вания, через поборы с родителей школьников «на благотворительность», 
«на шторы и парты», «на ремонт», «на охрану» и т. д. Родители детей в 
школах не должны платить за охрану, так как обеспечение и охрана пра-
вопорядка и защита граждан от преступных посягательств — это функция 
государства, осуществление которой финансируется за счет налоговых 
поступлений бюджета. Отказ включать нормы, направленные на предот-
вращение ставших массовым явлением злоупотреблений в практике до-
бровольных пожертвований, означает, что представители Минобрнауки 
России в очередной раз игнорируют эту проблему. 


В законопроекте гарантии бесплатности получения дошкольного, на-
чального общего, основного общего и среднего общего образования, по 
смыслу ч. 3 ст. 6, установлены только в отношении образования, реали-
зуемого в соответствии с федеральными государственными образователь-
ными стандартами. 


Учитывая ранее неоднократные заявления и попытки руководства Ми-
нобрнауки России радикально минимизировать объем содержания обра-
зования, бесплатно и гарантированно предоставляемого в соответствии 
с федеральным государственным образовательным стандартом, данная 
гарантия бесплатности превращается в довольно слабую. Тем более что 
требования к стандартам изложены в законопроекте очень неполно и не-
конкретно, не касаются основных характеристик содержания образования 
и являются в действительности отсылочными нормами, передающими ре-
шение всех вопросов содержания образования на уровень федеральных 
органов исполнительной власти, которые зачастую не только не учиты-
вают мнения и законные интересы больших социальных групп нашего 
общества, но и принимают решения, ущемляющие права большинства 
российских граждан. 







48


Закон «Об образовании в Российской Федерации»


Пункт 1 ч. 4 ст. 12 законопроекта говорит об объеме частей основной 
образовательной программы без указания там же единиц измерения. В 
ч. 3 ст. 14 проекта описывается такая единица измерения трудоемкости 
для обучающегося, но не содержания — «зачетная единица», которая 
«включает все виды его учебной деятельности, предусмотренные в 
учебном плане, в том числе аудиторную и самостоятельную рабо-
ту, стажировки, практики». Не так давно утвержденные федеральные 
государственные стандарты начального общего образования и основно-
го общего образования, вызвавшие значительную критику со стороны 
специалистов, подтвердили, что в условиях отсутствия четко и детально 
закрепленных в законе об образовании, регулирующем образование, тре-
бований и гарантий в отношении рассматриваемых вопросов существует 
высокая вероятность нарушения конституционных прав граждан в обла-
сти образования. 


Законопроект в совершенно недостаточной мере закрепляет права ро-
дителей (законных представителей) несовершеннолетних обучающихся  
в сфере образования. Устанавливающие такие права ч. 1 и 2 ст. 45 совер-
шенно исключают права родителей влиять на содержание образования, 
получаемого их ребенком. 


В проектируемом законе совершенно четко и последовательно выра-
жена его отстраненность от вопросов осуществления системой образова-
ния функции воспитания подрастающего поколения. 


В нескольких статьях законопроекта закреплены декларативные по-
ложения про духовно-нравственное формирование ребенка, воспитание 
гражданственности, патриотизма, которые, по сути, являются лишь пу-
стыми декларациями (содержательной имитацией) и описывают «поже-
лания», которые не обеспечены конкретными механизмами и гарантиями 
реализации этих деклараций. 


Отказ разработчиков проектируемого закона от установления обяза-
тельной аттестации по предметам русский язык и русская литература в 
рамках государственной (итоговой) аттестации обучающихся, освоивших 
образовательные программы основного общего и среднего общего об-
разования, является существенным недостатком всего комплекса норм, 
регулирующих государственную (итоговую) аттестацию обучающихся и 
единый государственный экзамен (ст. 68 и 69 законопроекта). В ст. 68 
«Государственная (итоговая) аттестация обучающихся, освоивших об-
разовательные программы основного общего и среднего общего образо-
вания» и ст. 69 «Единый государственный экзамен», устанавливающих 
правовые основы организации и проведения единого государственного 
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экзамена, вообще не определено ни одного конкретного предмета, по ко-
торым должна обязательно проводиться государственная (итоговая) атте-
стация обучающихся в школах. В этом также отражено желание чиновни-
ков от образования сохранить свое монопольное влияние на содержание и 
направленность обучения в школах, возможность своими подзаконными 
актами произвольно и волюнтаристски решать важнейшие для страны во-
просы образования, игнорируя социальный запрос общества на повыше-
ние культуросообразности российского школьного образования. 


Последовательное и категорическое игнорирование в законопроекте 
необходимости обеспечить в общеобразовательных учреждениях пол-
ноценное преподавание обучающимся русской литературы, включая 
обязательные экзамены по этому предмету, является принципиальной 
позицией нынешнего руководства Минобрнауки России (некоторые весь-
ма слабые преференции создаются для изучения литературы этнических 
меньшинств детьми, к ним относящимися). 


Часть 5 ст. 6 проекта, устанавливающая, что граждане Российской Фе-
дерации имеют право на «получение дошкольного, начального общего 
и основного общего образования на родном языке (включая прохож-
дение государственной (итоговой) аттестации по родному языку 
и родной литературе), изучение родного языка», скорее всего, будет 
при ее применении толковаться как не имеющая отношения к русско-
му языку и русской литературе, а как относящаяся только к этническим 
меньшинствам, и в этом смысле носит декларативный характер. Ряд норм 
законопроекта, касающихся «пособий по родному языку и родной ли-
тературе», так же ничего не проясняет по этому вопросу. 


В законопроекте полностью проигнорированы очень важные для буду-
щего страны вопросы системы кадетского образования, активно функцио-
нирующей в настоящее время. 


Кадетское образование далеко не исчерпывается особой формой одеж-
ды обучающихся и занятиями по военной истории и военно-прикладным 
предметам. Это — ряд специфических требований к содержанию образо-
вания, к программам, дисциплине, это акцент на гражданско-патриотиче-
ское и военно-патриотическое образование и, особенно, воспитание. Если 
правовые возможности для осуществления этих отношений в проектиру-
емом законе не будут закреплены, то неминуемо возникнут вопросы о 
правомерности этой образовательной деятельности. 


Неоднократно звучавший аргумент о том, что если в законопроекте не 
установлен запрет кадетского образования, то, значит, реализация таково-
го образования не воспрещается, не может быть признан основательным 
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и убедительным, поскольку обладающий существенными особенностями 
самостоятельный вид образовательной программы (кадетского образова-
ния) должен быть закреплен непосредственно в проектируемом законе. 


Недостатком законопроекта является отсутствие в нем закрепленных 
дефиниций понятий «профессиональное религиозное образование», «ре-
лигиозное образование», «теологическое образование», «духовное обра-
зование», что ведет к неясности для правоприменителя взаимосвязей этих 
понятий и создает условия для сохранения правовой неопределенности и 
практических проблем по указанным вопросам. 


В последние годы неоднократно предпринимались попытки ликвиди-
ровать государственные образовательные стандарты по теологии, в том 
числе путем включения теологии в укрупненную специальность по фило-
софии или в религиоведческую специальность. Учитывая существенный 
антиэкстремистский воспитательный и культурно-ценностный потенциал 
теологии как науки и как направления высшего профессионального обра-
зования, обретенный за два десятилетия успешного развития преподава-
ния теологии в российских вузах и проведения соответствующих научных 
исследований опыт, нельзя допустить ликвидации теологии под квазию-
ридическими или финансовыми предлогами, а фактически — по идеоло-
гическим мотивам. 


Вопреки неоднократным требованиям руководства страны, в законо-
проекте принципиально проигнорирован вопрос интеграции теологии в 
государственную систему аттестации научных работников, то есть во-
прос введения ученых степеней кандидата и доктора теологии, не сводя 
их к иным научно-квалификационным (или профессионально-квалифика-
ционным, типа MPA) степеням. 


Законопроект не содержит достаточных гарантий достойной оплаты 
труда профессорско-преподавательского и учительского состава (педаго-
гических работников). 


Часть 2 ст. 103 законопроекта, устанавливающая: «Органы государ-
ственной власти Российской Федерации и субъектов Российской Феде-
рации осуществляют финансовое обеспечение оказания государственных 
услуг в сфере образования исходя из обеспечения уровня средней зара-
ботной платы педагогических работников образовательных организаций 
всех типов не ниже уровня средней заработной платы работников, заня-
тых в сфере экономики субъекта Российской Федерации, на территории 
которого расположены образовательные организации» — является без-
условным шагом вперед, по сравнению с действующим Законом РФ «Об 
образовании», но не учитывает, что средняя заработная плата педагоги-
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ческих работников складывается, исходя из объективно существующей 
их перегрузки. Большинство педагогических работников или берет по 
полторы ставки (в школах), или работает в нескольких местах (совмести-
телем или на почасовой основе оплаты труда). То есть объективно размер 
оплаты труда педагогических работников устанавливается законопроек-
том ниже средней заработной платы работников, занятых в сфере эконо-
мики субъекта Российской Федерации. 


В законопроекте в целом отсутствуют надлежащие и ожидавшиеся га-
рантии и меры социальной защиты педагогических работников. 


Законопроект не содержит ограничений оплаты труда и иных выплат 
руководству образовательных организаций высшего образования. 


Отсутствие таких ограничений в настоящее время прямо способству-
ет огромному различию между доходами ректоров и их заместителей и 
оплатой труда профессорско-преподавательского состава, что негативно 
сказывается на качестве образования. Профессорско-преподавательский 
состав просто не заинтересован отдавать себя полностью работе с обуча-
ющимися — как из-за нищенского (по европейским, да и по российским 
меркам) размера оплаты труда, так и из-за того, что видит масштабы «об-
разовательного бизнеса» и зачастую необоснованного обогащения руко-
водства образовательных организаций высшего образования. 


Имеющиеся положения законопроекта о государственно-общественном 
характере управления образованием не отвечают требованиям сегодняш-
него дня, не учитывают положительный опыт, накопленный в демократи-
ческих правовых государствах (США, Франция, Германия и др.). В част-
ности, в законопроекте не закреплены надлежащие правовые механизмы 
контроля общества за содержанием образования в школе, что в настоящее 
время является особенно актуальным в условиях массового использования 
в российских школах учебных пособий, не отвечающих по своему качеству 
предъявляемым требованиям, и даже пособий, содержащих информацию 
экстремистского или откровенно мракобесного антинаучного характера. 


Статья 98 «Независимая оценка качества образования», устанавлива-
ющая правовые основания и формы независимой оценки качества образо-
вания в организациях, осуществляющих образовательную деятельность, 
и реализуемых ими образовательных программ, будет неэффективным 
средством контроля качества образования, по сути — его имитацией, так 
как не содержит конкретных требований к процессу оценки качества об-
разования, к его содержанию, но главное — к квалификации лиц, произ-
водящих такие оценки качества, и относительно правовых последствий 
таких оценок качества. 
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Существенными недостатками обладает и ст. 99 «Общественная ак-
кредитация организаций, осуществляющих образовательную деятель-
ность. Профессионально-общественная аккредитация образовательных 
программ» законопроекта. 


Сама идея об общественной профессионально-экспертной аккредита-
ции образовательных организаций заслуживает поддержки, но ее реали-
зация в законопроекте является неудовлетворительной. 


Отсутствие в ст. 99 норм, устанавливающих хотя бы минимальные 
процессуальные требования к проведению общественной аккредитации 
организаций, осуществляющих образовательную деятельность, и к со-
ставлению рейтингов общественно-аккредитованных образовательных 
программ и реализующих их организаций, хотя бы минимальные указа-
ния на критерии такого рейтингования (в проекте только говорится, что 
такие рейтинги должны быть основаны на «достоверных и объективных 
данных», без каких-либо норм, направленных на обеспечение их досто-
верности и объективности), превращает этот потенциально эффективный 
механизм в привычное и давно практикуемое в России средство извлече-
ния прибыли из произвольного построения «рейтингов» с распродажей 
наилучших рейтинговых мест за деньги. 


Поскольку, как говорится в последнем абзаце ч. 1 ст. 99, «порядок 
общественной аккредитации и права, предоставляемые аккредитованной 
организации, осуществляющей образовательную деятельность, определя-
ются проводящей ее общественной организацией», никто не вправе дик-
товать этому «рейтингователю», как ему строить свои рейтинги. 


Часть 2 ст. 99, устанавливает, что «объединения работодателей (ра-
ботодатели) соответствующих отраслей и (или) видов деятель-
ности, профессиональные сообщества и (или) уполномоченные ими 
организации вправе осуществлять профессионально-общественную 
аккредитацию профессиональных образовательных программ, ре-
ализуемых организацией, осуществляющей образовательную дея-
тельность». Но поскольку объединений работодателей может быть не-
сколько даже в одной отрасли профессиональных отношений, и при этом 
правовые последствия производимой ими «профессионально-обществен-
ной аккредитации», равно как и критерии такой аккредитации не устанав-
ливаются законопроектом, — все это также имеет высокую вероятность 
превратиться в ряде отраслей в бизнес-механизмы, новый вид коррупци-
онной деятельности, а где-то и в средство шантажа руководителей вузов 
со стороны «рейтингователей». 
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Формулировка ч. 3 ст. 99, устанавливающая, что «сведения об име-
ющейся у организации, осуществляющей образовательную деятель-
ность, общественной аккредитации, профессионально-обществен-
ной аккредитации представляются в аккредитационный орган и 
рассматриваются при проведении государственной аккредитации», 
— носит диспозитивный характер, а указанное рассмотрение результатов 
таких общественных аккредитаций государственным аккредитационным 
органом не является обязательным и, судя по указанной норме, не влечет 
каких-либо правовых последствий, например — проведения внеплановых 
проверок государственными контрольными органами тех образователь-
ных организаций, рейтинги которых позволяют предположить низкое ка-
чество образования в них. 


То есть вместо конструктивного механизма ст. 99 содержит предпо-
сылки и стимулы образования новых коррупционных практик. 


Статья 97 «Педагогическая экспертиза», предусматривающая прове-
дение «педагогической экспертизы» проектов нормативных правовых 
актов и нормативных правовых актов, затрагивающих вопросы обучения 
и воспитания, вызывает не просто слишком много вопросов, но прямое 
недоумение. Было бы понятно, если бы предусматривалась комплексная 
экспертиза, включающая как правовой анализ, так и анализ психолого-пе-
дагогических последствий тех или иных законопроектных положений, 
регулирующих содержание образования. Но что такое педагогическая 
экспертиза нормативного правового акта, понятно, видимо, только авто-
рам этой статьи законопроекта. Здесь очевидная путаница в предмете пе-
дагогики. По аналогии с таким подходом, ветеринарам возможно давать 
ветеринарную экспертизу нормативных правовых актов в соответствую-
щей области?


Законопроект фактически разрывает неразрывно связанные на прак-
тике между собой правовое регулирование подготовки в докторантуре и 
правовое регулирование защиты докторской диссертации и присуждения 
ученой степени доктора наук, и такая же ситуация — в отношении подго-
товки в аспирантуре и защиты кандидатской диссертации и присуждения 
ученой степени кандидата наук. 


Понятно, что требования, предъявляемые к диссертациям на соиска-
ние ученой степени, и требования к процедуре защиты, выходят за рамки 
правового регулирования образовательных отношений, но это отноше-
ния, непосредственно сопряженные с образовательными отношениями. И 
игнорировать их в законопроекте контрпродуктивно. 
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Докторантура не включена законопроектом в число уровней образо-
вания. Статус аспирантуры законопроектом устанавливается весьма раз-
мытым. 


Не может быть признано удовлетворительным правовое регулирова-
ние понятия, структуры и содержания федеральных государственных об-
разовательных стандартов, установленное ч. 4 ст. 12 законопроекта, огра-
ничивающееся только следующим недопустимо кратким и неконкретным 
описанием: «Федеральные государственные образовательные стандарты 
включают в себя требования к: 


1) структуре основных образовательных программ, в том числе тре-
бования к соотношению обязательной части основной образовательной 
программы и части, формируемой участниками образовательных отноше-
ний, и их объему; 


2) условиям реализации основных образовательных программ, в том 
числе кадровым, финансовым, материально-техническим и иным условиям; 


3) результатам освоения основных образовательных программ». 
Обоснованно полагаем, что необходимо закрепление в самом проекти-


руемом законе требования отведения не менее 25—30 % общего объема 
времени занятий, предусмотренных стандартами школьного образования 
и соответствующими базисными учебными планами, на вариативную 
часть (формируемую участниками образовательного процесса) основной 
образовательной программы, гарантируя при этом невозможность значи-
тельного сведения этой вариативной части к внеурочной форме. 


Отсутствие таких гарантий создает правовые условия для фактической 
ликвидации части основной образовательной программы, формируемой 
участниками образовательного процесса, поскольку в федеральных го-
сударственных образовательных стандартах начального общего образо-
вания и основного общего образования таковая уже сведена по большей 
части к внеурочной форме. 


Должно быть четко закреплено, что обязательная часть основной об-
разовательной программы начального общего и основного общего обра-
зования составляет не более 75 %, а часть, формируемая участниками об-
разовательного процесса, — не менее 25 % от общего объема основной 
образовательной программы общего образования, независимо от количе-
ства дней в составе учебной недели (пяти— или шестидневная учебная 
неделя). При этом следует закрепить, что соотношение объема внеуроч-
ной формы обучения в рамках части основной образовательной програм-
мы общего образования, формируемой участниками образовательного 
процесса, к общему объему этой части устанавливается участниками 







55


И. В. Понкин, А. Г. Богатырёв, М. Н. Кузнецов. Законопроект «Об образовании в РФ»...


образовательного процесса самостоятельно, но не может быть меньше 
соотношения объема внеурочной формы обучения в рамках обязательной 
части основной образовательной программы общего образования к ее об-
щему объему. 


Создает прямые предпосылки для нарушения прав граждан на получе-
ние образования формулировка ч. 6 ст. 56, согласно которой: «Правила 
заключения договора об образовании и оказания платных образователь-
ных услуг утверждаются Правительством Российской Федерации». Пра-
вовые основы заключения указанного договора, включая обязательные 
для сторон правила (которым должен соответствовать договор), которые 
должны быть, исходя из ч. 3 ст. 55 Конституции Российской Федерации, 
урегулированы именно и только федеральным законом, во избежание на-
рушений конституционных прав граждан в области образования. В усло-
виях, когда законопроект и без того создает для использования договоров 
о платном оказании образовательных услуг самые широкие возможности, 
отнесение решения такого важного вопроса, как правила заключения ука-
занного договора, полностью на уровень подзаконного акта не допустимо. 


Таким образом, проект Федерального закона «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» (версия 3.0.5(2) от 15.05.2012) обладает множе-
ством существенных недостатков, требующих его основательной пере-
работки и обуславливающих вывод о преждевременности его внесения в 
Государственную Думу.
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В. М. ПОЛОНСКИЙ 
Терминологические изменения  


в новом Законе «Об образовании в Российской Федерации»  
и их возможные последствия


Эффективное развитие образования и педагогической науки невоз-
можно без широкого доступа научных и практических работников к оте-
чественным и зарубежным источникам информации. Это особенно важно 
в эпоху информатизации общества, создания глобальных архивов памяти 
(информационных сетей, электронных библиотек и баз данных). 


Оперативное знакомство с отечественным и зарубежным опытом даст 
возможность пользователям лучше ориентироваться в различных направ-
лениях педагогики, активно внедрять в практику инновационные разра-
ботки и передовые педагогические технологии. 


Главным звеном, связующим науку и практику, становится научно-пе-
дагогическая информация. От ее достоверности, оперативности и полно-
ты во многом зависит эффективность управления образованием, качество 
обучения и воспитания, результативность педагогических исследований. 


В целях дальнейшего совершенствования управления системой обра-
зования, повышения качества информационного обслуживания в стране 
созданы автоматизированные системы по сбору, хранению и обработке 
различных видов документов. Успешное функционирование таких систем 
требует соответствующего лингвистического обеспечения, разработки 
средств хранения и поиска информации. Одним из таких средств является 
рубрикатор «Народное образование. Педагогика»1 (в дальнейшем рубри-
катор). 


Рубрикатор — классифи кационная, иерархическая система в об ласти 
образования и педагогики. Она отражает отраслевое деление системы 
образования на комплексные научные дисциплины, направления, пробле-
мы, области педагогики. В зависимости от назначе ния рубрикатора коли-
чество уровней иерархии (глубина классификации) может быть различ-
ным. Двух-трехуровневые рубрикаторы предназначены для маркировки 
тематических полей, информационных органов и направлений потоков 
документов и запросов. Пяти-семиуровневые (локальные) рубрикаторы 


1 Работа над рубрикатором выполняется автором статьи при финансовой поддержке 
РГНФ в рамках научно-исследовательского проекта «Разработка рубрикатора «Народное 
образование. Педагогика» (Проект № 11-06-00076а).
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— более точные. Они служат для поиска документов по запросам поль-
зователей. Рубрикатор по ряду областей имеет семь уровней иерархии. 
Число уровней иерархии в каждой области определяется количеством 
документов в ней, степенью разработанности данной отрасли, области, 
частотой обращения к ней различных групп пользователей. 


Рубрикатор «Народное образование. Педагогика» является частью Го-
сударственного рубрикатора научно-технической информации (рубрика-
тор ГРНТИ) — универсальной иерархической классификации областей 
знания, принятой для систематизации всего потока научно-технической 
информации. На его основе построена система локальных (отраслевых, 
тематических, проблемных) рубрикаторов в органах научно-технической 
информации [1]. 


Назначение и функции рубрикатора известны. Это тематическое раз-
граничение информационных подсистем; формирование информацион-
ных массивов по любым признакам; систематизирование информацион-
ных материалов; индексирование документов и запросов; связь с други-
ми классификационными системами; нормативные функции. Наш опыт 
показывает, что рубрикатор может быть использован значительно шире: 
для планирования и организации НИР, оценки новизны результатов ис-
следований, определения информационных потребностей пользователей, 
прогнозирования развития науки и ее отдельных областей, поиска и хра-
нения информации. 


По сути дела, рубрикатор является некоторой картой, отражающей 
поле педагогической науки, ее границы, отдельные области и направле-
ния исследований, их взаимосвязь и соотношение. Пользуясь рубрикато-
ром, мы можем наблюдать процессы, которые происходят в образовании 
и науке, динамику развития той или иной проблемы, изменения в поня-
тийно-терминологическом аппарате педагогики. 


За прошедшие два десятилетия приняты новые законы, программы, 
концепции, касающиеся разных сторон образования и педагогической на-
уки. Вводится новая номенклатура образовательных учреждений, новые 
цензы и уровни общего и профессионального образования, обновляется 
понятийно-терминологический аппарат педагогики. В этой связи возника-
ют многочисленные вопросы, связанные с дальнейшим развитием рубри-
катора. И один из главных вопросов — какие требования надо соблюдать, 
чтобы изменения в образовании и науке нашли свое отражение в отрас-
левом и государственном рубрикаторе на разных уровнях его иерархии. 
Попытаемся найти ответ на этот вопрос. 
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В наименовании рубрик отраслевого рубрикатора и соответствующих 
рубрик ГРНТИ необходимо соблюдать единую терминологию, единое 
родовидовое соотношение понятий. Поясним сказанное на конкретном 
примере. 


Понятийный ряд, раскрывающий понятия «образование», «воспита-
ние», «обучение», весьма велик и включает разные уровни иерархии. По-
нятие «образование» — самое широкое, родовое. Оно включает в себя 
более узкие видовые понятия — такие, как «обучение» и «воспитание», 
которые, в свою очередь, включают в себя еще более узкие. Насчитыва-
ется около 70 видов образования (альтернативное, бизнес-образование, 
военное, гуманистическое, гуманитарное, дополнительное, дошкольное, 
естественнонаучное, инклюзивное, информальное, классическое, корпо-
ративное, медицинское, национальное и т. д.). Столь же внушительный 
ряд понятий связан с воспитанием (авторитарное, военно-патриотиче-
ское, воспитание в духе мира, духовно-нравственное, естественное, ин-
теллектуальное, коммунистическое, конфессиональное, кросскультур-
ное, поликультурное и т. д.). 


В различных рубриках рубрикатора ГРНТИ слово «образование» ис-
пользуется отдельно или в сочетании с воспитанием и обучением. Пра-
вильное наименование рубрики предполагает только одно слово. По этой 
причине в ряд рубрик рубрикатора ГРНТИ и отраслевого рубрикатора 
были внесены изменения, которые касались наименования рубрик. 


Например, рубрика 04.51.53 «Социология образования и воспитания» 
была заменена на рубрику 04.51.53 «Социология образования». 


Рубрика 14.07.07 «Общая теория образования и обучения» была заме-
нена рубрикой 14.07.07 «Общая теория образования». 


Аналогичные изменения были внесены в другие рубрики отраслевого 
рубрикатора, в которых слово «образование» сочеталось со словами «об-
учение» или «воспитание». 


В ряде рубрик, касающихся номенклатуры образовательных учрежде-
ний, наряду со словом «учреждение» использовались слова «учебные заве-
дения», «школы». В соответствии с действующим Федеральным законом 
«Об образовании» (1992 г.) они были заменены словом «учреждение». 


Ниже приведен фрагмент таблицы (табл. 1), в которой зафикси-
рованы принятые в соответствии с действующим регламентом изме-
нения («!!» — означает исправление рубрики; «+» — введение новой 
рубрики). Такие изменения принимаются Методическим советом при  
ВИНИТИ РАН, в состав которого входят представители различных ор-
ганизаций. 
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Таблица 1


Код Действующая версия Предложения по изменению Комментарии


Отрасль знания «Народное образование. Педагогика»
!! 14.15.21 Сеть учебных заведе-


ний и центров развития обра-
зования


14.15.21 Сеть учреждений образо-
вания и центров развития образо-
вания


Принять


+ 14.23.87 Инновации в учреждениях 
дошкольного образования


Принять


!! 14.33.05 Воспитание студен-
тов в средних специальных 
учебных заведениях 


14.33.05 Воспитание студентов в 
учреждениях среднего специального 
образования 


Принять


!! 14.33.07 Образование и обуче-
ние студентов средних специ-
альных учебных заведений


14.33.07 Образование в учрежде-
ниях среднего специального обра-
зования


Принять


!! 14.33.09 Методика препода-
вания учебных дисциплин в 
средних специальных учебных 
заведениях


14.33.09 Методика преподавания 
учебных дисциплин в учреждениях 
среднего специального образования


Принять


!! 14.33.17 Ученические органи-
зации в средних специальных 
учебных заведениях


14.33.17 Ученические организации 
в учреждениях среднего специаль-
ного образования


Принять


!! 14.33.19 Внеучебная работа в 
средних специальных учебных 
заведениях профессионального 
образования


14.33.19 Внеучебная работа в уч-
реждениях среднего профессиональ-
ного образования


Принять


!! 14.35.05 Воспитание в высшей 
профессиональной школе


14.35.05 Воспитание студентов в 
учреждениях высшего профессио-
нального образования


Принять


!! 14.35.07 Образование и обуче-
ние в высшей профессиональ-
ной школе


14.35.07 Образование в учрежде-
ниях высшего профессионального 
образования


Принять


!! 14.35.09 Методика преподава-
ния учебных дисциплин в выс-
шей профессиональной школе


14. 35. 09 Методика преподавания 
учебных дисциплин в учреждениях 
высшего профессионального обра-
зования


Принять


!! 14.35.17 Студенческие орга-
низации в высшей профессио-
нальной школе


14.35.17 Студенческие организации 
в учреждениях высшего профессио-
нального образования


Принять


!! 14.35.19 Внеучебная работа 
в высшей профессиональной 
школе 


14.35.19 Внеучебная работа в уч-
реждениях высшего профессиональ-
ного образования


Принять
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Продолжение табл. 1


!! 14.35.21 Типы высших про-
фессиональных учебных заве-
дений


14.35.21 Учреждения высшего про-
фессионального образования


Принять


!! 14.39.07 Образование и обуче-
ние в семье


14.39.07 Семейное воспитание и 
обучение


Принять


Рассмотрим некоторые изменения в названиях учреждений, уровней 
и цензов общего, профессионального и высшего образования, понятий-
но-терминологическом аппарате педагогики, содержащиеся в проекте но-
вого Федерального закона «Об образовании в Российской Федерации», 
который должен вступить в силу с 1 января 2013 г. 


В ст. 11 «Структура системы образования» нового Федерального 
закона дано следующее определение: «Система образования включа-
ет в себя: 1) федеральные государственные образовательные стандарты  
и федеральные государственные требования, образовательные стандарты; 
образовательные программы различного вида, уровня и (или) направлен-
ности; 2) организации, осуществляющие образовательную деятельность, 
индивидуальных предпринимателей, осуществляющих образовательную 
деятельность без образования юридического лица, педагогических работ-
ников, обучающихся и их родителей (законных представителей); 3) орга-
ны государственной власти и органы местного самоуправления, осущест-
вляющие управление в сфере образования, создаваемые ими консульта-
тивные, совещательные и иные органы; 4) организации, осуществляющие 
обеспечение образовательной деятельности и управления системой обра-
зования, оценку качества образования; 5) объединения юридических лиц, 
работодателей и их объединений, общественные объединения, осущест-
вляющие деятельность в сфере образования». 


Согласно ст. 8 действующего Федерального закона «Об образовании» 
(1992 г.), система образования в Российской Федерации определяется как 
«совокупность взаимодействующих: преемственных образовательных про-
грамм различных уровня и направленности, федеральных государственных 
образовательных стандартов и федеральных (ФЗ 1992) государственных 
требований; (в ред. Федерального закона от 01.12.2007 № 309-ФЗ) сети 
реализующих их образовательных учреждений и научных организаций;  
(в ред. Федерального закона от 01.12.2007 № 308-ФЗ) органов, осуществля-
ющих управление в сфере образования, и подведомственных им учрежде-
ний и организаций; (в ред. Федерального закона от 29.12.2006 № 258-ФЗ) 
объединений юридических лиц, общественных и государственно-обще-
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ственных объединений, осуществляющих деятельность в области образо-
вания (абзац введен Федеральным законом от 18.07.2005 № 92-ФЗ)». 


Не останавливаясь подробно на сравнении определений, данных в 
названных выше законах, обратим внимание только на одно слово: в но-
вом законопроекте слово «организация» заменяет слово «учреждение», 
использованное в действующим законе. Однако такая замена потребует 
внести изменения в огромное количество различного рода документов — 
типовые положения, касающиеся типов и видов образовательных учреж-
дений; в документы, регулирующие лицензирование и государственную 
аккредитация образовательной деятельности организаций и индивиду-
альных предпринимателей, осуществляющих образовательную деятель-
ность, расположенных на территории субъекта Российской Федерации; в 
названия учебных программ, связанных с уровнями и цензами обучения 
и в соответствующие им Федеральные государственные образовательные 
стандарты и др. Предполагаемые изменения в названии учреждений отри-
цательно скажутся на поиске информации: потребуется изменить десятки 
рубрик, в которых слово «учреждение» обозначено как ключевое. 


В этой связи с целью сохранения ныне действующих и возможных 
новых названий рубрик мы внесли предложения в Методический совет 
ВИНИТИ использовать в рубрикаторе оба этих слова: «учреждения» и 
«организации». 


Рубрикатор выполняет нормативные функции, определяет и использу-
ет термины, общепринятые и согласованные с ведущими организациями 
в этой отрасли и области знаний. 


К примеру, в настоящее время отсутствует четкая терминология в об-
ласти коррекционной педагогики. Ведущей и наиболее авторитетной ор-
ганизацией в этой области является Институт Коррекционной педагогики 
РАО. В то же время и сама отрасль, и соответствующая ей наука по-разно-
му обозначаются в различных классификационных схемах, требованиях и 
стандартах. В ряде случаев сохраняется термин «дефектология», хотя он 
морально давно устарел; наряду с термином «коррекционная педагогика» 
предлагается использовать понятие «специальная педагогика». Анало-
гичную картину мы видим при обозначении наименования учреждений.  
В одних случаях употребляется понятие «коррекционная школа», в других 
— «(коррекционное) образовательное, специальное учреждение»; «вспо-
могательное, специальное (коррекционное) образовательное учреждение 
I вида»; «специальное (коррекционное) образовательное учреждение  
II вида»; «специальное (коррекционное) образовательное учреждение  
III вида» и т. д. 
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Неопределенность в употреблении терминов наблюдается и в других 
направлениях педагогики — таких как «здоровьесберегающая педагоги-
ка», «лечебная педагогика», «валеология» и др. 


Общепринятое название рубрики 14.29 в настоящее время «Специ-
альные (коррекционные) образовательные учреждения. Коррекционная 
педагогика (сурдопедагогика, тифлопедагогика, олигофренопедагогика, 
логопедия)». В скобках перечислены области, которые входят в эту от-
расль. 


Остановимся на изменениях, которые касаются классификации уров-
ней образования: в законопроекте «Об образовании в РФ» предлагаются 
новые уровни образования, (статья 11 пункт 4), отличные от действующе-
го Закона РФ «Об образовании» (1992 г.). Для наглядности они представ-
лены в табл. 2. 


Таблица 2


Уровни образования в ФЗ 1992 г. Уровни образования в ФЗ 2012 г. 


дошкольное образование
основное общее образование начальное общее образование; основное 


общее образование
среднее (полное) общее образование среднее общее образование
начальное профессиональное образова-
ние


Отсутствует


среднее профессиональное образование среднее профессиональное образование
высшее профессиональное образование 
— бакалавриат


высшее образование — бакалавриат


высшее профессиональное образование — 
подготовка специалиста или магистратура


высшее образование — специалитет, ма-
гистратура


послевузовское профессиональное обра-
зование


высшее образование — подготовка ка-
дров высшей квалификации


Из таблицы видно, что потребуется внести изменения в наименования 
рубрик, связанных практически со всеми уровнями образования. В свою 
очередь, это потребует внести изменения во все документы, стандарты  
и нормы, касающиеся этих уровней. 


Большие трудности возникнут с начальным профессиональным обра-
зованием. В проекте Федерального закона этот уровень приравнивается 
к среднему профессиональному образованию. В результате новых изме-
нений существующая типология в сфере профессионального образования 
значительно изменится, что отрицательно скажется на сборе и поиске ин-
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формации в этой области. Многие диссертационные исследования и на-
учные публикации для пользователей окажутся недоступными. Чтобы их 
найти, потребуется переиндексировать тысячи документов, на что, ско-
рее всего, никто не пойдет. 


Мы перечисли лишь некоторые терминологические проблемы, значи-
мые для дальнейшего развития отраслевого рубрикатора. Вместе с тем 
следует обратить внимание разработчиков новых законов и нормативных 
документов на возможные последствия, которые неизбежно возникнут по 
причине изменения понятийно-терминологического аппарата педагогики. 
Следует четко представлять, сколько времени и сил потребуется для заме-
ны существующих программ, образовательных стандартов, норм и требо-
ваний на новые документы, отличающиеся лишь терминологией, а также 
проанализировать позитивные и негативные последствия этого процесса. 


Литература
1. Государственный рубрикатор научно-технической информации  


(ГРНТИ) [Текст]. — М., 2006. — 245 с.







64


МЕТОДОЛОГИЯ ПЕДАГОГИКИ


И. А. ЗИМНЯЯ 
Компетентность и компетенции  


в контексте компетентностного подхода1


В последнее десятилетие XXI в. российское образование характери-
зуется, как известно, разработкой и внедрением новых стандартов обще-
го (ФГОС ОО) и высшего профессионального (ФГОС ВПО) образования 
с учетом и на основе компетентностного подхода. Так, в тексте проекта 
«Фундаментальное ядро содержания общего образования» при утвержде-
нии деятельностного подхода в общей парадигме культурно-исторического 
системно-деятельностного подхода во ФГОС ОО отмечается, что осново-
полагающая для общего образования «концепция универсальных учебных 
действий также учитывает опыт компетентностного подхода» [1, с. 6]. 


В этом контексте разработчики обоих стандартов, а также авторы 
многочисленных публикаций по этой проблеме, используя понятия «ком-
петенция» и «компетентность», придают им разное значение, по-разно-
му соотнося содержание этих понятий, что затрудняет их понимание.  
Об этом свидетельствуют, например, приводимые ниже примеры подоб-
ных разночтений. Так, по утверждению авторов концепции ФГОС ОО, 
деятельностный подход в целом обуславливает определение цели школь-
ного обучения «как формирование умений учиться, как компетенции 
(здесь и далее подчерк. — И. З.), обеспечивающие овладение новыми 
компетенциями» [2, с. 17—18]. При определении в концепции ФГОС ОО 
конкурентоспособности как одного из приоритетов государственных тре-
бований к общему образованию уже фиксируется «формирование компе-
тентности по освоению новых компетенций» [там же, с. 10]. Далее в кон-
тексте определения личностного развития обучающихся в этом же тексте 
отмечается «компетенция уметь учиться» [там же, с. 17]. При этом, как 
пишут авторы, основные результаты обучения и воспитания «обеспечива-
ют широкие возможности учащихся для овладения знаниями, умениями, 
навыками, компетентностями личности» [там же], где компетентность 


1 Печатается по изданию: Иностранные языки в школе. 2012. № 6. С. 2—10.
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(даже не компетенция) выступает как рядоположенная с другими поняти-
ями. Однако, рассматривая коммуникативное развитие обучающихся, ав-
торы определяют его «как формирование компетентности» [там же], где 
последняя читается как родовое, общее понятие по отношению к другим. 


Аналогичная картина неоднозначного, затрудняющего понимание со-
держания понятий «компетенция», «компетентность», представлена и в 
текстах ФГОС ВПО. Так, в разд. 2 «Термины, определения, обозначения, 
сокращения» ФГОС ВПО одинаково для бакалавров и магистров гово-
рится, что «результаты обучения — усвоенные знания, умения, навыки 
и освоенные компетенции», где, согласно этому же тексту, «компетен-
ция — способность применять знания, умения и личностные качества 
для успешной деятельности в определенной области» [3, с. 70]. Другими 
словами, наряду со знаниями, умениями и навыками, студентами долж-
ны быть освоены личностные качества как способности применения. При 
определении обязательств вуза, включающих обеспечение разработки 
процедур оценки, фиксируется оценка «уровня знаний и умений обучаю-
щихся, компетенций выпускников и обеспечения компетентности препо-
давательского состава» [там же, с. 17]. 


Анализ приведенных текстов ФГОС ОО и ФГОС ВПО, а также много-
численных отечественных и зарубежных публикаций свидетельствует о 
неоднозначности использования самого понятия «компетенция», которое 
выступает как то, что добавляется к ЗУН, либо как способность их акту-
ализировать, либо как общее, либо как частное понятие. В то же время, 
понятие «компетенция» используется и как синоним «компетентности». 


В данной статье представлена развиваемая нами с 2003 г. точка зрения, 
соотносимая с позицией авторов «Стратегии модернизации содержания об-
щего образования» [4], с позицией А. В. Хуторского [5], и разделяемая впо-
следствии такими исследователями, как Ю. В. Фролов, Д. А. Махотин [6], 
Ю. Г. Татур [7] и другие. Согласно этой точке зрения, фиксируется право-
мерность самостоятельного (а не синонимичного) существования и исполь-
зования термина «компетентность». В соответствии с этой точкой зрения:


а) компетенция и компетентность — суть связанные, но феноменоло-
гически разные данности;


б) компетентность основывается на том, что определено, например во 
ФГОС ВПО как компетенции, включая их в себя;


в) компетентности есть формируемые в образовательном процессе 
его обобщающие интегративные результаты. 


Рассмотрим данную точку зрения в последовательности ее аргумента-
ции и в логике ее становления в контексте развития компетентностного 
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подхода, что первоначально было связано в основном с задачами повы-
шения качества ВПО. Так, происходящая в конце XX и начале XXI в. в 
Европе (Доклад ЮНЕСКО [8], Университетская Хартия, 1988; Болонская 
Декларация, 1999; последующие общеевропейские соглашения 2001—
2009 гг. [9]) модификация структуры, оценочных процедур и др. высшего 
профессионального образования затронула и его результативно-целевую 
основу, которая впоследствии определялась в терминах компетенции. 
Первоначально была зафиксирована необходимость формирования в про-
цессе подготовки студентов не только знаний и умений, но и дополни-
тельно к ним компетенций (Бернский симпозиум Совета Европы, 1996; 
Tuning Project, 2001—2003 и др.). При этом под компетенциями перво-
начально понимались (Дж. Равен, 1984 [10]) до 40 различных качеств, 
характеристик человека, его деятельности (мотивация, интерактивность, 
ответственность, ориентация на успех, самостоятельность, аналитич-
ность и др., сформированность которых, по мнению разработчиков, как 
личностных качеств наряду со знаниями, умениями, могла бы обеспечить 
более высокое качество ВПО. Последующее расширение понятия «ком-
петенция» уже как всей совокупности влияющих на результат обучения 
факторов (психофизиологических, психологических, знаньевых, деятель-
ностных и др.) позволило включить в это понятие наряду с собственно 
личностными качествами знания, умения субъекта обучения. Далее эта 
совокупность, обозначаемая термином «компетенции», дифференцирует-
ся, в свою очередь, на другие, разные компетенции: универсальные (об-
щекультурные), общепрофессиональные и специальные компетенции с 
их дескрипторами «знать», «уметь», «владеть», «быть способным» (см., 
например, ФГОС ВПО). В силу этого произошла унификация и абсолю-
тизация понятия «компетенция» в общем контексте трактовки компе-
тентностного подхода как результативно-целевой основы развития и фор-
мирования разноуровневых и разнопорядковых компетенций. В рамках 
этого подхода цель и результат образования определяются в терминах 
компетенций. 


Анализ состояния рассматриваемой проблемы позволяет выделить 
прежде всего три основные толкования самого понятия «компетенция», 
которые, частично перекрываясь, являются относительно независимыми. 
Они суть следующие:


— Собственно педагогическое, согласно которому компетенция есть 
задаваемое и подлежащее освоению содержание обучения. 


Это позиция одного из первых разработчиков компетентностного 
подхода в российском общем образовании А. В. Хуторского. Согласно 
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этой позиции, для разделения общего и индивидуального в содержании 
компетентностного образования предлагается различать часто синони-
мически используемые понятия «компетенция» и «компетентность». 
Так, «компетенция — отчужденное, наперед заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для 
его качественной продуктивной деятельности в определенной сфере» [5,  
с. 111]. Компетенции, согласно А. В. Хуторскому, включают совокупность 
взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов 
деятельности), задаваемых по отношению к определенному кругу пред-
метов и процессов, и необходимых для качественной продуктивной де-
ятельности по отношению к ним, это заказ общества к подготовке его 
граждан. В этой трактовке автора компетентность — это другое явление, 
это — личностное качество. 


— Психологическое толкование, генетически восходящее к работам 
второй половины XX века по мотивации достижения, мотивации успеха 
(Н. Heckhausen, R. White, D. C. McClelland и др.). 


В соответствии с этим толкованием компетенции понимаются как все 
интеллектуальные, личностные качества, психологические характери-
стики человека, которые способствуют освоению содержания обучения 
и его последующей деятельности. Компетенции суть дополнительные к 
знаниям и умениям психологические условия. Если сопоставить эти ус-
ловия реализации деятельности и словарное определение компетенции 
в «Глоссарии терминов рынка труда, разработки стандартов» ЕФО как 
«способности делать что-либо хорошо или эффективно» [11], то еще бо-
лее очевидно собственно психологическое основание рассмотрения ком-
петенции, в частности, в контексте психологии способностей. 


В рамках этого направления трактовки компетенций их перечень как 
условий успешности существенно расширяется. Так, в работе Дж. Равена 
определены 37 видов или компонентов компетенции (competence), которые 
обеспечивают успешность деятельности [10, с. 281—297]. Среди них — уве-
ренность в себе, использование обратной связи, самоконтроль, критичность 
мышления, способность принимать решения, настойчивость, персональная 
ответственность, способность слушать других людей и принимать во вни-
мание то, что они говорят, и многое другое. Термином «компоненты ком-
петентности» (competence, по Дж. Равену) отмечаются «те характеристики 
и способности людей, которые позволяют им достигать личностно значи-
мых целей — независимо от природы этих целей и социальной структуры,  
в которой эти люди живут и работают» [10, с. 280]. Дж. Равен подчеркива-
ет, что самое главное для достижения цели — это ее ценность. 
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Показательным для этого направления трактовки компетенции явля-
ется материал исследований Tuning Project [12], в рамках которого были 
выделены три группы компетенций как самых разнообразных условий, 
обеспечивающих хорошую, эффективную работу. Это группы инструмен-
тальных, межличностных (интерперсональных) и системных компетен-
ций (в состав каждой из которых включены компетенции, во многом со-
впадающие со списком Дж. Равена). Ниже приводятся группы компетен-
ций, по Tuning Project, куда уже включены знания, навыки, способности. 


Инструментальные компетенции: способность к анализу и синтезу; 
способность к организации и планированию; базовые знания в различных 
областях; тщательная подготовка по основам профессиональных знаний; 
письменная и устная коммуникация на родном языке; знание второго язы-
ка; элементарные навыки работы с компьютером; навыки управления ин-
формацией (умение находить и анализировать информацию из различных 
источников); решение проблем; принятие решений. 


Межличностные компетенции: способность к критике и самокрити-
ке; работа в команде; навыки межличностных отношений; способность 
работать в междисциплинарной команде; способность общаться со специ-
алистами из других областей; принятие различий и мультикультурности; 
способность работать в международной среде; приверженность этиче-
ским ценностям. 


Системные компетенции: способность применять знания на практике; 
исследовательские навыки; способность учиться; способность адаптиро-
ваться к новым ситуациям; способность порождать новые идеи (креатив-
ность); лидерство; понимание культур и обычаев других стран; способ-
ность работать самостоятельно; разработка и управление проектами; 
инициативность и предпринимательский дух; забота о качестве; стремле-
ние к успеху. 


Квинтэссенцией данного направления расширения содержания поня-
тия «компетенция» можно считать позицию Л. М. и С. М. Спенсеров, 
красноречиво выраженную в самом названии книги «Компетенции на 
работе. Модели максимальной эффективности работы» [13]. Авторы под 
компетенцией понимают «базовое качество индивидуума, имеющее при-
чинное отношение к эффективному и/или наилучшему на основе критери-
ев исполнению в работе» [там же, с. 9]. Согласно авторам, компетенции 
— это базовая устойчивая часть человеческой личности. Авторы выделя-
ют пять типов базовых качеств, или компетенций (мотивы; психофизио-
логические особенности или свойства; Я-концепция, установки, ценности 
или образ «Я» человека; знание; навык), независимо от природы качеств, 
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только в соответствии с их влиянием на эффективность производствен-
ной деятельности (в рассматриваемом случае менеджерской деятельно-
сти в условиях краткосрочной подготовки к ней). 


Если резюмировать содержание этого направления трактовки компе-
тенции, то можно сказать, что это психолого-практическое направление, 
в русле которого раскрывается содержание компетенций как важных пси-
хологических условий эффективности результата деятельности, включа-
ющих все, что ее определяет. 


— Лингво-психологическое толкование компетенции, в рамках кото-
рого, в развитие положения Н. Хомского (1965) о языковой компетенции, 
она трактуется как некое внутреннее психическое образование, некая 
программа. 


Эта трактовка компетенции берет начало от положения Н. Хомского  
о «фундаментальном различии» между компетенцией (знанием своего 
языка говорящим — слушающим) и употреблением (performance), то 
есть реальным использованием языка в конкретных ситуациях. При этом 
Н. Хомский подчеркивает, что «только в идеализированном случае... упо-
требление является непосредственным отражением компетенции» [14,  
с. 9]. В действительности же оно не может непосредственно ее отра-
жать. «Противопоставление, вводимое мною», — отмечает Н. Хомский, 
— «связано с соссюровским противопоставлением языка и речи, но не-
обходимо... скорее вернуться к гумбольдтовской концепции скрытой 
компетенции как системы порождающих процессов» [там же, с. 10]. 
Эта по сути лингвопсихологическая, фиксируемая нами в этом контексте 
трактовка, где подчеркивается, что в компетентностном подходе компе-
тенция — это порождающее устройство, внутреннее, психическое обра-
зование. «Употребление» же есть актуальное проявление компетенции 
как скрытого, потенциального. Употребление в действительности связа-
но с мышлением, реакцией на использование языка, с навыками и т. д.,  
т. е. оно связано с мотивацией, опытом самого человека. Можно сказать, 
что в употреблении выявляется психологический склад, личностные осо-
бенности человека. В нашей логике «употребление» (performance) и со-
относится с понятием компетентность. 


Сопоставление трех выделенных нами направлений трактовки компе-
тенции (педагогического, психолого-практического, лингвопсихологиче-
ского) позволяет утверждать, что она рассматривается таким образом:


А) компетенции как совокупность того содержания, которое должно 
быть освоено, это объективная данность, заранее отбираемая, структури-
рованная и дидактически организуемая (педагогическая трактовка);
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Б) компетенции как интеллектуальные, психофизиологические каче-
ства субъекта, как условия успешности освоения им заданного содержа-
ния; как произошедшее в результате расширения содержания этого поня-
тия, включение в него самих знаний, умений; трактовка компетенций как 
способности (психолого-практическая трактовка);


В) компетенции как осваиваемое и освоенное, но не актуализируемое 
еще содержание, представляющее собой психическое образование, образ 
содержания знаний, программ их реализации, способов и алгоритмов дей-
ствий (психолингвистическая). 


Именно компетенцию в последней трактовке (В), рассматриваемую 
как внутреннее потенциальное когнитивное образование, актуализируе-
мое затем в деятельности, мы понимаем как предпосылку и основу фор-
мирования компетентности как актуализированного, интегратив-
ного, базирующегося на знаниях, интеллектуально и социокультурно 
обусловленного личностного качества, проявляющегося в деятель-
ности, поведении человека в его взаимодействии с другими людьми в 
процессе решения разнообразных задач. Подчеркнем, компетентность 
не есть компетенции, она есть их интегративное воплощение. Компе-
тентности суть личностно и интеллектуально обусловленные, мотиви-
рованные проявления компетенций субъекта образовательного процесса 
в деятельности и поведении. Компетентности суть сложные, разнород-
ные, разноплановые собственно личностные образования, формирующи-
еся на базе и фундаменте компетенций. 


Сопоставление выделенных направлений исследований и трактовок 
компетенции позволяет представить его результат не только как разные 
точки зрения, но и как разные точки образовательного континуума, ос-
новным субъектом которого выступают обучающиеся. Образовательный 
континуум в терминах «компетенция»/«компетентность» может быть 
представлен тремя явлениями, обозначаемыми в настоящее время одним 
и тем же термином «компетенция». Первая точка континуума соотносит-
ся с первым (А) и вторым (Б) направлениями трактовки понятия «ком-
петенция», вторая его точка — с третьим (В) направлением трактовки. 
Третья точка этого континуума — это компетентность, она представ-
ляет результаты образовательного процесса. Как правило, она отдельно 
и специально в терминах компетенции авторами не фиксируется. Здесь, 
еще раз отметим, что в нашем понимании компетентность — это при-
жизненно формируемое, этносоциокультурно обусловленное, акту-
ализируемое в деятельности, во взаимодействии с другими людьми, 
основанное на знаниях, интеллектуально и личностно обусловленное 
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интегративное личностное качество человека, которое, развиваясь 
в образовательном процессе, становится и его результатом. Ниже 
схематически (рис. 1) представлена объектно-субъектная трансформация 
компетенций в компетентность. 


КОМПЕТЕНЦИИ КОМПЕТЕНТНОСТЬ


Задаваемые 
извне 


— содержание  
учебных дисциплин  


для их освоения


— необходимые  
для успешной  
деятельности  


личностные качества


Осваиваемое и освоенное 
субъектом
содержание  
учебных дисциплин  
(психическое образование)


— сформированность  
необходимых  
для успешной деятельности  
личностные качества


Реализуемые субъектом  
умения решения 


социально-профессиональных 
задач в деятельности  


на основе освоенного содер-
жания учебных дисциплин 
при актуализации необхо-
димых для ее успешности 


личностных качеств


объективный план субъективный план объектный план


   


Рис.  1


В процессе жизни, во время школьного, а затем профессионального,  
в частности, вузовского образования у человека формируются социаль-
ные (называемые авторами и общекультурные, универсальные, метапред-
метные и др.), общепрофессиональные и специальные компетентности.  
К рассматриваемым здесь социальным нами были отнесены компетент-
ности гражданственности, здоровьесбережения, социального взаимодей-
ствия, общения (коммуникативная компетентность), информационно-тех-
нологическая, организационно-деятельностная и другие. К общепрофес-
сиональным, например, отнесена исследовательская компетентность. 


Любая компетентность как интегративное явление имеет уровневую 
структуру, в которую входят три уровня. Нижний базовый уровень — 
это интеллектуальные действия (анализ, синтез, обобщение, планиро-
вание, прогнозирование и т. д.), нормальный уровень развития которых 
служит предпосылкой становления и формирования компетентности. 
Второй уровень включает личностные качества человека, определяющие 
характер проявления его компетентностей. К этим качествам относятся: 
целенаправленность, ответственность, самостоятельность, организо-
ванность, креативность и другие. Обращает на себя внимание сходство,  
а в большинстве случаев и совпадение этих качеств с теми, которые были 
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приведены в списках Ж. Делора и Tuning Project. Третий (верхний) уро-
вень структуры компетентности представляет ее содержание, имеющее 
компонентный состав. 


Трактовка компонентного состава содержания компетентности основы-
вается на предложенной авторами «Стратегии модернизации содержания 
общего образования» ее определении. Согласно определению, «это поня-
тие шире понятия знания, или умения, или навыки, оно включает их в себя. 
Понятие «компетентность» включает не только когнитивную и операци-
онально-технологические составляющие, но и мотивационную, этиче-
скую, социальную и поведенческую» [4, с. 14]. Расширение, конкретизация, 
переосмысление этих положений применительно к нашей трактовке компе-
тентности и ее уровневой структуры позволили представить компонентный 
состав ее содержания ниже следующим образом. Он включает:


а) знание содержания компетентности (когнитивный аспект);
б) умение, опыт проявления компетентности в разнообразных стан-


дартных и нестандартных ситуациях (поведенческий аспект);
в) ценностное отношение к содержанию, процессу и результату акту-


ализации компетентности (ценностно-смысловой аспект);
г) эмоционально-волевая регуляция процесса и результата проявле-


ния компетентности (регулятивный аспект);
д) готовность к актуализации проявления компетентности в разноо-


бразных ситуациях решения социальных и профессиональных задач (мо-
тивационный аспект). 


Конкретный компонентный состав компетентности приводится на 
примере коммуникативной компетентности [15]. 


Коммуникативная компетентность определяется нами как: (а) при-
жизненно формируемое на базе врожденной языковой способности 
приобретения и использования языковых средств и речевых способов 
формирования и формулирования мысли (б) этно-социо-культурно об-
условленное личностное качество человека, (в) актуализируемое его ре-
цептивно-продуктивной речевой деятельностью в процессах вербального 
общения и (г) реализующее высшую психическую функцию человека — 
коммуникативную (ВКФ). 


Коммуникативная компетентность как достигаемый в объемном мно-
гоплановом разном по стилю и жанру общении результат имеет, так же 
как и все другие виды компетентности человека, компонентную струк-
туру. Она включает такие компоненты, как: знание, умения (опыт), 
ценностно-смысловое отношение к цели и содержанию актуализируе-
мой компетентности, эмоционально-волевую регуляцию и готовность 
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к проявлению в деятельности. В структуре коммуникативной компетент-
ности эти компоненты имеют свое специфичное наполнение. Оно состо-
ит в следующем: первый компонент — это лексикон (тезаурус), правила 
сочетаемости слов и грамматического оформления предложения, тексто-
вые фреймы; второй — это узус и норма порождения и понимания выска-
зывания и текста в разных условиях общения как сформированный опыт; 
третий — это значимость условий и предмета высказывания и понимания 
принимаемого сообщения, определяющая включенность человека в об-
щение; четвертый — это произвольная регуляция речевой деятельности в 
соответствии с условиями общения на основе ее рефлексии; пятый — это 
готовность включаться в общение адекватно любой его ситуации. Прове-
денные исследования подтверждают автономность каждого из компонен-
тов при неразрывности их связи в целостной структуре коммуникативной 
компетентности. 


Здесь еще раз подчеркнем, что компетентность — это проявляемое  
в деятельности, в решении человеком разнообразных социальных и про-
фессиональных задач интегративное личностное качество. Приводимая 
ниже схема, демонстрируя компонентный состав содержания компетент-
ности, внутренние связи между его компонентами, в то же время иллю-
стрирует деятельностную природу компетентности (рис. 2). 


КОМПЕТЕНТНОСТЬ: КОМПОНЕНТЫ СОДЕРЖАНИЯ


Ценностно-смысловое отношение


Знание  
содержания  


компетентности
и программы  


его реализации


Применение 
знания  
в процессе 
решения задач 
(умение, опыт)


Эмоциональ-
но-волевая 
регуляция 


освоения содер-
жания опыта 
применения


Готовность к решению задач


Совокупность действий и операций  
в решении социально-профессиональных задач


Мотивация


Компетентное  
выполнение,  
реализация  


деятельности


Рис.  2


Каждая из формируемых в жизни человека компетентностей представ-
ляет лишь определенную сферу его деятельности, тогда как одной из су-
щественных задач любого образовательного процесса и тем более задач 
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высшего профессионального образования является формирование некое-
го целостного качества человека, его способности эффективно выпол-
нять предусмотренную образовательной программой учебную, а затем 
профессиональную деятельность. В формате компетентностного подхода 
в качестве такого целостного интегрированного результата образователь-
ного процесса в вузе выступает единая социально-профессиональная 
компетентность выпускника (ЕСПК) (см. рис. 3). 


ЛИЧНОСТНЫЕ СВОЙСТВА


УМСТВЕННЫЕ, ИНТЕЛЕКТУАЛЬНЫЕ И ПРЕЖДЕ ВСЕГО МЫСЛИТЕЛЬНЫЕ ДЕЙСТВИЯ


Социальные  
(парциальные)  


компетентности


Профессиональные  
(парциальные)  
компетентности


Рис.  3


ЕСПК по содержанию вбирает, включает в себя содержание всех фор-
мируемых социальных (общекультурных, универсальных, надпредмет-
ных), общепрофессиональных и специальных, предметных парциальных 
компетентностей. Структура ЕСПК представляет собой сложное образо-
вание, каждый блок, уровень, компонент которого — есть результат учеб-
ной деятельности студента. ЕСПК объединяет парциальные социальные 
и профессиональные компетентности, формируемые на едином интеллек-
туально-личностном основании или на основании двух выше рассмотрен-
ных нижних уровней структуры любой компетентности. 


В заключение отметим, что представляемая нами трактовка понятий 
«компетенция», «компетентность», «единая социально-профессиональ-
ная компетентность» в их взаимосвязи может в значительной мере упо-
рядочить понимание этих понятий, представляя интерес как в теоретиче-
ском, так и в учебно-методическом плане.


Литература
1. Фундаментальное ядро содержания общего образования (проект) 


[Текст] / под ред. В. В. Козлова, A. M. Кондакова. — М. : Просвещение, 
2009.


2. Концепция федеральных государственных образовательных стан-
дартов общего образования (проект) [Текст] / под ред. A. M. Кондакова, 
А. А. Кузнецова. — М. : Просвещение, 2008. 







75


И. А. Зимняя. Компетентность и компетенции в контексте компетентностного подхода


3. Федеральные государственные образовательные стандарты высше-
го профессионального образования: законодательно-правовая база проек-
тирования и реализации [Текст]. — М. : Исследовательский центр про-
блем качества подготовки специалистов, Координационный совет УМО и 
НМС Высшей школы, 2009.


4. Стратегия модернизации содержания общего образования. Мате-
риалы для разработки документов по обновлению: общего образования 
[Текст]. — М., 2001.


5. Хуторской, А. В. Дидактическая эвристика. Теория и технология 
креативного обучения [Текст]. — М. : Изд-во МГУ, 2003. 


6. Фролов, Ю. В., Махотин, Д. А. Компетентностная модель как осно-
ва оценки качества подготовки специалистов [Текст] // Высшее образова-
ние сегодня. — 2004. — № 8.


7. Татур, Ю. Г. Компетентность в структуре модели качества подготов-
ки специалистов» [Текст] // Высшее образование сегодня. — 2004. — № 3. 


8. Делор, Ж. Образование: сокрытое сокровище [Текст]. — UNESCO, 
1996. 


9. Болонский процесс: результаты обучения и компетентностный под-
ход (книга — приложение 1) [Текст] / под науч. ред. В. И. Байденко. — М. :  
Исследовательский центр проблем качества подготовки специалистов, 
2009. 


10. Равен, Дж. Компетентность в современном обществе. Выявление, 
развитие и реализация [Текст]. — М., 2002.


11. Глоссарий терминов рынка труда, разработки стандартов образова-
тельных программ и учебных планов [Текст]. — Европейский фонд обра-
зования. ЕФО, 1997. 


12. Шадриков, В. Д. Новая модель специалиста: инновационная подго-
товка и компетентностный подход [Текст] // Высшее образование сегодня. 
— 2004. — № 8.


13. Спенсер, Л. М., Спенсер, С. М. Компетенции на работе. Модели 
максимальной эффективности работы [Текст] / пер. с англ. — М. : HIPPO, 
2005.


14. Хомский, Н. Аспекты теории синтаксиса [Текст]. — М., 1972.
15. Зимняя, И. А. Коммуникативная компетентность: психологическая 


характеристика [Текст] // V Съезд Общероссийской общественной орга-
низации «Российское психологическое общество». Материалы участни-
ков съезда. Т. 1. — М. : Российское психологическое общество, 2012. 







76


Методология педагогики


А. В. ХУТОРСКОЙ 
Компетентностный подход с позиций человекосообразного образования


В последние годы в отечественном образовании набирает обороты 
компетентностный подход. На эту тему защищаются диссертации, изда-
ются статьи и книги. Компетенции включаются в образовательные стан-
дарты, учебные программы, учебники. Почему это происходит? Поче-
му не уменьшается актуальность компетентностного подхода? На наш 
взгляд, это происходит потому, что данный подход затрагивает и отража-
ет ключевую проблему взаимодействия человека и мира — социальную. 


Человек — шире, чем личность, а мир — шире социума. Поэтому ком-
петентностный подход не отражает всей гаммы взаимодействия человека 
и мира. Он отражает лишь проблему соотношения между социальным и 
личностным заказом на образование человека. 


Компетентностный подход — это воплощение договора между социу-
мом и личностью. 


Мы рассматриваем компетентностный подход с позиций нашей науч-
ной школы — человекосообразного образования. Введенный нами в пе-
дагогику принцип человекосообразности образования гласит: образо-
вание есть средство выявления и реализации возможностей человека по 
отношению к себе и окружающему миру. 


Основные положения данной научной школы:
1. Человек — творец. 
2. Человек — неисчерпаем. Его возможности безграничны. 
3. Человек потенциально равновелик миру, Вселенной. 
4. Миссия человека — самопознание и самореализация по отношению  


к себе и миру. 
5. Смысл образования человека — реализация его возможностей, 


«вселение» в мир. 
Компетентностный подход задает «технологию вселения» человека  


в мир и устанавливает определенные нормы образования. Суть компе-
тентностного подхода выражена в его основных понятиях. Рассмотрим 
их с позиций человекосообразности. 


Компетенция (от лат. competentia — добиваюсь, соответствую, подхо-
жу) означает круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, обла-
дает познаниями и опытом. Компетентный в определенной области человек 
обладает соответствующими знаниями и способностями, позволяющими 
ему обоснованно судить об этой области и эффективно действовать в ней. 
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В методиках обучения отдельным предметам компетенции использу-
ются давно, например, лингводидактические компетенции применяются  
в языках, коммуникативные — в информатике. В последние годы понятие 
«компетенция» вышло на общедидактический и педагогический уровень. 
Это связано с интеграционной метапредметной ролью компетенций в об-
щем образовании, их системно-практическими функциями, связывающими 
заказ социума с личностными ориентирами учащихся. Компетенции уста-
навливают набор системных характеристик для проектирования образова-
тельных стандартов, учебной и методической литературы, а также соот-
ветствующих измерителей общеобразовательной подготовки школьников. 


Профессиональные и образовательные компетенции
Компетенции профессиональные следует отличать от образователь-


ных, т. е. от тех, которые моделируют деятельность ученика для его пол-
ноценной жизни в будущем. Например, до определенного возраста граж-
данин еще не может реализовать какую-либо компетенцию — граждан-
скую, родительскую и т. п., но это не значит, что ее не следует у школь-
ника формировать. В этом случае мы будем говорить об образовательной 
компетенции. 


Образовательная компетенция — требование к образовательной 
подготовке, выраженное совокупностью взаимосвязанных смысловых 
ориентаций, знаний, умений, навыков и опыта деятельности ученика по 
отношению к определенному кругу объектов реальной действительности, 
необходимых для осуществления личностно и социально значимой про-
дуктивной деятельности. 


Образовательная компетенция предполагает усвоение учеником не 
отдельных друг от друга знаний и умений, а овладение комплексной про-
цедурой, в которой для каждого выделенного направления присутствует 
соответствующая совокупность образовательных компонентов, имеющих 
личностно-деятельностный характер. 


Компетенции для ученика — это образ его будущего, ориентир для 
освоения. Но в период обучения у него формируются те или иные состав-
ляющие этих «взрослых» компетенций, и чтобы не только готовиться  
к будущему, но и жить в настоящем, он осваивает эти компетенции с об-
разовательной точки зрения. Образовательные компетенции относятся 
не ко всем видам деятельности, в которых участвует человек, например, 
взрослый специалист, а только к тем, которые включены в состав обще-
образовательных областей и учебных предметов. Такие компетенции от-
ражают предметно-деятельностную составляющую общего образования  
и призваны обеспечивать комплексное достижение его целей. 
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Компетенции педагога или иного специалиста мы называем професси-
ональными компетенциями. Они отличаются от образовательных по сво-
ему назначению, содержанию, системе диагностики и оценки. 


Компетенция и компетентность
В словаре трудностей популярного справочно-информационного пор-


тала «Грамота.Ру» (http://gramota.ru) есть статья на тему «Компетенция и 
компетентность». Вопрос в ней сформулирован так: Как правильно: уро-
вень языковой компетентности или языковой компетенции? «Грамо-
та. Ру» приводит два определения:


Компетентность — существительное, образованное от прилагатель-
ного компетентный в значении «знающий, осведомленный в какой-либо 
области». Компетентность — знания в какой-нибудь области. Пра-
вильно: уровень языковой компетентности; компетентность этого 
специалиста не вызывает сомнения. 


Компетенция — 1) круг вопросов, в которых кто-либо хорошо осве-
домлен; 2) круг чьих-либо полномочий, прав. Это дело не входит в мою 
компетенцию. 


В результате на заданный вопрос дан ответ: Правильно: уровень язы-
ковой компетентности. 


В конце статьи указание: Различай: компетенция и компетент-
ность. 


Итак, действительно важно различать эти понятия. Причем не только 
с точки зрения лексики или грамматики, но и с точки зрения педагогиче-
ских наук. Опираясь на базисное разделение нашей научной школой мира 
и человека, нами даны формулировки синонимически используемым ча-
сто понятиям «компетенция» и «компетентность»:


Компетенция — отчужденное, наперед заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для 
его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере. 


Компетентность — владение, обладание учеником соответствую-
щей компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и пред-
мету деятельности. Компетентность — уже состоявшееся личностное 
качество (совокупность качеств) ученика и минимальный опыт деятель-
ности в заданной сфере. 


Функции компетенций
Иногда встречается мнение оппонентов, что компетенции не вносят 


ничего нового в структуру дидактики, поскольку используют уже извест-
ные дидактические элементы: знания, умения, способы деятельности и 
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др. Однако, это не так. Компетенции отличаются от традиционных ЗУНов 
— знаний, умений, навыков, системными и системообразующими функ-
циями, связывающими личностные ориентиры ученика с потребностями 
социума и реальной действительностью. 


Нами выявлены следующие дидактические функции компетенций. 
Компетенции:
— являются отражением социального заказа на минимальный уровень 


общеобразовательной подготовки молодых граждан для их повседневной 
жизни в окружающем мире;


— являются условием реализации личностных смыслов ученика в обу-
чении, средством преодоления его отчуждения от образования;


— задают реальные объекты окружающей действительности для целе-
вого комплексного приложения знаний, умений и способов деятельности;


— задают минимальный опыт предметной деятельности ученика, не-
обходимый для его «оспособленности» и практической подготовленно-
сти в отношении к реальным объектам действительности;


— имеют присутствие в различных учебных предметах и образова-
тельных областях, т. е. являются метапредметными элементами содер-
жания образования;


— позволяет связать теоретические знания с их практическим исполь-
зованием для решения конкретных задач;


— представляют собой интегральные характеристики качества подго-
товки учащихся;


— являются средствами организации комплексного личностно и соци-
ально значимого образовательного контроля. 


Структура компетенций
Опираясь на предложенную нами дефиницию и функции образователь-


ных компетенций, определим следующие структурные компоненты 
компетенций, необходимые для их целостного проектирования: 


— название компетенции;
— тип компетенции в их общей иерархии (ключевая, общепредметная, 


предметная компетенция);
— круг реальных объектов действительности, по отношению к кото-


рым вводится компетенция;
— социально-практическая обусловленность и значимость компетен-


ции (для чего она необходима в социуме);
— смысловые ориентации ученика по отношению к данным объектам, 


личностная значимость компетенции (в чем и зачем ученику необходимо 
быть компетентным);
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— знания о данном круге реальных объектов;
— умения и навыки, относящиеся к данному кругу реальных объектов;
— способы деятельности по отношению к данному кругу реальных 


объектов;
— минимально необходимый опыт деятельности ученика в сфере дан-


ной компетенции (по ступеням обучения);
— индикаторы — примеры, образцы учебных и контрольно-оценоч-


ных заданий по определению степени (уровня) компетентности ученика 
(по ступеням обучения). 


Типология компетенций
В проведенном нами еще 10 лет назад исследовании мы определили 


следующую иерархию компетенций: 
— ключевые — относятся к общему (метапредметному) содержанию 


образования; 
— общепредметные — относятся к определенному кругу учебных 


предметов и образовательных областей; 
— предметные — частные по отношению к двум предыдущим уров-


ням компетенции, имеющие конкретное описание и возможность форми-
рования в рамках учебных предметов. 


Перечислим и поясним основные группы ключевых образователь-
ных компетенций:


Ценностно-смысловые компетенции (мировоззрение, ценностные 
ориентиры ученика, механизмы самоопределения в различных ситуациях). 


Общекультурные компетенции (познание и опыт деятельности в об-
ласти национальной и общечеловеческой культуры; духовно-нравствен-
ные основы жизни человека и человечества, отдельных народов; культу-
рологические основы семейных, социальных, общественных явлений и 
традиций; роль науки и религии в жизни человека; компетенции в быто-
вой и культурно-досуговой сфере). 


Учебно-познавательные компетенции (элементы логической, мето-
дологической, общеучебной деятельности; целеполагание, планирование, 
анализ, рефлексия, самооценка; приемы решения учебно-познавательных 
проблем; функциональная грамотность). 


Информационные компетенции (поиск, анализ и отбор необходимой 
информации, ее преобразование, сохранение и передача; владение совре-
менными информационными технологиями). 


Коммуникативные компетенции (знание языков, способов взаимо-
действия с окружающими и удаленными людьми и событиями; навыки ра-
боты в группе, коллективе, владение различными социальными ролями). 
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Социально-трудовые компетенции (выполнение роли гражданина, 
наблюдателя, избирателя, представителя, потребителя, покупателя, кли-
ента, производителя, члена семьи). 


Компетенции личностного самосовершенствования (способы фи-
зического, духовного и интеллектуального саморазвития; эмоциональная 
саморегуляция и самоподдержка; личная гигиена, забота о собственном 
здоровье, половая грамотность; внутренняя экологическая культура; спо-
собы безопасной жизнедеятельности). 


Общепредметные и предметные компетенции. Как реализовать 
компетентностный подход в методиках обучения отдельным предметам 
— математике, истории, информатике, языкам и др. ? Как на основе клю-
чевых компетенций выделить общепредметные и предметные компетен-
ции? Для этого необходимо найти проявления в учебном предмете клю-
чевых компетенций, выяснить, каков возможный вклад этого предмета  
в формирование каждой из них. Раскроем технологию предлагаемого 
нами подхода. 


Вначале определяются минимальные систематизированные перечни 
следующих компонентов учебного предмета, необходимых для составле-
ния предметных компетенций:


1. Объекты реальной действительности (природные, культурные, 
социальные явления, технические устройства, произведения-первоисточ-
ники и т. п.). В соответствующей учебному предмету науке или области 
деятельности выделяются реальные предметы и явления. Например, в 
русском языке это может быть устная речь как реальный процесс с его 
элементами — звуками, словами и т. п., тексты произведений как матери-
ализованные объекты; в физике — основные физические явления, веще-
ства в различных состояниях, фундаментальные поля и взаимодействия, 
элементарные частицы; в химии — вещества и процессы их превращения; 
в истории — предметы и события исторического значения и т. д. 


2. Общекультурные знания об изучаемой действительности: куль-
турно значимые факты, идеи, гипотезы, проблемы, способы деятельности 
понятия, правила, законы, противоречия, теории, технологии, альтерна-
тивные подходы и другие знания, которые выработаны человечеством по 
отношению к соответствующим объектам. Особая роль отводится фунда-
ментальным образовательным объектам и фундаментальным проблемам. 


3. Общие и общеучебные умения, навыки, способы деятельности. 
Приводятся систематизированные по группам перечни конкретных уме-
ний, навыков и способов деятельности, относящихся к учебному предме-
ту и имеющих общепредметную роль и значение. 
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Каждый из указанных в данных пунктах компонентов должен присут-
ствовать в содержании и названии проектируемой компетенции. Напри-
мер, только владение логическими операциями (анализ, синтез, обоб-
щение и др.) не может являться предметной компетенцией по математи-
ке, поскольку в данной формулировке нет указания на конкретный объект 
(объекты), по отношению к которым указанные операции (способы де-
ятельности) формируются. Чтобы учесть это, предметная компетенция 
должна выражаться, например, следующим образом: владение логиче-
скими операциями (анализ, синтез, обобщение и др.) по отношению 
к геометрическим фигурам. 


Требование личностной значимости формирования у ученика данной 
компетенции также накладывает ограничение на ее содержание. Напри-
мер, в приведенном примере личностная значимость владения логиче-
скими операциями по отношению к геометрическим фигурам может 
быть обозначена так: ...для учета и систематизации предметов раз-
личной формы (например, в коллекциях). 


Таким образом, при формировании перечня предметных компетенций 
учитывается их комплексный характер, т. е. наличие в структуре компе-
тенции: а) объекта реальной действительности; б) социальной значимо-
сти знаний, умений, навыков и способов деятельности по отношению к 
данному объекту; в) личностной значимости для ученика формирования 
данной компетенции. 


Динамика развития компетенций и компетентностей
Образовательные компетенции и соответствующие им компетентно-


сти динамичны во времени. Их содержание не остается неизменным на 
протяжении обучения человека. С течением времени:


а) увеличивается количество и качество освоенных учеником элемен-
тов компетенции, например, в начальной школе ученик овладевает на-
выком обоснованного выбора варианта контрольной работы, а в старшей 
профильной школе уже умеет отбирать для себя оптимальное количество 
контрольных нормативов;


б) происходит изменение или расширение объектов, к которым от-
носится данная компетенция, например, в младших классах носителем 
информации ученика служит школьный дневник, а в старших классах — 
электронный органайзер;


в) компетенции интегрируются, взаимодействуют между собой, обра-
зуя комплексные личностные новообразования, например, компетенции 
проектной работы. 
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Предложенные нами структурно-содержательные элементы проек-
тирования компетенций задают лишь начальный уровень реализации 
указанного подхода. Очевидно, что для ученых в области дидактики и 
частных методик еще предстоят обширные исследования по выявлению 
и фиксации компетентностной составляющей в целях, структуре, содер-
жании, технологиях обучения, в системе диагностики и оценки образова-
тельных результатов. Такая работа сегодня весьма актуальна. Введение 
понятия образовательных компетенций в нормативную и практическую 
составляющую образования позволит решать одну из насущных проблем 
нынешней школы, когда ученики могут хорошо овладеть набором тео-
ретических знаний, но испытывают значительные трудности в деятель-
ности, требующей использования этих знаний для решения конкретных 
жизненных задач или проблемных ситуаций. 


Деятельностная форма представления компетенций
Для оперирования группами компетенций, выбора их в качестве 


структурных основ построения образовательных стандартов, учебных 
программ, необходима деятельностная форма представления. Приведем 
примеры формулировок компетенций в деятельностной форме. 


Ценностно-смысловые компетенции предполагают:
— умение формулировать собственные ценностные ориентиры по от-


ношению к изучаемым учебным предметам и сферам деятельности; 
— владение способами самоопределения в ситуациях выбора на осно-


ве собственных позиций; умение принимать решения, брать на себя от-
ветственность за их последствия, осуществлять действия и поступки на 
основе выбранных целевых и смысловых установок;


— осуществление индивидуальной образовательной траектории с уче-
том общих требований и норм. 


Учебно-познавательные компетенции включают:
— умение ставить цель и организовывать ее достижение, пояснить 


свою цель; 
— умение организовывать планирование, анализ, рефлексию, самоо-


ценку своей учебно-познавательной деятельности;
— умение задавать вопросы к наблюдаемым фактам, отыскивать при-


чины явлений, обозначать свое понимание или непонимание по отноше-
нию к изучаемой проблеме; 


— умение ставить познавательные задачи и выдвигать гипотезы; выби-
рать условия проведения наблюдения или опыта; выбирать необходимые 
приборы и оборудование, владеть измерительными навыками, работать  







84


Методология педагогики


с инструкциями; использовать элементы вероятностных и статистиче-
ских методов познания; описывать результаты, формулировать выводы;


— умение выступать устно и письменно с результатами своего иссле-
дования с использованием компьютерных средств и технологий (тексто-
вые и графические редакторы, презентации); 


— наличие опыта восприятия картины мира. 
Социокультурные компетенции предполагают:
— владение знаниями и опытом выполнения типичных социальных 


ролей: семьянина, гражданина, работника, собственника, потребителя, 
покупателя; умение действовать в каждодневных ситуациях семейно-бы-
товой сферы; 


— умение определять свое место и роль в окружающем мире, в семье, 
в коллективе, государстве; владение культурными нормами и традици-
ями, прожитыми в собственной деятельности; владение эффективными 
способами организации свободного времени;


— наличие представлений о системах социальных норм и ценностей 
в России и других странах; осознанного опыта жизни в многонациональ-
ном, многокультурном, многоконфессиональном обществе;


— умение действовать в сфере трудовых отношений в соответствии  
с личной и общественной пользой, владение этикой трудовых и граждан-
ских взаимоотношений;


— владение элементами художественно-творческих компетенций чи-
тателя, слушателя, исполнителя, зрителя, юного художника, писателя, 
ремесленника и др. 


Коммуникативные компетенции включают:
— умения представлять себя устно и письменно, заполнять анкету, за-


явление, резюме, письмо, поздравление;
— умение представлять свой класс, школу, страну в ситуациях меж-


культурного общения, в режиме диалога культур, использовать для этого 
знание иностранного языка;


— владение способами взаимодействия с окружающими и удаленными 
людьми и событиями; умение выступать с устным сообщением, задавать 
вопросы, корректно вести учебный диалог;


— владение разными видами речевой деятельности (монолог, диалог, 
чтение, письмо), лингвистической и языковой компетенциями;


— владение способами совместной деятельности в группе, приемами 
действий в ситуациях общения, умениями искать и находить компромиссы;


— наличие позитивных навыков общения в поликультурном, поли-
этническом и многоконфессиональном обществе, основанных на знании 
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исторических корней и традиций различных национальных общностей  
и социальных групп. 


Информационные компетенции предполагают:
— владение навыками работы с различными источниками информа-


ции: книгами, учебниками, справочниками, атласами, картами, определи-
телями, энциклопедиями, каталогами, словарями, CD-rom, интернет;


— умение самостоятельно искать, извлекать, систематизировать, ана-
лизировать и отбирать необходимую для решения учебных задач инфор-
мацию, организовывать, преобразовывать, сохранять и передавать ее;


— умение ориентироваться в информационных потоках, выделять в 
них главное и необходимое; осознанно воспринимать информацию, рас-
пространяемую по каналам СМИ;


— владение навыками использования информационных устройств: 
компьютера, телевизора, магнитофона, телефона, мобильного телефона, 
пейджера, факса, принтера, модема, копира;


— умение применять для решения учебных задач информационные  
и телекоммуникационные технологии: аудио и видеозапись, электронную 
почту, интернет. 


Природоведческие и здоровьесберегающие компетенции включают:
— наличие опыта ориентации и экологической деятельности в природ-


ной среде (в лесу, в поле, на водоемах и др.);
— знание и применение правил поведения в экстремальных ситуаци-


ях: под дождем, градом, при сильном ветре, во время грозы, наводнения, 
пожара, при встрече с опасными животными, насекомыми;


— умение позитивно относиться к своему здоровью; владение спосо-
бами физического самосовершенствования, эмоциональной саморегуля-
ции, самоподдержки и самоконтроля;


— знание и применение правил личной гигиены, умение заботиться  
о собственном здоровье, личной безопасности; владение способами ока-
зания первой медицинской помощи;


— владение элементами психологической грамотности, половой куль-
туры и поведения;


— наличие двигательного опыта и умение использовать его в массо-
вых формах соревновательной деятельности, в организации активного 
отдыха и досуга;


— умение подбирать индивидуальные средства и методы для развития 
своих физических качеств. 
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Актуальные проблемы
Что сегодня требуется от ученых и методистов, занимающихся вопро-


сами компетентностного подхода? Необходимо решение многих иннова-
ционных задач: обоснование компетентностного подхода по отношению к 
общему среднему образованию и системе подготовке педагогов. Нужна раз-
работка дидактической модели развития ключевых образовательных компе-
тентностей в условиях школьного обучения. Требуется построение и опыт-
но-экспериментальная проверка технологии реализации разработанной мо-
дели на уровне образовательного учреждения, учебного предмета, урока,  
а также во внеурочной деятельности. Актуальным является внедрение и ос-
воение компетентностного подхода в общеобразовательную практику. 


В настоящее время исследования в области компетентностного подхода 
в школьном образовании ведутся, в основном, на общенаучном, методо-
логическом уровне. На дидактическом, методическом и инновационно-вне-
дренческом уровнях проблема реализации компетентностного подхода  
в общем среднем образовании еще ждет своего решения. В педагогической 
науке отсутствует подробное представление содержания ключевых компе-
тенций, включающих личностно-осмысленные знания и умения, ценност-
ные установки самоуправляемой учебной деятельности, которые объедине-
ны в динамично развивающуюся интегративную совокупность. 


Можно спрогнозировать, что дальнейшие результаты исследований 
будут иметь теоретическое значение для дидактики: научное обосно-
вание получит компетентностная модель обучения; для педагогической 
инноватики: будет создан организационно-управленческий механизм пе-
рехода от знаниево-ориентированного образования к компетентностно-о-
риентированному. Прикладное значение получат методики с описанием 
целей, форм, методов, содержания, средств компетентностного обуче-
ния, индикаторов его результативности, а также система дистанционной 
поддержки разработанного нововведения. 


В исследованиях нашей научной школы предполагается разработать 
дидактическую модель и технологию ее реализации, которая будет ох-
ватывать три уровня компетенций: 1) ключевые, которые относятся  
к общему (метапредметному) содержанию образования; 2) общепред-
метные — характерные для определенного круга учебных предметов  
и образовательных областей; 3) предметные — частные по отношению  
к двум предыдущим уровням компетенций, имеющие конкретное описа-
ние и возможность формирования в рамках учебных предметов. 


Компетентностный подход еще в начале своего развития. Всем нам 
еще предстоит внести свой вклад в его становление и реализацию.
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Г. Д. БУХАРОВА, Л. Д. СТАРИКОВА 
Компетентность и компетенции —  


фундаментальные понятия компетентностного подхода


Модернизация профессионального образования в России ведется в 
контексте Болонского процесса, предполагающего введение Федераль-
ных государственных образовательных стандартов нового (третьего) по-
коления, разработку и реализацию образовательных программ на компе-
тентностной основе. 


Интерес к проблемам исследования компетенции возник в конце  
60-х годов XX столетия. В этот же период назрел вопрос о формировании 
и применении компетентностного подхода в образовании. 


Компетентностный подход направлен на формирование компетентного, 
грамотного, квалифицированного специалиста, имеющего высокий уро-
вень конкурентоспособности на рынке труда. Компетентностный подход 
выступает новой результативно-целевой основой образования [1, с. 75]. 


Изначально компетентностный подход стал использоваться в экономи-
ке. Доказательством этого может являться статья Девида МакКлеланда 
«Тестирование: компетенции против интеллекта», в которой рассматрива-
ются вопросы формирования компетентностного подхода в бизнесе. В со-
держании статьи автор утверждает, что обычно используемые личностные 
тесты и тесты IQ плохо справляются с задачами предсказания успешности 
респондента в реальной профессиональной деятельности, и вместо этого, 
как альтернатива, должен разрабатываться компетентностный подход. 


Ключевыми понятиями компетентностного подхода в образовании яв-
ляются «компетенция» и «компетентность». 


В шестидесятые годы ХХ века были заложены различия в понимании та-
ких понятий, как «компетенция» и «компетентность», где первое объединя-
ет в себе знания и умения в конкретной области, а последнее трактуется как 
основывающийся на знаниях опыт социально-профессиональной деятель-
ности человека. Еще до этого в работе Р. Уайта «Motivation reconsidered: 
the concept of competence» (1959) категория компетенции содержательно 
была наполнена личностными составляющими, включая мотивацию. 


Понятия «компетенция» и «компетентность» широко использовались 
и ранее в литературе. Так, например, в «Новейшем словаре иностран-
ных слов» приводится следующее определение: «компетентный (лат. 
competens, competentis — надлежащий, способный) — знающий, сведу-
щий в определенной области; имеющий право по своим знаниям или пол-
номочиям делать или решать что-либо, судить о чем-либо» [2, с. 419]. 
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В научной литературе эти понятия рассматриваются как сложные, 
многокомпонентные, междисциплинарные, не имеющие однозначного 
определения. 


Компетентность — владение, обладание человеком соответствующей 
компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету 
деятельности [3]. 


Словарь иностранных языков раскрывает понятие «компетентный» как 
обладающий компетенцией — кругом полномочий какого-либо учрежде-
ния, лица или кругом дел, вопросов, подлежащих чьему-либо ведению. 


Компетентность может быть описана как характеристика личности, 
целостное образование в структуре личности, система свойств личности, 
система свойств регуляции, состояние, возникающее вследствие овладе-
ния знаниями, опытом, навыками, умениями; зачастую компетентность 
отождествляется со знаниями и опытом. 


Компетенция и компетентность выступают интегральными характери-
стиками личности. И то, и другое являются приобретаемым качеством. 
Часто данные понятия понимают как синонимы, их трудно развести. 


«Владение знаниями и умениями, позволяющими высказывать профес-
сионально грамотные суждения, оценки, мнения», лежит в основе компе-
тентности, как считает В. С. Безрукова [4]. 


В научной литературе можно встретить следующие определения ком-
петентности и компетенций:


— состояние человека (И. С. Бувина, Ю. В. Варданян);
— критерий готовности к деятельности (А. А. Вербицкий);
— деятельностные знания, умения и навыки, опыт, мотивационная и 


эмоционально-волевая сферы личности (Э. Ф. Зеер) [5];
— личностная черта, свойства и качества личности (И. А. Зимняя) [6];
— мотивированная способность (Дж. Равен) [7];
— способность, необходимая для решения задач и получения необхо-


димых результатов работы (С. Уидет); 
— знания, умения, опыт, теоретико-прикладная подготовленность к 


использованию знаний (В. М. Шепель) [8]. 
Компетенция (от лат. competentia) является многосмысловым поняти-


ем и включает в себя:
— круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, о которых 


может здраво судить и эффективно работать в их области [9];
— единство знаний, навыков и профессионального опыта, способно-


стей действовать;
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— адекватность или достаточность; состояние или качество быть 
функционально адекватным или имеющим достаточные знания, сужде-
ния, навыки, умения [5]. 


Анализируя выше приведенные понятия «компетенция» и «компе-
тентность», видим, что рассматриваемые понятия подразумевают инте-
грацию между знаниями в той или иной области и деятельностью, кото-
рую осуществляет человек, опираясь на свои знания, умения и способы 
ее выполнения. 


Наиболее точные толкования этих понятий, с нашей точки зрения, да-
ются А. В. Хуторским [10]. Приведем их характеристику. 


Компетентность — совокупность личностных качеств учащегося 
(ценностно-смысловых ориентаций, знаний, умений, навыков, способно-
стей), обусловленных опытом его деятельности в определенной социаль-
но и личностно значимой сфере. 


Компетенция — отчужденное, заранее заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке учащегося, необходимой 
для его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере. 
Компетентность — владение, обладание обучаемым соответствующей 
компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и предмету 
деятельности. 


А. А. Черемисина в работе «Формирование правовой компетентности 
старших школьников» рассматривает компетентность как «устойчивую 
способность человека к деятельности со знанием дела, которая складыва-
ется из глубокого понимания сущности выполняемых задач и разрешаемых 
проблем, хорошего знания и опыта, имеющегося в данной области, актив-
ного овладения его лучшими достижениями, умениями выбирать средства 
и способы действия, адекватные конкретным обстоятельствам места и вре-
мени, чувства ответственности за достигнутые результаты» [11]. 


Английский психолог Дж. Равен определяет компетентность как спец-
ифическую способность эффективного выполнения конкретных действий 
в предметной области, включая узкопредметные знания, особого рода 
предметные навыки, способы мышления, понимание ответственности за 
свои действия. 


Н. Г. Милованова отмечает, что компетентность представляет собой 
личностную характеристику, свидетельствующую о том, что индивид не 
просто информирован и умеет применять эту информацию, но и исполь-
зует ее в качестве основы для принятия собственного решения [12]. 


И. А. Зимняя трактует «компетентность» как основывающийся на зна-
ниях, интеллектуально и личностно обусловленный опыт социально-про-
фессиональной жизнедеятельности человека [6]. 







90


Методология педагогики


Под компетенциями А. С. Белкин понимает совокупность тех соци-
альных функций и полномочий, которыми обладает человек при реализа-
ции социально значимых прав и обязанностей члена общества, социаль-
ной группы, коллектива [9]. 


Несмотря на то, что многие исследователи активно используют поня-
тие «компетенция», тем не менее, практически каждый из них трактует 
это понятие по-своему. 


Подводя итог, можно отметить, что общим для понятий «компетен-
ция» и «компетентность» выступает деятельность, которая опирается на 
сочетание знаний, умений и опыта в соответствующей сфере профессио-
нальной, творческой, политической, экономической, педагогической или 
иной деятельности. 


Компетенция является сферой отношений, существующих между знани-
ем и действием в человеческой практике. Без знаний нет компетенции, но 
не всякое знание и не во всякой ситуации проявляет себя как компетенция. 


Компетенции не отрицают знаний, умений и навыков, но принципиаль-
но от них отличаются. От знаний они отличаются тем, что существуют  
в виде деятельности (знания в действии), а не только информацией о ней. 
Отличия компетенций от умений — в применении в решении различного 
рода задач. От навыков компетенции отличаются тем, что они осознаны, 
а не автоматизированы, что позволяет человеку действовать не только  
в привычной, но и в новой, нестандартной обстановке (О. М. Бобиенко). 


Итак, по проблеме соотношений понятий «компетентность» и «ком-
петенции» выделяются две позиции: 1) данные термины трактуются как 
синонимы; 2) обозначенные понятия разводятся по разным основаниям. 


Наиболее часто встречается позиция, при которой основанием разведе-
ния понятий «компетентность» и «компетенции» служит их родовая и ви-
довая сущность. В этом случае под компетентностью понимается характе-
ристика личности, которая означает обладание совокупностью компетен-
ций, представляющих собой составляющие компетентности специалиста. 
Такое понимание не обозначает принципиальных различий в содержании 
понятий «компетентность» и «компетенции». Включение в компетент-
ность различного количества компетенций, связанных или не связанных 
между собой, затрудняет целеполагание, проектирование образовательно-
го процесса по формированию компетентности студента вуза. 


Понятие «компетентность» по сравнению с «компетенцией» гораздо 
шире. По мнению И. А. Зимней, компетенция — это программа, потен-
циал, на основе которого развивается компетентность [1]. 


Таким образом, понятия «компетентность» и «компетенции» являются 
характеристиками одних и тех же профессионально-личностных качеств 
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выпускника вуза, определяющих успех его профессиональной деятельно-
сти. Различие этих понятий заключается в том, что «компетенции» — это 
потенциальная характеристика личности, а «компетентность» — прояв-
ленная в ситуации реальной профессиональной деятельности. 


Анализируя работы ученых о сущности понятий «компетенция» и 
«компетентность», нами обобщены полученные знания и за основу опре-
деления компетенции принята следующая трактовка этого понятия. Ком-
петенция — это функциональное знание, умение, навык и опыт, обеспе-
чивающие успешное выполнение определенной деятельности. 


Неоднозначны и позиции авторов работ, посвященных исследованию 
структуры компетентности и компетенций. Различают множество видов 
компетентностей. В частности, Дж. Равен выделяет 37 их видов [7]. 


А. К. Маркова структурирует педагогическую компетентность со сто-
роны процесса (педагогическая деятельность, педагогическое общение, 
личность учителя) и результата педагогической деятельности — обучен-
ность и воспитанность учащихся. В структуре профессиональной компе-
тентности учителя она выделяет четыре вида компетентности: професси-
ональные (объективно необходимые) психологические и педагогические 
знания; профессиональные (объективно необходимые) педагогические 
умения; профессиональные психологические позиции, установки учите-
ля, требуемые от него профессией; личностные особенности, обеспечи-
вающие овладение учителем профессиональными знаниями и умениями 
[13]. В более поздних работах А. К. Маркова выделяет также специаль-
ную, социальную, личностную и индивидуальные виды профессиональ-
ной компетенции. Представляется важным учитывать эту позицию и рас-
сматривать в структуре компетентности такие элементы, как внутренние 
средства деятельности, мотивы, знания, умения, навыки, учитывать про-
цессуальные и результативные показатели деятельности. 


Н. В. Кузьмина выделяет пять видов компетентности (специальная и 
профессиональная компетентность преподаваемой дисциплины, методи-
ческая компетентность в области способов формирования знаний, уме-
ний учащихся, социально-психологическая компетентность в области 
процессов общения, дифференциально-психологическая компетентность 
в области мотивов, способностей учащихся, аутопсихологическая компе-
тентность в области достоинств и недостатков собственной деятельности 
и личности) [14]. 


Компетенции, проявляющиеся во всех сферах жизнедеятельности че-
ловека, получили название ключевых или базовых компетенций. Совре-
менный специалист должен обладать определенным кругом компетен-
ций, как ключевых (базовых), так и профессиональных. 
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Согласно утверждению, принятому в рамках Болонского процесса, «ка-
ждая компетенция выпускника должна обеспечиваться набором учебных 
дисциплин и практик, объединенных в соответствующие модули, а содер-
жание модулей — полностью соответствовать уровню приобретаемых ком-
петенций. К выявлению общих и специальных компетенций наряду с ака-
демическим сообществом будут привлекаться работодатели и выпускники 
последних лет. В результате система образования сможет более оператив-
но реагировать на запросы рынка труда и будет придавать гораздо большее 
значение перспективам трудоустройства своих выпускников» [15]. 


Компетентностный подход к подготовке будущих специалистов заклю-
чается в формировании и развитии у студентов набора ключевых компе-
тенций, которые определяют их успешную адаптацию в обществе. Ключе-
вые компетенции позволяют человеку общаться в коллективе, понимать 
суть конкретных событий и явлений, принимать решения в зависимости 
от существующей ситуации и для достижения поставленной цели. Иными 
словами, ключевые компетенции помимо сугубо профессиональных зна-
ний и умений, включают в себя такие качества, как инициатива, сотруд-
ничество, коммуникативность, способность к жизни и работе в группе, 
умение оценивать и анализировать возникающие проблемы, использовать 
полученную информацию и принимать наиболее оптимальные решения. 


М. Б. Стрюков считает, что «ключевыми компетенциями можно счи-
тать такие, которыми должен обладать каждый член общества и которые 
можно применять в самых различных ситуациях. Ключевые компетенции 
не связаны с конкретным рабочим местом, они основываются на свой-
ствах конкретной личности. В трудовой жизни их считают компетенция-
ми сотрудника, выходящими за профессиональные рамки. Благодаря им, 
сотрудник в состоянии свои профессиональные и общие знания творчески 
соотносить с постоянно меняющимися профессиональными ситуациями в 
совместной работе с другими членами общества» [16]. 


Социально-личностные, экономические, организационно-управленче-
ские, общенаучные и общетехнические компетенции служат фундамен-
том, обеспечивают выпускнику среднего и высшего профессионального 
образования мобильность на рынке труда и готовность к продолжению 
обучения в сфере высшего или дополнительного образования. 


Ф. Бендер, выделяя наиболее значимые для человека компетенции, 
останавливается на профессиональной, социальной и специальной ком-
петенциях. Каждая из них рассматривается автором как базовая компе-
тенция, присущая только определенной сфере деятельности; при этом, он 
выделяет и общие базовые компетенции, применение которых характер-
но для любых сфер жизнедеятельности человека [17]. 
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Многие авторы к ключевым компетенциям относят различные харак-
теристики деятельности человека. Так, академик РАО А. М. Новиков к 
базисным квалификациям относит: владение «сквозными» умениями — 
работа на компьютерах; пользование базами и банками данных; знание  
и понимание экологии, экономики и бизнеса; финансовые знания; ком-
мерческая смекалка; умение трансфера технологий (переноса технологий 
из одних областей в другие); навыки маркетинга и сбыта; правовые зна-
ния; знание патентно-лицензионной сферы; умение защиты интеллекту-
альной собственности; знание нормативных условий функционирования 
предприятий различных форм собственности; умение презентации техно-
логий и продукции; знание иностранных языков; санитарно-медицинские 
знания; знание принципов «обеспечения безопасности жизнедеятельно-
сти»; знание принципов существования в условиях конкуренции и воз-
можной безработицы; психологическая готовность к смене профессии и 
сферы деятельности и т. д. 


Анализ литературы, позволил выделить два подхода к пониманию 
ключевых компетенций. Ряд исследователей (В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер,  
Б. Оскарссон, А. Шелтон) ключевые компетенции рассматривают как ка-
чества личности, которые важны для осуществления деятельности в лю-
бой профессиональной сфере. Другие (А. М. Новиков) говорят о них как 
о «сквозных» знаниях и умениях, необходимых в любой профессиональ-
ной деятельности, в различных видах работы. Другими словами, первые 
делают акцент на личностных свойствах, а вторые — на знаниях и умени-
ях, обладающих свойством широкого переноса. 


Согласно иерархии компетенций, А. В. Хуторской выделяет три уров-
ня компетенций [10]: 


1) ключевые компетенции — относятся к общему (метапредметному) 
содержанию образования; 


2) общепредметные компетенции — относятся к определенному кругу 
учебных предметов и образовательных областей; 


3) предметные компетенции — частные по отношению к двум преды-
дущим уровням компетенции, имеющие конкретное описание и возмож-
ность формирования в рамках учебных предметов. 


Понятие «компетенция» выступает в качестве центрального понятия мо-
дернизации содержания образования в системе высшего образования, так как 
объединяет в себе интеллектуальную и навыковую составляющие резуль-
тата образования, интегрирует близкородственные знания и умения, отно-
сящиеся к широким сферам культуры и деятельности (Е. В. Арцишевская,  
Э. Ф. Зеер, М. К. Кабардов, Ю. А. Тихомиров, С. Е. Шишов, А. В. Хутор-
ской и др.). 
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Компетенция проявляется в готовности (мотивации и личностных ка-
чествах) выпускника применять знания, умения и опыт для успешной про-
фессиональной или иной деятельности при наличии проблемы и ресурсов. 


Компетенции широкого спектра использования, обладающие опре-
деленной универсальностью, получили название ключевых или универ-
сальных. Они определяют реализацию специальных компетентностей и 
конкретных компетенций. Компетентный специалист должен обладать не 
только ключевыми, но и профессиональными компетенциями. 


Толковый словарь русского языка дает определение термина профес-
сиональная компетентность (professional competence) (от лат. professio 
— официально-указанное занятие, профессия; competentia — согласован-
ность частей целого; competo — совпадать, соответствовать, подходить, 
согласовываться, быть годным, способным) [18]. 


Профессиональная компетентность в понимании В. А. Сластенина — 
это единство теоретической и практической готовности и способности 
личности осуществлять профессиональную деятельность [19]. 


Профессиональная компетенция начинает формироваться с процесса 
обучения в средних профессиональных или высших учебных заведениях, 
и этот процесс продолжается на протяжении всей профессиональной де-
ятельности специалиста. 


Профессиональные компетенции (базовые) — это готовность и спо-
собность целесообразно действовать в соответствии с требованиями дела, 
методически организованно и самостоятельно решать задачи и проблемы, 
а также самооценивать результаты своей деятельности. В группу профес-
сиональных компетенций включены те компетенции, которые являются 
базовыми для всех выпускников вуза по образовательному направлению 
и профильные в соответствии с конкретным профессионально-образова-
тельным профилем выпускника. 


В системе высшего образования принята лекционно-семинарская си-
стема обучения (модификация классно-урочной), в основе которой зало-
жен предметный подход к содержанию обучения. Компетенции будущего 
бакалавра могут формироваться как отдельной дисциплиной, так и сово-
купностью дисциплин. При изучении отдельной дисциплины в последнем 
случае формируются элементы компетенций. 
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О. Н. ЯРЫГИН 
От «сompetence» до «компетентности»: 


эволюция основных терминов компетентностного подхода


Человек компетентный — это тот,
кто заблуждается по всем правилам. 


П. Валери


Широкое распространение компетентностного подхода в образова-
нии и управлении человеческими ресурсами породило не только новые 
взгляды на цели и методы системы высшего образования, но и непрекра-
щающиеся споры о соотношении базовых понятий «компетентность»  
и «компетенция» в образовательной сфере, сфере управления персона-
лом и других профессиональных областях. 


Отметим существующие проблемы с терминологией компетентност-
ного подхода. 


I. Компетентностный подход пришел в нашу образовательную 
сферу из мировой образовательной и психологической теории и 
практики, направленных на развитие человеческих ресурсов (Human 
Resourses — HR), и поэтому используемая терминология несет на 
себе следы удачных или неудачных, а порой и ошибочных, переводов 
слов ‘competency’ и ‘competence’, использованных в работах англоя-
зычных авторов. 


Источниками неоднозначности таких переводов служат не только тех-
нические ошибки и различие в нюансах толкования и использования этих 
слов в английском (американском и британском) языке, но и различие 
в трактовке компетентностного подхода в американской и европейской 
психологии и педагогике. Там же, где допускается небрежность в опре-
делениях терминов, как правило, возникают противоречия, порождаю-
щие бесполезные споры, не приближающие к истине, но затрудняющие 
движение к ней. Ф. Цивелли в своей работе, посвященной «новым ком-
петентностям в развивающемся мире», выделил основные три подхода 
к пониманию компетентности. Американские исследователи связывают 
компетентность с поведенческими характеристиками человека, обуслов-
ливающими его эффективную деятельность в определенных областях. 
Европейский подход связывает компетентность со способностями, мо-
тивацией, личностными чертами, приобретенными знаниями и системой 
ценностей. Подход, распространенный в Англии определяет компетент-
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ность как соответствие результатов деятельности индивида сложившим-
ся стандартам [1]. Парадоксальная и тревожная общая черта указанных 
подходов выражается словами «люди все менее и менее важны ввиду 
того, что очень важны их компетентности» [там же, с. 226]. При этом 
Ф. Цивелли касается в основном менеджмента человеческих ресурсов. 
Различие в понимании терминов в педагогических исследованиях будет 
рассмотрено ниже. 


II. В английском языке речь идет о нюансах значений слов 
‘competency’ — ‘competence’, понимаемых почти синонимически, в то 
время как в русском языке слова «компетентность» и «компетенция» 
суть различные понятия. Уже приняв на вооружение термины «компе-
тенция» и «компетентность» как инструменты педагогических исследова-
ний и работы, приходится продолжать уточнение смысла этих терминов и 
их взаимосвязи с близкими по смыслу и назначению понятиями. 


III. Слова «компетентность» и «компетенция» давно включены 
в словари русского языка, имеют широкое хождение в повседнев-
ном использовании. Поэтому их применение в качестве терминов не 
должно противоречить принятому словоупотреблению. 


Словарь русского языка дает следующее толкование: «КОМПЕТЕН-
ЦИЯ, -и, ж. (книжн.) 1. Круг вопросов, в которых кто-н. хорошо осведом-
лен. 2. Круг чьих-н. полномочий, прав. Компетенция суда. Дело входит 
в чью-н. компетенцию» [2]. Слово компетентность в словаре встреча-
ется лишь как существительное, образованное от компетентный. 


В учебнике «Профессиональная педагогика» связываются понятия 
«компетентность» и «квалификация»: «Квалификация — степень и вид 
профессиональной обученности работника, наличие у него знаний, навы-
ков и умений, необходимых для выполнения им определенной работы. 
…Существенными признаками квалификации (компетентности) является 
уровень, определяемый комбинацией следующих критериев: (1) уровень 
усвоения знаний и умений (качество знаний и умений); (2) диапазон и 
широта знаний и умений; (3) способности выполнять специальные зада-
ния; способность рационально организовать и планировать свою работу;  
(4) способность использовать знания в нестандартных ситуациях (быстро 
адаптироваться при изменении техники, технологии организации и усло-
вий труда). … Компетентность — общий оценочный термин, обознача-
ющий способность к деятельности «со знанием дела». Обычно применя-
ется к лицам социально-профессионального статуса, характеризуя меру 
соответствия их понимания, знаний и умений реальному уровню сложно-
сти выполняемых ими задач и разрешаемых проблем» [3]. 







98


Методология педагогики


Таким образом, можно сформулировать следующее понимание: ком-
петентность есть обладание методом и средствами для решения опре-
деленного класса проблем, знание и способность выполнения действий  
(в том числе и принятия решения о применении и трансформации тех или 
иных средств), готовность и стремление к решению возникающих про-
блем, входящих в компетенцию решающего. 


Отметим особенности рассматриваемых понятий, следующие из дан-
ного определения. 


Компетентность Компетенция


Синтетична и деенаправленна 
(действенно-ориентирована, по 
Ж. Делору)


Ограничительна, она отделяет область 
применения компетентности от области 
прочих проблем и включает критерии, по 
которым определяется достижение и ка-
чество решения; представляет собой орга-
низационные или правовые рамки той или 
иной деятельности 


Мотивирована, ввиду того что Определяет знание о целях деятельности  
и о критериях достижения этих целей


Неопределима без задания ее 
компетенции


В рамках одной компетенции могут опре-
деляться несколько различных компетент-
ностей


Формируется в процессе того или 
иного вида обучения и проявляет-
ся в целенаправленной деятель-
ности, саморазвиваясь при этом


Задается извне по отношению к индивиду 
и может, с одной стороны, ограничивать 
возможность проявления компетентности, 
а с другой, мотивировать индивида к раз-
витию компетентности


В значительной части мобильна 
по отношению к компетенциям, 
во-первых, при переносе с одной 
компетенции на другую компе-
тенцию, а во-вторых, при расши-
рении компетенции, как след-
ствии развития компетентности


Может расширяться работодателем 
вследствие развития компетентности ис-
полнителя (роста квалификации)


Является предметом исследова-
ния психологов и педагогов


Определяется работодателем и является 
объектом исследования менеджмента 
человеческих ресурсов


Важно отметить, что компетентность не может быть определена 
без определения ее компетенции. Таким образом, компетентность пред-
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ставляет собой единство компетенции, целей, мотивации и способов пре-
образования реальности. 


В рамках компетентностного подхода термин «компетентность» ис-
пользуется для описания конечного результата обучения, который приоб-
ретает все большую ориентацию на приобретение знаний типа «знаю, как» 
в отличие от ранее принятого ориентира в педагогике — «знаю, что». 


Здесь важно заметить, что сами словосочетания «знаю, что» (‘know 
what’) и «знаю, как» (‘know how’) для обозначения различных типов зна-
ния введены в работе английского философа P. Райла «Понятие сознания», 
и британскими исследователями «знаю, как» понимается как компетент-
ность (‘competence’), т. е. мотивированная и обоснованная способность к 
осуществлению деятельности. Традиционные ссылки российских исследо-
вателей на определение компетентности, данное в статье В. де Ландшеера 
«Концепция “минимальной компетентности”»: «Компетентность в широ-
ком смысле может быть определена как углубленное знание предмета или 
освоенное умение» [4], сегодня вряд ли могут считаться достаточными, 
но они показывают понимание того, что корни компетентности в «зна-
ниях/умениях/навыках». При этом следует отметить, что уже в указан-
ной работе компетентность представляется автором значительно шире.  
В. де Ландшеер приводит слова Р. Дж. Спейди: «Знания, умения и поня-
тия — важные компоненты успеха во всех жизненных ролях, но они его не 
обеспечивают. Успех зависит также в неменьшей мере от установок, цен-
ностей, чувств, надежд, мотивации, самостоятельности, сотрудничества, 
усердия и интуиции людей». 


Как можно видеть, при становлении компетентностного подхода в рос-
сийской педагогике произошла некоторая эволюция основных терминов, 
в результате которой оказалась потерянной определенность обозначае-
мых понятий. 


Отметим при этом, что трактовка термина зависит от области и кон-
текста его применения, хотя обозначающее его слово остается тем же. 
В рассматриваемом случае слова «компетентность» или «компетенция» 
берутся готовыми в современном русском языке, а не конструируются 
специально как, например, слова «синхрофазатрон», «дисковод», «копи-
паст» и многие другие. Поэтому имеющаяся семантика этих слов не мо-
жет быть отделена от их использования, если не ставится цели усложнить 
или вовсе запутать понимание термина. 


Попытаемся выяснить взаимосвязь двух входов и двух выходов си-
стемы взаимодействующих понятий представляющей компетентностный 
подход (рис. 1). 
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 Competency
Компетентностный 


подход


 Компетентность


 Competence  Компетенция


Рис.  1.  «Черный ящик» взаимосвязи  
понятий компетентностного подхода


Для этого потребуется вернуться к истокам компетентностного подхо-
да в американской, европейской и российской образовательной теории и 
практике. Например, в работе И. А. Зимней [5] пишется: «ориентирован-
ное на компетенции образование (образование, основанное на компетен-
циях: competence-based-education — СВЕ) формировалось в 70-х годах 
в Америке в общем контексте предложенного Н. Хомским в 1965 г. по-
нятия «компетенция» применительно к теории языка, трансформацион-
ной грамматике». Как видим, уже в этом фрагменте слово «competence» 
предлагается понимать как «компетенция», хотя у Хомского речь идет 
о «лингвистической компетентности» (linguistic competence), как о спо-
собности использовать язык. Далее в [5] дается ссылка на еще более 
раннюю работу Р. Уайта: «В то же время в работе Р. Уайта “Motivation 
reconsidered: the concept of competence” (1959) категория компетенции 
содержательно наполняется собственно личностными составляющими, 
включая мотивацию». В указанной статье действительно показано, что 
теории мотивации, построенные на первичных потребностях, не могут 
объяснить игрового и исследовательского поведения, и новое мотиваци-
онное понятие «компетентности» (‘competence’) вводится Р. Уайтом 
как способность к эффективному взаимодействию с внешней сре-
дой. «Пока животному или ребенку неизвестна цель, представляется су-
ществующей внутренняя потребность во взаимодействии с окружением, 
из которой возникает удовлетворение («ощущение эффективности»)» [6]. 
Приведенный пример показывает, что термин «компетенция» получен по 
созвучию, т. е. является тем, что филологи называют «ложный друг пере-
водчика», а по смыслу описываемого понятия требуется термин «компе-
тентность». 


В психологии и области развития человеческих спосбностей приня-
то вести историю термина «компетентность» (‘competence’) от статьи 
Д. Макклелланда «Тестирование компетентности, а не интеллектуаль-
ности» [7], в которой было показано, что для правильного отбора пер-
сонала недостаточно тестов умственных способностей, так как высокие 
интеллектуальные показатели не обеспечивают высоких показателей  







101


О. Н. Ярыгин. От «сompetence» до «компетентности»...


в практической деятельности. И, хотя позже статья была подвергнута обо-
снованной критике в работе «Пересмотр тестирования компетентности,  
а не интеллектуальности» [8], обе статьи послужили утверждению нового 
направления в оценке качеств людей в самых разных областях деятельно-
сти. Общим для всех истоков компетентностного подхода было то, что  
в новое понятие включалась мотивация как связующее качество, необхо-
димое для реализации прочих потенциальных способностей личности. 


Один из основоположников компетентностного подхода в британском 
образовании Дж. Равен приводит такие примеры компетентностей: 
«Необычной в этом подходе была направленность забот и усилий препо-
давателя. В отличие от большинства своих коллег, учительница, которая 
вела этот класс, не была сверх меры озабочена выполнением программы 
(и по содержанию, и по срокам). Вместо этого ее внимание было сосредо-
точено на компетентностях, которые учащиеся могли приобрести, выпол-
няя ту или иную работу. Эти компетентности включали стандартные 
школьные навыки: чтение, письмо, орфографию и счет. Но при этом они 
включали также поиск информации, необходимой для достижения 
цели (такую информацию приходилось добывать в процессе непо-
средственного наблюдения или общения с людьми чаще, чем путем 
чтения книг), изобретательность, умение убеждать, руководить 
(лидерство) и др. » [9]. Из приведенных слов видно, что, во-первых, 
сам термин ‘competence’ у Дж. Равена соответствует «компетентности»,  
а во-вторых, даже на самом начальном уровне, охватывает новые компо-
ненты, не входящие в объем понятия «умение, которому научают». 


Обратим внимание и на использование слова ‘competence’ Д. Мак-
клелландом. В русском переводе его книги «Мотивация человека» [10], 
посвященной исследованию важнейших человеческих потребностей, 
перевод которой выполнен под научной редакцией доктора психологи-
ческих наук Е. П. Ильина, показано правильное использование термина 
«компетентность» в принятом в русском языке смысле этого слова как 
способность к эффективной деятельности в какой-то заданной сфере. На-
пример, «социальная компетентность», «личностная компетентность», 
«компетентность как способность». 


Что же касается понятия «компетенция», то иногда для его обозна-
чения в англоязычной литературе по менеджменту используется слово 
‘competency’, но чаще — словосочетания, означающие сферу деятельно-
сти, рамки обязанностей, полномочий (competency framework). 


О структурных моделях компетенций и компетентностей подробно пи-
шут авторы «Руководства по компетенциям» C. Уиддет и C . Холлифорд. 
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В англоязычной аннотации к книге сказано: «…авторы преуспели в деми-
стификации всего обсуждения компетенции (competency), давая простое 
и практическое руководство, которое будет принято всеми, кому нужно 
знать больше о ключевой роли, которую компетенции (competencies) игра-
ют сегодня в менеджменте. Авторы проводят читателя через все этапы 
разработки основных рамок компетенции (competency framework)» [11]. 


Действительно, «модель компетенций (competencies) дает возмож-
ность создать такой набор критериев, который непосредственно связыва-
ет широкий спектр конкретных видов деятельности с управлением персо-
налом» [11]. Требования «Руководства» сводятся к следующим пунктам: 
(1) компетенции должны быть четко определены и структурированы;  
(2) должна быть описана техника определения компетенций; (3) ком-
петенции должны соответствовать стандартам качества. Здесь важно 
заметить, что к пониманию компетенции как области деятельности 
(‘competency framework’) добавляется «набор критериев», по которым 
оцениваются уровни исполнения, т. е. компетентности. В то же время 
американскими HR-исследователями термин ‘competency’ определяется 
как характеристика работника, которая способствует успешной работе, 
достижению цели организации и включает знания, навыки и способности, 
а также ценности, мотивации, инициативу и самоконтроль, т. е. именно 
то, что в совокупности мы понимаем как компетентность. 


«Британский» подход ярко продемонстрирован в глубоком анализе 
взаимосвязи понятий «обучение» и «компетентность» в образовательной 
сфере, произведенном Л. Холмсом в работе с неожиданным названием 
«Обеззараживание понятий “обучение” и “компетентность”: образова-
ние и модальности эмерджентной личности» [12]. В этой работе критиче-
ски рассматриваются доминирующие в настоящее время установки целей 
высшего образования и развития менеджмента, на которые указывают 
ключевые термины «обучение» и «компетентности». В таких рамках обу-
чение рассматривается как процесс, уникальный в своем роде, независимо 
от содержания и контекста; компетентности и им подобные явления рас-
сматриваются как отдельные качества (способности), которые требуются 
для компетентной работы. Л. Холмс доказывает, что традиционное обу-
чение и наборы компетентностей основаны на неудачном распознавании 
систематической двусмысленности ключевых понятий, полученных в ре-
зультате некорректного понимания взаимосвязи между высшим образо-
ванием и полем профессиональной деятельности. В частности показано, 
что педагогическое использование таких терминов относится к оценоч-
ным смыслам понятий (как и на каком уровне исполнения), а не к их объ-
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яснительному смыслу (что должен делать в рамках компетенции). А это, 
в свою очередь, приводит к разночтениям и неправильному определению 
целей образования и подготовки специалистов в управлении персоналом. 


На основании проведенного анализа автор заключает: «Цель этой ста-
тьи не состояла в том, чтобы утверждать, что понятия обучения и компе-
тентности (learning and competence) не имеют определенного значения, но 
чтобы доказать, что их значения в образовательных контекстах запутаны 
современными доминирующими формулировками. Их значения были «за-
ражены» значениями, которые обычно принадлежали другим областям, 
другим «языковым играм». Посредством различения понятий в разных 
областях, мы можем лучше подготовиться к исследованию того, о 
чем мы говорим в педагогической практике (курсив наш. — О. Я.)» [12]. 


Д. Уинтертон (D. Wintertone) с соавторами прямо указывают на то, что 
«существует такая путаница и острые обсуждения концепции ‘competence 
/ competency’, что невозможно определить или приписать кому-то после-
довательную теорию или прийти к определению, способному к приспосо-
блению и примирению всех различных способов использования термина. 
Эта терминологическая путаница часто отражает смешение различных 
понятий и непоследовательное использование терминов тем больших, 
чем более различаются культурные традиции» [13, с. 12]. 


Таким образом, начав анализ системы «с правой части» (рис. 1), мы 
пришли к выводу о наличии двух различных толкований не только в рус-
скоязычной терминологии, но и в англоязычной, которая зачастую некри-
тично переносится в наш другой язык и другую культурную традицию 
упрощенным подходом к переводу научной терминологии. 


Подойдем к проблеме со стороны англоязычных терминов. Слова 
‘competency’ и ‘competence’ стали различаться в современном употре-
блении, несмотря на то, что в словарях они продолжают указываться 
как синонимы, хотя при этом уточняются некоторые нюансы (например, 
толковый словарь Oxford Advanced Learner’s Dictionary), в то время как 
российский электронный словарь Lingvo смело ставит знак равенства: 
competency [ ] = competence. 


Обзор работ, связанных с определением компетентности, опублико-
ван голландским исследователем В. Вестера (W. Westera) под симпто-
матическим названием «Компетентность в образовании: Cмешение язы-
ков», которое возводит рассматриваемую проблему почти на библей-
ский уровень, т. е. рассматривает состояние взаимопонимания в области 
компетентностного подхода как катастрофическое. Тем не менее, автор 
различает использование термина «компетентность» в образовательной 
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сфере и психологии, где компетентность понимается как «способность 
субъекта принимать логические решения в идеальных условиях, то есть 
компетентность в построении суждений выводится из скрытого состояния 
воздействием внешних факторов» [14] и в сфере развития человеческих 
ресурсов, где тот же термин используется как «эквивалентный индивиду-
альным и организационным характеристикам, которые непосредственно 
связаны с эффективным поведением или работой» [там же]. 


Подобное различение терминов ‘сompetencе’ (чаще встречающегося  
в европейской литературе) и ‘сompetency’ (более присущего американ-
ской литературе) выводит и С. Санги (Sanghi), показывая, что термин 
‘competence’ используется для обозначения умений и достигнутых стан-
дартов деятельности, в то время как ‘competency’ относится к формируе-
мому поведению. 


Competence


Основана на умениях
Достигнутый стандарт


Измеряемая


Competency


Основана на поведении
Образ поведения


Способ достижения 
стандартов


Рис.  2.  Взаимосвязь между Competence и Competency


Иными словами, Competence описывает то, что люди могут делать, в 
то время как Competency фокусируется на том, как они это делают. Таким 
образом, видно, что два термина используются для различения результа-
та и процесса реализации компетентности: компетентное применение 
умения представляет собой акт компетентного поведения и нао-
борот» [15]. 


Из рассмотренного материала можно сделать основной вывод, что при 
«переводе» данных терминов следует тщательно анализировать контекст 
их использования как в языке-источнике, так и в языке-адресате. Необхо-
димо развести понятия ‘сompetency’ и ‘сompetence’ при их преобразова-
нии в понятия «компетенция» и «компетентность», т. е. проанализиро-
вать их содержание с целью синтеза в компетентностном подходе в об-
разовании и подготовке специалистов, а не смешивать их в одном слове, 
возникшем как одна из «калек с английского» и ставшем в длинный ряд 
«калек с английского». 


Завершая анализ понятий, попытаемся уточнить наше итоговое пред-
ставление о «компетентности». Наиболее ясно выразить значение терми-
на или понятия можно с помощью его модели, которая не будет зависеть 
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от того или иного национального языка, а будет представлена на языке 
математического моделирования. Таким примером могут служить моде-
ли системной динамики, применимые, в том числе, и для описания ком-
петентности. В работе «Типология знаний, навыков и компетентностей: 
прояснение понятия и прообраза» [13] авторы приводят схему интегри-
рованной модели индивидуального обучения (рис. 3), которая наглядно 
представляет отличие компетентностного обучения от традиционного 
обучения, ориентированного на приобретение знаний, и тем самым пред-
ставляет пример системно-динамического взаимодействия компонентов 
компетентностного подхода. 


Приобретение знаний


Концептуальные


Операциональные


М


О


Н


П


П  — Применение
Н  — Наблюдение
О  — Оценивание
М  — Моделирование


Сохранение 
знаний


Процедуры 
(знание как)


Ментальные 
модели


Рис.  3.  Интегрированная модель индивидуального обучения


Такая модель показывает переход от индивидуального к организацион-
ному обучению, т. е. к концептуальному, вместо когнитивного и поведен-
ческого обучения. Концептуальное обучение происходит через оценива-
ние и моделирование, с последующими применением и наблюдением, 
соcтавляющими операциональное обучение. Концептуально-операцио-
нальный цикл обучения описывает процесс приобретения знаний. Модель 
отражает не линейную причинно-следственную связь, а системно-дина-
мическое взаимодействие между двумя типами обучения. Действитель-
но, концептуальное обучение может предшествовать операциональному 
обучению и наоборот. Рис. 3 иллюстрирует этот процесс обучения, под-
черкивая взаимодействие между концептуальным и операциональным 
обучением и демонстрируя то, как они воздействуют на формирование 
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ментальных моделей и процедур с одной стороны, и подвергаются их 
воздействию с другой. Представленная системно-динамическая модель 
обучения раскрывает процесс формирования и развития компетентности 
как динамического объекта, свойства которого изменяются при взаимо-
действии с внешней средой. 


Попытаемся построить модель, отражающую и структуру и динамику 
системы, которая представляет то, что мы называем компетентностным 
подходом (рис. 4). Входами системы являются имеющиеся на данный мо-
мент индивидуальные характеристики субъекта, большинство из которых 
перечислены Дж. Равеном в его списке компетентностей. 


Отдельным входом обозначены «Знания», потому что они могут суще-
ствовать независимо от субъекта. Внешними факторами по отношению к 
моделируемой системе являются «Цель» и «Ценности». В результате вза-
имодействия внутренних подсистем возникают эмерджентные свойства, 
каковыми и являются приобретенная (достигнутая) «компетентность»  
и определенная (заданная) «компетенция» субъекта. 


Обратные связи позволяют «компетентности» постоянно развиваться 
в процессе ее реализации, а «компетенции» — расширяться или сужаться 
в зависимости от результатов деятельности субъекта. 


Резюмируя приведенные размышления о терминологии компетент-
ностного подхода, можно сказать, что, несмотря на широкое распро-
странение терминов в педагогической литературе и исследованиях, еще 
не сложилось окончательного строгого понимания «компетентности»  
и «компетенции», как педагогических понятий и инструментов. Тем не 
менее, можно уверенно сказать, что эти понятия отражают целостность 
и интегративную сущность результата образования и обучения на любом 
уровне. 


Особо отметим отличие компетентности от традиционных «знаний-у-
мений-навыков», состоящее в том, что компетентность обязательно 
включает в себя способность и мотивацию к совершенствованию в данной 
предметной области, как за счет усвоения новых знаний и методов извне, 
так и за счет формирования новых знаний и методов из опыта проявления 
данной компетентности после завершения процесса обучения [16]. 


Критерии сформированности компетентности (уровень развития) 
определяются относительно области ее проявления, т. е. компетенции, 
представляющей область решаемых проблем, сферу деятельности, круг 
вмененных обязанностей. Понятие компетентности не ограничивается 
понятием способности и не сводится только к способностям и мотиваци-
ям, но является эмерджентным свойством системы, охватывающей про-
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цессы обучения, сферу деятельности и личностные качества человека. 
Если компетентность и является способностью, то это метаспособность, 
характеризуемая стремлением к применению и развитию имеющихся,  
а также формированию новых способностей и к их саморазвитию. 
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Рис.  4.  Модель,  показывающая взаимовлияние и динамику  
компонентов компетентностного подхода


Таким образом, приходим к взаимосвязанному определению двух 
базовых понятий компетентностного подхода: Компетентность есть 
процесс деенаправленного взаимодействия знаний, способностей и 
субъектных свойств личности, направленный на достижение целей 
в пределах и по критериям заданной компетенции. 
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Л. А. БЕЛЯЕВА 
Методологический статус компетентностного подхода


В сентябре 2003 г. Россия официально вступила в Европейскую зону 
высшего образования, присоединившись к Болонскому соглашению, что 
предполагает создание условий для интеграции России в мировое обра-
зовательное пространство, повышение конкурентоспособности россий-
ского образования и привлекательности российского диплома о высшем 
образовании для молодежи как нашей страны, так и других стран. Отсю-
да вытекает современная стратегия развития российского образования, 
представляющая собой его модернизацию под углом вхождения в общеев-
ропейское образовательное пространство, что предполагает определение 
точек конвергенции и выработку общего понимания цели и результата 
образования. Так же как в математике для решения задачи с множеством 
разнообразных дробных чисел необходимо свести их к единому знаме-
нателю, так и в области образования в процессе глобализации появилась 
необходимость свести разнообразие образовательных систем к единой 
точке отсчета, в качестве которой и выступает компетентностный подход. 


Цель нашей статьи — определить методологическое значение компе-
тентностного подхода для теории и практики образовательной деятельно-
сти. В этой связи в первую очередь важно обратить внимание на соотно-
шение понятий «метод» и «подход». Подход представляет собой взгляд 
на интересуемый объект с позиций какой-либо науки или отдельной тео-
рии, например: с позиций науки — философский подход, педагогический 
подход, психологический подход; с позиций теории — деятельностный 
подход, эволюционный подход, системный подход, институциональный 
подход. Любой теоретический метод одновременно является подходом 
к изучению предмета исследования с позиций той теории, свернутым 
аналогом которой он является, и в этом смысле он представляет собой 
некоторый набор основополагающих идей или принципов. Например,  
в основу деятельностного подхода легла теория деятельности. Систем-
ный подход соотносится с теорией систем и т. д. Каждый из них имеет 
свои принципы и свой набор категорий, выполняющих организационные, 
регулятивные и эвристические функции. Так, например, диалектический 
метод познания есть свернутая теория диалектики как учения о развитии. 
Он представляет собой совокупность принципов, на которые исследова-
тель, вооружившись этим методом, имеет возможность сознательно опе-
реться в решении научных и практических задач. Это принципы развития, 
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противоречия, всеобщей связи и взаимной обусловленности явлений, 
целостности и другие. Через принципы диалектики просвечивает целая 
система категорий, раскрывающих противоречивость мира (сущность и 
явление, содержание и форма, причина и следствие и т. д.), механизмы 
его развития (противоречия, количественные и качественные изменения, 
скачки, исторические ступени развития) и все другие категории диалекти-
ки выполняют методологическую функцию. 


Если рассматривать компетентностный подход с позиций методологи-
ческой значимости как свернутую до предела теорию, то возникает ряд во-
просов: «Какая теория легла в основу компетентностного подхода, каковы 
его принципы и из какого научного контекста вырастают его категории?»


Анализируя теоретические основания компетентностного подхода, сле-
дует отметить, что в большинстве работ речь идет о соотношении и опреде-
лении категорий «компетенция» и «компетентность», но при этом единого 
понимания этих проблем к настоящему времени так и не достигнуто. То же 
самое касается и набора компетенций, необходимых для целевой ориента-
ции образовательной деятельности на разных уровнях системы образова-
ния. Безусловно, определение и уточнение понятийного аппарата является 
важной часть методологической работы, но при этом хотелось бы подчер-
кнуть, что любой понятийный аппарат любого подхода должен быть погру-
жен в определенный теоретический контекст, в котором он и приобретает 
большую четкость и определенность, и, следовательно, решение вопроса 
снова упирается в теоретические основания компетентностного подхода. 


В этой связи хотелось бы остановиться на позиции, рассматривающей 
компетентностный подход как новую парадигму образования, идущую на 
смену «знаниевой» педагогике. Можно согласиться с парадигмальным 
характером компетентностного подхода, понимая под парадигмой, со-
гласно Т. Куну, «образец постановки и решения познавательных задач, 
разделяемый научным сообществом», добавим — и педагогическим со-
обществом. Однако новая парадигма всегда возникает на основе новых 
идей, новых представлений и новых теорий. Таким образом, вопрос о те-
оретических основаниях компетентностного подхода остается открытым. 


На наш взгляд, для его решения необходимо обратиться к философ-
ским основаниям научной методологии и вести речь не просто о смене 
парадигм образования, а о более глубоких корнях, связанных с переходом 
от одной философии образования к другой, новым философским основа-
ниям теоретической и практической деятельности в области образования. 
Полагаем, что теоретико-методологическим основанием компетентност-
ного подхода служит синтез определенных идей наиболее влиятельных  







111


Л. А. Беляева. Методологический статус компетентностного подхода


в современной западной культуре двух философских течений — прагма-
тизма и экзистенциализма. 


Их идеи идут на смену философии Просвещения, основополагающие 
принципы которой очень долго определяли методологию образователь-
ной деятельности, в рамках которой среди всех ценностей во главу угла 
ставилось научное знание. Философия Просвещения и явилась основой 
так называемой «знаниевой» педагогики, на защиту которой хотелось бы 
встать и не согласиться с утверждением, что на смену знаниевой пара-
дигме пришла компетентностная парадигма образования. На наш взгляд, 
компетентностная парадигма не отменяет знаниевой, а является ее до-
страиванием с учетом реалий и требований сегодняшнего исторического 
этапа, характерной особенностью которого являются процессы глобали-
зации во всех сферах жизни общества, в том числе и в образовании. 


Позитивное отношение к знанию имеет многовековую историю. Сре-
ди древних философов можно выделить Сократа, который считал знание 
— основой добродетели, и был убежден, что человек поступает плохо 
только потому, что не знает как поступить хорошо, поэтому он нуждает-
ся в обучении. Сократ предложил метод диалога, когда в процессе стол-
кновения различных точек зрения и наводящих вопросов самостоятельно 
добытое знание превращается в убеждение. В этой связи нельзя не упо-
мянуть и Ф. Бэкона с его знаменитым изречением «Знание — сила», осу-
ществившим попытку «великого восстановления наук» и положившим 
начало методологии как учению о методе научного познания. 


В оценке значения знания эпоха Просвещения пошла еще дальше и 
рассматривала знание как инструмент и критерий общественного 
прогресса, называя предшествующую эпоху средневековья эрой невеже-
ства, а наступившую эпоху — эрой разума и просвещения. Данная эпоха 
совпала с расцветом научной рациональности, принесшей не только те-
оретические, но и практические результаты, связанные с развитием про-
мышленного производства. 


Что касается современного исторического этапа развития общества, 
то первоначально философы называли его постиндустриальным обще-
ством (Р. Арон, Д. Белл и др.), а в настоящее время все более оперируют 
понятиями «информационное общество», а также «общество знания», 
тем самым подчеркивая особое значение информации и информационных 
технологии в жизни современного общества и современного человека. 
Поэтому расставание с идеями философии Просвещения и одновремен-
но со «знаниевой» педагогикой, с одной стороны, несколько преждевре-
менно. Однако, с другой стороны — изменившиеся исторические условия 
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требуют уточнения данной парадигмы, ее дополнения, но, ни в коем слу-
чае, не отторжения. 


В этой связи следует отметить, что и прагматизм, и экзистенциализм 
позитивно относятся к знанию. Прагматизм возник на американской поч-
ве на рубеже ХIХ—ХХ веков (У. Джемс, Д. Дьюи). Особенно следует 
обратить внимание на философию Д. Дьюи, который известен не только 
как философ, но и как выдающийся педагог, идеи которого положены в 
основу американского образования. В своей версии прагматизма, которая 
получила название философии «инструментализма», он обратил особое 
внимание на то, что разносторонние знания являются важнейшим ин-
струментом успеха. При этом функция интеллекта, по Джемсу и Дьюи, 
состоит не в том, чтобы копировать мир, а в том, чтобы осуществлять 
правильное определение целей и выбор средств их достижения. Они 
утверждали, что жизнь ставит перед человеком практические проблемы, 
связанные с вопросами о том, как лучше поступить в конкретном случае, 
чтобы достичь желаемых результатов. И, достигая желаемого результата, 
человек утверждает в своей деятельности (опыте) наши ценности (читай 
— американского образа жизни) [1, с. 59]. При этом формула успеха со-
стоит из следующих компонентов: знаю — могу — действую — дости-
гаю. Однако прагматизм из всех видов знания отдает предпочтение прак-
тикоориентированному знанию, носящему технологический, прикладной 
характер (know how) в ущерб фундаментальному знанию. Сегодня не 
случайно то же самое отношение к фундаментальному знанию характер-
но и для российской системы образования. 


Экзистенциализм акцентирует свое внимание на идеях свободы и 
активности человека в выборе самого себя и своего существования (эк-
зистенции). Человек — это существо «толкующее и понимающее свое 
бытие» (М. Хайдеггер). Человек — это «свобода, или его нет вовсе», 
он является «реализацией своего собственного проекта» (Ж. П. Сартр)  
[2, с. 29]. На этой философской базе возникла теория самореализации 
(самоактуализации) личности, являющаяся центральным содержанием 
также опирающейся на экзистенциализм гуманистической психологии,  
в рамках которой самореализация понимается как желание человека стать 
тем, чем он должен быть, как стремление осуществить, выразить себя, ак-
туализировать все возможности, заложенные в человеке. 


По мнению видного представителя гуманистической психологии А. 
Маслоу, самоактуализирующаяся личность, в отличие от среднего чело-
века, обладает рядом качеств, которые позволяют ей максимально полно 
развить и реализовать свои способности. Перечисляя эти качества, автор 
подчеркивает, что самоактуализирующиеся личности ориентированы на 
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достижения, им свойственна сильная увлеченность своей работой. Такие 
люди не боятся непонятного, нового, они идут им навстречу [3, с. 190—
212]. Таким образом, мы видим, что упор на достижение целей и резуль-
татов характерен и для философии экзистенциализма, при этом акценти-
руется внимание на самостоятельности, самомотивированной активности 
человека, направленной на достижения. Отсюда и технология портфолио, 
нацеленная на документирование результатов достижений учащегося. 


Все сказанное позволяет сделать вывод, что компетентностный под-
ход имеет в своей основе экстраполяцию идей философии прагматизма 
и философии экзистенциализма на сферу образования. При этом он вы-
полняет ряд методологических функций, являясь методом моделирова-
ния цели образования, методом измерения его результатов и методом их 
сравнения и оценки. 


Прежде всего, хотелось бы остановиться на положении о том, что ком-
петентностный подход является методом моделирования цели образова-
ния. Это положение обосновывают и разделяют многие авторы [см.: 4, 
5]. Однако в этой связи нельзя не отметить, что универсальное педагоги-
ческое целеполагание является сложной проблемой для педагогики, оно 
всегда связано с поиском образовательного идеала, т. е. таким представ-
лением о человеке, которое могло бы по служить ориентиром педагогиче-
ской деятельности, теоретичес ким обоснованием выработки и постановки 
ее целей. Поиски таких моделей и в философии, и в психологии ведутся 
уже на протяжении многих десятилетий, однако к настоящему времени 
они еще далеки от своего завершения. Уже древнегреческая философия 
выдвинула идеал всесторонне и гармонически развитого человека, на ко-
торый опиралась многовековая педагогическая практика, в том числе и 
советская педагогика. Именно в советский период совместными усилия-
ми философов, психологов и педагогов делались попытки различных ин-
терпретаций всесторонности и гармоничности человека, разрабатывалась 
определенная система видов воспитания и образования, соответствующая 
этому идеалу. В качестве одного из таких подходов был использован дея-
тельностный подход к построению целостной модели человека. В его ос-
нове лежит признание деятельностной сущности человека, рассмотрение 
личности как персонифицированной деятельнос ти (Б. Г. Ананьев,  
Л. И. Анциферова, Г. С. Батищев, Л. П. Буева, М. С. Каган, И. С. Кон,  
А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн и др.). 


С позиций этого подхода определялись те виды деятельности, кото-
рыми личность должна овладеть, а также знания, умения, навыки, необ-
ходимые для ее выполне ния. Однако в рамках деятельностной интерпре-
тации личности можно встретить различ ные ее описания. Так, например, 
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М. С. Каган, выделяя пять основных видов человеческой деятельности, 
считает, что чело век как субъект деятельности должен обладать «пяти-
мерной структурой». Соответственно этому личность понимается как 
единство пяти потенциалов: гносеологического (познавательная дея-
тельность), аксиологического (ценностно-ориентационная де ятельность), 
творческого, коммуникативного и художественно го. В психологии лич-
ность рассматривается как субъект труда, познания и общения. 
Иногда добавляется игровая дея тельность в силу ее особой важности для 
личностного разви тия в детском возрасте. 


К деятельностному основанию моделирования целей образования при-
мыкает и ролевая теория личности, которая возникла на Западе и на-
шла отражение в трудах Т. Сарбина, И. Ридинга, В. Мезо на, Т. Парсонса,  
Д. Мида, С. Стетцеля и др. В нашей фило софской литературе 1970-х го-
дов можно встретить неоднознач ные оценки этой теории. Одни авторы 
отвергали ее на том основании, что она фиксирует внимание лишь на 
внешней стороне личности и не дает возможности проникнуть в ее сущ-
ность. Другие отнеслись к ней положительно, увидев в ней возможность 
описания личности на социологическом уровне анализа. 


Следующий шаг в развитии теоретических представ лений о челове-
ке, личности был связан с поиском таких мо делей личности, которые 
бы не только отражали деятельность, выполняемую ею, но и источники, 
регуляторы деятельности, представленные в ее внутренней структуре.  
Это привело к возникновению целого направления в психологии и фило-
софии, исследующего потребности личности, результатом чего явилось 
создание потребностно-мотивационных моделей лич ности. Приме-
ром таких моделей могут служить модели, предло женные П. В. Симоно-
вым и К. К. Платоновым. 


В качестве еще одного теоретического основания моделирова ния лич-
ности был использован ценностный подход. В. А. Ядов и другие ученые 
выдвинули понимание личности как системы ценностных ориентации, 
которые характеризуют направлен ность личности и позволяют отли-
чить нравственную личность от безнравственной, духовную от бездухов-
ной. Опираясь на эмпирические исследования зарубежных авторов, они 
предло жили трехслойную структуру ценностных ориентаций, включаю-
щую в себя мыслительные, эмоциональные и поведенческие элементы. 
Это направление в исследованиях внутренней структуры личности до-
вольно долго не получало должного развития, в результате чего недооце-
нивалось значение ценностных ориентаций как важнейших характери-
стик личности [см.: 6, с. 86—93]. 
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Из приведенного выше анализа подходов к моделированию цели об-
разования следует, что компетентностный подход по своей сути близок 
к деятельностному подходу. С позиций компетентностного подхода цель 
образовательной деятельности определяется как совокупность компетен-
ций, которыми должны овладеть учащиеся в процессе обучения и воспи-
тания. При этом разведение понятий «компетенция» и «компетентность» 
видится нами в контексте теории деятельности, ее конституирующих эле-
ментов: цель и результат. Компетенции — это требования к личности 
обучающегося, выраженные в целях и стандартах образования на разных 
его уровнях и направлениях подготовки. Компетентность же — это ре-
зультат овладения компетенциями, выражающийся в способности учаще-
гося, выпускника решать личностные, социальные и профессиональные 
задачи на адекватном уровне. 


Что касается компетентностного подхода как метода измерения, срав-
нения и оценки результатов образования, то здесь возникает ряд трудно-
стей. Если за единицу измерения принимается компетентность, то каков 
инструментарий ее измерения, какими приборами осуществлять текущий 
и итоговый контроль формирования компетентности. Например, в ФГОС 
ВПО по направлению подготовки 030300 — «Психология» (бакалавр) 
сказано, что выпускник должен овладеть рядом компетенций, т. е. «спо-
собностью и готовностью» к: «владению культурой научного мышления, 
обобщением, анализом и синтезом фактов и теоретических положений 
(ОК-3)». Или другой пример: выпускник должен владеть: «умением 
критически оценивать свои достоинства и недостатки, наметить пути  
и выбирать средства развития достоинств и устранения недостатков  
(ОК-7)» — ФГОС ВПО по направлению подготовки 040100 — «Социо-
логия» (бакалавр). Как это можно измерить и как это можно сравнить? 
Вольно или невольно мы снова возвращаемся к многократно и напрасно 
раскритикованным «ЗУНам». Это основа основ, и без них невозможны 
никакие компетенции. Владение компетенциями необходимо предпола-
гает наличие знаний, умений, навыков, но кроме этого наличие ценност-
ных ориентаций, синтезированных в мировоззрении как единстве знаний, 
убеждений, целей и ценностей (норм и образцов). Все это необходимо 
человеку для того, чтобы уметь применить в жизни для решения проблем,  
т. е. уметь определить цель, выбрать средства и проявить активность в ее 
достижении. Основанием любой компетентности являются научные зна-
ния — это аксиома, не требующая доказательств. Другое дело, какие знания 
предпочесть, будут ли это фундаментальные знания или прагматические.  
И здесь нужен диалектический подход. Нельзя отказываться от фунда-
ментализма в образовании в угоду прагматизму. Нет ничего лучше хо-
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рошей теории, ибо она освещает путь практике, а метод проб и ошибок 
уместен только тогда, когда теории нечего сказать практике. 


Определяя парадигму современного образования, необходимо подчер-
кнуть, что знания остаются важнейшим ее компонентом. Однако своео-
бразие современной парадигмы образования состоит в том, что акценты 
переносятся на ценностно-ориентационный компонент, связанный с само-
стоятельностью в выборе ценностей, лежащих в основе самореализации 
личности, и прагматический компонент, нацеленный на развитие способ-
ностей действовать и достигать поставленных целей. Сегодня необходим 
не просто человек знающий (познавательный компонент), но и человек 
понимающий, способный к самопроектированию и самореализации, само-
стоятельному выбору ценностей и смыслов своего существования (ак-
сиологический компонент), а также человек компетентный, умеющий 
применить свои знания и ценности для решения личностных, социальных 
и профессиональных задач (прагматический компонент). Поэтому 
и парадигмой современного образования должно стать образование для 
личностного развития на основе самомотивации и самопроектирования  
с опорой на ценности и смыслы, приобретшие личностную значимость.  
При этом компетентностный подход как метод измерения, сравнения и 
оценки результатов образования должен опираться на параметры образо-
ванности современного человека, которые можно представить в виде сту-
пенчатой пирамиды. Ее ступенями являются знания, умения, навыки, цен-
ностные ориентации, а вершину пирамиды составляют компетенции, ов-
ладение которыми возможно лишь после прохождения всех предыдущих 
ступеней. Поэтому и реализация методологических функций компетент-
ностного подхода как средства измерения, сравнения и оценки резуль-
татов образования предполагает следование перечисленным параметрам 
образованности выпускника той или иной образовательной программы. 
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В. Л. БЕНИН, О. В. ФРОЛОВ 
Культурная составляющая компетентностного подхода


В последнее десятилетие переход российского образования на пози-
ции компетентностного подхода приобрел императивный характер. Он 
законодательно закреплен «Федеральной целевой программой развития 
образования на 2011—2015 гг.» и Федеральными государственными об-
разовательными стандартами. При этом мало кто обращает внимание на 
то, что в современном образовании, тяготеющем к некой всеобщности, 
назревает конфликт между процессами формирования образованной лич-
ности и развитием стандартизированной мировой системы образования. 
Обучение, основанное на компетентностном подходе, все очевиднее при-
водит к феномену маргинализации. Мы уже отмечали, что основная зада-
ча реализации названного подхода состоит в том, чтобы создать социаль-
но-мобильного специалиста, способного достаточно легко передвигаться 
как в горизонтальной, так и в вертикальной общественной системе страт. 
Апологетами всеобщей «компетенциализации» утверждается, что лишь 
в условиях рыночной экономики создается возможность для реализации 
сущностных сил человека, что современная рыночная система дает тол-
чок для проявления и развития индивидуальности. Человек получает воз-
можность стать «конкурентоспособной личностью». 


В этой логике «компетентный» означает «конкурентоспособный». 
Конкурентоспособный — значит «успешно проданный». Следователь-
но, чтобы быть успешно проданным, необходимо стать компетентным.  
Но не влечет ли желание «САМОреализации — САМОпродажи» утрату 
тех личностных оснований, которые позволяют вслед за А. М. Горьким 
утверждать, что «Человек — это звучит гордо!»?


Поскольку платежеспособный спрос в обществе потребления ограни-
чен, между «продавцами собственных способностей» разгорается свирепая 
борьба за «покупателей», в ходе которой в человеке развиваются особые 
качества. В борьбе за «счастье быть проданным» человек закаляется не как 
наделенная уникальными свойствами и человеческим достоинством лич-
ность, а как существо, в котором доминируют эгоистические стремления. 


Стремление человека стать конкурентоспособным в определенной 
мере равносильно необходимости быть компетентным, и поэтому бес-
спорно содержит в себе положительные моменты. Действительно, каждый 
человек наделен специфическими, только ему присущими способностя-
ми. Положительное внешнее проявление этих внутренних способностей 
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в процессе профессиональной деятельности и есть лучшее свидетельство 
его особенности. Соответствующее внутреннему призванию человека по-
ложительное действие не может не быть полезным для общества. Именно 
этот момент представляется нам главным и решающим для утверждения 
человека. Но он подтверждает свою индивидуальность не тогда, когда со-
вершенствование сущностных сил превращено в самоцель, а тогда, когда 
эти силы тратятся на благо общества. 


Слово «компетентность» в качестве маркера современного образо-
вательного процесса обладает значениями, которые не всегда улавли-
ваются носителями русского литературного языка. В ряде языков слова 
«компетенция» (competenсе, соmpétitif) и «конкуренция» (competition, 
соmpétition) являются однокоренными. Именно это имел в виду П. Бур-
дье, утверждая, что конкуренция есть «парадокс» американской социо-
логии: «…связь эффективности и конкуренции являет собой социологи-
ческий вариант верования в достоинства “свободного рынка”» [1]. В от-
личие от иностранного, в естественной языковой ткани русского языка 
смысл значений слова «конкурентоспособный» является устойчивым и 
вполне очевидным. Это зафиксировано известным в менеджменте слово-
сочетанием «competitive advantages» (конкурентные преимущества). Бук-
вальный перевод на русский язык — «компетентные преимущества» — 
наглядно демонстрирует совпадение значений компетентности и конку-
рентности (конкурентоспособности). В значении же слова «competitive» 
Оксфордский толковый словарь английского языка указывает на агрессив-
ность, соперничество, стремление к власти [2]. Понимание компетентно-
сти в значениях способности одержать победу, способности подчинять, 
умения воздействовать, в значении как конкурентного преимущества в 
менеджменте и в западных моделях образования являются для носите-
лей романо-германских языков очевидными и не требуют комментариев.  
В ситуации «глубокого» рынка (не только разросшегося вширь, но прони-
кающего вглубь человеческих отношений) это слово вполне подходяще. 


В русском языке иностранное слово «компетентность» содержательно 
связано со знаниями, авторитетом, достоинством личности, но не с воз-
можностью одержать победу. Оно звучит уважительно, тогда как понятие 
«конкуренция» изначально было наделено неодобрительным смысловым 
значением. До сих пор актуальны утверждения о том, что «…примат ме-
новой стоимости вынуждает человека рассматривать себя и других не как 
носителя определенных качеств, а как вещь, имеющую количественную 
определенность. Человек рыночной системы, подобно любому товару, 
ориентирован на потребности рынка. Если он и заботится о приобретении 
и развитии каких-то свойств и качеств, то лишь потому, что, вынося их 
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на суд рынка, ожидает получить количественный результат. Выдвижение 
количественной стороны за счет принижения, оттеснения, извращения и 
полного игнорирования собственных качеств стало предметом заботы че-
ловека рыночной ориентации» [3]. Стремление быть признанным рынком 
вынуждает человека заменять свои неповторимые личностные качества 
на более «конкурентоспособные» на данный момент свойства, диктуемые 
конъюнктурой рынка. Следовательно, смысл жизни человека заключает-
ся не в осуществлении субстанциальной цели («в жизни есть только одно 
несомненное счастье — жить для другого» Л. Н. Толстой), а в успешном 
«сбыте» молниеносно приобретаемых и так же молниеносно изгоняемых 
из себя человеческих свойств и качеств. 


Исследователи отмечают, что с культурологической точки зрения 
принятие российским обществом компетентностной модели образования 
и профессиональной деятельности требует либо принятия идеологии кон-
курентной борьбы, идеологии успеха как единственно возможной модели 
современного общества, либо критического отношения и осторожного 
использования [4]. Мы полагаем, что компетентность — сложноструктур-
ный феномен — следует рассматривать как совокупность ценимых обще-
ством качеств личности, позволяющих ей обогащать общественную прак-
тику высокими духовными и материальными достижениями. В отличие 
от конкурентоспособности («рыночной продаваемости») компетентность 
характеризует духовно-нравственную сущность личности, обуславливая 
ее поступки. Содержание компетентности детерминировано внутренним, 
духовным миром человека, направленностью сознания, личностными 
ориентациями, мировоззрением, нравственностью и ответственностью. 
От компетентности зависят возможности раскрытия каждым индивидом 
себя в качестве субъекта активного социально полезного и социально 
безопасного действия. Характер компетентности обуславливает возмож-
ность решения социальных и экономических проблем, реализацию задач 
гуманизации общества, возможность целенаправленного и корректно-
го использования новых технологий и информационного пространства, 
ставших фактом современного общественного развития. В процессе фор-
мирования компетентности формируются структуры культурных, соци-
альных и профессиональных связей человека. Не случайно, подчркивает 
И. П. Смирнов, если обратиться к первоисточникам компетентностного 
подхода, то станет ясно, что компетенции характеризуют способность че-
ловека выполнять социальные, а не предметные действия [5, с. 48]. 


В традициях уфимской научной школой «Педагогическая культуро-
логия», мы считаем, что в ходе формирования компетентности (и это 
является одной из важнейших задач педагогики) происходит передача 
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социального и профессионального опыта, зафиксированного в культуре. 
Компетентность сообразна с культурой и ориентирована на культуру. 


Логика культурологического подхода к исследованию компетентно-
сти как цели и результату профессиональной подготовки современного 
специалиста предполагает выявление и анализ выполняемых ею культур-
ных функций. Нами выделен ряд культурных функций компетентности 
будущих специалистов, пока еще слабо реализующихся в современной 
практике их профессиональной подготовки. 


1. Культуротворческая функция. Заключается в дальнейшем разви-
тии и обогащении профессиональной культуры как типа жизнедеятель-
ности, присущего определенной социально-профессиональной группе и 
определяющим образом влияющего как на устойчивость, так и на измен-
чивость сферы профессиональной жизнедеятельности человека. Важно, 
что профессиональная культура приобретается в процессе целенаправ-
ленного формирования компетентности, предполагающего высокий уро-
вень дисциплины и самоконтроля, ответственности и стремления к са-
мосовершенствованию. В связи с этим мы концентрируем внимание на 
процессе формирования, в основе которого — побуждающий к активной 
творческой деятельности императив, осуществляемый в профессиональ-
но-образовательной среде и активизирующий компетентностные (соци-
ально действенные) качества будущего специалиста. Необходимо учиты-
вать тот факт, что под влиянием новых тенденций в культуре изменяется 
и внутренняя структура профессионального мира. На место общеприня-
той иерархии приходят новые актуальные системы, центральное место в 
которых занимает компетентность. Немецкий исследователь В. Кербер 
выразил это следующим образом: «Выученное устаревает в новой про-
фессионально-трудовой сфере очень быстро. Предъявляются новые тре-
бования: речь идет об обучении в течение всей жизни, которое должно 
сочетаться с творчеством, умением работать в команде и личной ответ-
ственностью. …Все это я хотел бы назвать очень обобщенно “жизненной 
компетенцией” человека….» [6, с. 8]. 


В свете культурологического подхода, профессиональная подготовка 
современного специалиста представляет собой культуросообразный об-
разовательный процесс, в котором субъекты реализуют себя в качестве 
субъектов профессиональной культуры, а содержание образования вы-
страивается в соответствии с содержанием профессиональной культуры 
определенной социально-профессиональной группы. 


2. Функция формирования духовной (гуманитарной) культуры. 
Русский философ И. А. Ильин в «Философии права» писал о том, что 
мировые войны и социальные потрясения происходят там, где проявля-







121


В. Л. Бенин, О. В. Фролов. Культурная составляющая компетентностного подхода


ется незрелость или вырождение духовной культуры. К сущности чело-
веческого духа автор относит дар воспринимать, преломлять, преобразо-
вывать, направлять по-новому любое высшее воздействие. Но для того, 
чтобы владеть этим даром, человек должен управлять стихией собствен-
ной «неразумной и полуразумной души». «Невозможно устроить мир ма-
терии, не устроив мир души... Душа, покорная хаосу, бессильна создать 
космос во внешнем мире» [7, с. 489]. Решение проблемы человеческого 
духа в первую очередь требует выявления в человеке того онтологиче-
ского «уровня», тех способностей, которые являются специфически чело-
веческими. Результат духовной деятельности, конечно, может оказаться 
«выгодным», «пригодным», «полезным» (характеристики конкуренто-
способности), однако в самом духовном акте как таковом нет и намека на 
выгоду, пригодность или пользу (характеристики компетентности). 


Сегодня гуманизация общества — это насущная социальная потреб-
ность, вызванная тяжелейшими по своим последствиям кризисными яв-
лениями. Именно гуманитарная культура позволяет увидеть проявление 
бесчеловечности в социальной жизни. Мы считаем компетентность од-
ним из ведущих гуманистических понятий, ибо она состоит в том, 
что человек «делает» себя во всех отношениях духовным существом. 


Кризис компетентности проявляется в своеобразной интерпретации ра-
ционализма, прочно вошедшей в теорию и практику. В процессе активной 
человеческой деятельности образовалось «материальное тело цивилиза-
ции» с потрясающими воображение научными открытиями, уникальными 
производственными сферами, невиданной ранее информационной систе-
мой. Но можно ли такой технологический прогресс рассматривать как фак-
тор культурного развития человека? Большинство мыслителей, в их числе 
и современные, отрицательно отвечают на поставленный вопрос. В совре-
менном обществе активно культивируется «свободная от идеологии» по-
зитивистская модель. Основные принципы этой модели — объективность, 
эмпиризм, инструментализм. Рациональность и принцип полезности как 
доминанта человеческого поведения, приоритет рыночных отношений, ин-
дивидуализм и свобода конкуренции становятся культурной рефлексией. 
В поле зрения исследователей находится в основном та сторона человека, 
которая необходима для решения специфических узкоутилитарных задач. 
Это оказывается благодатной почвой, на которой прорастают семена глу-
бокого культурного кризиса, обусловленного современной экономической 
парадигмой — парадигмой «конкурентоспособности». 


Несмотря на то, что все большее количество людей получает довольно 
высокий уровень образования, каждый человек в отдельности все меньше 
ощущает себя «своим» в объективированном мире. Владеющий огром-
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ным количеством информации, позволяющей ему быть (или казаться) 
конкурентоспособным, но утративший духовность, человек неизбежно 
утрачивает связь с миром. И происходит невероятное: чем больше люди 
знают, тем меньше понимают Другого. 


Известный израильский философ М. Бубер писал, что в истории есть 
«эпохи обустроенности» и «эпохи бездомности». В эпоху обустроенности 
человек чувствует себя органичной частью космоса — как в обжитом доме. 
В эпоху бездомности человеку трудно найти уютное место в мире, возни-
кает чувство неприкаянности, сиротства и одиночества. Сформированная 
компетентность человека предполагает усвоение и понимание им гумани-
тарной культуры, которая выражает меру человечности в отношениях лю-
дей друг к другу, к природе, к нормам права, политики и экономики. 


3. Ценностно-формирующая функция. Компетентность — одно из 
слагаемых культуры личности. Компетентный человек — это высоко-
нравственный, знающий и понимающий человек, умеющий, владеющий 
информацией и технологиями, ценностно-ориентированный, а в общем 
плане — культурный человек. Для обретения целостности в миропони-
мании важно постижение информации сердцем. Именно «усердие», «сер-
дечное понимание» формирует человека, неравнодушного к смысложиз-
ненным проблемам [8]. Знание, освоенное умом, сердцем и воспринятое 
во взаимосвязи с гармонией мира, создает возможность самореализации 
субъекта, включенного в систему социальных связей и отношений. Важно 
и понимание того, что человек, сотворенный «по подобию», должен также 
соответствовать и «образу». С этой целью он включается в процесс фор-
мирования компетентности, который направлен не на приспособление 
человека к меняющимся условиям цивилизации, а на то, чтобы он смог 
идти «против течения» современной цивилизации, сумел выдержать ее 
колоссальный напор, стремящийся уничтожить в нем человека [9]. Одна 
из проблем кризиса компетентности современного человека — проблема 
трансформации ценностей. В 1990-е годы в Россию, на фоне трансфор-
мации ценностных ориентаций молодежи (чистая совесть, приношение 
пользы обществу и т. д.), являющихся для них лишь периферийной груп-
пой ценностей, а желание иметь доступ к общечеловеческой культуре и 
вовсе ценностью низшего статуса [10], хлынул мощный поток западных 
информационных продуктов. Это осуществлялось в условиях, когда люди 
были не подготовлены к такому огромному потоку информации. Имен-
но в этот момент в массовое сознание российского общества начинают 
закладываться новые ценности и жизненные цели, не характерные для 
всей предыдущей культуры. «И наши традиционные культурные установ-
ки, и философские основания советского строя, и русская православная 







123


В. Л. Бенин, О. В. Фролов. Культурная составляющая компетентностного подхода


философия, — отмечал В. Э. Бойков, — исходили из того, что бедность 
есть порождение несправедливости и потому она — зло. Признать ни-
щету ближних как норму жизни — значит отвергнуть русскую культуру, 
корнями уходящую в православие» [11]. С успешностью теперь начинает 
ассоциироваться не интересная работа и дружная семья, а лишь высокие 
доходы и следующая за ними роскошь, причем методы и средства дости-
жения высокого уровня жизни не ограничиваются какими-либо мораль-
ными или этическими нормами. 


Появляется слой людей, добившихся благосостояния благодаря крими-
нальной деятельности, но с каждым днем их осуждает все меньшая часть 
населения. Многие «крохи» (и порой весьма великовозрастные) в прямом 
смысле слова перестают понимать «что такое хорошо, и что такое пло-
хо». «Конкурентоспособность» зачастую определяется величиной дохода 
и «синдромом Молчалина» («Во-первых, угождать всем людям без изъ-
ятья — Хозяину, где доведется жить, Начальнику, с кем буду я слу-
жить, Слуге его, который чистит платья, Швейцару, дворнику, для 
избежанья зла, Собаке дворника, чтоб ласкова была» А. С. Грибоедов 
«Горе от ума»). Итогом стновится кризис компетентности: в управлении,  
в образовании, в здравоохранении, в любой другой сфере деятельности. Как 
показывают конкретные социологические исследования, одной из форм 
социально-психологической адаптации людей к действительности стала 
их мимикрия, т. е. коррекция взглядов, ценностных ориентаций, норм по-
ведения и т. д. в соответствии со стандартами новых взаимоотношений. 
«Такие явления, как ловкачество, беспринципность, продажность и другие 
антиподы морали все чаще воспринимаются в обыденном сознании не как 
аномалия, а как вполне оправданный вариант взаимоотношений в быту, 
в политической деятельности, бизнесе и т. д.» [11]. Страна встала перед 
необходимостью преодоления кризиса компетентности. Это требует соз-
дания основ человеческого общения и взаимопонимания, урегулирования 
проблем самореализации человека, обретения гармонии с миром в целом и 
миром собственной души. Компетентность позволяет человеку открывать 
более глубокие смыслы, выходящие за пределы рациональных понятий,  
а также формальной, эмоционально не насыщенной вербальности. 


4. Герменевтическая функция. Противоречия современной жиз-
ни при возрастающем потоке различной информации в новом качестве 
высвечивают всегда актуальную проблему понимания. Она принадлежит 
к числу комплексных, и решение ее возможно лишь на путях синтеза 
различных определений. Проблема понимания тесно связана с пробле-
мой человеческого бытия. Мышление, знание, сознание (как совместное 
знание) в совокупности с информацией приобретают статус духовности. 
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В. А. Кутырев, рассматривая проблему понимания в контексте глубоких 
противоречий современной эпохи, утверждает, что ситуация с понима-
нием является «типичным примером амбивалентного состояния совре-
менной духовности. С одной стороны, в ней прослеживается стремление 
сохранить целостность человеческого духа, предотвратить его превра-
щение в чистую «знательность», в информацию — и спасение видится в 
переходе от познания к пониманию, а с другой, понимание начинает под-
менять генетически более фундаментальные пласты человеческого бытия 
— чувственность, переживание, душу» [12]. 


Правомерен вопрос: почему так обострился интерес к пониманию? 
Ответом на него являются существенные противоречия современной 
жизни с постоянно возрастающей лавиной информации, которую чело-
век использует прагматически, не имея возможности в ритме социаль-
ного бытия увидеть, а тем более понять ее смысложизненное значение. 
Рационально мыслящий человек, как правило, с трудом усваивает основы 
парадоксального поведения, которое иногда позволяет найти выход из 
критической ситуации. «Насколько и как мир природы замещается миром 
культуры, — писал В. А. Кутырев, — настолько и так познание распада-
ется на: 1) информацию и чистый теоретизм, проектно-техническую дея-
тельность; 2) понимание. Это методологический коррелят распада есте-
ствознания на технологию и экологию, обществознания — на социологию 
и гуманистику... Теперь, как ни грустно, надо расстаться с иллюзией, что 
обладание информацией тождественно знанию, а знание тождественно 
пониманию и мудрости» [там же, с. 48]. 


Таким образом, наполнение новыми смыслами понятия «компетент-
ность» осуществляется вместе с идеями гуманизации и культуросообраз-
ности. Выделенные культурные функции компетентности возможно ре-
ализовать в рамках культурологического подхода — принципиальной 
гуманистической позиции, признающей человека субъектом культуры, ее 
главным действующим лицом. Культурологический подход сосредоточи-
вает внимание на человеке как субъекте культуры. Процесс формирова-
ния компетентности будущего специалиста с позиций культурологиче-
ского подхода позволяет изменять его характер, акцентируя личностную 
обращенность. 


Анализ современных подходов к определению сущности компетентно-
сти и выявлению ее культурных функций нацеливает на то, что ее формиро-
вание у будущего специалиста нельзя ограничивать определением состава 
знаний, умений, владений. Необходимо учитывать, что личность возникает 
там и тогда, где и когда человек начинает самостоятельно, как субъект, осу-
ществлять внешнюю деятельность по нормам и эталонам культуры, в лоне 
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которой он постигает свою жизнь и свою деятельность, поскольку компе-
тентность неотделима от объективной структуры деятельности. 


Наконец, говоря о связи компетентностного и культурологического 
подходов, следует подчеркнуть еще один, на наш взгляд принципиаль-
ный, момент. Компетентностный подход, о котором сегодня так много 
написано, гуманистически бесцелен. Таковой цели у компетентностного 
подхода нет. У культурологического подхода цель есть, но он неопера-
ционален, поскольку у него нет реальных механизмов измерения меры 
достижения этой цели. Неформальное содержательное объединение 
компетентностного и культурологического подходов дает возмож-
ность компетентностному подходу определить цель, а культуроло-
гическому — выработать критерии ее достижения, что открывает 
очень интересные перспективы развития данного направления. 
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А. П. УСОЛЬЦЕВ, Е. В. МАКУРОВА 
Сравнение реализации компетентностого подхода 
в массовой практике западных и отечественных  


преподавателей вузов


Проблемам реализации компетентностного подхода в образовании по-
свящается большое количество статей. Во многом это обусловлено но-
выми образовательными стандартами, в основу которых положен именно 
компетентностный подход. В этой статье не будет еще раз уточняться 
содержание понятий «компетентность» и «компетенция» и выявляться 
соотношение между ними. 


Ситуация с развитием терминов «компетентность» и «компетенция» 
весьма интересна и характеризует некую парадоксальность развития оте-
чественной педагогики в контексте ее взаимодействия с мировой наукой. 
Всем хорошо известно, что термин «компетентность» пришел к нам из-
за рубежа как перевод английского competence(y): способность, данные, 
знания, компетентность (достаточная для осуществления какого-либо 
вида деятельности). 


Термин «прижился» на отечественной почве, «мутировал» и посте-
пенно превратился в нечто новое, незнакомое широкой педагогической 
общественности за рубежом. Отечественные педагоги, методисты напол-
нили его новым содержанием, сильно отличающимся от того, которое 
подразумевалось (и до сих пор подразумевается) на западе. 


Представляет большой интерес анализ отношения западных педагогов 
к отечественным наработкам в этой области и сравнение практической 
реализации компетентностного подхода в России и за рубежом. 


Возможность такого анализа представилась при участии преподавате-
лей Уральского государственного педагогического университета в меж-
дународном проекте «Глобальное понимание». 


Дадим краткую характеристику этому проекту, необходимую для ре-
шения задачи сравнения массового понимания компетентностного подхо-
да в отечественной и западной педагогике. 


«Глобальное понимание» — международный культурный проект, ко-
торый осуществляется посредством создания виртуальной образователь-
ной среды с участием в нем студентов и преподавателей из различных 
стран мира. Этот проект дает уникальную возможность познакомиться 
с другими культурами в ходе непосредственного общения с их предста-
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вителями, не выходя из учебной аудитории, а также совершенствовать 
английский язык. 


Суть проекта заключается в следующем: в течение учебного года груп-
па студентов, изъявивших желание в нем участвовать, последовательно 
взаимодействует с тремя университетами-партнерами. Период работы  
с каждым из университетов составляет ориентировочно 4 недели. Каж-
дый четырехнедельный блок обучения начинается с вводных занятий, на 
которых дается общая информация об одной из стран-участников проекта. 
Затем студенты стран-партнеров делятся на подгруппы и общаются друг  
с другом при помощи Интернет-технологий (видеоконференции, элек-
тронная почта, чаты, форумы). Например, в первый день соединения 
подгруппа А участвует в дискуссии по средствам видеоконференции, 
подгруппа Б переписывается с зарубежными партнерами. Во второй день 
подгруппы меняются ролями — подгруппа Б участвует в дискуссии, сту-
денты подгруппы А переписываются с зарубежными партнерами. По-
следний день описанного блока занятий посвящается подведению итогов 
и рефлексии относительно изученной страны. 


Итоговые результаты деятельности студентов осуществляются по-
средством специально разработанной балльной шкалы. В систему оценки 
входят следующие виды деятельности:


Аудиторная работа. Студенты должны принимать активное участие 
в учебном процессе. Баллы за аудиторную работу выставляются в соот-
ветствии со следующими критериями: активность взаимодействия с пар-
тнерами по обучению во время дискуссии, взаимодействие с партнерами 
по обучению вне класса посредством электронной переписки, подготовка 
вопроса для дискуссий, исполнение роли ведущего. 


Работа с газетами. Для осуществления на занятиях обсуждений те-
кущих событий, происходящих в каждой из двух стран-участников про-
екта, студенты должны накануне занятий ознакомиться с газетными ста-
тьями, представленными университетом-партнером. Критерием оценки 
является резюме, созданное при помощи анализа не только представлен-
ного источника, но и дополнительного материала, найденного и перера-
ботанного самостоятельно. 


Этнографические исследования. Студенты каждой из стран-участ-
ников описывают любой их заинтересовавший культурный аспект изуча-
емой страны. Студент-партнер изучаемой страны должен будет оценить 
эссе на предмет соответствия выводов действительности. В случае не-
точности, студент, подготовивший эссе, должен быть готов скорректиро-
вать свои выводы. В итоге необходимо сдать окончательный вариант эссе  
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с оценкой студента-партнера. Оценка данной работы осуществляется  
в соответствии со следующими пунктами: первоначальная оценка работы 
студентом-партнером, умение учитывать замечания и коррекция, внесен-
ная студентом в исследование по результатам замечаний. 


Участие в форуме. Студенты должны участвовать в форуме каждый 
раз, когда осуществляется взаимодействие с одной из стран. За участие  
в форумах студентам выставляются соответствующие баллы. 


Итоговый проект. Для создания итогового проекта студенты объеди-
няются в пары и готовят презентацию на основе реферата. Тема проекта 
выбирается самостоятельно и должна носить кросс-культурный характер, 
а также быть посвящена анализу сходства и различия стран-партнеров. 
Оценка проекта осуществляется исходя из наличия в нем следующих ре-
ализованных компонентов: самостоятельно сформулированная тема, на-
личие библиографии (особенно аутентичных источников), презентация, 
реферат. 


Как видно, с точки зрения отечественного преподавателя конкретной 
учебной дисциплины (кроме, естественно, преподавателей английского 
языка) организованная таким образом деятельность студентов представ-
ляется бессодержательной, не имеющей внятной цели, а направленной 
исключительно на общение. Этот проект как нельзя лучше демонстриру-
ет реализацию компетентностного подхода в чистом виде, отрывающую 
образовательный процесс от какого-либо конкретного содержания, что 
вызывает у большого количества российских педагогов недоумение и 
даже неприятие. 


«Если мы к этому идем, и это будущее нашего образования, то это 
вовсе не то, к чему стоит двигаться!» — примерно так можно охарактери-
зовать реакцию отечественных вузовских преподавателей при знакомстве 
с проектом. 


Авторы этой статьи в стадии включения в проект также относились 
достаточно скептически к его целесообразности и склонялись к вышеу-
казанной точке зрения. Но при работе в проекте стало очевидно, что ми-
ровоззренческие, культурные, языковые, понятийные, этические, мораль-
ные, бытовые отличия людей разных стран часто настолько велики, что 
организация элементарной коммуникации и понимания точки зрения со-
беседника требуют значительных усилий, креативности, не являются три-
виальными задачами, а вполне могут являться достойными целями для 
приложения усилий всех участников образовательного процесса. Иными 
словами, содержательный аспект является совсем не главным, как напри-
мер, при изучении физики или математики, а выполняет второстепенную 
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функцию. Главное — в формировании коммуникативной компетентности 
студентов, не ограничиваемой масштабами русскоязычного мира пост-
советского пространства. Перефразируя определение коммуникативной 
компетентности, взятой из ФГОС, будем под ней понимать способность 
устанавливать и поддерживать необходимые контакты с другими людьми 
из любой точки земного шара. Несомненно, что в век глобализации 
такая способность является большим конкурентным преимуществом мо-
лодого специалиста в любой сфере деятельности. 


Весь спектр проблем, связанных с осуществлением акта «понимания», 
от культурных проблем до проблем организации взаимодействия с учетом 
большой разницы во времени, и обсуждался на конференции «Глобаль-
ные партнеры в образовании», которая проходила с 7 по 11 мая 2012 г. 
в Университете Восточной Каролины (США, штат Северная Каролина, 
г. Гринвилл). В работе конференции приняли участие более 70 человек 
из 17 стран (Алжир, Гамбия, Египет, Ирак, Китай, Мексика, Нигерия, 
Нидерланды, Перу, Польша, Россия, США, Тайвань, Турция, Эквадор, 
Эфиопия, Япония). Особое внимание в докладах участников и организа-
торов было уделено вопросам организации Проекта и оценке результатов 
его реализации. В рамках конференции были организованы семинары, 
посвященные проблемам развития сотрудничества между разноязычны-
ми студентами и преподавателями, оценке знаний и умений, полученных 
обучаемыми в процессе общения друг с другом, разработке совместных 
учебных и научных проектов и т. д. Наибольший интерес и дискуссию  
у участников конференции вызвал семинар, на котором обсуждались осо-
бенности использования компетентностного подхода, процесс формиро-
вания и оценки сформированности компетенций в сфере межкультурного 
взаимодействия. 


Подчеркнем немаловажный факт, что в конференции участвовали не 
специалисты в теории компетентностного подхода и даже не специали-
сты в области педагогики. Участниками являлись преподаватели самых 
разных учебных предметов (в неанглоговорящих странах больше, конеч-
но, преподаватели английского языка), что позволяет считать выборку 
случайной. Поэтому можно считать, что точка зрения этой группы объ-
ективно отражает позицию всего преподавательского сообщества, особо 
не заинтересованного и не занимавшегося ранее реализацией компетент-
ностного подхода. 


По результатам конференции можно сделать вывод, что вузовские пре-
подаватели других стран реализуют компетентностный подход на основе 
организации практической самостоятельной деятельности студентов, но, 
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в отличие от отечественных преподавателей, не обращают при этом осо-
бого внимания на обоснование теоретической базы своей деятельности. 


Основная проблема, поднятая на конференции, оказалась связана с 
оценкой сформированности компетентности и компетенций. Это показы-
вает схожесть проблем отечественной и зарубежной практики и объек-
тивность проблемы оценки эффективности обучения в рамках компетент-
ностного подхода. 


Достижение образовательной цели западными коллегами определя-
ется исключительно по результатам деятельности студентов. Успешно 
выполненный студентом проект, независимо от его предметной области, 
уровня сложности и т. п., означает безусловный успех и организационной 
деятельности преподавателя. Однако понимание ограниченности такого 
подхода постоянно высказывалось в большом количестве выступлений. 


Доклады российских участников, посвященные диагностике сформи-
рованности компетентности, вызвали большой интерес. 


В частности, определение образовательной компетентности, сформу-
лированное в ФГОС РФ как «способность активно использовать знания, 
умения, навыки, личностные качества, обеспечивающие успешную под-
готовку учащихся в одной или нескольких образовательных областях», 
выделение в ней ключевых компетенций — метапредметных, общепред-
метных и предметных вызвало оживленные обсуждения. 


Также очень большой интерес вызвало предложение определять сфор-
мированность компетенций по следующим компонентам: знаниям и уме-
ниям, опыту практической деятельности, ценностным ориентациям. 


Многие высказали мнение, что оценка эффективности образователь-
ного процесса по конечному качеству выполненного проекта все же пред-
почтительнее и точнее характеризует успешность совместной деятель-
ности преподавателя и студентов, чем многочисленные тесты, анкеты, 
наблюдения. 


В ходе обсуждения, наряду с многочисленными положительными 
отзывами, можно было отметить достаточно интересные суждения, свя-
занные с опасениями, что излишний контроль и многочисленные диагно-
стические процедуры могут негативно сказаться на конечном результате, 
приведут к формализму и выхолащиванию самого университетского духа 
единства и сотрудничества преподавателей и студентов. 


Отечественная практика показала небеспочвенность таких опасений. 
Излишняя централизация, бюрократизация отечественной системы обра-
зования приводит к тому, что живое общение, коммуникация, деятель-
ность, положенные в основу компетентностного подхода, уступают место 
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формальному выполнению заданий, жесткому контролю. Это разрушает 
саму идею компетентностного подхода, а снова превращает его в некий 
вариант программированного обучения в рамках знаниевой концепции, 
имеющего одно, достаточно сомнительное достоинство — оно позволяет 
питать иллюзию, что образовательный процесс можно всецело и исчер-
пывающе контролировать. 


Знакомство с практикой массовой работы западных коллег — вузов-
ских преподавателей позволило сделать следующие выводы:


В практике организации самостоятельной деятельности студентов в 
рамках компетентностного подхода западные коллеги добились больших 
успехов. Во многом это объясняется акцентом внимания на практических 
организационных проблемах, а не на теории вопроса. 


При подготовке проектов преподаватели не ставят цели сделать что-то 
лучше, чем другие. Оценка осуществляется только по динамике личност-
ного развития студента, иными словами, сравниваются не результаты об-
учающихся между собой, а успехи каждого относительно самого себя. 


Учебная деятельность зарубежных студентов и профессиональные 
успехи преподавателей в меньшей степени оцениваются по результатам, 
чем в России. Основной контроль осуществляется за процессом, причем 
границы допустимых отклонений достаточно велики, что дает больший 
простор педагогическому творчеству преподавателей. 


Теоретическое основание массовой практической деятельности отече-
ственных педагогов несколько глубже. 


С одной стороны, это показывает большие потенциальные возможно-
сти отечественной школы. В частности, например, диагностика и оценка 
учебной деятельности обучающихся на основе отечественных концепций 
компетентностного подхода позволяет более эффективно добиваться чет-
ко поставленных развивающих целей. Но, с другой стороны, излишняя 
теоретизация часто приводит к формализму, недооценке практических 
организационных вопросов учебного процесса, что негативно сказывает-
ся на конечном результате. 
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Н. В. МОЛЧАНОВА 
Корректное использование психологических методик  
в исследованиях профессиональной компетентности 


Внедрение компетентностного подхода в образование обусловило 
появление большого количества научно-педагогических исследований, 
в первую очередь диссертационных, посвященных различным методоло-
гическим, теоретическим, научно-практическим аспектам его реализации 
в образовательной практике. В частности, приобрели еще большую ак-
туальность проблемы формирования профессиональной компетентности, 
уже давно ставшей объектом всестороннего изучения в педагогике в силу 
значимости профессиональной деятельности в жизни человека. 


Анализ научной психолого-педагогической литературы показывает, 
что профессиональная компетентность представляет собой интеграцию 
профессиональных знаний, умений и профессионально-значимых качеств 
специалиста, позволяющих ему принимать ответственность за результа-
ты труда с учетом мнения профессионального сообщества и проектиро-
вать дальнейший профессиональный рост. 


Различают следующие виды профессиональной компетентности:
— специальная компетентность — владение профессиональной дея-


тельностью на высоком уровне, способность планировать свое дальней-
шее профессиональное развитие;


— социальная компетентность — владение принятыми в данной про-
фессии приемами профессионального общения, готовность к сотрудниче-
ству, социальная ответственность за результаты своего труда;


— личностная компетентность — владение приемами личного самовы-
ражения и саморазвития, средствами противостояния профессиональным 
деформациям личности;


— индивидуальная компетентность — владение приемами самореа-
лизации и развития индивидуальности в рамках профессии, готовность к 
профессиональному росту, неподверженность профессиональному старе-
нию, умение рационально организовать свой труд. 


Диссертационное исследование профессиональной компетентности 
предполагает определение круга актуальных компетенций, исходя из 
выявленных проблем-противоречий в конкретной профессиональной де-
ятельности, и соответствующих измерительных материалов, связанных  
с их формированием. 
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В диссертациях по педагогике применяются различные методы экс-
периментального исследования. Это и беседа, и наблюдение, и изучение 
документов. В то же время все большее распространение получает метод 
тестирования. 


Использование тестирования в педагогических исследованиях — ответ-
ственное, этическое, высокопрофессиональное дело, которое требует со-
ответствия этическому кодексу диагноста. Важно определить те запреты 
и границы, которые не должны нарушаться в практике диагностирования. 


Исследователи-педагоги имеют право использовать только некото-
рые, хорошо теоретически и психометрически обоснованные методики, 
не требующие специальных знаний при интерпретации результатов. 


Диссертант должен обеспечить тщательное соблюдение всех стан-
дартных требований при использовании методики. Пользователь не име-
ет права вносить в методику свою модификацию. 


Методики, не обеспеченные однозначной стандартной инструкцией, 
необходимыми показателями надежности и валидности, требующие па-
раллельного использования высокопрофессиональных экспертных мето-
дов, не могут использоваться специалистами-педагогами. 


Педагог-исследователь должен предварительно проконсультироваться 
с психологами, работающими в данной практической отрасли, о том, ка-
кие именно методики могут быть применены для решения поставленных 
задач. Если психологи предупреждают пользователя о том, что правиль-
ное использование методики требует общих знаний по психодиагностике 
или специальной подготовки по овладению методикой, то пользователь 
обязан либо выбрать другую методику, либо пройти соответствующую 
подготовку, либо привлечь к проведению психодиагностики психолога. 


Между тем, анализ диссертационных исследований, проведенный  
Д. И. Фельдштейном, показал, что «реальное состояние педагогических  
и психологических исследований при разном, разумеется, уровне их про-
ведения не соответствует по многим параметрам требованиям, предъяв-
ляемым современной действительностью, характеризуясь заниженной 
планкой этих требований» [1, c. 63]. В частности, автором отмечается, 
что в исследованиях по педагогике и психологии «имеет место недоста-
точная корректность применяемых методов и методик» [там же, c. 65]. 


В том числе это в полной мере относится и к диссертациям, посвящен-
ным исследованию профессиональной компетентности. 


К сожалению, наряду с исследовательскими психодиагностическими 
методиками в диссертациях используются непригодные для научных ис-
следований методики, не обеспеченные надежностью и валидностью. 
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Тестирование используется без соблюдения психолого-педагогиче-
ских условий, необходимых для грамотного проведения диагностической 
процедуры: процедуры обследования предлагаются не в стандартизи-
рованном варианте, в комплексных методиках вырывается из контекста 
1—2 задания, искусственно уменьшается или увеличивается количество 
вопросов. 


Рассмотрим несколько конкретных примеров. Так, автор кандидатской 
диссертации по исследованию формирования рефлексивной готовности 
как критерия профессиональной компетентности будущих специалистов 
по социальной работе утверждает, что «многоуровневый личностный 
опросник, разработанный А. Г. Маклаковым и А. А. Черемисиным, по-
зволяет выявить общий уровень терпимости студента». В действитель-
ности же данный опросник называется «Многоуровневый личностный 
опросник “Адаптивность”» и предназначен для изучения адаптационных 
возможностей индивида. И если автор исследования для диагностики 
терпимости студентов использует тест, предназначенный для выявления 
адаптивности, то возникает вопрос о валидности используемого автором 
теста. Валидность (англ. validity) — мера соответствия того, насколько 
методика и результаты исследования соответствуют поставленным зада-
чам. Валидность теста представляет собой не столько критерий качества 
теста, сколько показатель меры соответствия теста цели тестирования. 
Не обладающая валидностью психодиагностика не выявляет истинных ре-
зультатов исследования. 


Эффективность тестирования зависит не только от адекватного ис-
пользования тестов, но и от методов сравнения и интерпретации резуль-
татов их выполнения. 


Распространенное заблуждение начинающих диагностов заключает-
ся в том, что они склонны отождествлять «тестовый» и «стандартный» 
баллы при обработке результатов исследования. Первоначальный сум-
марный балл, подсчитанный с помощью ключа, называют в тестологии 
«сырым тестовым баллом». Профессионально организованная психоди-
агностика основывается на переводе тестовых баллов из «сырой» шкалы 
в «стандартную». Эта процедура называется «стандартизацией тестового 
балла». Обычно разработчики снабжают пользователей теста таблицей 
для перевода сырых баллов в стандартные по заданной шкале. После 
того, как балл по тесту стандартизирован, можно выносить диагностиче-
ское заключение. Применение стандартных шкал необходимо для соотне-
сения результатов по разным тестам, для построения «диагностических 
профилей» по батарее тестов. 
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Рассмотрим конкретный пример. Автор диссертационного исследова-
ния рефлексивной компетентности студентов проводит сравнение пока-
зателей теста Д. С. Рензулли с показателями теста уровня субъективного 
контроля Дж. Роттера. Но если в первом тесте об уровнях выраженности 
креативности мы можем судить по так называемым «сырым баллам», то 
во втором тесте существует процедура перевода баллов в так называемые 
«стены». Сравнение автором «сырых баллов» и «стенов» является нару-
шением стандартизации, подразумевающей определение единого крите-
рия оценки результатов диагностических испытаний. 


Вот еще одна довольно распрастраненная ошибка непрофессиональ-
ных психодиагностов. Результаты не каждого теста можно анализировать 
в границах низкой/высокой выраженности. Такое упрощенное сведение 
показателей по всем используемым в исследовании методикам приводит 
к недостоверным результатам диагностики, к созданию ошибочной, иска-
женной картины педагогического обследования в целом. 


Рассмотрим конкретный пример. Автор диссертационного исследова-
ния коммуникативности как критерия профессиональной компетентности 
использует тест КОС (коммуникативных и организаторских склонностей), 
при этом утверждает, что данный тест предложен Е. И. Роговым, в то вре-
мя как авторами-разработчиками данного теста являются В. В. Синявский 
и Б. А. Федоришин. Дальше диссертант еще вольнее обращается с данным 
тестом. Если авторы выделяют 5 уровней выраженности коммуникативных 
и организаторских склонностей, то автор диссертационного исследования 
упростил выраженность данных качеств до удобных ему трех уровней. 


Другой пример. Автор диссертационного исследования формирования 
рефлексивной готовности как профессиональной компетентности буду-
щих специалистов по социальной работе использует 14 методик. Срав-
нивая результаты исследования по данным тестам, сводит все показатели 
к «высокому», «среднему» и «низкому» уровням выраженности по всем 
тестам. Однако, каждый тест, используемый диссертантом, предполага-
ет свою интерпретацию результатов. Например, в тесте Д. С. Рензулли, 
адаптированном Е. Туник, автор выделяет не 3, а 5 уровней выраженно-
сти креативности — от «очень высокого» до «очень низкого». 


Анализ диссертационных исследований нередко свидетельствует о 
небрежном, вольном обращении с психологическими тестами. Вот лишь 
один из примеров. Исследователь формирования профессиональной ком-
петентности будущих специалистов в области вычислительной техники 
использовал комплексный личностный опросник «ОТКЛЭ», предложен-
ный Н. И. Рейнвальдом. Предлагаемый тест позволяет исследовать пять 
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основных свойств личности, наиболее компактно выражающих структуру 
личности с точки зрении ее общественной сущности и главных индиви-
дуально-психологических особенностей: организованность, трудолюбие, 
коллективизм, любознательность, эстетическое развитие. Процедура об-
работки результатов по данной методике предполагает построение про-
филя личности по пяти свойствам. Автор диссертационного исследования 
суммировал все показатели по пяти шкалам, т. е. по всем свойствам лич-
ности, разделил на цифру 3, и у него получились три уровня выраженно-
сти качества, которое он назвал «навыками учебного труда студентов». 


Диссертационные исследования по педагогике неизбежно должны но-
сить междисциплинарный характер, комплексность выступает как объек-
тивное свойство современной науки. Так, педагогика и психология, имея 
свой собственный аспект изучения, неразрывно связаны между собой. 
Поэтому диссертант просто обязан в своей работе использовать из психо-
логии наработки, связанные с его собственными исследованиями. Однако 
нередки случаи проявления монодисциплинарности. 


Приведем конкретные примеры. Автор кандидатской диссертации по 
исследованию коммуникативной компетентности студентов социальной 
сферы формулирует свое понятие данного психолого-педагогического 
феномена. Возникает вопрос, зачем давать свое определение, которое не 
несет в себе никакой научной новизны, но при этом требует литератур-
ной правки, если в психологии это понятие достаточно разработано, и 
ему посвящены труды таких корифеев психологии, как Л. Л. Коломин-
ский, А. А. Леонтьев, Л. А. Петровская, Н. Н. Обозов и др. 


Возьмем другую работу. Автор исследования профессиональной ком-
петентности специалиста социальной работы, исследуя мотивационную 
сферу, разрабатывает анкеты по данной проблеме, не используя при этом 
ни одной методики из психологии, несмотря на то, что уже существует 
достаточно большое количество тестов для исследования мотивационной 
сферы. 


Следует признать, что высокий уровень психологических диагности-
ческих умений педагога-исследователя является показателем его высокой 
профессиональной компетентности, а в более широком смысле повышает 
научный уровень и практическую ценность его исследований. 
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И. А. МАВРИНА, Ф. ПРЮС, Е. А. ЧЕРЕДОВА 
Технологическое обоснование развития ключевых компетенций


Современные требования к результату образования обусловили акту-
альность появления и распространения в образовательной теории и прак-
тике компетентностного подхода, ориентированного на усиление практи-
ческого характера образования за счет непрерывного сопоставления его 
содержания и современных направлений отраслевого развития науки и 
практики. При этом значительное внимание отводится раскрытию лич-
ностного потенциала обучающегося, его творческой самореализации, что 
адекватно запросу как сотрудников образовательных учреждений, так  
и потенциальных работодателей на современном этапе. 


Педагоги, занимающиеся развитием идей компетентностного подхода на 
современном этапе в России (В. И. Байденко, В. А. Болотов, И. А. Зимняя, 
В. В. Сериков, В. Д. Шадриков и др.) и Германии (A. Kimpler, F. Pruess), 
справедливо отмечают, что понятие «компетентность» значительно шире 
понятия «знания, умения, навыки», так как включает направленность лич-
ности (мотивацию, ценностные ориентиры и жизненные смыслы). 


Однако, несмотря на широкую распространенность компетентност-
ного подхода к реализации образовательного процесса и оценке уровня 
профессиональной подготовки специалиста в настоящее время, следу-
ет отметить неоднозначность подходов к понятиям «компетентность» и 
«компетенция». На наш взгляд, это обусловлено, прежде всего, особен-
ностями профессиональной деятельности специалистов разных отраслей. 
Трудности научного толкования данных терминов определяются и тем, 
что даже в нормативных документах отсутствует однозначность трактов-
ки понятия о результате образования. Так, в документе «Концепция мо-
дернизации российского образования на период до 2010 года» результаты 
образования выражены в ключевых компетенциях, тогда как в Государ-
ственной программе «Образование и развитие инновационной экономи-
ки: внедрение современной модели образования в 2009—2012 гг.» —  
в ключевых компетентностях. 
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Анализ психолого-педагогической литературы позволил определить 
существующие разночтения и в понимании учеными понятий «компе-
тенция» и «компетентность». Одни из них (например, А. В. Хуторской) 
разделяют эти понятия, тогда как В. А. Болотов — отождествляет. «Не-
обходимый для успешной деятельности набор знаний, умений, личност-
ных новообразований, опыта деятельности» одними авторами определя-
ется как «компетенция» (Л. В. Занина, И. А. Зимняя, Н. П. Меньшикова,  
А. В. Хуторской), тогда как Э. Ф. Зеер и Э. Э. Сыманюк вкладывают тот 
же смысл в понятие «компетентность». 


Германские ученые (Х.-У. Отто, Г. Флоссер) под термином «das 
Kompetenz» имеют в виду степень сформированности у обучающегося 
единого комплекса знаний, навыков, умений, опыта, личностных качеств 
и направленности на выполнение какой-либо деятельности, обеспечиваю-
щего ее эффективность. Компетентность обладает интегративной приро-
дой, объединяя интеллектуальную составляющую с ситуационным компо-
нентом — готовностью человека на основе ранее полученного опыта мо-
билизовать в конкретной ситуации необходимые знания, умения, навыки  
и внешние ресурсы. 


Интегрируя анализируемые позиции, принимаем рабочую гипотезу 
о том, что: а) компетенция — способность применять знания, умения 
и практический опыт для успешной трудовой деятельности и б) компе-
тентность — наличие у человека компетенций для успешного осу-
ществления учебной, трудовой либо иной деятельности. Следовательно, 
компетентность выступает скорее в качестве результата образования, 
тогда как компетенция обусловливается в большей степени личностными 
и индивидуальными особенностями и свойствами человека, которые спон-
танно или при создании определенных условий развиваются в способность 
применения и транспонирования ЗУНов и личного опыта для решения 
ранее не встречавшихся задач. В этом случае компетенция не является 
прямым результатом образования, однако выступает либо элементом ком-
петентности, либо сопутствующим условием ее формирования и развития. 


Подходы ученых к классификации компетенций также неоднозначны. 
Это объяснимо, на наш взгляд, тем, что в реальной деятельности человек 
одновременно активно использует несколько сложных умений, какой-ли-
бо личностный феномен (способность, склонность, интерес, мотивацию, 
высокую степень развития определенной психической функции и пр.), по-
этому его компетентность вычленить в чистом виде невозможно. 


Исследователями традиционно выделяется два типа компетенций: 
ключевые и профессиональные. 
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Ключевые (общие/базовые) компетенции ориентированы на успешную 
жизнь и деятельность человека в современном обществе. На симпозиуме 
«Ключевые компетенции для Европы», проведенном Советом Европы в 
1996 г. в Берне, были выделены пять групп ключевых компетенций со-
временного человека: политические и социальные компетенции; компе-
тенции, связанные с жизнью в многокультурном обществе; компетенции, 
относящиеся к владению устным и письменным общением более чем на 
одном языке; компетенции, связанные с расширением информационного 
общества; способность учиться на протяжении всей жизни в контексте 
профессиональной подготовки. 


Профессиональные компетенции в основе имеют способность чело-
века успешно действовать на основе умений, знаний и практического опы-
та при выполнении задания, решении конкретных задач профессиональ-
ной деятельности. Сформированность необходимых профессиональных 
компетенций составляет профессиональную компетентность специали-
ста в целом, а основным показателем профессиональной компетентности 
является эффективность профессиональной деятельности индивида. 


Педагогическое сообщество как России, так и Германии, дружествен-
ных стран, опирающихся в своем взаимодействии на глубокие историче-
ские традиции, обеспокоено сегодня экспансивистской образовательной 
политикой, обусловленной традициями капиталистического общества, 
поскольку оно представляет собой общество экспансивной экономики,  
в котором индивидуум не играет значимой роли [1, c. 14]. 


Однако исторически доказано, что социальные отношения не могут 
дублировать экономические и, следовательно, для развития индивидуу-
ма, личности необходимым является педагогически спроектированный 
процесс целенаправленного развития не только профессиональных, но и 
ключевых компетенций, что предусмотрено требованиями и стандарта-
ми нового поколения: ФГТ (Федеральные государственные требования на 
уровне дошкольного образования); ФГОС (Федеральный государствен-
ный образовательный стандарт на уровне начальной, основной и старшей 
ступеней средней общеобразовательной школы); ФГОС третьего поко-
ления (на уровне профессионального образования). Однако необходима 
технологическая проработка педагогического потенциала, привлекаемо-
го к развитию ключевых компетенций, что в сегодняшней теории и прак-
тике деятельности образовательных учреждений не обозначается в каче-
стве Schwerpunkt (ключевой позиции) [2, c. 34; 1, c. 19]. 


Рассмотрим технологические возможности развития ключевой компе-
тенции на примере правовой сферы. 
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К разряду ключевых компетенций относится, в ряду других, правовая 
компетентность личности. Понятие правовой компетентности в научной 
литературе имеет множество трактовок. Приведем некоторые из них. 


В широком смысле правовая компетентность — это совокупность спо-
собностей, знаний, умений, навыков, позволяющих человеку эффективно 
действовать в правовом поле [3, c. 2]. 


Правовая компетентность — это способность давать правовую оценку 
ситуации, принимать решение на основе актуализации имеющихся у ин-
дивида правовых знаний и приобретенного в ходе жизни опыта правовых 
действий [4, c. 7]. 


Правовая компетентность представляет собой интегративное свойство 
личности, выражающееся в совокупности компетенций в правовой обла-
сти знаний, способности оказывать активное влияние на процесс развития 
и саморазвития социально-ценностных характеристик личности, позволя-
ющее выполнять социально-ценностные функции в обществе, предупреж-
дать и устранять противоправные проявления поведения [5, c. 11]. 


Опираясь на выше приведенные определения, можно сделать вывод 
о том, что правовая компетентность представляет собой способность к 
правовому поведению, основанному на имеющихся у личности правовых 
знаниях и полученном в ходе жизнедеятельности опыте, направленному 
на выполнение социально-ценностных функций в обществе. 


Понятие «правовая компетентность» тесно связано с понятиями «пра-
вовое сознание» и «правовая культура». Правовое сознание — это со-
вокупность взаимосвязанных идей, представлений, чувств, теорий, выра-
жающих отношение общества, группы и индивидов к праву и правовым 
явлениям [там же, c. 7]. Под правовой культурой личности понимается 
совокупность характеристик, включающая знание и понимание индиви-
дом правовых основ общества, уважение к ним, а также способность и 
готовность действовать в соответствии с ними. 


Высшим уровнем проявления правовой культуры является правовая 
активность. Она заключается в способности индивида не только к право 
послушному поведению, но к активным действиям по реализации права и 
усовершенствованию правой конфигурации общества. 


В структуре правовой компетентности выделяют следующие струк-
турные элементы [4, c. 10]:


— когнитивный (знаниевый) компонент, включающий в себя систему 
знаний личности о праве и правовых явлениях, умение находить и пользо-
ваться правовой информацией;
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— мотивационный (побудительный) — предполагает наличие у лично-
сти потребности воспринимать реальность в социально-правовом контек-
сте, а также формирование осознания ценности права;


— деятельностный — ориентирован на непосредственную активность 
личности в правовом поле, познавательную и преобразующую. 


В рамках компетентностного подхода смысл образования заключается 
в развитии у обучающихся способности самостоятельно решать пробле-
мы в различных сферах и видах деятельности на основе использования 
социального опыта, элементом которого является и собственный опыт 
личности. Таким образом, процесс формирования правовой компетент-
ности должен включать такие методики и технологии, которые в полной 
мере позволили развить способности самостоятельно действовать в пра-
вовом поле. Освоение социального опыта и приобретение собственного 
правового опыта в рамках образовательного процесса предполагает со-
здание специальных видов деятельности, направленных на развитие пра-
вовой компетентности, так как особенно важным является приобретение 
не только знаний и мотивации к правовому поведению, но и наличие воз-
можностей на практике применить полученные знания. 


Одной из технологий, отвечающих данным требованиям, является 
школьная медиация. Медиация или примирение — это урегулирование 
спора (конфликта) с участием третьей нейтральной стороны (медиатора). 
Например, медиация или, как ее еще называют, медиация «Равный — рав-
ному», понимается как деятельность по урегулированию конфликтов с 
помощью медиаторов-учащихся в ученической же среде в рамках обра-
зовательного учреждения. Медиация ровесников — это программа, в ко-
торой одни подростки, прошедшие специальную подготовку — тренинг 
— и получившие необходимые навыки, выступают в качестве медиаторов 
в конфликтах между другими детьми [6, c. 123—124]. 


Из анализа мирового и российского опыта видно, что чаще всего меди-
ация реализуется через создание в образовательном учреждении службы 
примирения. Концепция службы примирения базируется на трех положе-
ниях:


1. Конфликт должен быть разрешен его непосредственными участни-
ками, поскольку только они смогут найти лучшее решение. И если они 
приняли на себя ответственность за решение, то наверняка его выполнят 
и больше не попадут в подобную ситуацию. 


2. В качестве ведущих примирительной встречи (нейтрального по-
средника) работают учащиеся, прошедшие специальную подготовку, по-
скольку у них наиболее тесный контакт со сверстниками. 
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3. Навыки, полученные ведущими в ходе проведения примирительной 
встречи, по качеству превосходят любые искусственные ситуации, соз-
данные в процессе образования, поэтому очень важно включать в данную 
деятельность как можно больше учащихся [7, c. 136—137]. 


Включение в реализацию программы медиации в образовательном уч-
реждении затрагивает формирование основных структурных элементов 
правовой компетентности, выделенных нами раннее: когнитивный, моти-
вационный и деятельностный. В рамках участия в программе обучающи-
еся приобретают:


— новую информацию и новые знания о способах урегулирования кон-
фликтов, способах поведения в конфликтах, причинах и возможных по-
следствиях конфликтного поведения (когнитивный компонент ключевой 
компетенции);


— представление о базовых инструментах медиации, включающее и 
начальные психологические, правовые и социальные знания;


— возможности самоопределения в конфликтной ситуации, потреб-
ность в разрешении ситуации в рамках стратегии «выигрыш-выигрыш» 
(мотивационный компонент ключевой компетенции);


— установку на урегулирование конфликтных ситуаций не насиль-
ственным способом;


— возможность применить полученные знания на практике и оценить 
эффект как от собственной деятельности в качестве ведущего, так и от 
участия в процедуре медиации в качестве одной из сторон конфликта;


— опыт взаимодействия с различными возрастными и социальными 
группами в рамках реализации программы школьной медиации (деятель-
ностный компонент ключевой компетенции);


— стабильно безопасную и предсказуемую образовательную среду. 
Правовая компетентность, безусловно, включает больший информа-


ционный, мотивационный и деятельностный объем, чем тот, что форми-
руется в процессе участия в программах медиации ровесников. Но опыт 
и знания, получаемые учащимися через включение в естественную соци-
альную среду, вполне могут являться стержневыми элементами правовой 
компетентности, вокруг которых возможно расширение информационно-
го, мотивационного и деятельностного структурных полей применения 
человеком означенной компетентности. 


Таким образом, каждая ключевая компетентность должна иметь тех-
нологическое обоснование своего формирования и развития на различ-
ных образовательных уровнях, что может стать предметом специальных 
исследований, как узкопрофильных (педагогических, психологических, 
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социологических и пр.), так и интегративных (социально-педагогических, 
социально-психологических, ориентированных на социологию образова-
ния и иных). 
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А. А. ФРОЛОВ, Ю. Н. ФРОЛОВА 
Технология введения определения понятий  


как средство формирования метапредметной понятийной компетенции


Компетентностный подход к образованию предполагает формирова-
ние в его процессе системы компетенций, ориентированной на создание 
и поддержание обучающимся ключевых компетенций, обеспечивающих 
личностное развитие и качество жизни. Для существования системы не-
обходимо наличие системообразующего фактора, сообщающего совокуп-
ности элементов системы качество, новое по сравнению с качествами са-
мих элементов. В данном случае таковым является фактор, связанный с 
научным пониманием содержания конкретного учебного предмета. 


Практически каждый учебный предмет представляет собой социально 
ориентированный инструмент трансляции общей культуры в ее общена-
учном (метапрадметные результаты) проявлении и определенной грани 
культуры в научно-отраслевом (предметные результаты) проявлении. 
Поэтому в основе учебно-познавательных компетенций лежит науч-
но-познавательная компетенция, представляющая собой обученность 
инструментальному интеллектуальному обеспечению реализации на-
учно-познавательной деятельности. Системообразующий характер на-
учно-познавательной компетенции определяет ее место в самом начале 
процесса формирования компетенций — от предметных до ключевых. К 
соответствующим инструментальным компетенциям — необходимым 
компонентам научно-познавательной — относятся:


— компетенция в области самостоятельного формирования понятий-
ного аппарата на уровне определений понятий, необходимого для позна-
вательной деятельности и трансляции ее результатов;


— компетенция в области установления необходимых, существенных, 
устойчивых и воспроизводимых причинно-следственных связей между яв-
лениями;


— компетенция в области универсального подхода к решению любых 
задач, возникающих перед личностью. 


Для формирования этих компетенций, по мнению разработчиков Фе-
дерального государственного образовательного стандарта общего обра-
зования стандарта, должно быть реализовано Фундаментальное ядро об-
разования, задача которого, в частности, «определить с учетом представ-
лений и требований современной науки:


1) систему основных понятий, относящихся к областям знаний, пред-
ставленным в средней школе;
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2) состав ключевых задач, обеспечивающих формирование универ-
сальных видов учебных действий, адекватных требованиям стандарта  
к результатам образования» [1, с. 15]. 


В целом процесс системного формирования ключевых компетенций  
с учетом системообразующего характера научно-познавательной (и учеб-
но-познавательной в частности) компетенции представлен на рис. 1. 


Формирование инструменталь-
ных компетенций — компонентов 


научно-познавательной компе-
тенции


Формирование научно-познава-
тельной компетенции как состав-
ляющей учебно-познавательной 
компетенции непосредственно в 


процессе предметного обучения


Формирование предметной 
компетенции на основе научного 
понимания содержания конкрет-


ного учебного предмета


Формирование общепредметных 
компетенций на основе развития 


научно-познавательной компетен-
ции в процессе изучения учебных 


предметов 


Развитие общепредметных 
компетентностей в ходе учеб-


но-исследовательской деятельно-
сти непосредственно в процессе 


предметного обучения


Формирование ключевых компе-
тенций на основе научно-познава-


тельных составляющих обще-
предметных компетентностей


Рис.  1.  Схема процесса системного формирования  
ключевых компетенций с учетом системообразующего  


характера научно-познавательной компетенции


Вне всякого сомнения, ведущей инструментальной компетенцией яв-
ляется понятийная, поскольку именно она определяет четкость и стро-
гость выделения из мира явления, подлежащего научному осмыслению. 
Как было указано выше, образовательный стандарт предусматривает фор-
мирование этой компетенции. Однако совершенно очевидно, что в прак-
тике образовательной деятельности данная задача не решается. Убеди-
тельным примером этого можно считать результаты опроса ста учащихся 
десятых-одиннадцатых классов общеобразовательных школ и гимназий 
г. Екатеринбурга. Около 80 % респондентов на вопрос «Что такое мате-
матика?» ответили: «Математика — это когда цифры». Дидактическими 
материалами определения понятий, как правило, не формируются, а при-
водятся готовые и чаще всего ошибочные определения. Так, в школьном 
ученике физики [2] материальная точка определяется как «тело», в то вре-
мя как она является «моделью физического тела», что принципиально от-
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лично в плане понимания материала соответствующего раздела предмета 
и развития модельных представлений вообще. 


Из сказанного вытекает задача введения в предметное образование 
технологии определения понятий с целью формирования метапредмет-
ной понятийной компетенции как инструмента интеллектуальной де-
ятельности. 


Согласно М. А. Холодной [3, с. 246], понятие — это «форма мышления, 
отражающая природу определенного круга объектов; единица знания о наи-
более общих, существенных и закономерных признаках явлений действи-
тельности; синоним “понимания сути дела”». При этом отмечается, что 
понятийная психическая структура — принципиально интегральное когни-
тивное образование, отличающееся разноуровневым характером органи-
зации семантических признаков. В том числе речь идет и о невербальной 
семантике — системе взаимосвязанных значений чувственно-предметных 
впечатлений. Это означает, что формирование понятий и введение опреде-
лений понятий — хотя и тесно взаимосвязанные, но, тем не менее, принци-
пиально различные уровни оформления психической деятельности. 


Наиболее распространенным приемом психологического изучения по-
нятий является метод классификации. Эта установка является и общеме-
тодологической: классификация явления и определение соответствующе-
го ему понятия неразрывно связаны между собой. Классификация поня-
тия автоматически приводит к его определению. Поэтому классификация 
понятий является неотъемлемой частью этой операции. В педагогической 
литературе распространено размытое представление о «родовидовых от-
ношениях» как основе классификации понятий и, следовательно, их опре-
деления. При этом совершенно не принимается во внимание то обстоя-
тельство, что «род» и «вид» на уровне обыденного смысла этих понятий 
столь близки, что они не могут быть такой основой классификации. В то 
же время программа общего образования предполагает изучение в курсе 
биологии (разделы «ботаника» и «зоология») универсальной и общепри-
нятой системы классификации, развитой из предложенной первоначально 
Линнеем. Более того, есть все основания предположить, что цель изуче-
ния этой системы — именно обеспечение подхода к введению определе-
ний понятий, лежащего в основе понимания как смысла процесса образо-
вательной деятельности и как ее результата. 


В работе [4] была описана в общих чертах процедура введения опреде-
лений понятий. Алгоритм такой процедуры, в соответствии с представле-
ниями таксономической лингвистики, был разработан на основе структу-
ры таксона. Необходимо учесть, что в строгом смысле «алгоритмом на-
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зывается точное описание последовательности элементарных операций, 
связанных между собой необходимыми, существенными, устойчивыми 
и воспроизводимыми причинно-следственными связями, системно обе-
спечивающими неотвратимое достижение поставленной цели» [5, с. 13].  
В упомянутой выше универсальной классификационной системе структу-
ра таксона соответствует представленной на схеме (рис. 2). 


Класс РодОтряд ВидСемейство


Рис.  2.  Структура таксона  
в  классификационной системе


Любая развитая классификация неизбежно содержит в себе таксон. Сле-
довательно, именно таксон является классификационной основой опреде-
ления понятия, связанного с тем или иным явлением. С учетом этого мож-
но построить универсальный алгоритм введения определения понятия. 


«Вид» — это то, что мы видим, что подлежит определению. «Видо-
вой» принадлежности любого явления соответствует его наименование, 
название. Называя явление, следует позаботиться о соответствии назва-
ния сущности явления. Если явление уже имеет название, необходимо уз-
нать и понять происхождение этого названия, т. е. провести в следующем 
шаге алгоритма его этимологический анализ. 


В рамках представления о таксоне его самый крупный, самый «гру-
бый» блок (уровень) принято называть классом явлений, к которому 
мы относим конкретное рассматриваемое явление. Класс явления есть 
словесное выражение простейшей модели этого явления, его главных, 
сущностных черт. Определение класса явления, выявление его сущности 
— как правило, самая трудная часть введения определения понятия. 


Блоки таксона «отряд» и «семейство» характеризуют разного уровня 
общие характерные признаки рассматриваемого явления, независимо 
от их направленности. Поэтому «отряд» и «семейство» можно рассма-
тривать как объединенный шаг алгоритма введения определения понятия 
— шаг «определение общих характерных признаков явления». 


Далее следуют отличительные признаки явления: они являются не 
только видовыми, но и родовыми. Поэтому блоки таксона «род» и «вид» 
в алгоритме введения определения понятия объединяются как отличи-
тельные признаки явления. 


Рассмотренное следование структуре таксона применительно к струк-
туре определения понятия можно представить схемой (рис. 3):
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Класс РодОтряд ВидСемейство


Рис.  3.  Схема формирования определения понятия  
на основе представления о таксоне


В итоге алгоритм введения определения понятия можно изобразить в 
виде общепринятой последовательности шагов, однозначно приводящих 
к достижению поставленной цели (рис. 4).


Присвоение названия 
(имени) явлению (1)


Этимологический ана-
лиз имени явления (2)


Отнесение денотата  
к классу явлений (3)


Определение общих 
характерных признаков 


явления (4)


Определение отли-
чительных признаков 


явления (5)


Рис.  4.  Схематическое (фреймовое) представление алгоритма 
введения определения понятия  


(цифрами обозначен порядок действий)


Введение определений понятий представляет собой обязательно пись-
менное пошаговое исполнение представленного на рис. 4 алгоритма. Ре-
зультатом такого исполнения является «сборка» определения понятия в 
норме соответствующего (в частности, русского) языка. Методика и при-
меры практической реализации построенного описанным способом алго-
ритма детально описаны в работах [4; 6]. Коммуникативную функцию при 
этом выполняет структура определения, а не конкретный его вариант. 
Это значит, что определить какое-либо понятие, например, «окно», ар-
хитектор, строитель, столяр и хозяин помещения могут по-разному, но 
если они выполнят это в соответствии с приведенным алгоритмом, до-
стижение взаимопонимания не составит проблемы. Причем это взаимо-
понимание обеспечивается именно однозначностью описания проявления 
определенной грани предмета. Необходимо понимать и помнить, что эти 
определения вводят люди для формирования речевых высказываний, име-
ющих целью совместное понимание предмета обсуждения и, соответствен-
но, обеспечивающих действия на социальном уровне. Понятия нельзя ус-
ваивать. Понятия и их определения можно и нужно только формировать 
(вводить, определять). 


Для формирования ключевых компетенций важно то обстоятельство, 
что рассматриваемый алгоритм введения определения понятия является  
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в принципе межкультурным образованием, порожденным общими так-
сономическими представлениями, универсальными для представителей 
различных культур. Это позволяет использовать алгоритм и методику его 
реализации в процессе образования на любом языке и делает предметное 
содержание такого образования кросскультурным феноменом. Авторами 
настоящей статьи во взаимодействии с носителями языка данное утверж-
дение было успешно проверено для английского, китайского, португаль-
ского и татарского языков. 


Внедрение описанной здесь и в работах [4; 6] технологии введения 
определений понятий в образовательный процесс основной и полной 
средней школы затрудняется рядом обстоятельств. 


1. Как в педагогической среде, так и за ее пределами распространено 
заблуждение, согласно которому однозначное определение понятия либо 
невозможно, либо недопустимо узко. Данное заблуждение основано на 
недопонимании диалектического единства многообразия граней, сторон 
рассматриваемого явления (денотата) и однозначности выделения, опре-
деления каждой из этих граней, без чего реальное взаимопонимание субъ-
ектов ее рассмотрения невозможно. 


2. Еще одно заблуждение обусловлено неправомерным различением 
(вплоть до противопоставления) в методологическом отношении формиро-
вания определений научных понятий и научного подхода к формированию 
определений понятий вообще. Требования образовательного стандарта мо-
гут быть выполнены только при достаточно строгом и научно структури-
рованном подходе к введению определений всех понятий, что единственно 
понятийно обеспечивает учебный процесс на любой ступени образования. 


3. Педагоги настороженно относятся к алгоритмизированному обуче-
нию, и это совершенно справедливо, поскольку оно недопустимо в соб-
ственно предметном образовании. Алгоритмизированное проблемное об-
учение может быть лишь частным, узкоспециализированным дидактиче-
ским приемом и касаться только усвоения обучающимися структуры тех 
инструментальных аспектов научно-познавательной деятельности, кото-
рые обеспечивают формирование соответствующих образовательному 
стандарту ключевых компетентностей. В частности, именно в этом плане 
Д. Б. Богоявленская [7, с. 176—177] отмечает необходимость алгоритми-
ческой основы творческого подхода к познавательной деятельности. 


4. В работе [6] на основании математической обработки результатов 
эксперимента, проведенного на больших выборках, показано, что обучае-
мость педагогов алгоритму введения определений понятий и творческой 
реализации шагов этого алгоритма существенно ниже, чем такая обучае-
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мость в случае учащихся. Это можно объяснить большей свежестью вос-
приятия и непредвзятостью учащихся по сравнению с образовательным 
и возрастным консерватизмом педагогов. Такой консерватизм связан с 
защитной реакцией педагогов как субъектов практического мышления 
на необходимость выработки более действенных, но и более трудоемких 
адаптационных механизмов. 


5. Большинство педагогов полагает, что строгое введение определе-
ний понятий занимает недопустимо большое время в ходе урока. Это за-
блуждение опровергается одним из результатов работы [6], показываю-
щим, что время, затрачиваемое на интерактивное введение определения 
понятия, не превышает 5—7 минут. 


Все приведенные здесь обстоятельства демотивируют педагогов в от-
ношении введения определений понятий непосредственно при изучении 
предметного содержания образования. В то же время описанный подход, 
как это было показано выше, в сущности своей является единственным 
способом формирования понимания и, следовательно, интеллекта в его 
научно-познавательной модели (см., в частности, [3]), что в явном виде 
предусмотрено образовательным стандартом в части требований к ре-
зультатам освоения основных общеобразовательных программ. 


Результаты специально проведенного экспериментального исследова-
ния [6] подтверждают успешное формирование компетенции в области 
введения определений понятий при реализации педагогической техноло-
гии, основанной на описанном в настоящей работе подходе. Обеспечение 
понимания предметного содержания общего образования как системного 
феномена связано положительной обратной связью с соответствующей 
понятийной компетентностью. Это означает, что обученность введению 
определений понятий (компетенция), достижение которой описано в 
работе [6], позволит достичь понимания (компетентности) только в ре-
зультате внедрения описанной технологии в образовательный процесс 
основной и полной средней школы непосредственно на уровне изучения 
конкретных предметов программы. Определенность образовательно-воз-
растного диапазона обусловлена необходимостью соответствия данного 
педагогического воздействия понятийному (в крайнем случае — псевдо-
понятийному) периоду развития личности учащегося. 


Важнейшим ожидаемым результатом внедрения данной технологии 
является осознание обучающимися сущности предметного содержания 
образования и ключевых компетенций. В первом случае в качестве свиде-
тельства достижения такого результата можно рассматривать измеримый 
в ходе опросов рост толерантности учащихся в отношении образователь-
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ных предметов, выравнивания отношения к ним и, разумеется, повышение 
общей успеваемости. Во втором случае ожидается рост познавательной 
активности учащихся, проявляющейся в склонности учащихся как к об-
суждению предметного материала на уроках, так и к анализу социальных 
реалий в урочной и внеурочной деятельности. В обоих случаях наблю-
дения, проведенные в ходе экспериментальной работы, подтверждают 
эффективность, простоту и доступность описанной технологии введения 
определений понятий. 


В качестве вывода можно отметить, что разработанная авторами на-
стоящей статьи на основании таксономических представлений и надежно 
апробированная технология введения определений понятий может быть 
успешно внедрена в образовательный процесс основной и полной сред-
ней школы с целью реального выполнения требований образовательного 
стандарта. 
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М. В. ДУБОВА 
Структурно-содержательная характеристика понятий  


образовательной компетенции и компетентности


Основным для разработки концепции компетентностно-ориентиро-
ванного образования школьников является вопрос о сущности опреде-
ляющих его педагогических категорий — «компетенция» и «компетент-
ность». Анализ структуры, содержания, взаимосвязей этих понятий дает 
возможность наполнить содержанием проектируемый учебный материал 
и технологию его освоения. 


Понятия компетенции и компетентности рассматриваются примени-
тельно к педагогическим объектам, и поэтому выделяются смысловым 
уточнением «образовательные». 


Следует уточнить, что в настоящее время в публикациях терминоло-
гическая пара «компетенция/компетентность» имеет неоднозначную кар-
тину взаимосвязи, соподчинения и использования. Эти понятия рассма-
триваются различными авторами в трех вариантах:


1) употребляется какое-то одно понятие (в этом случае оно не рас-
сматривается в соотношении с другим, так как другое просто не упоми-
нается) (А. Б. Воронцов, О. Е. Лебедев, В. И. Байденко, С. Е. Шишов и  
В. Л. Кальней);


2) предлагается синонимичное использование терминов (П. И. Третья-
ков);


3) используются оба понятия из терминологической пары с выясне-
нием их взаимосвязи и соподчинения (С. Г. Воровщиков, А. Н. Дахин,  
И. А. Зимняя, В. В. Лебедев, Ю. Г. Татур, А. В. Хуторской и др.). 


Разделяя точку зрения, представленную в последнем варианте, кон-
кретизируем, что понятие «компетентность» является более широким по 
отношению к понятию «компетенция». Для разъяснения этого положения 
необходимо определить оба рассматриваемых понятия из терминологиче-
ской пары. Вначале рассмотрим понятие «компетенция». 


Сразу же отметим, что ни один из образовательных документов, де-
кларирующих внедрение компетентностного подхода, не содержит чет-
ких пояснений по структурно-содержательному составу компетенции. 
Примерное описание состава компетентности, в которой возможно оты-
скать компоненты компетенции, содержит документ «Стратегия модер-
низации содержания общего образования». Согласно этому документу 
компетентность включает:
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— объединенную интеллектуальную и навыковую составляющую об-
разования;


— не только когнитивную и операционально-технологическую состав-
ляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую;


— результаты обучения (знания и умения), систему ценностных ори-
ентаций, привычки и др. [1, с. 19]. 


В этом перечне мы находим близкие по значению, взаимопроникаю-
щие и тождественные понятия, например, «объединенная интеллектуаль-
ная и навыковая составляющая образования» и «результаты обучения», 
«когнитивная составляющая» и «знания», «поведенческая составляю-
щая» и «привычки». Коррекция представленного состава дает следующий 
перечень, который с небольшими вариациями используется во многих 
источниках по компетентностному подходу. В него входят: результаты 
образования в традиционном понимании (знания, умения, навыки), опера-
ционально-технологический компонент (совокупность необходимых дей-
ствий), личностный ценностно-мотивационный компонент. Первые две 
позиции как элементы содержания образования можно отнести к составу 
образовательной компетенции. 


В табл. 1 представим характеристики понятия компетенции из различ-
ных источников. 


Если исходить из положения, что компетенция — это потенциальная, 
заданная норма к образовательной подготовке выпускника, то ряд пред-
ставленных в таблице определений сразу выпадает из области нашего 
анализа по следующим причинам. Часть из них характеризуют личност-
ные компоненты учащегося, например, в трактовках И. С. Сергеева и  
В. И. Блинова, С. Е. Шишова и В. Л. Кальней, Э. Ф. Зеера. Ряд других 
определений компетенции носят интегративный характер, т. е. описыва-
ют ее и как систему нормативных образовательных компонентов, и как 
личностную характеристику школьника, например, определения «Кон-
цепции модернизации…», А. Г. Асмолова и других авторов. Последний 
подход к трактовке объясняется не разделением авторами содержаний 
понятий компетенции и компетентности.


По нашему мнению, в основе дефиниции, с точки зрения внешней ха-
рактеристики компетенции, может быть использована наиболее точно 
отражающая ее содержательную сущность интерпретация А. В. Хутор-
ского: «социальное требование (норма) к образовательной подготовке 
ученика». Функциональная характеристика компетенции может быть по-
черпнута из суждений В. И. Байденко. Он указывает на отсутствие точно-
го определения этого термина и в Европе, и в мире, и предлагает исполь-
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зовать компетенцию в качестве языка описания результатов образования 
[9, с. 15]. 


Таблица 1 


Родовидовые характеристики дефиниции «компетенция»


Источник Родовидовые признаки


И. С. Сергеев,  
В. И. Блинов [2, с. 23]


готовность человека к мобилизации знаний, умений и 
внешних ресурсов;
универсальные способы социальной деятельности


А. В. Хуторской [3] отчужденное, заранее заданное социальное требование 
(норма) к образовательной подготовке ученика


«Концепция модерниза-
ции российского образо-
вания на период до 2010» 
[4, п. 2. 2]


целостная система универсальных знаний, умений, на-
выков;
опыт самостоятельной деятельности и личной ответ-
ственности обучающихся 


А. Г. Асмолов и др.  
[5, с. 13]


общая способность и готовность использовать знания, 
умения и обобщенные способы действий;
«знание в действии»


С. Е. Шишов,  
В. Л. Кальней [6, с. 79]


характеристики, которые можно извлечь из наблюдений 
за действиями, умениями;
возможность установления связи между знанием и си-
туацией;
способность найти процедуру (знание и действие), под-
ходящую для проблемы


С. Г. Воровщиков [7, с. 24] заданное содержание образования


Э. Ф. Зеер [8, с. 349] деятельностные способности 


Обобщив вышесказанное, можно сконструировать следующее опреде-
ление образовательной компетенции. Образовательная компетенция 
— это социальное требование (норма) к образовательной подготов-
ке ученика, служащее для описания результатов образования. 


Структурная модель компетенции может быть описана с точки зрения 
внешней атрибутивной характеристики:


— название компетенции;
— тип компетенции (ключевая, межпредметная, предметная);
— социальная и личностная значимость компетенции. 
Внешние характеристики соответственно инициируют внутреннюю 


содержательную характеристику (состав) компетенции, имеющей не-
посредственное отношение к сфере ее реализации в образовании. 







155


М. В. Дубова. Структурно-содержательная характеристика понятий...


К внутреннему составу компетенции относятся:
— круг объектов действительности и познания, по отношению к кото-


рой вводится компетенция, и совокупность знаний о них;
— совокупность умений и навыков, входящих в компетенцию. 
Структурная модель образовательной компетенции может быть пред-


ставлена схемой (рис. 1). 


ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ  
КОМПЕТЕНЦИЯ


Содержательные компоненты


круг объектов действительности и познания  
и совокупность знаний о них


совокупность  
умений и навыков


Внешние характеристики


название тип социальная  
и личностная значимость


Рис.  1.  Структурная модель образовательной компетенции


Важно подчеркнуть, что идея описания результатов образования на 
основе структурно-содержательного состава компетенций легла в ос-
нову создания базового документа «Фундаментальное ядро содержания 
общего образования», в котором впервые в отечественном образовании 
осуществлена попытка определения, во-первых, системы базовых нацио-
нальных ценностей; во-вторых, перечня основных фундаментальных по-
нятий, представленных в средней школе; в-третьих, универсальных учеб-
ных действий (УУД), на формирование которых направлен учебный про-
цесс [см.: 17]. Фундаментальные понятия и УУД выступают в содержании 
образования соответственно как декларативное и процедурное знания. 
Необходимо отметить, что до создания нового стандарта (2010 г.) фунда-
ментальные понятия были определены в нормативных документах в виде 
образовательного минимума по ступеням обучения, при этом попытка 
описания процедурного знания осуществлена впервые в отечественном 
образовании и составляет главную инновацию Федерального государ-
ственного образовательного стандарта второго поколения. 


В этой связи чрезвычайно важным считаем внесение ясности по вопро-
су, касающемуся степени инновационности компетентностного подхода. 
Эта тема часто обсуждается в научных дискуссиях на семинарах и кон-
ференциях, а также на страницах периодической печати, в электронных 
источниках. Оппоненты компетентностного подхода высказывают сомне-
ния по поводу наличия каких-либо принципиальных новых компонентов  
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в содержании понятия «компетенция» в сравнении с традиционной триадой 
«знание — умение — навык». Действительно, в существующих на сегод-
няшний день описаниях компетенций ничего другого, кроме хорошо извест-
ных ЗУНов, найти не удается. При этом отличие состоит в том, что объек-
том педагогического освоения в условиях реализации компетентностного 
подхода становятся практико-ориентированные ЗУНы, условия их приме-
нения, их непосредственная практическая востребованность в жизни. Речь 
идет не о каких-то принципиально новых, неисследованных в отечествен-
ной педагогике, компонентах в составе образовательных компетенций,  
а об инициированном компетентностным подходом определении доминант 
в содержании образования. Именно это положение характеризует иннова-
ционность компетентностного подхода. 


По аналогии с исследованием компетенции осуществим содержатель-
ный анализ существующих в современной педагогической литературе 
понятий «компетентность» с точки зрения использования авторами родо-
видовых отличий (табл. 2). 


Таблица 2 


Родовидовые отличия дефиниции «компетентность»


Источник Родовидовые признаки


В. В. Сериков  
[10, с. 187]


высший уровень развития когнитивного опыта;


О. Е. Лебедев  
[11, с. 6]


способность учащихся самостоятельно действовать в ситуа-
циях неопределенности


А. В. Баранников 
[12, с. 13] 


самостоятельно реализуемая способность, основанная на 
приобретенных знаниях ученика, его учебном и жизненном 
опыте, ценностях и наклонностях, которую он развил в ре-
зультате познавательной деятельности и образовательной 
практики


Дж. Равен [13] способность субъекта объединять различные (когнитивные, 
эмоциональные, волевые) компоненты деятельности 


А. В. Хуторской [3] совокупность личностных качеств ученика (ценностно-смыс-
ловых ориентаций, знаний, умений, навыков, способностей); 
способность осуществлять сложные культуросообразные 
виды действий


А. Г. Каспржак  
и др. [14, с. 3]


способность результативного действования
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Продолжение таблицы 2 


А. Б. Воронцов [15] интегральная характеристика общих способностей учащихся


Ю. Г. Татур [16, 
с. 67]


проявленные на практике стремление и способность (готов-
ность) реализовать свой потенциал


С. Г. Воровщиков 
[15, с. 24]


освоенный опыт успешного применения содержания образо-
вания в деятельности


Э. Ф. Зеер [8,  
с. 347]


содержательные обобщения теоретических и эмпирических 
знаний


Ю. Г. Татур [16, с. 7] реализованная образованность


Как видно из представленных определений, авторами используются 
разные родовые понятия для определяемых объектов, но чаще всего — 
«способность» и «готовность» субъекта к выполнению необходимых дей-
ствий. Подробно проанализируем эти понятия. 


В словаре С. И. Ожегова понятие «готовность» определяется как: 
1) согласие сделать что-нибудь; 2) состояние, при котором все сделано, 
все готово для чего-нибудь [17, с. 137]. На наш взгляд, понятие «готов-
ность» раскрывает ситуативный аспект деятельности субъекта, ожидание 
форс-мажорных обстоятельств, что согласуется по смыслу с сочетания-
ми «ситуация неопределенности», «нестандартная ситуация». Думается, 
что проявление компетентности вряд ли сужается до рамок неопреде-
ленности и нестандартности. В этом смысле согласимся с высказываем  
С. Е. Шишова и В. Л. Кальней, которое описывает условия реализации 
компетенции как «ни ограниченные, ни слишком специфичные, но являю-
щиеся до определенной степени универсальными» [6, с. 92]. С. Г. Воров-
щиков, описывая содержательно-операционный компонент учебно-позна-
вательной компетентности, также говорит о применении знаний не толь-
ко в нестандартных, но и в стандартных ситуациях [7, с. 34]. 


Таким образом, определение компетентности через готовность огра-
ничивает рамки ее проявления контекстом неопределенности и нестан-
дартности. 


Рассмотрим употребление слова «способность» в качестве родового 
понятия компетентности. В толковом словаре «способность» трактуется в 
двух значениях: 1) талант, дарование; 2) умение, а также возможность про-
изводить какие-нибудь действия. Способность двигаться. Покупатель-
ная способность населения. Пропускная способность железных дорог 
[17, с. 747]. Как видно, первое значение раскрывает специальные способ-
ности человека, которые присущи людям, обладающим ярко выраженным 
талантом или одаренностью в какой-либо области науки или искусства. 
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Под одаренностью понимают системное качество, развивающееся 
в течение жизни, которое определяет возможность достижения челове-
ком более высоких (необычных, незаурядных) результатов в одном или 
нескольких видах деятельности. Понятно, что такое понимание способ-
ности как индивидуально-психологической особенности личности, отож-
дествляющее и в то же время суживающее компетентность до одаренно-
сти, позволит рассматривать компетентность лишь как частный случай ее 
проявления у талантливого человека, что противоречит сути компетент-
ностного подхода как педагогического феномена для всей сферы образо-
вания. Вероятно, что в своих определениях авторы имели в виду второе 
толкование способности как умения и возможности действовать. 


Соотношение между понятиями «способность» и «умение» в контек-
сте компетентностного подхода рассмотрено Г. А. Цукерман, по мнению 
которой, «…умения и способности можно представить как два полюса 
единого образовательного континуума факторов, влияющих на успеш-
ность решения задач. Компетентность претендует на место в широкой 
пограничной полосе недоопределенности. Мы не знаем, где кончается 
умелость (то, чему человек может научиться, упражняясь в исполь-
зовании существующих в культуре средств и способов достижения 
анонимных целей) и начинается способность (то, что позволяет чело-
веку самостоятельно изобретать средства и способы достижения 
его собственных целей). Эту зону неопределенности стали называть 
компетентностью» [18]. Согласимся с автором, что компетентность — 
это уже нечто большее, чем практическое умение, но еще и не способ-
ность, неотличимая от одаренности. 


Ограничение компетентности родовым понятием «способность», от-
ражающим некую единичность, однонаправленность, одноаспектность, 
не может во всей полноте и целостности трактовать компетентность как 
комплексную характеристику личности. Для этого в большей мере под-
ходят следующие смысловые конструкции: «совокупность необходимых 
знаний и качеств личности», «интегральная характеристика», «реализо-
ванная образованность». 


Видовые отличия определения «компетентность» могут быть ограни-
чены следующими признаками, а именно:


— личностная принадлежность;
— деятельностное проявление;
— необходимая и достаточная оценка окружающими уровня владени-


ем компетентности;
— области применения компетентности. 
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Ориентируясь на эти признаки, мы выделяем как перспективные сле-
дующие видовые отличия: «проявленные на практике», «опыт успешного 
применения содержания образования в деятельности», «универсальные 
способы социальной деятельности», «процедура (знание и действие), 
подходящая для решения проблемы». 


Вышеизложенное позволяет раскрыть содержание понятия «образова-
тельная компетентность» с точки зрения ее внешнего проявления. Обра-
зовательная компетентность — это комплексная характеристика 
личности школьника, проявляющаяся в демонстрации оптимального 
уровня решения вопросов в определенной учебной области, а также 
в практической деятельности и социальной сфере. 


Переходя к вопросу структуры образовательной компетентности, не-
обходимо подчеркнуть, что все исследователи компетентностного подхо-
да указывают на ее сложную системную организацию. Анализ существу-
ющих источников позволил выделить основные структурные компоненты 
компетентности, которые представим и охарактеризуем далее. 


Овладение образовательной компетентностью до оптимального уров-
ня (необходимого и достаточного для продуктивной деятельности) про-
исходит не сразу, этот процесс характеризуется длительностью и много-
образием основных и сопутствующих условий. Основным условием фор-
мирования образовательной компетентности является процесс обучения, 
на базе которого происходят и другие компетентностные приращения из 
сфер, не связанных с образованием. Основание формирования образова-
тельной компетентности заложено в учебной деятельности, первым ком-
понентом которой является мотивационный компонент. 


Как известно, в структуре учебной деятельности существуют внутрен-
ние и внешние мотивы. К внутренним мотивам относятся те, которые 
заложены в самой учебной деятельности: стремление учащихся овладеть 
новыми знаниями и способами действий, проникнуть в суть явлений, пре-
одолевать препятствия в процессе решения задач и тому подобное. Под 
внешними мотивами понимаются мотивы, связанные с тем, что лежит вне 
учебной деятельности. Это широкие социальные мотивы (долга, ответ-
ственности перед обществом, родителями) и узколичные мотивы (стрем-
ление получить одобрение, хорошие отметки, быть первым учеником, 
занять достойное место среди товарищей). 


В современной жизни преобладающими мотивами для взрослеющего 
с каждым годом школьника становятся внешние мотивы, которые выра-
жаются формулой «Быть успешным в жизни». Не вдаваясь в тщательный 
анализ понятия «успешность», определим его как позитивное стремле-
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ние личности, в которое входят: самореализация, востребованность со-
циумом, постоянное самосовершенствование, удовлетворенность от соб-
ственной деятельности, материальное благополучие и тому подобное. 
Задача учителя при помощи различных мотивирующих приемов интегри-
ровать внешние и внутренние мотивы в интересах учащихся, повысить 
степень мотивации учения за счет осознания его пользы для жизни в на-
стоящем и будущем. Мотивационный компонент в структуре компетент-
ности личности является одним из самых главных, причем он важен как 
на этапе формирования компетентности, так и на этапе ее проявления. 


Мотивация неразрывно связана с ценностным отношением индивида 
к миру. В европейской трактовке компетентности ценностный компонент 
определен «знание как быть». По мнению психологов, эффективность де-
ятельности умножается за счет соответствующей ценностно-смысловой 
ориентации. Задача учителя — не только напрямую участвовать в форми-
ровании «главных» ценностей: человек, его жизнь, моральные ценности, 
культурные ценности, ценность свободы выбора — но и корректировать 
негативные установки современных школьников (инфантилизм, национа-
лизм, религиозная нетерпимость, пренебрежительное отношения к куль-
турному наследию), которые оказывают вред как самой личности, так и 
окружающим. 


Исследователи компетентностного подхода (Б. Д. Эльконин,  
Э. Ф. Зеер, В. В. Сериков и другие) включают в состав компетентности 
еще один элемент — личностные качества индивида, без которых не-
возможно целенаправленное формирование компетентности. Э. Ф. Зеер, 
выделяя в составе компетентности личностные качества, дает им название 
мета-качества [8, с. 352]. Употребление автором сочетания «мета-каче-
ства» (от греч. «мета» — то, что стоит «за») в области понятий компе-
тентностного подхода можно считать достаточно точным, характеризую-
щим метапредметный (общепредметный, допредметный) уровень содер-
жания образования, в котором отражены наиболее общие его элементы. 
Полагаем, что список мета-качеств может быть как очень коротким, так 
и очень длинным; их декомпозиция — как простой, так и разветвленной. 
При этом среди личностных качеств важно выделить тот минимальный 
набор, который будет необходим и достаточен для овладения школьни-
ком образовательными компетентностями. К таковым можно отнести 
следующие: оптимизм, уверенность в себе, коммуникабельность, само-
регуляцию, целеустремленность, самостоятельность, инициативность, 
ответственность, упорство в достижении целей. Формирование этих ка-
честв происходит не только в школе, но и за ее пределами. Большое зна-
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чение играет наследственная предрасположенность ребенка, семья, окру-
жающая среда. Поэтому перед учителем стоит довольно сложная задача 
— развить уже существующие задатки мета-качеств, создать условия для 
формирования новых, не допустить или нивелировать развитие отрица-
тельных личностных качеств ученика. 


Овладение компетентностью предполагает наличие еще одного струк-
турного компонента, на который указывают И. А. Зимняя, В. В. Сериков, 
А. В. Хуторской и другие исследователи — минимально необходимого 
опыта деятельности обучающегося в сфере данной компетентности. 


Е. О. Иванова и И. М. Осмоловская ставят вопрос о представлении 
личностного опыта в структуре содержания образования. Постановка 
вопроса обусловлена целевыми установками современного образования, 
направленными на преодоление отчужденности содержания образования 
и процесса обучения от целей, потребностей и жизненного опыта лич-
ности; на переосмысление роли и места личностного опыта в структуре 
социального опыта конкретного общества [19, с. 97]. 


Наиболее подробно проблема формирования различных видов опы-
та согласно культурологической модели содержания образования (опыт 
усвоения знаний, опыт освоения и применения способов деятельности, 
творческий опыт, опыт эмоционально-ценностного отношения к миру) 
рассмотрена В. В. Сериковым. Автор, подчеркивая невозможность обу-
чения компетентности, трактует ее как «сложный синтез когнитивного, 
предметно-практического и личностного опыта» [10, с. 23]. Размышляя о 
механизме формирования различных видов опыта, В. В. Сериков вводит 
понятие «компетентностный опыт», который интегрирует в себе все 
названные виды. По словам автора, компетентностный опыт тождестве-
нен жизненному, не подвергнутому дидактической обработке. Его нельзя 
тиражировать, т. е. «передавать» учащемуся посредством традиционно 
понимаемого обучения [там же, с. 95]. 


Рождение понятия «компетентностный опыт» обусловлено активно 
формирующимся в последнее время тезаурусом компетентностного под-
хода. Содержательное наполнение этого понятия отражает деятельност-
ный, практико-ориентированный аспект компетентности, формирование 
которой невозможно без опыта применения взаимосвязанной триады 
«знания — умения — навыки» в различного рода учебных ситуациях. 


Компетентностный опыт можно определить как минимально не-
обходимый для формирования определенной компетентности опыт дея-
тельности школьника по применению и/или овладению новыми знания-
ми и способами действий, составляющими компетенцию (нормативный 
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компонент компетентности), в различных стандартных и нестандартных 
ситуациях. 


Таким образом, мы подошли к конструированию структурной моде-
ли образовательной компетентности. Обозначив выше компетенцию как 
нормативную модель требования к образовательной подготовке уча-
щегося, выраженную в виде совокупности знаний и соответствующих 
им способов деятельности, а мотивационно-ценностную составляющую, 
мета-качества и компетентностный опыт как личностные компоненты, 
можно следующим образом представить структурную модель содержа-
ния образовательной компетентности (рис. 2). 


ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ  
КОМПЕТЕНТНОСТЬ


нормативный компонент личностные компоненты


образовательная компетенция
мотивационно-ценностный


мета-качества
компетентностный опыт


Рис.  2.  Структурная модель образовательной компетентности


Представление на схеме компонентов компетентности в виде равных 
частей носит чисто условный характер. Определение объема, доли и сте-
пени значимости каждой составляющей, вероятно, задача отдельного ис-
следования. Нашей целью являлось выявление структурных характери-
стик образовательной компетентности, необходимых и достаточных для 
овладения ею учащимся на оптимальном уровне. Важно подчеркнуть, что 
выделенные компоненты не характеризуют компетентность как простую 
аддитивную сумму ее составляющих. Компетентность, являясь сложно 
организованной структурой, выражает отношения между знанием, моти-
вом и действием по его применению. Процесс ее формирования является 
комплексной процедурой, характер связей которой определяется индиви-
дуальным контекстом, т. е. в каждом случае неповторим и уникален. 
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И. А. АБРАМОВА 
Лексикографическая компетенция школьника 


в контексте формирования языковой личности


Система образования в любом типе общества выступает важнейшим 
инструментом формирования и поддержания его социального, экономиче-
ского, политического и культурного единства. Благодаря образованию, как 
отмечает А. Н. Кохичко, «определяется личность человека, его жизненная 
позиция и ценностные ориентации, ее мировоззрение и мироотношение, 
самоидентификация и приобщение к культуре». Однако в условиях новых 
социальных реалий в России, при расширении масштабов межкультурного 
взаимодействия, переходе человечества к информационному этапу своего 
развития и экономике, основанной на быстро обновляющихся информа-
ционных технологиях и знаниях, на передний план выходят новые соци-
альные запросы, определяющие новые цели образования и стратегию его 
развития. Современный государственный заказ в образовании «направлен 
на воспитание поколения граждан страны, владеющих знаниями, навыка-
ми и компетенциями, позволяющими активно и эффективно действовать в 
условиях инновационной экономики, на воспитание их в духе идеалов де-
мократии, правового государства и в соответствии с общечеловеческими и 
традиционными национальными ценностными установками» [1, с. 3]. 


Новая модель обучения русскому языку, складывающаяся в условиях 
модернизации российского образования, призвана решать вопросы духов-
но-нравственного развития личности на основе приобщения учащегося к 
системе общественных ценностей, формирования у него чувства патрио-
тизма, национального самосознания и поликультурного мышления. Сме-
на образовательных задач, осознание необходимости изучения родного 
языка как средства выражения мировоззрения народа — все это обусло-
вило необходимость обновления содержания обучения русскому языку в 
общеобразовательной школе. 


В настоящее время в системе общего среднего образования подготовка 
учащегося как личности выступает определяющей характеристикой его 
качества. Сейчас стало ясно, что проблемы преподавания русского языка 
и проблемы образования в сфере родного языка имеют принципиальное 
значение не только с точки зрения развития и становления отдельной 
личности, но и с точки зрения развития российского общества и государ-
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ства в целом. Так, одно из приоритетных направлений развития России до 
2020 года — развитие человеческого потенциала посредством совершен-
ствования образования, «ориентированного на формирование творческой 
социально ответственной личности» [2, с. 8]. В федеральном законе «Об 
образовании» указывается, что «свободное развитие личности» должно 
быть приоритетом образования. 


Важнейшая роль в реализации целей и задач, стоящих перед россий-
ской школой, принадлежит изучению родного языка, поскольку препода-
вание отечественного языка составляет предмет главный, центральный, 
входящий во все другие предметы и собирающий их результаты. Рус-
ский язык обеспечивает развитие интеллектуальных и творческих спо-
собностей ребенка, развивает его абстрактное мышление, память и во-
ображение, формирует навыки самостоятельной учебной деятельности, 
самообразования и самореализации личности. Русский язык неразрывно 
связан со всеми школьными предметами и влияет на качество усвоения 
всех других школьных дисциплин. Велика роль русского языка в разви-
тии памяти, внимания, наблюдательности и других личностных свойств, 
в формировании языковой личности учащихся в целом. 


Ю. Н. Караулов определил языковую личность как «многослойный и 
многокомпонентный набор языковых способностей, умений, готовностей 
к осуществлению речевых поступков разной степени сложности, поступ-
ков, которые классифицируются, с одной стороны, по видам речевой де-
ятельности (имеются ввиду говорение, аудирование, письмо и чтение),  
а с другой — по уровням языка, т. е. фонетике, грамматике и лексике»  
[3, с. 29]. Языковая личность — это личность, способная к продуктивному 
общению, к коммуникации, достигающей заданного эффекта. 


Базовым качеством речи, обусловливающим эффективность коммуни-
кации, является правильность, т. е. соблюдение в речи языковых норм 
(орфоэпических, лексических, морфологических, синтаксических). Све-
дения о нормах литературного языка школьник может получить, обратив-
шись к разного рода лингвистическим словарям. Поэтому уже в началь-
ной школе возникает проблема формирования у учащихся лексикогра-
фической компетенции, которая становится особенно актуальной в связи 
с необходимостью формирования у них информационной грамотности. 
Информационная грамотность рассматривается как набор умений и на-
выков школьника, позволяющий ему находить информацию, критически 
ее оценивать, выбирать нужную информацию, использовать ее, создавать 
новую информацию и обмениваться информацией. 
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Существует множество авторских определений и классификаций ком-
петентности и компетенции. Так, теория компетентностного подхода 
апеллирует к этим двум названным выше понятиям. 


С точки зрения И. А. Зимней, компетенции — некоторые внутренние, 
потенциальные психологические новообразования (знания, представле-
ния, алгоритмы действий, системы ценностей), которые затем выявля-
ются в компетентностях человека как актуальных, деятельностных про-
явлениях. Компетентность, в свою очередь, это интеллектуально и лич-
ностно обусловленный опыт социально-профессиональной деятельности 
человека, знания, на базе которых он способен использовать компетенции  
[4, с. 15]. 


Лингводидактический энциклопедический словарь дает следующее 
определение: «компетенция — совокупность знаний, умений, навыков, 
формируемых в процессе обучения той или иной дисциплине, а также 
способность к выполнению какой-либо деятельности на основе приобре-
тенных знаний, умений, навыков» [5, с. 118]. Компетентный говорящий 
/ слушающий (по Н. Хомскому) должен: а) образовывать предложения 
/ понимать речь; б) иметь суждения о высказывании, т. е. усматривать 
формальное сходство / различие в значениях двух предложений. Ком-
петентность же — это способность личности к выполнению какой-ли-
бо деятельности на основе жизненного опыта и приобретенных знаний, 
навыков, умений [там же, с. 117]. Таким образом, если компетенцию 
можно рассматривать в виде совокупности знаний, умений, навыков, 
приобретенных в ходе обучения и образующих содержательный компо-
нент такого обучения, то компетентность означает свойства, качества 
личности, определяющие ее способность к выполнению деятельности 
на основе приобретенных знаний и сформированных на их основе уме-
ний и навыков. Можно сказать, что в лингводидактике разграничение 
понятий компетенция и компетентность базируется на утверждении  
Н. Хомского о необходимости видеть различие между компетенцией 
(знанием языка говорящим / слушающим) и употреблением (использо-
ванием языка в конкретных ситуациях). 


Базой для формирования лексикографической компетенции является 
лексикография. Лексикография — это раздел языкознания, занимающий-
ся теорией и практикой составления словарей. Практическая лексикогра-
фия обеспечивает выполнение следующих общественно важных функций: 
обучение языку; описание и нормализация родного языка; обеспечение 
межъязыкового общения; научное изучение лексики языка. 
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Лингводидактами выделяется также учебная лексикография, которая 
рассматривается как отрасль методики русского языка, посвященная со-
ставлению учебных словарей, отбору лексических минимумов при изуче-
нии русского языка как родного и как неродного для разных типов учеб-
ных заведений, для разных ступеней обучения, а также типам толкова-
ния слов, структуре словарной статьи в различных учебных словарях и  
т. п. [6, с. 63]. Л. А. Новиков характеризует учебную лексикографию как 
лексикографию меньших форм и большей обучающей направленности  
[7, с. 11]. 


В рамках учебной лексикографии решаются следующие проблемы: те-
ория и практика создания учебных словарей; теория и практика создания 
лексических минимумов; теория и практика учебной лексикостатистики; 
теория и практика создания учебных пособий по лексике идеографическо-
го типа; теория и практика презентации и семантизации лексики в слова-
ре учебника [8]. 


Теория учебной лексикографии получила дальнейшее развитие в тру-
дах многих лингвистов и методистов: Л. А. Новикова, В. В. Морковкина  
и др. В настоящее время имеются следующие типы учебных словарей: 
толковые словари (родного и неродного русского языка), синонимиче-
ские, антонимов, паронимов (смешиваемых слов), фразеологические, 
этимологические, словообразовательные, орфографические, орфоэпиче-
ские, грамматические, словари ударений, сочетаемости, словари трудно-
стей русского языка, а также двуязычные и прочие словари для изучения 
неродного языка. 


В Примерной программе основного общего образования по русскому 
языку для общеобразовательных учреждений с русским языком обуче-
ния умение пользоваться различными лингвистическими словарями от-
носится к языковой и лингвистической (языковедческой) компетенциям. 
В документе прописано также содержание, обеспечивающее формирова-
ние этих компетенций: словарь как вид справочной литературы, словари 
лингвистические и нелингвистические, основные виды лингвистических 
словарей: толковые, этимологические, орфографические, орфоэпические, 
морфемные и словообразовательные, словари синонимов, антонимов, 
фразеологические словари [8, с. 9]. 


Однако мы считаем, что целесообразно выделить лексикографиче-
скую компетенцию, которая включает:


1) знания: о традициях русской лексикографии, о зарождении теории 
и практики становления словарей, о традиции и учете новым поколением 
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ученых-словарников достижений лексикографической науки и практики; 
типологии лингвистических словарей; основных приемов подачи слова в 
словаре, структуры лексикографической статьи; знания об информацион-
ном потенциале словаря в формировании современной языковой культуры;


2) умения: 
а) лексикографические: определять специфику словарей разных типов; 


читать словарную статью; извлекать необходимую информацию из сло-
варной статьи;


б) общеучебные: прогнозировать результаты и возможные последствия 
разных вариантов решения; устанавливать причинно-следственные связи; 
находить, формулировать и решать проблемы; добывать новые знания;


3) навыки:
а) лексикографические: потребности обращаться к словарю; пользова-


ния словарями;
б) общеучебные: самостоятельной работы; критического мышления; 


самоорганизации и самоконтроля. 
Общеучебные умения и навыки выделены А. А. Хуснутдиновым [9]. 
Таким образом, можно сказать, что лексикографическая компетенция 


в самом общем виде — это осознание потребности обращаться к слова-
рю, умение выбрать нужный для решения конкретной познавательной и 
коммуникативной задачи словарь, умение прочитать словарную статью и 
извлечь необходимую информацию. 


Тогда под лексикографической компетентностью может пониматься 
высокий уровень общих и специальных теоретических знаний, умение 
использовать в практической деятельности лексикографические издания 
любых типов, а также сформированные навыки самостоятельной науч-
но-исследовательской работы в области лексикографии. Лексикографи-
ческая компетентность характеризует высокую степень филологической 
подготовки учащегося. 
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О. Ф. КОРОБКОВА 
Содержание понятия «коммуникативная компетенция» в контексте  


коммуникативной направленности обучения русскому языку в школе


Коммуникативная ориентированность обучения русскому языку в шко-
ле является одной из приоритетных целей современного образовательного 
процесса. Данный факт обусловлен, с одной стороны, очевидной значи-
мостью коммуникативных процессов в жизни как общества в целом, так  
и каждого человека. С другой стороны, бурное развитие лингвистических  
и психологических наук в ХХ в. породило многочисленные и разнообраз-
ные подходы к пониманию сущности, значения, механизмов, средств ком-
муникации, причин коммуникативных неудач и способов их предупрежде-
ния и преодоления и т. п. Поскольку процесс преподавания родного языка  
в школе, помимо прочих, должен систематично и последовательно реали-
зовывать принцип научности обучения, постольку в современных норма-
тивных документах, учебно-методических комплектах специалисты стре-
мятся максимально учитывать главенствующие в науке идеи и концепции. 


Но явления и процессы коммуникации и общения пронизывают столь 
многие сферы человеческого бытия, сознания и взаимодействия, являются 
столь многоаспектными, что позволяют формировать все новые и новые 
аспекты научных подходов к их изучению. Это, в свою очередь, влечет за 
собой лавинообразное нарастание количества публикаций, в которых так или 
иначе трактуются понятия «общение», «коммуникация», «коммуникативные 
навыки», «навыки общения», «деятельность общения», «речевая деятель-
ность», «речевое поведение», «коммуникативное поведение» и неразрывно 
связанные с ними и более привычные понятия «язык» и «речь», «языковые 
знания, умения, навыки», «речевые знания, умения, навыки» и т. д. 


Трудность для работающего специалиста, студента, начинающего 
ученого состоит в том, что, с одной стороны, перечисленные термины 
являются широко употребимыми в учебной, методической литературе, 
программной документации, постоянно используются в образовательном 
процессе как средней, так и высшей ступени (при обучении студентов по 
педагогическим, психологическим, филологическим, социологическим и 
другим специальностям). С другой стороны, все эти, казалось бы, общие 
термины далеко не всегда имеют однозначные или хотя бы единообраз-
ные трактовки в научной и учебной литературе. В связи с этим, на наш 
взгляд, закономерно говорить о необходимости сопоставительного ана-
лиза и некоторой унификации данных определений. 
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Отправной точкой для обоснования данного положения примем со-
держание проекта федерального образовательного стандарта по русско-
му языку для школ с русским (родным) языком преподавания (далее — 
стандарт), согласно которому реализация воспитательных, развивающих, 
образовательных целей достигается в процессе формирования и разви-
тия следующих предметных компетенций: коммуникативной, языковой и 
лингвистической (языковедческой), культуроведческой. 


Понятие «коммуникативная компетенция» предполагает овладе-
ние всеми видами речевой деятельности и основами культуры устной и 
письменной речи, базовыми умениями и навыками использования языка 
в жизненно важных для данного возраста сферах и ситуациях общения. 


Понятие «языковая и лингвистическая (языковедческая) компе-
тенция» предполагает освоение необходимых знаний о языке как зна-
ковой системе и общественном явлении, об его устройстве, развитии и 
функционировании; овладение основными нормами русского литератур-
ного языка; обогащение словарного запаса и грамматического строя речи 
учащихся; формирование способности к анализу и оценке языковых явле-
ний и фактов, необходимых знаний о лингвистике как науке и ученых-ру-
систах; умение пользоваться различными лингвистическими словарями. 


Понятие «культуроведческая компетенция» предполагает осозна-
ние языка как формы выражения национальной культуры, взаимосвязи 
языка и истории народа, национально-культурной специфики русского 
языка, владение нормами русского речевого этикета, культурой межна-
ционального общения. 


В процитированных определениях компетенций мы видим, к примеру, 
что к понятию «коммуникативная компетенция» относится: а) овладение 
всеми видами речевой деятельности; б) овладение навыками использо-
вания языка в различных ситуациях и сферах общения (уточним, что в 
цитируемых стандартах образования термины «компетенция» и «компе-
тентность» не разводятся). Далее, к понятию «культуроведческая компе-
тенция», помимо первых двух пунктов, относится владение нормами рус-
ского речевого этикета и культурой межнационального общения. Иными 
словами, навыки общения в различных ситуациях относятся составите-
лями стандарта и к сфере коммуникативной, и к сфере культуроведче-
ской компетенции. Очевидно, это обусловлено многомерностью понятия 
«общение», двойственностью (лингвистической и социальной) природы 
речевого этикета, еще более сложной природой явления межнациональ-
ного общения, в процессе которого задействованы и различные знаковые 
системы — языки и суммы смыслов и их оттенков, присущие языковым 
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единицам, отдельным носителям языка, большим и малым социальным 
группам, национальным общностям, говорящим на данных языках. К сфе-
ре межнационального общения относятся и этикетные (поведенческие  
и речевые) нормы, принятые в каждом конкретном этносе, и т. д. 


Заметим, что если такое подразделение компетенций основано на 
разделении навыков общения по принципу родного — неродного языка  
(к коммуникативной компетенции относятся навыки общения на родном 
языке, а к культуроведческой — сопоставление норм общения на родном 
и неродных языках), то изучение речевого этикета нельзя выносить толь-
ко в звено культуроведческой компетенции, поскольку этикетно-речевые 
ситуации — это те самые типичные и актуальные для любого возраста 
ситуации общения, в которых любой носитель родного языка должен 
уметь свободно общаться, знать нормы речевого и неречевого поведе-
ния, владеть достаточным запасом синонимических вариантов формул.  
(В требованиях к уровню итоговой подготовки выпускников формулиров-
ки необходимых знаний и умений даются «сплошным текстом», без под-
разделения по видам компетенции.)


Далее рассмотрим содержание понятия «коммуникативная компетен-
ция», обязательной составляющей которого являются коммуникативные 
умения и навыки, в трактовке члена-корреспондента РАО Е. А. Быстро-
вой, в работах которой наиболее полно раскрывается концепция комму-
никативной направленности обучения русскому языку в школе, и сопо-
ставим его с обязательным минимумом содержания основных образова-
тельных программ по русскому языку. 


В частности, Е. А. Быстрова формулирует понятие формирования 
коммуникативной компетенции как «овладение различными видами ре-
чевой деятельности в разных сферах общения на основе речеведческих 
знаний, формирование коммуникативной культуры школьника» [1, с. 31]. 
В схематическом виде представленное ею содержание понятия [там же, 
с. 34] и соответствующее наполнение содержания программ стандарта [2] 
представим в табличном виде (табл.). 


Мы должны уточнить, что содержание стандарта образования в самом 
документе не подразделяется на приведенные по классификации Е. А. Бы-
стровой виды знаний, умений и навыков. Подобная классификация необ-
ходима с научной и методической точки зрения для того, чтобы учителя 
и составители программ и учебно-методических пособий четко понимали 
целевую направленность, соотнесенность того или иного вида учебной 
деятельности, заданий, упражнений, используемых или планируемых 
ими в процессе обучения. 
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Таблица


Содержание понятия «коммуникативная компетенция»


Трактовка 
Е. А. Быстровой 


Содержание образовательного стандарта


1. Речеведче-
ские знания


Речь и речевое общение. Речь устная и письменная, диалогическая 
и монологическая. Сферы речевого общения1. Функциональные 
разновидности языка (разговорная речь, функциональные стили: 
научный, публицистический, официально-деловой; язык художе-
ственной литературы), их основные особенности. 
Ситуации речевого общения. Основные жанры научного (отзыв, 
реферат, выступление, доклад, статья, рецензия), публици-
стического (выступление, статья, интервью, очерк), офици-
ально-делового (расписка, доверенность, заявление, резюме) 
стилей, разговорной (рассказ, беседа, спор) речи. Культура речи. 
Критерии культуры речи. Текст как продукт речевой деятель-
ности. Функционально-смысловые типы текста: повествование, 
описание, рассуждение. Структура текста. Основные виды инфор-
мационной переработки текста: план, конспект, аннотация


2. Речеведче-
ские умения, 
навыки


Основные виды информационной переработки текста: план, 
конспект, аннотация. Анализ текста с точки зрения его темы, 
основной мысли, структуры, принадлежности к функциональ-
но-смысловому типу, определенной функциональной разновидно-
сти языка, определенному стилю


3. Речевые уме-
ния, навыки 
3. 1. продук-
тивные (гово-
рение, письмо)
3. 2. рецептив-
ные (аудирова-
ние, чтение)


Овладение основными видами речевой деятельности: аудиро-
ванием (слушанием), говорением, чтением, письмом. 
Овладение различными видами чтения (ознакомительное, из-
учающее, просмотровое), приемами работы с учебной книгой 
и другими информационными источниками включая ресурсы 
Интернета. Изложение содержания прослушанного или про-
читанного текста (подробное, сжатое, выборочное). Написание 
сочинений различных видов; создание текстов разных стилей и 
жанров: тезисы, конспект, отзыв, рецензия, аннотация; письмо; 
расписка, доверенность, заявление


4. Умения и на-
выки общения 
адекватно сфе-
рам, ситуациям 
общения


Адекватное восприятие устной и письменной речи в соответствии 
с ситуацией речевого общения. Создание устных монологических 
и диалогических высказываний на актуальные социально-культур-
ные, нравственно-этические, бытовые, учебные темы в соответ-
ствии с целями и ситуацией общения
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Итак, мы видим, что в данной классификации разведены понятия 
«речевые умения и навыки» и «умения и навыки общения». По мнению 
Е. А. Быстровой, выделение в содержании предмета речевых и комму-
никативных умений «отражает один из новых подходов к его описанию, 
представление его не только в знаниевой, но и в деятельностной фор-
ме», и «этот подход пока последовательно не представлен в программах  
и учебниках по русскому языку» [1, с. 73]. 


Данное замечание следует дополнить и тем соображением, что та-
кой подход к пониманию названных умений и навыков не представлен не 
только на уровне школьного образования, но и в фундаментальных науч-
ных исследованиях. 


«Трудности перевода» сугубо теоретической терминологии в мето-
дическую терминологию объясняются, очевидно, противоположным ха-
рактером развития этих наук: теоретические исследования развиваются, 
если так можно выразиться, центробежным способом, а методические — 
центростремительным. 


В теоретических разработках исследователи стремятся выявить и опи-
сать, классифицировать все новые и новые аспекты языка, речи, коммуни-
кации, а методика в соответствии с уже упомянутым принципом научно-
сти обучения пытается привести все эти разработки к какому-то единому 
знаменателю, что неизбежно приводит и к упрощению, и к некоторому 
искажению и смешению теоретических трактовок. 


Данная проблема, безусловно, не нова. Так, еще в 1974 г. А. А. Леон-
тьев отмечал, что «в современной науке об общении существует столь 
огромное количество несовпадающих определений общения (коммуника-
ции), что вопрос о дефиниции этого понятия становится, можно сказать, 
самостоятельной научной проблемой» [3, с. 26]. Примечательна и его 
ссылка на исследование F. E. X. Dance (1970), пытавшегося систематизи-
ровать такие определения и насчитавшего 96 вариантов, причем только  
в англоязычных публикациях. В настоящее время, безусловно, данная 
проблема еще более далека от разрешения. 


В рамках данной статьи мы не претендуем на всеобъемлющий анализ 
всех имеющихся в этой области концепций, но предпримем попытку со-
отнести наиболее распространенные теоретические положения с поняти-
ями речевых и коммуникативных навыков, выделяемых сегодня в методи-
ке преподавания русского языка. 


Выделение указанного в таблице понятия «речевые умения и навыки», 
очевидно, обусловлено широко известной и, безусловно, основополагаю-
щей в науке теорией речевой деятельности и ее видов — продуктивных  
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и рецептивных (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн  
и др.). С позиций методики формирование и развитие у учащихся рече-
вых навыков подразумевает целенаправленное обучение перечисленным 
видам речевой деятельности. От традиционного понимания общеобразо-
вательных задач обучения русскому языку этот подход (называемый дея-
тельностным) отличают следующие позиции:


а) фиксация внимания учителя не только на формировании письмен-
ных видов речевой деятельности (приоритетность задач обучения чтению 
и грамотному письму в советской школе), но и на целенаправленном фор-
мировании умений в области устных видов речи. Так, к примеру, при обу-
чении говорению учителя массовой школы стали уделять внимание разви-
тию артикуляционной моторики, формированию четкости дикции, работе 
над орфоэпической нормой, развитию интонационных умений учащихся [4,  
с. 382—385]. Обучение аудированию подразумевает не только традицион-
ную работу над смыслом текста, семантическими оттенками отдельных слов, 
оборотов и фраз, но и обязательное формирование мотивационной установ-
ки к слушанию, обучение осознанию планируемого результата данного вида 
речевой деятельности, контролю за достижением этого результата и т. п. ;


б) реализация любого из перечисленных направлений, понимаемого 
как компонент речевой деятельности, в обучении подразумевает четкую 
организацию работы над всеми структурными компонентами деятельно-
сти — побудительно-мотивационным, ориентировочно-прогностическим, 
исполнительским, контрольным;


в) в работе над «говорением» стало больше внимания уделяться диа-
логической форме речи, что проявляется в использовании на уроках есте-
ственных речевых ситуаций для диалога ученика и ученика, ученика и учи-
теля (а не только учителя и ученика), организации так называемых искус-
ственных ситуаций, в которых возникает необходимость ведения диалога 
(коммуникативные задания типа: договорись, узнай, спроси, переубеди, 
объясни свою точку зрения и соотнеси ее с позицией собеседника и т. п.);


г) в работе над ориентировочно-прогностическими и исполнитель-
скими умениями учащихся в области связной речи основным предметом 
изучения стал текст (его функционально-смысловые виды, композиция, 
структура, языковое наполнение в зависимости от ситуации общения, 
жанра речи; стилистика, средства межфразовой связи в тексте, сложное 
синтаксическое целое как структурная и смысловая единица текста и т. 
д.). В данном случае работа над текстом основывается на теоретических 
положениях лингвистики текста, синтаксиса текста, стилистики текста, 
возможно, семиотики и других отраслей науки, позволяющих наиболее 
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точно понять смысл прочитанного или услышанного текста, тонкости его 
языкового оформления и т. п., а также самостоятельно построить необхо-
димый в конкретной ситуации или в условиях задания текст. 


Таким образом, под термином «речевые умения и навыки», являющим-
ся составным компонентом коммуникативной компетенции, следует по-
нимать умения и навыки в области понимания и использования языковых 
и речевых единиц в устной и письменной формах речи в процессе развер-
тывания высказывания (текста). Такие умения формируются и усваива-
ются на основе осознания мотива, цели, выполнения структурированной 
последовательности действий, контроля результата (реализации мотива, 
достижения цели) в каждом виде речевой деятельности в процессе целе-
направленного обучения и усвоения необходимой совокупности знаний. 


По-видимому, такие умения и навыки следует отличать от спонтанно 
развивающихся у ребенка в дошкольном возрасте речевых умений и на-
выков, поскольку развитие устной речи в этот период происходит преи-
мущественно неосознанно; ребенок подражает образцам слышимой речи 
и на ее основе учится выражать свои потребности, переживания и мысли 
самостоятельно. Обучение начальным навыкам чтения и письма, сегодня 
практически перенесенное с 1 класса школы на старший дошкольный воз-
раст, мотивируется в основном извне (желаниями родителей, требовани-
ями педагога). И даже если ребенок осваивает операциональный состав 
требуемых действий при кодировании и декодировании информации, его 
потребностно-мотивационная сфера и способность планировать и кон-
тролировать процесс и результат выполнения данных видов заданий еще 
весьма далеки от уровня, позволяющего характеризовать их как «освое-
ние умений и навыков речевой деятельности». 


Введение в образовательный стандарт понятия «умения и навыки об-
щения» соотносимо с более широким спектром исследований, в частно-
сти с научным направлением психологии общения (А. Н. Леонтьев) и раз-
рабатываемой в нем теорией деятельности общения; с одной из наиболее 
древних отраслей науки — риторикой (истоки которой возводятся иссле-
дователями как минимум к древнегреческим мыслителям; в современной 
отечественной практике обучения используется курс «Детская риторика» 
Т. А. Ладыженской, Г. И. Сорокиной, Р. И. Никольской, И. В. Сафоно-
вой и др. ; в средних и старших классах — учебные пособия А. К. Ми-
хальской, А. П. Чудинова и др.); с современными теориями социолингви-
стики (Л. П. Крысин, Е. Ф. Тарасов и др.); лингвистической прагматики  
(Г. П. Грайс, Д. Гордон, Дж. Лакофф, 3. Вендлер, М. В. Китайгородская 
и др.); теории речевых актов (Дж. Ф. Аллен, Р. Перро, А. Вежбицка,  
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Дж. Р. Серль, Е. В. Клюев и др.); лингвистики речи (Н. Д. Арутюнова,  
М. Н. Кожина и др.); культуры речи (Б. Н. Головин, Л. И. Скворцов и др.); 
теории речевого этикета (В. Е. Гольдин, Н. И. Формановская) и многими 
другими (здесь мы указали преимущественно науки и теории лингвистиче-
ского спектра, а еще можно было бы называть и философские, и психоло-
гические, и социологические, и культурологические теории и концепции). 


Столь разнообразное теоретическое обоснование понятия «навыки об-
щения» обусловлено полиморфным характером самого феномена общения. 


Мы не будем пытаться формулировать еще одно определение обще-
ния в силу вышеназванных причин, но укажем, что в уже сложивших-
ся концепциях в нем выделяют как минимум три стороны — собственно 
коммуникативную (общение как процесс целенаправленной передачи и 
понимания информации), перцептивную (общение как процесс взаимо-
восприятия коммуникантов) и интерактивную (общение как процесс вза-
имовлияния коммуникантов, взаимовоздействия представлений, поведе-
ния, деятельности друг друга). 


Общение не есть непрерывный процесс; в повседневной жизни он склады-
вается из совокупности последовательно (а иногда одновременно: ср. процесс 
коллективной дискуссии) реализуемых коммуникативных (или речевых) ак-
тов, всегда протекающих в той или иной ситуации общения. Следовательно, 
в каждом отдельном коммуникативном акте участники реализуют передачу 
или обмен информацией с учетом всего набора ситуативных факторов. 


Вопрос о том, что такое навыки общения, очевидно, следует решать 
исходя из понимания сущности процесса общения. 


Коммуникативная сторона процесса общения обеспечивается сово-
купностью широкого спектра знаний, идей, ощущений о предмете обще-
ния (референте), знаний кода общения (языкового, неязыкового — жесто-
вого, мимического и др.). В литературе исследуются вопросы соотнесе-
ния, сопоставления различных языковых и неязыковых кодов в процессе 
коммуникации отдельных людей, социальных групп, этносов; вопросы 
соответствия знака и смысла, им передаваемого. 


С позиций методики преподавания русского языка в школе именно 
этой стороне процесса коммуникации уделяется основное внимание, так 
как сам язык является основным кодом общения во всех его формах. 


Знание языка во всех его образовательных аспектах и постоянное со-
вершенствование этого знания является необходимым условием реализа-
ции потребности и возможности общаться с другими носителями языка, 
следовательно, языковая компетенция является составной частью ком-
муникативной компетенции. 
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К навыкам, обеспечивающим реализацию собственно процесса комму-
никации, следует относить и языковые (навыки использования языковых 
единиц в соответствии с языковыми нормами), и речевые навыки (упомя-
нутые выше). 


В настоящее время формирование речевых и коммуникативных на-
выков в рамках образовательной области «Филология» основывается на 
усвоении детьми довольно широкого круга речеведческих понятий, кото-
рые подразделяются специалистами на 5 групп: 


1. Речь как использование языка для общения людей (сюда включе-
ны понятия о видах речи; о речевой деятельности, ее структуре и видах;  
о тексте как продукте речевой деятельности; понятие о речевой ситуации 
как условии, необходимом для речевого общения). 


2. Текст как объект лингвистики (признаки текста). 
3. Функционально-смысловые типы речи (более привычный термин — 


функционально-смысловые типы текста). 
4. Функциональная стилистика (речь разговорная и книжная; стили 


речи; изобразительно-смысловые средства языка и речи). 
5. Культура речи (речь правильная и речь хорошая; языковые и рече-


вые нормы; качества речи; речевой этикет) [1, с. 115—116]. В системе 
межпредметных связей дети должны познакомиться с речеведческой тер-
минологией и на этой основе научиться анализировать образцы текстов 
разных типов и жанров, а также строить и совершенствовать собственные 
тексты с учетом изучаемой теории. 


В целом, если сопоставить эту сторону общения с требованиями к 
итоговому уровню подготовки выпускников по базовому уровню стандар-
та образования [3], то к понятию «коммуникативные умения и навыки»  
с точки зрения адекватности передачи и восприятия информации следует 
относить умения:


— адекватно понимать информацию устного сообщения; 
— определять тему, основную мысль текста, анализировать структуру 


и языковые особенности текста; 
— свободно, точно и правильно излагать свои мысли в устной и пись-


менной форме, соблюдая нормы построения текста (логичность, последо-
вательность, связность, соответствие теме и др.);


— соблюдать в практике речевого общения основные произноситель-
ные, лексические, грамматические нормы современного русского литера-
турного языка;


— соблюдать в практике письма основные правила орфографии и пун-
ктуации;
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— извлекать информацию из различных источников; свободно пользо-
ваться лингвистическими словарями, справочной литературой, средства-
ми массовой информации, в том числе представленными в электронном 
виде на различных информационных носителях (компакт-диски учебного 
назначения, ресурсы интернета). 


Перцептивная сторона общения включает в себя компоненты меж-
личностных отношений, текущей оценки, ожиданий коммуникантов, т. е. 
социальные и личностно-психологические факторы. Умение правильно 
учитывать статусные характеристики и ролевые позиции пар-
тнера в конкретной ситуации является также одним из коммуника-
тивных, поскольку статус и роль коммуниканта во многом определяют 
тональность общения, его объем, выбор определенного языкового и / или 
неязыкового кода. Успешность же общения нередко зависит от соответ-
ствия ожиданиям партнеров выбранного кода, способа его использования. 
Следовательно, можно говорить о необходимости формирования умения 
анализировать и учитывать ожидания коммуникантов — свои и со-
беседника, диктуемые данной ситуацией общения и характером личных 
или социальных взаимоотношений. 


Регулирование норм социально-речевого поведения осуществляет-
ся требованиями речевого этикета — системой национально-специфи-
ческих устойчивых правил и формул, закрепленных за стереотипными 
ситуациями общения (Н. И. Формановская). Именно с помощью эти-
кетных единиц (формул обращения, приветствия и т. д.) говорящий 
устанавливает контакт с собеседником, поддерживает контакт в необхо-
димой в данной ситуации тональности (разговорно-бытовой, официаль-
но-деловой, официальной), завершает контакт в соответствии с приня-
тыми нормами поведения. Соблюдение требований этикетно-речевого 
поведения является одним из обязательных ожиданий коммуниканта в 
любой ситуации общения. 


Следовательно, в этой сфере коммуникативных умений можно вы-
делить следующие: умение устанавливать контакт с собеседником 
(знакомым, незнакомым, взрослым, ребенком); умение поддерживать 
контакт в нужной тональности; умение отбирать языковые сред-
ства адекватно условиям ситуации общения; умение соблюдать  
в процессе общения требования речевого этикета, умение выражать 
доброжелательное отношение к собеседнику языковыми средствами. 


В рассматриваемых требованиях стандарта образования базового 
уровня названные умения так подробно не конкретизированы и, очевид-
но, подразумеваются под следующими формулировками:
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— осуществлять выбор и организацию языковых средств в соответ-
ствии с темой, целями, сферой и ситуацией общения в собственной рече-
вой практике;


— владеть различными видами монолога (повествование, описание, рас-
суждение, смешанный вид монолога) и диалога (побуждение к действию, об-
мен мнениями, установление и регулирование межличностных отношений);


— соблюдать этические нормы речевого общения (нормы речевого 
этикета) [2]. 


Наконец, интерактивная сторона процесса общения — это те ре-
зультаты (промежуточные и/или итоговые), которых достигают собе-
седники в результате коммуникации. Поскольку общение присутствует 
в самых разных видах человеческой деятельности и может выступать в 
качестве самостоятельной деятельности (А. А. Леонтьев), постольку его 
результаты могут быть самыми различными, причем как положительны-
ми (организованное взаимодействие в трудовой деятельности, совмест-
ная реализация сюжета в игровой деятельности, получение ожидаемого 
действия, предмета от собеседника, получение необходимой информа-
ции, удовлетворение потребности в общении и т. п.), так и отрицательны-
ми (неполучение информации, ее недостаточность, отказ собеседника от 
ожидаемого взаимодействия, разрушение контакта и т. п.). 


Организация целенаправленного обучения коммуникации, таким об-
разом, должна предполагать, помимо вышеперечисленного, формиро-
вание умения планировать результат общения, определяя его на 
основе мотива и коммуникативных целей говорящего (пишущего); 
умения объективно (адекватно) оценивать полученный результат, 
соотносить его с запланированными целями; умения находить при-
чины коммуникативных неудач и способы их исправления. 


В анализируемом стандарте образования базового уровня эти умения 
не озвучены. Требованиями, соотносимыми с перечисленными умениями, 
являются следующие:


— владение навыками речевого самоконтроля: оценивание своей речи 
с точки зрения ее правильности, нахождение грамматических и речевых 
ошибок и недочетов, исправление их, совершенствование и редактирова-
ние собственных текстов; 


— оценивание устных и письменных высказываний с точки зрения язы-
кового оформления, эффективности достижения поставленных коммуни-
кативных задач [2]. 


Итак, процесс преподавания предметной области «Филология» с пози-
ций проекта стандарта образования в общеобразовательной школе пред-
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полагает формирование у учащихся совокупности языковой, лингвистиче-
ской, коммуникативной и культурологической компетенций. Необходимы-
ми составляющими каждой компетенции являются знания, умения и навы-
ки. В научной литературе различаются речевые умения и навыки, тракту-
емые через понятие речевой деятельности, и коммуникативные умения и 
навыки, трактуемые через понятие «общение». Очевидно, коммуникатив-
ные умения и навыки имеют полиморфный (собственно коммуникатив-
ный, перцептивный, интерактивный) характер и базируются на усвоении 
детьми самого языка, всей совокупности языковых и речеведческих знаний, 
«языковых» и «речевых» умений и навыков. Понятие «коммуникативные 
умения и навыки» шире понятий «языковые умения и навыки» и «речевые 
умения и навыки», поскольку включает в себя и владение невербальными 
средствами общения, и умения оценивать ситуацию общения, и умения по-
веденческого плана. Формирование коммуникативных умений, безусловно, 
нельзя считать прерогативой только данной предметной области, посколь-
ку навыки общения затрагивают процессы становления и развития лично-
сти, межличностного, социального, межкультурного взаимодействия. 


Мы полагаем, что представленная в проекте стандарта концепция 
модернизации образовательного процесса по русскому языку отвечает 
и потребностям учащихся, и потребностям общества в коммуникативно 
компетентных выпускниках общеобразовательных учебных заведений.  
В любом случае требования к уровню подготовки выпускника, сформули-
рованные в данном документе, значительно шире, сугубо теоретические 
языковые знания и правописные умения и навыки, проверяемые в рамках 
ЕГЭ, что и обусловливает концентрацию усилий педагогов и учащихся 
только на данном аспекте изучения языка в настоящее время. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА


Л. Г. СОЛОМКО 
Парадоксы «модернизации» профессионального образования


Когда караван меняет курс, впереди
всегда оказывается хромой верблюд…


Восточная мудрость


Что-то подобное происходит последние три десятилетия с российской 
системой профессионального образования. Она последовательно подвер-
гается извне «реформированию», «модернизации», различным преобра-
зованиям, которые так же системно разрушают ее основу. 


Приступы реформаторства последнего Министерства образования мо-
гут успешно завершить этот процесс путем прямого уничтожения систе-
мы начального и деформации среднего профессионального образования. 
Отказ от существующих на сегодняшний день уровней образования при-
ведет к развалу классической модели российского образования. 


Умело манипулируя на проблемах, связанных с востребованностью си-
стемы НПО и СПО, ответственность за возникновение которых лежит на 
самом государстве (которое в одночасье лишило училища, техникумы ба-
зовых предприятий, а взамен представило им «свободу» барахтаться и вы-
плывать самостоятельно, а фактически бросив их в беде), Министерство, 
впрямую отвечая за судьбу НПО и СПО и не справляясь со своим «отцов-
ством», не находит ничего умнее, как публично лишить себя родительских 
прав, раздав своих детей по приютам, как бы они не назывались (профес-
сиональное обучение, центры дополнительных квалификаций…), вызывая 
непонимание и раздражение у граждан и недоумение у специалистов. 


Делая очередной реформаторский поворот курса, министерство ока-
зывается в роли хромого верблюда, который от радости быть первым в 
экономии бюджетных средств на такой затратной и постоянно нуждаю-
щейся во вливаниях системе базового профессионального образования, 
все еще продолжает верить в ее порочную второсортность и не хочет тра-
тить на нее средства. 
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А тратить их надо, но только эффективно. Не запускать 4,5 млрд ру-
блей на разработку стандартов НПО, параллельно разрабатывая проект 
закона, ликвидирующий саму систему, а укреплять ее. 


Потому что никакая другая система не способна ответить на самые 
острые вызовы экономики и социальной сферы. И какой быть экономи-
ке, зависит именно от системы базового профессионального образования. 
Какой будет система, такой будет и экономика. 


Какова же реальность на сегодняшний день?
Подводя итоги 2011 г. на Коллегии Министерства образования, ми-


нистр образования А. А. Фурсенко отмечал как один из позитивных ито-
гов завершение передачи сети учреждений НПО и СПО в региональное 
подчинение. Неважно, что передача учреждений НПО и СПО осущест-
влялась в регионы без финансового обеспечения и только 11 регионов 
были донорами. Остальные были и остаются по сей день дотационными. 


Опыт передачи всех учреждений НПО и части учреждений СПО в 
период с 2004 по 2010 гг. на уровень субъектов Российской Федерации 
показал, что не все регионы оказались вполне готовы управлять этой си-
стемой. Сотни учреждений НПО «проездом» оказались в муниципалите-
тах, вопреки действующему законодательству, что пришлось исправлять 
в последующие годы, возвращая их в собственность субъектов Федера-
ции. Ликвидированы отделы профессионального образования. Внедре-
ние сетевого управления, непонимание сложности, специфики учрежде-
ний профобразования, их уровня самостоятельности привело к полному 
управленческому хаосу, излишней декларативности в управлении, что 
переводит ее в разряд замкнутых систем, не способных к саморазвитию. 


Если вузы и учреждения СПО выживали за счет расширения приема на 
непрофильные, мало затратные специальности, увеличив коммерческий 
прием, при этом вузы пользовались поддержкой государства, то система 
НПО начала разваливаться из-за потери базовых предприятий. 


А в последние 10 лет регионы уже самостоятельно проводили ре-
структуризацию сети образовательных учреждений НПО и СПО, к сожа-
лению, в условиях продолжающегося распада отраслей промышленности 
и упразднения многих базовых предприятий и организаций. 


В результате с 2000 по 2010 гг. численность учреждений сократилась 
с 3,89 тыс. до 2,36 тыс.1


Сократилась на 24 % численность выпускников учреждений начально-
1 Все цифры взяты из материала «О положении детей и молодежи в Российской Федера-


ции», в разделе «Образование детей, подростков и учащейся молодежи» подраздел «Профес-
сиональное образование» (Образование в документах. 2012. № 4. С. 62—66), подготовленного 
по официальным статистическим данным Минздравсоцразвития России от 17 ноября 2011 г.
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го профессионального образования и на 16 % — численность выпускни-
ков учреждений среднего профессионального образования. 


По данным мониторинга занятости выпускников, проведенного Ми-
нобрнауки России в 2010 г., обеспечена занятость 93,2 % выпускников 
техникумов и колледжей и 93,9 % выпускников учреждений начального 
профессионального образования (вопреки утверждениям самого же Ми-
нистерства образования о невостребованности выпускников системы ба-
зового профессионального образования. Право, чему верить?). 


В эти годы в обществе под влиянием различных факторов сформи-
ровался устойчивый стереотип, в соответствии с которым исключитель-
но высшее образование воспринимается в качестве показателя личной 
успешности. Этот стереотип усугублялся в общественном сознании так-
же и крайне низкими входными требованиями в большинстве высших 
учебных заведений и их филиалах. 


В России только 10 % граждан, имеющих базовое образование, охва-
чены системой дополнительного профессионального образования, в то 
время как в странах с развитой экономикой их число доходит до 50 %. 


Перевод на регион, к сожалению, не приблизил к решению проблемы 
разбалансированности рынка труда и рынка образовательных услуг. 


Проблема состоит в том, что и на государственном, и на региональном 
уровне отсутствует система определения потребности экономики в ка-
драх. И это не вина образовательных учреждений, — это их беда. 


Контрольные цифры приема в государственные образовательные уч-
реждения никак не связаны с потребностью в кадрах. 


Вместе с тем тратятся огромные средства на изучение рынков труда, 
различные исследования, мониторинги, никто при этом не анализирует, 
какова эффективность этих исследований, которые не дают ответа по ре-
шению злободневных проблем. 


Надо честно признать тот факт, что экономика России не формирует за-
каз на подготовку кадров в системе профессионального образования, пото-
му что большинство прогнозов социально-экономического развития терри-
торий, бизнес-проектов выполнены «по заказу» специалистами со стороны. 


В результате в них не находится места системе профессионального 
образования, что делает ситуацию для учреждений профессионального 
образования — тупиковой. 


Особенно неустойчиво чувствуют себя учреждения, оказывающие об-
разовательные услуги на территориях с моноэкономической структурой, 
где вся жизнь строилась вокруг единого предприятия (а таких в Россий-
ской Федерации более 70 %). Предприятие закрылось, и цепочка послед-
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ствий очевидна: резкий рост безработицы, падение доходов населения, 
деградация сферы обслуживания, ухудшение морально-психологическо-
го климата, криминализация общества и хозяйственной деятельности, 
усугубление проблем занятости. 


Изучение паспортов социально-экономического развития малых тер-
риторий позволило увидеть общую тенденцию — снижение занятости на-
селения особенно среди молодежи, в том числе выпускников учреждений 
профобразования. 


Это обязывает муниципальные власти думать о развитии инфраструк-
туры для создания устойчивости малых территорий, разрабатывать кон-
кретные бизнес-проекты под открытие минипроизводств. Почему это 
важно для системы профобразования? 


Это ставит кардинально новую задачу перед системой — подготовку 
специалистов, способных открыть свое дело и создавать рабочие места. 
Важно понимать, под какую сферу занятости нужна эта подготовка. 


Такой подход способствует развитию среднего и малого бизнеса, позволит 
создать устойчивость инфраструктуре муниципальных образований, обеспе-
чит занятость населения, увеличит потребность в обучении. Абсолютно убе-
ждена в том, что Россия возродится с малых территорий. 


О балансе подготовки кадров говорилось неоднократно. Так, на засе-
дании Государственного совета 31 августа 2010 г. отмечалось, что «со-
временная система подготовки профессиональных кадров готовит: 70 % 
специалистов с высшим образованием, 20 % — со средним, 10 % —  
с начальным профессиональным образованием. А требования рынка —  
с точностью да наоборот...». 


Все говорят о диспропорции, но с упорством, достойным лучшего при-
менения, продолжают уничтожать подготовку рабочих. 


Перевод на краткосрочную подготовку не позволит подготовить ожи-
даемых высококвалифицированных рабочих, которых в Российской Фе-
дерации осталось менее 5 %, особенно по наукоемким профессиям. Вряд 
ли система профессионального образования по этой причине сможет от-
ветить на вызов к инновационному развитию экономики. 


При обсуждении Законопроекта «Об образовании в Российской Феде-
рации» камнем преткновения стала социальная функция системы НПО. 
Негодуя по этому поводу, авторы законопроекта все же должны объяс-
нить обществу:


Чем будут заниматься выпускники 9-х классов, получившие краткосроч-
ную подготовку в 15—16 лет, имея недостаточную квалификацию, будучи 
несовершеннолетними, и могут ли они рассчитывать на прием на работу?
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После пребывания подростков 2—2,5 года в подвешенном состоянии, 
кого получит российская армия? Будущая семья?


Улучшится ли при этом криминогенная обстановка на улицах, в подъ-
ездах и т. д.?


Кто (кроме, конечно, правоохранительной системы) будет ими зани-
маться?


Насколько эта ликвидация социальной функции в системе начального 
профессионального образования, да и самой системы НПО улучшит ка-
чество жизни этих детей? 


Хорошо это или плохо — наличие социальной функции?
Видимо, вопрос в другом: дорого это или дешево? Ответ очевиден. 
Новым Законом государство радикально реформировало свои отноше-


ния с системой образования. Внесенные поправки к закону сняли с феде-
рального правительства базовые обязательства по ресурсному обеспече-
нию, создали предпосылки для реструктуризации значительной части си-
стемы, а возможно, и ее разгосударствления. Государство послало систе-
ме образования ясный сигнал: приоритета образования больше не будет. 
С приоритетом все просто. Его на деле никогда и не было. Что касается 
преобразования учреждений в специализированные государственные или 
некоммерческие муниципальные организации — то фактически упразд-
няются конституционные гарантии в сфере образования, так как утрачена 
субсидарная ответственность учредителя. Учреждениям профобразования 
предлагается переходить на свободное хозяйствование. 


Опасность введения новых организационно-правовых форм состоит 
в том, что в них скрыта пассивная форма приватизации. Сегодня никто 
всерьез не проанализировал риски от этих нововведений, поэтому наблю-
дается некоторое благодушие в образовательной среде. 


Следует отметить значительные перемены в понимании проблем, свя-
занных с трудовой занятостью населения и подготовкой кадров со сторо-
ны бизнес-сообщества. В большей части работодатели лучше понимают 
проблемы учреждений профобразования, чем наши управленцы. 


Общество встревожено. Почему же оно не получает позитивного посту-
пательного эффекта? Причины достаточно очевидны. 


Главная из них: отсутствие последовательности проводимых реформ. 
Если проанализировать эту деятельность за последние десятилетия, то 
мы обнаружим потрясающие противоречия. 


В 2001 г. принимается концепция развития системы образования, ко-
торая базируется на гуманизации и гуманитаризации образования. Было 
разработано новое содержание образования. Но уже в 2004 г. принимает-
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ся «Концепция модернизации» российского образования, где образование 
относится к сфере услуг, при этом государство постепенно минимизиру-
ет свою роль в социальной сфере. 


В 2001—2002 гг. в систему базового профессионального образования 
вводятся стандарты второго поколения, в основе которых постановка 
умений и навыков. Они формировались под воздействием личностно-ори-
ентированного образования и были направлены «на развитие и совершен-
ствование разносторонней, активной, творческой личности в условиях 
многопрофильности и многофункциональности учебных заведений». 


Но уже к 2005 г. подход признан неэффективным, поскольку связан 
с удорожанием образовательного процесса. Поэтому начинается подго-
товка законопроекта, устанавливающего понятие «Федеральный госу-
дарственный образовательный стандарт», которое закреплено в 2007 г. 
в Федеральном законе от 01.12.2009 г. № 309 «О внесении изменений  
в отдельные законодательные акты Российской Федерации». 


На смену личностно-ориентированной приходит новая парадигма — 
модульно-компетентностный подход. 


Каких-то три-четыре года реформаторам хватило чтобы «развить и 
усовершенствовать активную разностороннюю творческую личность». 
Хватит. Не нужен больше специалист, обладающий умениями и навыка-
ми, нужен новый — «с набором ключевых и функциональных компетен-
ций», т. е. «деятельностных умений, которые реализуются в деятельно-
сти, а, следовательно, способствуют развитию личности…». 


Ну, куда же без нее, без развития личности. 
Главная сложность внедрения модульно-компетентностного подхода 


еще впереди — ибо она связана с оценкой результатов профессионально-
го образования. 


И в отличие от привычной итоговой аттестации она требует того, чтобы 
выпускник подтвердил освоение всех общих и профессиональных компе-
тенций, целостности определенного вида профессиональной деятельности. 


И для этой цели срочно создаются различные модели независимой 
оценки качества образования и сертификации квалификаций. 


Вместе с тем разработка региональных моделей оценки качества вы-
пускников имеет высокую степень риска в части оценки сформированно-
сти компетенций из-за отсутствия целостной национальной рамки квали-
фикаций, профессиональных стандартов (которые и являются основанием 
для разработки образовательных стандартов), методологии общероссий-
ской системы оценки качества, отсутствия подготовленных сертифициро-
ванных экспертов. 
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Снова наступаем на те же грабли, как и при разработке и внедрении 
ФГОС. 


После утверждения ФГОС на государственном уровне, каким образом 
будут внедряться в систему образования профстандарты (нигде не пропи-
саны ни процедуры, ни регламенты)?


Покушаясь на святая святых ФГОС — компетентностный подход — 
должна разочаровать авторов, так как никаких радикальных изменений 
ни для системы профессионального образования, ни для работодателей 
новые стандарты не принесли, кроме колоссальной «творческой» суеты 
вокруг. Не оправдалось главное ожидание всех участников процесса — 
диапазон разрядов, по которым присваивается квалификация выпускни-
кам, не расширился в рамках нового стандарта, что не повышает инте-
рес работодателей к продукту системы профессионального образования. 
Можно ли отнести это обстоятельство к сфере ответственности учрежде-
ний профобразования?


Кроме того, наивно ожидать повышения качества подготовки рабочих 
и специалистов по новым стандартам, если объем часов практического 
обучения уменьшился более чем в два раза. 


Не дает однозначности и толкование понятий «компетенция» и «ква-
лификация». Для производства и промышленности нужны профессио-
нальные квалификации. 


Для развития личности — компетенции. 
Во всем мире приняты два вида оценки:
— оценка персонала работодателем в определенные сроки и с опреде-


ленными требованиями (в России — это аттестация);
— сертификация персонала — это независимая оценка и подтвержде-


ние уровня квалификации персонала третьей стороной. 
Сертификация проводится в двух направлениях: в законорегулируе-


мых областях, которые связаны с нашей безопасностью, и добровольная. 
Нам снова предложен «свой» российский вариант, без предваритель-


ной научной проработки, разработки модели, экспериментальной апро-
бации, анализа. Стандарт запущен, механизм оценки не разработан, зато 
появляется новая возможность получить гранты на разработку. Все по 
обычной схеме. 


При введении стандартов третьего поколения (ФГОС) не проработана 
(не разработана или полностью отсутствует) нормативная база, опреде-
ляющая механизм привлечения работодателя к разработке ОПОП, хотя 
ФГОС требует обновления ОПОП ежегодно с учетом запросов работода-
телей и спецификой. 
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Фонды Оценочных Средств разрабатываются образовательными уч-
реждениями самостоятельно после предварительного согласования с ра-
ботодателем. (Парадокс первый: стандарт — федеральный, система оце-
нок — образовательного учреждения). 


Кроме типовых положений НПО и СПО и положения о практике НПО 
и СПО, предлагается пользоваться нормативной базой, разработанной 
для ГОС второго поколения, документами, обязывающими образователь-
ное учреждение формировать умения и навыки и ориентированными на 
устаревшую парадигму формирования все той же творческой личности. 


Отсутствует комплексное методическое сопровождение стандартов 
по всем видам учебной деятельности педагога и студента. 


Учреждения профессионального образования поставлены перед необ-
ходимостью самостоятельно разрабатывать методические и оценочные 
комплексы. К примеру: при освоении 28 стандартов (12-НПО, 16-СПО)  
коллективу колледжа пришлось разработать, провести экспертизу  
554 рабочих программ междисциплинарных курсов и профессиональных 
модулей, 1278 методических, 416 оценочных комплексов. 


И эту работу педагоги выполняли бесплатно, поскольку никаких 
средств на эти цели не выделяется бюджетами регионов, и федеральными 
законодательными актами оплата этой работы не предусмотрена. 


Комплексное обеспечение предполагает расчет стоимости государ-
ственного образовательного стандарта на федеральном уровне, тогда 
было бы понятно, на основе чего разрабатываются региональные норма-
тивы финансирования. 


Если есть базовые показатели, разработанные на федеральном уровне, 
то, применяя региональные поправочные коэффициенты, мы имеем обо-
снованный норматив. Что мы имеем в реальности?


Парадокс второй: стандарт — федеральный, норматив — региональ-
ный. В подавляющем большинстве эти расчеты ничего не имеют общего 
с нормированием расходов, и представляют собой переведенные в нор-
матив цифры содержания учреждений профобразования по фактически 
сложившимся за последние годы. 


При этом тратятся огромные средства (каким-то службам, уже пора 
подсчитать по всей стране) на разработку так называемых нормативов.  
И не только их, но и программы развития, исследований рынка труда. 
Тратятся миллионы. Какова эффективность этих затрат?


Следующая причина, на наш взгляд, не позволяющая получить эффект 
от всех инноваций, — это скоропалительность, хаотичность внедрения, 
отсутствие серьезной научной экспериментальной апробации с последую-
щим обсуждением в профессиональном сообществе. 
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И главное, чего не достает в этой цепочке — так это своевременного 
грамотного и честного анализа и отчета перед обществом о результатах 
предыдущих новаций, с указанием всех затрат, понесенных обществом.  
А именно оно дважды теряет при отсутствии положительного результата. 
Учреждения профобразования задыхаются от непрофильной деятельно-
сти, которая стала доминировать над образовательной: борьба с экстре-
мизмом, наркоманией, правонарушениями и многое другое, что состав-
ляет предмет ведения социальных партнеров. 


В органах управления образованием разрабатываются целые програм-
мы по этим направлениям с требованием иметь такие же в учреждениях 
образования. 


При этом экономика не учитывает воспитательной работы учрежде-
ний образования при финансовом обеспечении госзадания. 


Можно только восхищаться нашей системой профессионального обра-
зования, нашим педагогом, учеником, на головы которых одновременно 
свалились все реформаторские процедуры, как выносит наша система по-
стоянно учащающиеся приступы реформаторства. 


Такой подход к преобразованиям в обществе разрывает общественное 
взаимодействие, а в конечном итоге разрушается культура нации, фунда-
ментом которой и служит образование. 


В течение года учреждения НПО и СПО должны пережить две реор-
ганизации: сначала до декабря 2012 г. из неэффективных присоединиться  
к эффективным, а затем до мая 2013 г. стать многофункциональными цен-
трами прикладных квалификаций. 


Это перспектива не для слабонервных. 
Зато есть смысл одновременно за неэффективно работающую систе-


му, (в зависимости от того, сколько учреждений будет признано неэф-
фективными), поставить вопрос об эффективности управления системой 
и присоединить Министерство образования и науки, как неэффективное, 
к более эффективному, например МЧС, дабы реорганизовать затем в Ми-
нистерство по чрезвычайной ситуации в системе образования.
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В. А. ФЕДОРОВ 
Инновационная квалификация  


педагога профессионального обучения


В настоящее время одно из важных направлений исследований в те-
ории профессионального образования связано с решением давно суще-
ствующей проблемы быстрого и эффективного обучения людей профес-
сиям. Возрастание ее значимости является реакцией на определенный 
вызов системе и теории профессионального образования, исходящий от 
Стратегии развития государства, определившей человеческий потенциал 
и инновационный путь развития российской экономики в качестве цен-
тральных целевых ориентиров. 


При этом одним из важнейших объектов конкретных действий являет-
ся создание национальной инновационной системы России. Это, в свою 
очередь, предполагает акцент на развитии инновационных технологий  
и высокотехнологичных производств. Соединение обозначенных целевых 
ориентиров имеет общую основу — профессиональное образование, как 
источник и средство пополнения и инновационных и высокотехнологич-
ных производств квалифицированными профессиональными кадрами. 


Следовательно, требуются инновационные изменения и существую-
щей системы подготовки рабочих и специалистов среднего звена, важней-
шей составляющей которой является обеспеченность педагогами профес-
сионального обучения (преподавателями и мастерами производственного 
обучения) соответствующего уровня компетенции (квалификации). 


С этой точки зрения, исследуемая нами проблема разработки теорети-
ческих и технологических основ подготовки нового типа педагога профес-
сионального обучения для работы в условиях инновационных процессов 
как специалиста по обучению рабочих кадров и специалистов среднего 
звена для инновационных производственных технологий и инновацион-
ных технопарков является актуальной социальной, научной и практиче-
ской проблемой, обусловленной следующими обстоятельствами. 


Тенденции развития российской экономики направлены в сторону 
изменений, связанных с переходом к инновационным технологиям, ин-
женерии знаний. Предприятия различных отраслей проявляют большой 
интерес к внедрению новых производственных технологий, которые 
разрабатываются в рамках инновационных технопарков и других инно-
вационных организаций. Несмотря на очевидность важности внедрения 
инновационных технологий в различные отрасли производства, эти про-
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цессы тормозятся проблемой кадровой обеспеченности. Данная потреб-
ность в кадрах определяется не столько фактической количественной 
нехваткой рабочих и руководящих кадров, сколько отсутствием специ-
алистов, имеющих необходимые профессиональные компетенции для 
работы в режиме разработки инновационных производств, их испыта-
ния и внедрения. Глубина этой социально-экономической проблемы 
усугубляется следующими особенностями инновационных процессов  
в производстве:


— работа с инновационными производственными технологиями — это 
мобильный, быстро изменяющийся процесс, для которого разовое обуче-
ние кадров по одной из технологий не решает проблемы кадровой обеспе-
ченности новых разрабатываемых технологий;


— инновационные производственные технологии на стадии разработ-
ки, испытания и распространения нуждаются в рабочих кадрах, обладаю-
щих качественно новыми профессиональными компетенциями исследова-
ния, тестирования, адаптации технологии к новым условиям и т. п. ;


— процесс широкого распространения инновационной производствен-
ной технологии на предприятиях требует мобильной подготовки кадров 
на местах, что предъявляет качественно новые требования к квалифика-
ции педагогов профессионального обучения (профессионально-педагоги-
ческим кадрам) — освоение технологии, проектирование системы обуче-
ния рабочих и специалистов среднего звена, адаптация производственной 
технологии к имеющемуся кадровому потенциалу предприятия. 


Одним из определяющих путей решения описанной социально-эконо-
мической проблемы является переход от заявительной подготовки рабо-
чих по новым производственным технологиям со стороны предприятий 
к перспективной подготовке профессионально-педагогических кадров, 
обладающих профессиональными компетенциями подготовки рабочих 
кадров для работы в инновационном и внедренческом режимах. 


Реализация обозначенного пути решения проблемы кадровой обе-
спеченности инновационных производственных процессов выявляет ряд 
противоречий в научно-методологическом обеспечении системы профес-
сионально-педагогического образования, готовящей будущих педагогов 
профессионального обучения:


— система традиционного образования педагогов профессионального 
обучения обеспечивает подготовку выпускников к работе в стабильных 
условиях производства и последующее обучение ими рабочих на извест-
ных моделях оборудования, что входит в противоречие с непрерывно из-
меняющимся характером инновационных производственных процессов;
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— знаниевый подход к формированию образовательных стандартов, 
разработке образовательных программ противоречит необходимости ис-
пользования компетентностного подхода, обеспечивающего деятельност-
ный характер обучения и формирующий у будущего педагога профессио-
нального обучения необходимый для инновационной деятельности набор 
профессиональных компетенций;


— заложенная в системе академического вузовского образования по-
зиция «потребления знаний» со стороны студента и погружения в режим 
учебной среды и учебной ситуации, моделирующей реальные процессы 
производства и подготовки кадров, противоречит необходимости наличия 
у будущего специалиста в сфере инновационных производственных тех-
нологий умений непрерывно анализировать тенденции развития отрасли, 
практического освоения новых приемов, техник и технологий подготовки 
кадров, что формирует важные для инновационной деятельности профес-
сиональные компетенции. 


Следовательно, социальная значимость заявленной проблемы опре-
деляется зависимостью развития общества и экономики от успешности 
подготовки педагогов профессионального обучения, уровень и качество 
деятельности которых в значительной мере влияет на кадровый состав 
персонала, определяющего эффективность любого производства, особен-
но включенного в инновационные процессы. 


Актуальность ее в научном плане обусловлена потребностью в на-
личии особой предметной области — несовпадающей, вследствие своей 
специфики, с областью разработок, посвященных традиционному педа-
гогическому или любому другому виду образования. В данном случае 
речь идет о профессиональной педагогике, конкретнее о теории развития 
образовательной системы, отвечающей за подготовку педагогов профес-
сионального обучения. Ее наличие позволит прогнозировать и проекти-
ровать развитие данной образовательной отрасли и обеспечивать эффек-
тивность и результативность. 


Актуальность проблемы определяется и практическими задачами, свя-
занными с разработкой системы научно-методического сопровождения 
системы профессионально-педагогического образования и ее развития. 


Проблемы развития профессионального образования в целом, а также 
педагогического и профессионально-педагогического образования в част-
ности, исследованы и исследуются многими отечественными учеными. 
Так, вопросы о характере и содержании труда профессионально-педагоги-
ческих работников и общие методологические позиции развития профес-
сионально-педагогического образования исследовались С. Я. Батышевым, 
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А. П. Беляевой, П. Ф. Кубрушко, А. М. Новиковым, Г. М. Романцевым, 
И. П. Смирновым, Е. В. Ткаченко, В. А. Федоровым и др. Методология 
проектирования системы непрерывного профессионально-педагогическо-
го образования и управления его качеством рассматривались в работах  
В. А. Федорова, П. Ф. Кубрушко. Исследование особенностей структу-
ры и содержания профессионально-педагогических технологий в дея-
тельности педагога профессионального обучения рассмотрены в работах  
Н. Е. Эргановой. Проблемы использования компетентностного подхода в 
системе профессионального и профессионально-педагогического образо-
вания исследованы в работах Э. Ф. Зеера. 


Известны исследования в сфере профессионально-педагогического 
образования, охватывающие другие группы научных проблем, например, 
в рамках научного направления — инженерная педагогика. В Европе 
сформировано общество по инженерной педагогике IGIP, реализующее 
образовательную программу «Инженерная педагогика». В России ли-
дером научных исследований в сфере инженерной педагогики является  
В. М. Жураковский. Однако в данном научном направлении акцент ис-
следований делается на педагогическое обеспечение инженерно-техниче-
ского образования, что не позволяет в полной мере исследовать процес-
сы подготовки кадров для работы в учреждениях начального и среднего 
профессионального образования. Для обеспечения решения этой научной 
проблемы Г. М. Романцевым обосновано и под его руководством развива-
ется соответствующее научное направление [7]. 


Сведения, полученные нами при анализе результатов перечисленных 
исследований, составляют теоретические предпосылки для проведения 
исследований по разработке основ подготовки нового педагога — специ-
алиста по обучению рабочих кадров для инновационных производствен-
ных технологий и инновационных технопарков. 


Серьезной проблемой развития теории ППО является терминологи-
ческая путаница, для устранения которой уточнены основные понятия: 
«профессионально-педагогическое образование» и «педагог профессио-
нального обучения». В связи с этим отмечено отличие профессиональ-
но-педагогического образования от педагогического образования, назы-
ваемого многими исследователями также профессионально-педагогиче-
ским. Предложено придерживаться следующего наполнения понятий:


— система педагогического образования направлена на подготовку 
учителей для осуществления педагогической деятельности при обучении 
общеобразовательным предметам (например, физика, математика, биоло-
гия и т. п.);
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— система профессионально-педагогического образования направле-
на на подготовку педагогов профессионального обучения для осущест-
вления профессионально-педагогической деятельности при обучении 
профессии (при освоении человеком различных способов практической 
профессиональной деятельности). 


Термин «педагог профессионального обучения» обозначает утверж-
денное в 2000 г. наименование квалификации для лиц, получивших выс-
шее профессионально-педагогическое образование. Кроме того, это 
обобщающее название персонала, занятого в образовательном процессе 
учебных заведений начального профессионального образования на адми-
нистративных должностях или в качестве преподавателей общетехниче-
ских, специальных и общеобразовательных дисциплин, старших масте-
ров, мастеров производственного обучения и др. 


Еще одна проблема связана с встречающимся иногда в выступлени-
ях недопустимым смешением двух самодостаточных образовательных 
программ, одна из которых направлена на подготовку педагогов допро-
фессионального обучения школьников (учителей технологии), вторая — 
на подготовку педагогов профессионального обучения рабочих кадров  
и специалистов среднего звена. Сопоставительное исследование направ-
лений «Профессиональное обучение (по отраслям)» и «Технологическое 
образование» по целям, функциям, субъектам, принципам, содержанию 
образования, технологиям и результату убеждает в существенным их от-
личии. Например, для направления «Технологическое образование» не 
приемлемы принципы профессиональной педагогики, имеющие методо-
логическое значение для исследования непосредственно профессиональ-
но-педагогического образования:


— принцип взаимной обусловленности педагогического и производ-
ственного процессов;


— принцип взаимосвязи общенаучной и профессиональной подготов-
ки специалистов;


— принцип интеграции психолого-педагогического, отраслевого и 
производственно-технологического компонентов подготовки (професси-
онально-педагогическая направленность);


— принцип перспективно-опережающей подготовки обучающихся  
по отношению к развитию профессиональной школы (первое опереже-
ние) и по отношению к развитию соответствующей отрасли производства 
(второе опережение). 


Исследуя новое, но уже основное предназначение педагогов профес-
сионального обучения — перспективная подготовка рабочих и специали-
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стов среднего звена под внедряемые инновационные производства, мож-
но утверждать, что для полноценного формирования квалификаций таких 
работников необходим специалист, способный не только объяснять прин-
ципы действия оборудования, организовывать тренировочные занятия,  
но и умеющий сформировать устойчивые профессиональные компетен-
ции на основе детального производственно-педагогического анализа ин-
новационного производства. 


Успешность такой деятельности, по нашему мнению, определяется го-
товностью педагога профессионального обучения к производственно-пе-
дагогическому анализу производственных процессов. 


Под производственно-педагогическим анализом подразумевается по-
шаговая детализация производственного процесса как человеко-машин-
ной системы на предмет декомпозиции, выделения конкретных действий 
рабочего или специалиста среднего звена с последующим проектировани-
ем педагогической системы формирования необходимых квалификаций. 


Развитие такой идеи может стать основой для нового витка развития 
системы подготовки кадров для инновационных и технологических про-
изводств. С этой точки зрения представляется важным, чтобы в описа-
ние любого инновационного производственного проекта для обеспечения 
его жизнеспособности, помимо обязательного технико-экономического 
обоснования, включалось производственно-педагогическое обоснование, 
содержащее анализ требуемого кадрового ресурса и описывающее про-
цесс подготовки кадров для работы на новом оборудовании. Такое обо-
снование станет основой для подготовки мастеров производственного 
обучения (педагогов профессионального обучения), повышения их квали-
фикации и может стать одним из новых факторов развития системы про-
фессионально-педагогического образования. В свою очередь, подготовку 
таких обоснований можно отнести к новому виду деятельности педагога 
профессионального обучения соответствующей квалификации. 


Здесь четко проявляется интегративный характер труда педагога про-
фессионального обучения, состоящий в том, что часто основные формы 
деятельности — производственно-технологическая и педагогическая — 
оказываются внутренне соединенными и осуществляются одновременно. 
Поэтому педагог профессионального обучения вынужден, хочет он этого 
или нет, осознает или не осознает, соотносить чисто педагогические мо-
менты своей деятельности с ее производственными составляющими уже 
на уровне целевых установок. 


Синтез педагогических и производственных начал возможен при ус-
ловии их взаимодействия. Тут педагогу профессионального обучения 
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отводится главная роль как субъекту деятельности. Он должен уметь 
осуществлять соединение педагогических явлений с техническими (про-
изводственными). При этом продуктом будет являться педагогическая 
система, основанная на производственно-педагогическом анализе, вклю-
чающая в себя методы, формы, технологические приемы, адекватные 
структуре и содержанию формируемых профессиональных компетенций. 


Документально такая система представляется в виде образовательной 
программы обучения рабочих и специалистов среднего звена. Очевид-
но, что для каждого инновационного производства, тем более различ-
ных отраслей, структура и содержание педагогической системы будут 
также различными. А ее проектирование является самостоятельным ви-
дом деятельности (наряду с отладкой производственного оборудования, 
обеспечением экономических и организационно-управленческих процес-
сов), формирующей один из основных ресурсов — кадровый. Поэтому 
для обеспечения формирования инновационных квалификаций рабочих 
кадров необходим специалист, обладающий целостной интегративной 
компетентностью, объединяющей педагогический, технический и эконо-
мический компоненты. 


Встает проблема подготовленности педагога профессионального об-
учения к осуществлению такого соединения. В настоящее время в про-
цессе подготовки специалиста пока не создано для этого идеальных ус-
ловий. Содержательно же проведение раздельно производственно-техно-
логической (отраслевой) и педагогической подготовок не способствует 
интегративности подготовки, искусственно создает проблему. Попытки 
осуществить интегративные процессы в самом профессионально-педаго-
гическом образовании пока немногочисленны и не дали существенных 
изменений в решении проблемы. На наш взгляд, здесь необходимо идти 
от самой деятельности, к которой готовится специалист, с учетом знания 
об особенностях применения в деятельности разнородных знаний, об их 
взаимодействии. 


Технологические подходы к проектированию модели образовательной 
системы подготовки специалиста, обладающего выявленными компетен-
циями, касаются разработки основных образовательных программ (ООП) 
и перспективной модели образовательного учреждения профессиональ-
но-педагогического образования в зависимости от специфики отрасли 
инновационного производства. При проектировании содержания ООП, 
особенно ее вариативной части, необходимо учитывать интегративный 
характер профессионально-педагогической деятельности и взаимосвязь 
между требованиями к содержанию подготовки рабочего и педагога про-
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фессионального обучения. Следовательно, ООП должна носить инте-
гративный характер, и включать психолого-педагогическую, отраслевую 
(производственную) составляющие, а также составляющую, связанную 
с обучением рабочей профессии. В ООП подготовки педагога профес-
сионального обучения (бакалавра) необходимо предусмотреть изуче-
ние следующих учебных циклов дисциплин: гуманитарный, социальный  
и экономический; математический и естественнонаучный (общенаучный); 
профессиональный. Каждый из них включает базовую (обязательную)  
и вариативную (профильную) части. 


Вариативная часть дает возможность расширения и углубления подго-
товки, определяемой содержанием базовых дисциплин, позволяет студен-
ту продолжить образование на следующем уровне ППО для получения 
квалификации магистра в соответствии с полученным профилем, полу-
чить углубленную подготовку для успешной профессионально-педагоги-
ческой деятельности. 


При дифференцировании содержания образования по уровням следует 
учитывать значимость высокого качества отраслевой подготовки педагога 
профессионального обучения для дальнейшей успешной педагогической 
деятельности. Данное обстоятельство обусловливает в условиях ограни-
чений учебного времени необходимость систематизации и интеграции 
отраслевых дисциплин на основе взаимодействия и взаимодополнения. 
Это обеспечит освоение профессионально значимых дисциплин и сфор-
мирует у будущего педагога профессионального обучения способность 
реализовать на практике знания, умения и личностные качества в своей 
профессиональной деятельности. 


При этом очевидно, что формирование компетенций у будущих пе-
дагогов профессионального обучения невозможно без опоры на специ-
фику профессиональной деятельности специалистов в соответствующих 
отраслях. Кроме того, с позиции качества подготовки специалистов це-
лесообразно введение интернатуры в государственные образовательные 
стандарты профессионально-педагогического образования. Это позволит 
решить сразу несколько важных задач: подготовить специалиста, «зато-
ченного» на подготовку кадров для инновационных производств, а зна-
чит, повысить качество подготовки педагога профессионального обуче-
ния; улучшить закрепляемость выпускников в учреждениях начального и 
среднего профессионального образования. 


Очевидно, что для решения поставленной в исследовании проблемы не 
достаточно только спроектировать квалификацию специалиста, интегри-
рующую высокотехнологичную отраслевую подготовку с компетенциями 
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в области профессионального тренинга и обучения рабочих кадров. Важ-
но также ответить на вопрос — каким должно быть образовательное уч-
реждение профессионально-педагогического образования, ориентирован-
ное на обучение специалистов с такой квалификацией и интегрированное 
в инновационную производственную систему по соответствующим видам 
экономической деятельности (отраслям). 


На основе имеющихся в стране традиций подготовки педагогов про-
фессионального обучения в сочетании с внедрением в профессиональ-
но-педагогическое образование мировых и отечественных достижений  
в области современных высокотехнологичных производств можно пред-
ложить следующую модель новой образовательной системы. По сути, 
это научно-образовательный комплекс, в котором реализуются образова-
тельные программы, интегрирующие содержание подготовки отраслево-
го технолога (по отраслям производства), рабочего, педагога професси-
онального обучения, кадрового тренера, отраслевого бизнес-аналитика, 
для обучения уникальных специалистов по программам начального и 
среднего профессионального образования. Элементы такого комплекса 
реализованы, например, в Российском государственном профессиональ-
но-педагогическом университете при участии Уральской машинострои-
тельной корпорации «Пумори» путем создания учебно-демонстрацион-
ного центра технологий машиностроения. Такой комплекс моделирует 
образовательную среду профессиональной подготовки специалиста, об-
ладающего соответствующими востребованными компетенциями. 


Таким образом, представленные выше материалы можно рассматри-
вать с трех позиций: с позиции развития теории профессионально-педа-
гогического образования; с позиции проектирования образовательных 
систем профессионального образования; с позиции формирования нового 
гуманитарного продукта для системы профессионального образования  
и различных отраслей инновационного производства. 


С позиции развития теории профессионально-педагогического обра-
зования предложен подход к построению структурно-содержательных 
моделей профессионально-педагогического образования, основанный 
на интеграции образовательного процесса с реальными процессами про-
изводственных инноваций и системой профессионально-педагогической 
деятельности по подготовке рабочих кадров. Деятельность педагога 
профессионального обучения рассмотрена в единстве производствен-
ной, педагогико-проектировочной, тренинговой, аналитической компо-
нент, что позволяет выявить наборы профессиональных компетенций, 
необходимые будущему специалисту по подготовке рабочих кадров для 
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инновационных производственных технологий и инновационных техно-
парков. 


С позиции проектирования образовательных систем профессиональ-
ного образования сформирован комплекс подходов и методов построения 
образовательных моделей учреждений профессионально-педагогическо-
го образования, адаптированных к условиям отрасли производства, осо-
бенностям регионов, специфике содержания инновационных процессов. 
Инновационные модели учреждений профессионально-педагогического 
образования представляют собой открытые системы, интегрированные 
в реальные процессы разработки и внедрения инновационных произ-
водственных технологий, что позволит будущим педагогам профессио-
нального обучения сформировать профессиональные компетенции как 
собственного (личного) рабочего образования (по одной-двум рабочим 
профессиям), так и подготовки рабочих кадров на новом создаваемом 
производственном оборудовании. 


В результате у будущего выпускника системы ППО формируется сво-
еобразный «портфолио» инновационных производственных технологий, 
освоенных им в двух аспектах: как рабочего высокой квалификации, спо-
собного работать на новом оборудовании, и как специалиста по подго-
товке кадров, имеющего разработанные самостоятельно педагогические 
технологии, позволяющие обучить рабочих соответствующей производ-
ственной технологии. 


С учетом изложенного выше можно представить и новизну с позиции 
формирования нового гуманитарного продукта для системы профессио-
нального образования и различных отраслей инновационного производ-
ства. Описанная инновационная квалификация выпускника учреждения 
профессионально-педагогического образования представляет собой но-
вый гуманитарный продукт, предназначенный как для системы начально-
го и среднего профессионального образования, так и для учебных центров 
предприятий и организаций. Назначение этого продукта — опережающее 
или оперативное обеспечение рабочими кадрами инновационных произ-
водств. 


В этом случае формируется не только сам новый гуманитарный про-
дукт, но и социально-экономическая потребность в нем. В случае если 
технопарк разрабатывает новую технологию или предприятие планирует 
внедрение инновационного оборудования, то для руководителя проблема 
подготовки рабочих для этой технологии может быть более эффективно 
решена привлечением педагога профессионального обучения, обладаю-
щего инновационной квалификацией. Или, как вариант, возможен пер-
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спективный заказ учреждению начального или среднего профессиональ-
ного образования, в котором работают кадры с данной квалификацией. 


Важным аспектом, определяющим новизну предлагаемого гуманитар-
ного продукта, является то, что профессиональная квалификация является 
саморазвивающейся. В качестве одного из компонентов инновационной 
квалификации описываемого специалиста по подготовке рабочих кадров 
присутствует умение анализировать тенденции развития инновационных 
производственных технологий в отрасли и осваивать эти инновации как 
профессионально-педагогическую технологию. Это дает возможность 
специалисту быстро осваивать инновационные технологии и формиро-
вать для них педагогическую технологию подготовки кадров. 
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Э. Р. ГАЙНЕЕВ 
Деятельностно-компетентностный подход  


в профессиональном обучении


Социально-экономические преобразования, происходящие в совре-
менной России, выдвигают необходимость разработки новых подходов 
к решению проблемы самореализации личности в профессиональной 
деятельности, обеспечения высокого уровня профессиональной квали-
фикации и мобильности, что предполагает стратегическую ориентацию 
системы профессионального образования на подготовку инициативных, 
творчески мыслящих работников, способных активно участвовать в реше-
нии инновационных вопросов производства. 


Это связано с тем, что современное производство остро нуждается в 
рабочем высокой квалификации с творческим подходом в производствен-
ной деятельности, что нашло отражение в Национальной образователь-
ной инициативе «Наша новая школа» (2010 г.), где подчеркивается, что 
модернизация и инновационное развитие — единственный путь, который 
позволит России стать конкурентным обществом в мире XXI века. 


Начальное профессиональное образование имеет большие возмож-
ности для подготовки квалифицированных, практико-ориентированных 
рабочих, обладающих высокой профессиональной квалификацией, мно-
гофункциональными умениями, способных работать в современных усло-
виях наукоемких и высокотехнологичных производствах. В связи с этим 
в последнее время возрастает занятость рабочих высокой квалификации, 
происходит в целом рост востребованности рабочих с творческим подхо-
дом в производственной деятельности, позволяющей ему наравне с инже-
нерно-техническими кадрами участвовать в инновационном проектирова-
нии и развитии современного производства, предприятия. В то же время 
перспектива развития экономики, социальной сферы требует от рабочих 
новых профессиональных и личностных качеств, среди которых следует 
выделить системное мышление, экологическую, правовую, информаци-
онную, коммуникативную культуру; умение осознавать себя и предъ-
явить другим; способность к осознанному анализу своей деятельности, 
самостоятельным действиям в производственной «ситуации нового вида» 
(С. А. Новоселов), приобретению новых знаний; творческую активность 
и ответственность за выполняемую работу. 


Последнее возможно лишь при умениях мастера производственного 
обучения находить и применять новые, оригинальные решения, разноо-
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бразные формы и методы в производственном обучении, производствен-
ной практике в условиях современного производства. Мастер, ориенти-
рованный на новации, создает специальные условия, способствующие 
развитию рационализаторских и творческих способностей в процессе 
планирования, организации, осуществления и контроля практического 
обучения, эффективного взаимодействия с преподавателями специаль-
ных дисциплин, социальными партнерами, руководителями производ-
ственной практики (наставниками) на базовом предприятии. 


Таким образом, модернизация российского профессионального обра-
зования требует активного поиска новых моделей обучения, направлен-
ных на совершенствование образовательного процесса и его интенсифи-
кацию, подготовку будущих рабочих к жизни и труду в условиях рыноч-
ной экономики. 


Одновременно следует отметить, что на современном мировом рынке 
труда востребован рабочий высокой квалификации, владеющий элемен-
тами творческо-конструкторской деятельности, рабочий-рационализатор 
[1, с. 32]. Так, в производственной сфере современной Германии насчиты-
вается до 47 % рабочих высокого уровня квалификации, в США — 43 %, 
в Англии — 38 %, в России — всего лишь около 5 % [2, с. 5]. 


Отстаем мы также и по наукоемким, инновационным технологиям. 
По данным профессора МГТУ им. Баумана Б. Виноградова, мировой 


рынок наукоемкой технологии уже жестко разделен, в следующем соот-
ношении: доля США составляет — 39 %; Японии — 30 %; Германии — 
16 %; Китая — 6 %. Доля России — всего 0,3 % [3, с. 4]. 


Такое положение во многом обусловлено тем, что в учреждениях си-
стемы начального профессионального образования недостаточное вни-
мание уделяется созданию благоприятных условий для развития твор-
ческого потенциала личности обучающегося и формирования его про-
фессиональной компетентности, самостоятельности, мобильности, чему 
должны способствовать федеральные государственные образовательные 
стандарты нового поколения (ФГОС) начального профессионального об-
разования (НПО), в которых предъявляются более высокие требования  
к профессионально-педагогической компетентности современного ма-
стера производственного обучения и преподавателя специальных дисци-
плин, наставника на производстве. 


Педагог образовательного учреждения НПО должен не только уметь 
проектировать учебный процесс, но и работать, эффективно взаимодей-
ствовать с социальными партнерами и, прежде всего, — работодате-
лем. И не просто осуществлять методическое сопровождение процесса 
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профессиональной подготовки, но и уметь создавать, моделировать ва-
риативную образовательную среду, в которой сами формы организации 
образовательного процесса, способы организации учебно-производствен-
ной деятельности обучающихся становятся интегративным, системообра-
зующим компонентом содержания профессионального обучения. Следо-
вательно, поиск педагогических условий, направленных на выполнение 
нового социального заказа — на формирование самостоятельной, иници-
ативной, творческой и здоровой личности остается актуальным. 


В профессиональных учебных заведениях, учреждениях НПО мастер 
производственного обучения выступает в качестве менеджера как основ-
ного субъекта системы управления учебно-познавательной и учебно-вос-
питательной деятельностью обучающихся в процессе практического об-
учения. Двойственный характер труда мастера заключается в том, что он 
должен обладать определенными социально-психологическими качества-
ми и в то же время быть мастером в специальной, профессиональной под-
готовке. Одним из условий оптимальной профессионально-педагогиче-
ской деятельности мастера является его умение хорошо ориентироваться 
в запросах потенциальных работодателей, отличные знания технико-тех-
нологических и социально-экономических возможностей и перспектив в 
производственных отношениях. 


Особенностью новых ФГОС НПО является сокращение времени обу-
чения (до 2 лет 6 месяцев), а также объема производственного обучения, 
что, по логике, должно компенсироваться увеличением практического 
обучения на уроках специальных дисциплин (лабораторные, практиче-
ские работы и т. п.), а также и повышением качества подготовки. 


В этом — повышение уровня «практической части», поскольку сред-
ний уровень образования преподавателей, как правило, выше среднего 
уровня образования мастера производственного обучения. Это создает 
противоречие и, в то же время, способствует повышению квалификации, 
как мастера производственного обучения, так и преподавателя спецдис-
циплин: мастер повышает теоретический уровень (по профессии), а у пре-
подавателя спецдисциплин возникает необходимость повышения уровня 
практической подготовки (для проведения лабораторных и практических 
работ). 


Кроме того, изменения в социально-экономической сфере приводят 
к изменениям в формах и видах профессиональной деятельности. Новые 
формы деятельности влияют на психологию и сознание людей и предъ-
являют новые требования к человеку. В этом отношении вариативная 
часть ФГОС также открывает широкие возможности для оперативного 
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внесения изменений в рабочие программы производственного обучения 
в соответствии с изменениями в видах профессиональной деятельности. 
Например, в последние годы на предприятиях России внедряется система 
непрерывного совершенствования «Кайдзен», но даже в ФГОС НПО но-
вого поколения этот вид творческой деятельности работников предприя-
тий не предусмотрен [1, с. 32]. 


Компетентностный подход в профессиональном образовании означа-
ет приведение образования в соответствие с требованиями современного 
производства, с учетом растущего уровня социализации и интеллекту-
ализации труда работников. Вот почему в современной педагогике все 
чаще отдается предпочтение компетентностному подходу, который, ос-
новываясь на стратегии повышения гибкости, позволяет ориентировать 
профессиональную деятельность на разнообразие реальных производ-
ственных ситуаций. 


Еще А. Н. Леонтьев отмечал, что реальное основание личности чело-
века заключается не в глубине приобретенных знаний, умений и навыков, 
а в системе деятельностей, которыми реализуются эти знания и умения, 
поэтому в нашем случае, в основе компетентностного подхода, имеется 
в виду система профессиональных деятельностей в условиях реального 
производства — деятельностно-компетентностный подход. 


Реализация деятельностно-компетентностного подхода, формирова-
ние опыта профессиональной деятельности организована следующим 
образом. 


Вначале обучающийся овладевает опытом учебно-познавательной 
деятельности, где моделируются действия рабочего, осваиваются прак-
тико-ориентированные теоретические вопросы. Затем, во время лабора-
торных и практических занятий по спецдисциплинам и учебной практики  
в мастерских колледжа, формируется готовность к профессиональной 
деятельности путем моделирования условий, содержания реального про-
изводства, с использованием таких активных форм, как деловая игра, 
брейнсторминг (мозговой штурм) и т. д. И, в завершении формирования 
опыта профессиональной деятельности, уже на производственной прак-
тике, в условиях реального производства обучающиеся овладевают реаль-
ным опытом выполнения производственных работ. 


На рис. 1 представлена структура формирования опыта, отражаю-
щая его интегративную структуру, заключающуюся в расстановке ак-
центов формируемой системы ЗУН в теоретическом и производствен-
ном обучении. 
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Мастер производственного обучения


Преподаватель  
специальных 
дисциплин


Наставник  
на базовом 


предприятии


Специальные 
дисциплины


Производствен-
ная практика


Опыт позна-
вательной 


деятельности


Опыт профес-
сиональной 


деятельности 


Учебная  
практика


Готовность к про-
фессиональной 
деятельности


Обучающийся


ОПЫТ


ОПЫТ


Рис.  1.  Интегративная структура профессионального обучения


Подобное разделение (знания, умения, навыки), разумеется, весьма 
условно и понятие опыт мы понимаем как «совокупность знаний и прак-
тически усвоенных навыков, умений» с преобладанием одной из составля-
ющих опыта в следующей логической последовательности: 


Знания — Умения — Навыки — Готовность к деятельности — 
Опыт деятельности


Ориентированность ФГОС на формирование именно опыта професси-
ональной деятельности (в целом) становится важным связующим звеном 
гармоничного взаимодействия составляющих опыта, что способствует 
реализации деятельностно-компетентностного подхода в подготовке бу-
дущего рабочего и специалиста высокого уровня квалификации. По схеме 
видно, что ключевая роль в реализации деятельностно-компетентностно-
го подхода, интеграции опыта, принадлежит мастеру производственного 
обучения, собственно, интегратору всей профессиональной подготовки 
в рамках вверенной ему группы. 


Таким образом, трансформация опыта мастера производственного 
обучения, преподавателя специальных дисциплин, наставника базового 
предприятия завершается приобретением опыта профессиональной де-
ятельности обучающимся в ходе производственной практики на пред-
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приятии, что, в свою очередь, способствует более эффективному взаимо-
действию всех сторон образовательного процесса — мастера, препода-
вателя, наставника, следовательно — и повышению качества подготовки 
обучающегося — будущего рабочего. 


К сожалению, изменения, происшедшие в последние десятилетия  
в системе НПО, все более нивелируют его роль и значимость мастера.  
На наш взгляд, необходимо, прежде всего, внести изменение в обозна-
чении данной профессии. Еще 90-е годы прошлого столетия педагогами 
Уральского профессионально-педагогического университета предла-
галось более и достойное и точное название — «инженер-педагог», по-
скольку роль современного мастера производственного обучения выхо-
дит далеко за рамки только «производственного обучения», именно он 
объединяет педагогическую триаду воспитания, обучения и развития. 


Также непонятна ситуация, когда в условиях острейшего дефицита ра-
бочих кадров в школе вводится «подушевое финансирование», что при-
водит к экономической заинтересованности в том, чтобы не «выпускать» 
учащихся после 9-го класса, а переводить в 10-й, 11-й, тем самым пере-
крывая учащемуся путь в рабочую профессию. 


В советские времена мастер производственного обучения был самым 
высокооплачиваемым педагогом системы НПО: в его зарплату входили 
ежеквартальная премия за воспитательную работу, а также и премия за 
производственную деятельность группы. И зарплата мастера ничуть не 
уступала «средней по промышленности» и нередки были случаи перехода 
работников базовых предприятий в подшефные училища мастерами про-
изводственного обучения. 


Это привело к тому, что в настоящее время нет притока молодежи на 
профессию мастера, нет молодых кадров. 


Производственное обучение в системе подготовки рабочего строится 
в соответствии с операционно-комплексной системой. Соответственно, 
процесс обучения включает овладение трудовыми приемами, операция-
ми, их закрепление и выполнение все более сложных комплексных работ. 
Основной задачей обучения, как известно, является формирование, закре-
пление и совершенствование знаний, умений и навыков по приобретае-
мой профессии. 


Таким образом, практическое обучение (производственное обучение 
в учебно-производственных мастерских образовательного учреждения и 
производственная практика на предприятии) при подготовке будущего 
рабочего высокой квалификации является основой формирования опыта 
профессиональной деятельности обучающихся в учреждениях НПО. 
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В предлагаемой М. А. Петуховым модели рабочего целеполагание 
имеет два этапа: 


1. построение модели профессиональной деятельности с описанием ее 
видов, сферы и структуры, определение возможных ситуаций этой дея-
тельности и способов их разрешения, типовых профессиональных задач 
и функций;


2. определение на этой основе модели личности рабочего, включающей 
необходимые качества и свойства, знания и умения работника [4, с. 99]. 


Следовательно, модель личности рабочего задает ведущие функции 
обучения, отражающиеся в его целях, которых осуществляются на основе 
деятельностно-компетентностного подхода с использованием профессио-
нально ориентированных технологий. Это позволяет определить педаго-
гические условия и их влияние на процесс формирования опыта профес-
сиональной деятельности будущего рабочего. 


Первым этапом реализации указанных педагогических условий явля-
ется менеджмент производственного обучения, который проявляется в 
умениях мастера производственного обучения осуществлять приведение 
в соответствие содержания подготовки практического обучения и требо-
ваний производства. Данное условие достигается следующим:


— системным анализом и выявлением новых видов профессиональной 
деятельности (изменений в видах деятельности) рабочего в непрерывно 
изменяющихся условиях современного модернизируемого высокотехно-
логического производства;


— определением обучающихся в период производственной практики 
на рабочие места с наиболее современным оборудованием;


— подбором наставников (руководителей) производственной практи-
ки на предприятии из числа наиболее квалифицированных рабочих, но-
ваторов производства, имеющих опыт творческой деятельности (СНС 
«Кайдзен») и склонность к педагогической деятельности;


— внесением необходимых корректив в рабочие программы общетех-
нических и специальных дисциплин теоретического обучения, внесени-
ем в рабочие программы заданий творческо-конструкторской направлен-
ности. 


Соответствие содержания образовательной программы с требования-
ми современного производства достигается соотнесением программного 
материала с содержанием производственных условий при согласовании 
со специалистами службы управления главного энергетика предприятия, 
ремонтно-сервисного центра и преподавателями специальных и общетех-
нических дисциплин. 
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Системообразующей основой педагогических условий формирования 
опыта профессиональной деятельности являются не только структурные 
компоненты содержания указанных видов деятельности, но и инноваци-
онные формы организации учебных занятий по производственному обу-
чению. 


В заключение можно отметить, что ориентированность ФГОС НПО 
на формирование именно опыта профессиональной деятельности (в ком-
плексе) становится важным связующим звеном гармоничного взаимодей-
ствия мастера производственного обучения, преподавателя специальных 
дисциплин и наставника базового предприятия, что способствует транс-
формации опыта и реализации деятельностно-компетентностного подхо-
да в подготовке будущего рабочего, повышению качества профессиональ-
ного обучения. 
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В. А. ЧУПИНА 
Интегрированная структура профессиональной компетентности  


муниципального служащего


Муниципальное управление в современной России появилось после 
принятия в 1993 г. новой Конституции, признающей и гарантирующей 
местное самоуправление. Сложные задачи, возникшие перед муници-
пальным управлением в эпоху общественно-экономических трансформа-
ций в российском государстве, процессы глобализации и выход России 
в мировое экономическое пространство породили ряд противоречий, 
усложняющих проблему эффективности управленческой деятельности  
в муниципальных образованиях. 


Сложные взаимосвязи политических, социальных, экономических про-
цессов в государстве и обществе сформировали запрос на управленцев 
нового поколения, без достижения высокого уровня профессионализма в 
работе которых невозможно становление эффективной системы местного 
самоуправления в современной России. Не случайно принцип профессио-
нализма и компетентности муниципальных служащих был провозглашен 
как один из фундаментальных в организации и функционировании муници-
пальной службы. Сегодня общество ждет от муниципальных служащихэф-
фективных решений вопросов граждан, а между тем из-за недостаточной 
компетентности муниципальных служащих, их профессиональной непри-
годности к работе в аппарате органов местного самоуправления происхо-
дит немало крупных ошибок и просчетов, приводящих к большим матери-
альным потерям, лихорадящих общество, ухудшающих его морально-пси-
хологический климат, снижающих качество жизни населения. 


Специфика управленческих задач, решаемых муниципальными служа-
щими, состоит в том, что они, с одной стороны, как представители орга-
нов власти должны знать и исполнять законы и подзаконные акты, опре-
деляющие деятельность органов муниципального управления и таким 
образом осуществлять управленческую деятельность, с другой стороны, 
они должны удовлетворять насущные нужды людей с помощью различ-
ных хозяйствующих субъектов и, соответственно, быть специалистами  
в различных отраслях хозяйства. Они должны квалифицированно в рамках 
своей специальности определять муниципальный заказ, проводить отбор 
его квалифицированных исполнителей, осуществлять контроль резуль-
татов выполнения муниципального заказа, а решение таких разноплано-
вых задач требует от муниципальных служащих компетенций не только 
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в вопросах муниципального управления, но и в специфических областях, 
составляющих предметную область их управления: строительство, ЖКХ, 
торговля и др. По сути, это требует от муниципального служащего соче-
тания компетенций разных профессий. 


В настоящее время отбор на замещение должностей муниципальной 
службы проводится, преимущественно, по компетенциям, составляющим 
профиль специальности «Государственное и муниципальное управле-
ние», что обеспечивает выполнение чиновниками, в основном, общеу-
правленческих задач. Требования же по специфической предметной об-
ласти, как правило, не регламентированы нормативными документами  
и носят второстепенный характер. 


Эта ситуация создает проблему определения структуры компетентно-
сти муниципального служащего, поскольку пока в науке и управленческой 
практике России еще недостаточно разработаны принципы кадровой поли-
тики и обоснованные критерии комплексной оценки уровня профессиона-
лизма чиновников, отсутствует концептуальная основа современных кадро-
вых технологий профессионального развития и усвоения муниципальными 
служащими профессиональных и этических ценностей, норм профессио-
нальной культуры. Поэтому обращение к компетентностному подходу для 
определения профессионализма государственных и муниципальных служа-
щих видится одним из направлений реформирования органов власти в Рос-
сийской Федерации, ведь компетентностный подход как новая парадигма 
профессионального образования характеризуется изменением субъектов 
определения его цели (государство, работодатель, общество, личность)  
и представлением результатов образования в терминах компетенции. 


Проблема развития профессионализма муниципальных служащих как 
стадии профессионализации личности, характеризующейся проявлением 
профессионального мастерства, высокой творческой и социальной актив-
ностью, продуктивным уровнем выполнения профессиональной деятель-
ности, развитой потребностью в самореализации, на основе компетент-
ностного подхода требуют раскрытия понятия компетентности, которая, 
по мнению многих исследователей, основывается на личностно-профес-
сиональных качествах, включает ценностную составляющую и имеет ин-
тегрированную структуру. Определим компетентность муниципального 
служащего как свойство личности, основанное на профессиональных 
управленческих ценностях, отражающее готовность и способность муни-
ципального служащего к реализации интегрированной совокупности об-
щих, управленческих и специальных компетенций, объединенных устой-
чивыми иерархическими, многоуровневыми связями. 
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Структуру компетентности составляют компетенции, понимаемые как 
готовность и способность личности применять в своей профессиональной 
деятельности знания, умения, личностные качества, практический опыт. 


В первую очередь в структуре компетентности выделяют так называ-
емые общие (универсальные) компетенции, определенные еще Советом 
Европы в конце 1990-х годов и позволяющие любому человеку, незави-
симо от профессии, быть полноправным членом общества, брать на себя 
ответственность, участвовать в совместном принятии решений, регу-
лировать конфликты, уметь жить в многокультурном информационном 
обществе, владеть различными видами и технологиями коммуникаций, 
иметь желание и реализовывать способность учиться всю жизнь. В Феде-
ральном государственном образовательном стандарте высшего профес-
сионального образования по направлению подготовки «Государственное 
и муниципальное управление» общие компетенции муниципальных слу-
жащих включают в себя общекультурные, инструментальные и социаль-
но-личностные [1]: 


— стремление работать на благо общества (ОК-1);
— знание требований профессиональной этики и готовность посту-


пать в соответствии с этими требованиями; обладание нетерпимостью к 
отступлениям от правил этического поведения, в том числе в отношении 
других лиц; обладание гражданской ответственностью и требовательно-
стью к соблюдению правил этического поведения (ОК-2);


— знание базовых ценностей мировой культуры и готовностью опи-
раться на них в своей профессиональной деятельности, личностном и об-
щекультурном развитии (ОК-3);


— знание законов развития природы, общества, мышления и умение 
применять эти знания в профессиональной деятельности; умение анали-
зировать и оценивать социально-значимые явления, события, процессы; 
владение основными методами количественного анализа и моделирова-
ния, теоретического и экспериментального исследования (ОК-4);


— понимание содержания, смысла, основных целей, социальной зна-
чимости профессии государственного и муниципального управления, 
стремление к улучшению этого понимания через использование знаний  
в своей деятельности (ОК-5);


— способность и готовность к диалогу на основе ценностей граждан-
ского демократического общества (ОК-6);


— способность представлять результаты своей работы для других 
специалистов, отстаивать свои позиции в профессиональной среде, нахо-
дить компромиссные и альтернативные решения (ОК-7);
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— владение основными способами и средствами информационного вза-
имодействия, получения, хранения, переработки, интерпретации инфор-
мации, наличие навыков работы с информационно-коммуникационными 
технологиями; способность к восприятию и методическому обобщению 
информации, постановке цели и выбору путей ее достижения (ОК-8);


— умение логически верно, аргументировано и ясно строить устную  
и письменную речь; способность к эффективному деловому общению, пу-
бличным выступлениям, переговорам, проведению совещаний, деловой 
переписке, электронным коммуникациям; способность использовать для 
решения коммуникативных задач современные технические средства и 
информационные технологии (ОК-9);


— способность к работе в коллективе, исполняя свои обязанности 
творчески и во взаимодействии с другими членами коллектива (ОК-10);


— владение одним из иностранных языков как средством коммуника-
ции в рамках сложившейся специализированной терминологии професси-
онального международного общения (ОК-11);


— владение основными методами защиты персонала и населения от 
возможных последствий аварий, катастроф, стихийных бедствий (ОК-12);


— способность и готовность к личностному и профессиональному 
самосовершенствованию, саморазвитию, саморегулированию, самоор-
ганизации, самоконтролю, к расширению границ своих профессиональ-
но-практических познаний; умение использовать методы и средства по-
знания, различные формы и методы обучения и самоконтроля, новые 
образовательные технологии, для своего интеллектуального развития и 
повышения культурного уровня (ОК-13);


— умение критически оценивать информацию, переоценивать нако-
пленный опыт и конструктивно принимать решение на основе обобщения 
информации; способность к критическому анализу своих возможностей 
(ОК-14);


— способность принимать участие в разработке управленческих ре-
шений и нести ответственность за реализацию этих решений в пределах 
своих должностных обязанностей, умение оценивать последствия реше-
ний (ОК-15);


— владение навыками самостоятельной, творческой работы; умение 
организовать свой труд; способность порождать новые идеи, находить 
подходы к их реализации (ОК-16);


— способность к формированию, поддержанию и использованию кон-
структивных общефизических и социально-психологических ресурсов, 
необходимых для здорового образа жизни (ОК-17). 
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Из анализа приведенного списка компетенций можно заключить, что 
общие компетенции составляют ядро любой профессии, обеспечивают 
достижение человеком своих стратегических жизненных и професси-
ональных целей. Заметим, что в контексте деятельности чиновника его 
стратегическая нацеленность на собственное жизненное благополучие 
развивает предрасположенность к коррупции, а стратегия самореализа-
ции в жизни и профессии развивает профессиональную рефлексию, вос-
приимчивость к генерации новых идей, желание получить социальное 
признание. Поэтому не случайно первая общая компетенция указывает на 
миссионерский характер деятельности чиновника, а вторая на этические 
ценности профессии. 


Помимо общих компетенций в структуре компетентности выделяются 
профессиональные компетенции, понимаемые нами как способность при-
менить знания, умения, практический опыт и личностно-профессиональ-
ные качества в одном из видов профессиональной деятельности. 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» обозначены профессиональные 
компетенции (ПК), обеспечивающие, прежде всего, успешную организа-
ционно-управленческую деятельность: 


— знание основных этапов эволюции управленческой мысли (ПК-1);
— умение определять приоритеты профессиональной деятельности, 


эффективно исполнять управленческие решения (ПК-2);
— умение выявлять проблемы, определять цели, оценивать альтер-


нативы, выбирать оптимальный вариант решения, оценивать результаты  
и последствия принятого управленческого решения (ПК-3);


— способность принимать решения в условиях неопределенности и 
рисков (ПК-4);


— способность применять адекватные инструменты и технологии 
регулирующего воздействия при реализации управленческого решения 
(ПК-5);


— способность принимать участие в проектировании организацион-
ных действий, умением эффективно исполнять обязанности (ПК-6);


— умение оценивать соотношение планируемого результата и затра-
чиваемых ресурсов (ПК-7);


— способность применять имеющиеся технологии и методы кадровой 
работы (ПК-8);


— способность свободно ориентироваться в правовой системе России 
(ПК-9);
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— умение правильно применять нормы права (ПК-10);
— способность эффективно участвовать в групповой работе на основе 


знания процессов групповой динамики и принципов формирования ко-
манды (ПК-11);


— умение определять параметры качества управленческих решений 
и осуществления административных процессов, выявлять отклонения и 
принимать корректирующие меры (ПК-12);


— способность использовать основы теории мотивации при решении 
управленческих задач (ПК-13). 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» выделяется такой вид компетен-
ции, как информационно-методическая. Этот вид компетенции охватыва-
ет перечень с ПК-14 до ПК-27 и касается вопросов работы со служебной 
информацией, применяя инструментальные компетенции (обобщение, 
анализ, синтез, моделирование, адаптация, внедрение и др.).


Также в стандарте выделены вспомогательно-технологические про-
фессиональные компетенции:


— умение вести делопроизводство и участвовать в ведении докумен-
тооборота в органах государственной власти Российской Федерации, ор-
ганах государственной власти субъектов Российской Федерации, органах 
местного самоуправления, государственных и муниципальных организа-
циях, предприятиях и учреждениях, политических партиях, обществен-
но-политических и некоммерческих организациях (ПК-45);


— способность осуществлять технологическое обеспечение служеб-
ной деятельности специалистов (по категориям и группам должностей го-
сударственной гражданской службы и муниципальной службы) (ПК-46);


— умение осуществлять вспомогательное обеспечение исполнения 
основных функций органов государственной власти Российской Федера-
ции, органов государственной власти субъектов Российской Федерации; 
органов местного самоуправления, государственных и муниципальных 
организаций, предприятий и учреждений, политических партий, обще-
ственно-политических и некоммерческих организаций, их администра-
тивных регламентов (ПК-47);


— способность к адекватной оценке поставленных целей и результа-
тов деятельности (ПК-48);


— владение методами самоорганизации рабочего времени, рациональ-
ного применения ресурсов (ПК-49);
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— способность оценивать свое место в технологии выполнения кол-
лективных задач (ПК-50);


— умение эффективно взаимодействовать с другими исполнителями 
(ПК-51). 


Возможно, набор этих компетенций важен в практике работы муници-
пальных служб. Однако сравнительный анализ показывает, что большин-
ство названных компетенций пересекается по смыслу с инструменталь-
ными, информационно-методическими и коммуникативными, 


Наиболее пристальное внимание исследователей среди профессио-
нальных компетенций чиновников в последнее время вызывает комму-
никативная компетенция, которая признается одной из наиболее важных 
составляющих их профессионализма. Это внимание обусловлено тем, что 
профессия гражданского государственного и муниципального служаще-
го — это профессия из группы «человек-человек», где общение из фак-
тора, сопровождающего деятельность, превращается в профессионально 
значимую категорию, необходимую для олицетворения власти. Такое 
важное значение коммуникативной компетентности для муниципально-
го служащего вытекает из публичной природы управления. Информация 
для гражданского государственного и муниципального служащего явля-
ется особым средством деятельности, воздействующим на управляемых и 
одновременно обслуживаемых граждан. Коммуникативная компетенция, 
проявляемая в различных формах работы с информацией: в умении ее 
собирать, анализировать, систематизировать и принимать на этой основе 
решения, в том числе инновационные, — обеспечивает необходимый уро-
вень взаимодействия служащих в ситуациях профессионального общения 
и с коллегами, и с гражданами. 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» коммуникативная составляющая 
отнесена к профессиональным компетенциям:


— умение устанавливать и использовать информационные источники 
для учета потребностей заинтересованных сторон при планировании де-
ятельности органов государственной власти Российской Федерации, ор-
ганов государственной власти субъектов Российской Федерации (ПК-28);


— способность анализировать, проектировать и осуществлять меж-
личностные, групповые и организационные коммуникации (ПК-29);


— умение общаться четко, сжато, убедительно; выбирая подходящие 
для аудитории стиль и содержание (ПК-30);
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— умение находить основы для сотрудничества с другими органами 
государственной власти Российской Федерации, органами государствен-
ной власти субъектов Российской Федерации, институтами гражданского 
общества, способность определять потребности в информации, получать 
информацию из большого числа источников, оперативно и точно интер-
претировать информацию (ПК-31);


— способность представлять интересы и официальную информацию 
органов государственной власти Российской Федерации, органов государ-
ственной власти субъектов Российской Федерации, государственного или 
муниципального предприятия, учреждения при взаимодействии с иными ор-
ганами государственной власти Российской Федерации, органами государ-
ственной власти субъектов Российской Федерации, органами местного са-
моуправления, государственными и муниципальными организациями, пред-
приятиями и учреждениями, политическими партиями, общественно-поли-
тическими и некоммерческими организациями, институтами гражданского 
общества, средствами массовой коммуникации, гражданами (ПК-32);


— умение предупреждать и разрешать конфликтные ситуации при вза-
имодействии органов государственной власти Российской Федерации, ор-
ганов государственной власти субъектов Российской Федерации, инсти-
тутов гражданского общества, средств массовой коммуникации (ПК-33);


— способность выявлять информацию, необходимую для принятия 
решений, при получении «обратной связи» в профессиональной деятель-
ности (ПК-34);


— способность к взаимодействиям в ходе служебной деятельности в со-
ответствии с этическими требованиями к служебному поведению (ПК-35);


— понимание основных закономерностей и владением базовыми тех-
нологиями формирования общественного мнения (ПК-36);


— владение медиативными технологиями, умением организовывать, 
проводить и оценивать эффективность переговоров и примирительных 
процедур (ПК-37);


— владение основными технологиями формирования и продвижения 
имиджа государственной и муниципальной службы (ПК-38). 


Из приведенного списка компетенций видно, что часть из них уже упо-
миналась в других разделах, так, например, ПК-33 следует, скорее всего, 
отнести к организационно-управленческим компетенциям, ПК-35 из-за ее 
этической составляющей можно отнести к общекультурным, и напротив, 
видится более логичным включение в коммуникационные компетенции 
ПК-17, ПК-22, ПК-26 и ПК-27, которые отнесены к группе информацион-
но-методических. 
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Одно из направлений реформы государственного и муниципально-
го управления связано с развитием проектного управления, что означа-
ет переход от управления мероприятиями, составляющими различные 
целевые программы, к формированию социально значимых проектов и 
управлению их реализацией. В полном соответствии с этими положения-
ми в Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» предусматривается, что участие 
гражданских государственных и муниципальных служащих в создании  
и реализации проектов должно быть обеспечено проектной компетент-
ностью, включающей в себя профессиональные проектные компетенции:


— умение выявлять и оценивать проектные возможности в профессио-
нальной деятельности и формулировать проектные цели (ПК-39);


— способность использовать современные методы управления проек-
том, направленные на своевременное получение качественных результа-
тов, определение рисков и управление бюджетом (ПК-40);


— готовность участвовать в реализации программ организационных 
изменений (ПК-41);


— способность разрабатывать проекты социальных изменений (ПК-42);
— наличие навыков разработки проектной документации (ПК-43);
— способность оценивать экономические, социальные, политические 


условия и последствия (результаты) осуществления государственных 
программ (ПК-44). 


Обращает на себя внимание, что представленные формулировки про-
ектных компетенций предполагают способность государственных и муни-
ципальных служащих действовать в некоторых специфических областях, 
связанных, например, с ЖКХ, энергообеспечением, здравоохранением, 
культурой или образованием. Обеспечение проектной компетентности 
государственных и муниципальных служащих приводит к необходимо-
сти выделять наряду с общими и профессиональными управленческими 
компетенциями особую, третью группу компетенций, которую, исходя из 
логики и терминологии стандарта KSAO, составляют «технические» ком-
петенции [2]. А. В. Хуторской определяет их как предметные, так как они 
обеспечивают реальную предметную деятельность [3; 4]. Мы относим 
данные компетенции к профессиональным и называем их в нашей работе 
специальными (предметными). 


Анализ различных компетенций муниципального служащего от-
крывает возможность для научной дискуссии по вопросам содержания, 
формирования, измерения, развития компетенций. Для изучения этих 
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вопросов особую важность составляют работы О. В. Игнашовой, связыва-
ющей профессиональные комптетенци с общей гуманитарной культурой,  
Н. В. Хрусталева о социально-личностных компетенциях, стандарт 
KSAO, в котором придается большое значение профессиональной социа-
лизации и формированию лояльности чиновника. 


Таким образом, проведенный анализ позволяет выделить три уровня 
компетенций, системно определяющих профессиональную компетент-
ность муниципального служащего:


— общие (общекультурные, инструментальные, социально-личност-
ные) компетенции;


— профессиональные управленческие компетенции;
— профессиональные специальные компетенции. 


Профессиональные  
управленческие компетенции


Профессиональные специальные 
(предметные) компетенции
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В управленческой  
деятельности


В предметной области деятель-
ности (торговля, экономика, 


строительство и др.)


Общие (универсальные, ключевые) компетенции


общекультурные инструментальные социально-личностные


Рис.  1.  Интегрированная структура компетентности  
муниципального служащего


Предложенная структура позволяет упорядочить определения компе-
тенций:


Общая (универсальная, базовая, ключевая, общекультурная) компе-
тенция — готовность и способность личности применять знания, умения, 
личностные качества, практический опыт в профессии. Включает в себя 
общенаучные, инструментальные, социально-личностные компетенции. 


Профессиональная компетенция — готовность и способность лично-
сти применять знания, умения, личностные качества, практический опыт 
в определенном виде профессиональной деятельности. 
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Специальная компетенция муниципального служащего — готовность 
и способность самостоятельно решать профессиональные задачи пред-
метного характера в определенных областях народного хозяйства с при-
менением знаний, умений и требуемых личностных качеств. 


Управленческая компетенция муниципального служащего — готов-
ность и способность самостоятельно решать профессиональные задачи 
управленческого характера с применением знаний, умений и требуемых 
личностных качеств. 


Важной задачей теории и практики управления профессионализмом 
муниципальных служащих является развитие и уточнение интегрирован-
ной модели компетентности, которая поможет обеспечить выполнение 
специфических профессиональных задач муниципальной службы. В ос-
нове модели лежит идея интеграции, благодаря которой обеспечивается 
процесс становления определенной целостности и происходит рост ин-
тенсивности взаимодействия синтезируемых компонентов, усиливается 
их связь и взаимозависимость при уменьшении их относительной само-
стоятельности. Структура компетентности муниципального служащего 
носит интегрированный характер, так как она в течение жизни не только 
развивается, но и дополняется новыми компетенциями в процессе услож-
нения внутриуровневого и межуровнего взаимодействия компетенций 
друг с другом, что означает развитие профессионализма. Интегрирование 
трех составляющих компетентности муниципального служащего может 
быть учтено при разработке модели оценки, отбора и развития професси-
онализма муниципальных служащих. 


Литература
1. Федеральный государственный образовательный стандарт высшего 


профессионального образования по направлению подготовки 081100 Госу-
дарственное и муниципальное управление (квалификация (степень) «бака-
лавр») (утв. приказом Министерства образования и науки РФ от 17 января 
2011 г. № 41) [Электронный ресурс] // http://www.garant.ru.


2. Пихота, А. KSAO — расшифровка загадочных знаний, умений, 
навыков и других характеристик [Электронный ресурс] // http://www.
trainings.ua.


3. Хуторской, А. В. Ключевые компетенции и образовательные стан-
дарты [Электронный ресурс] // Интернет-журнал «Эйдос». — 2002. — 
http://eidos.ru.


4. Хуторской, А. В. Технология проектирования ключевых и предмет-
ных компетенций [Электронный ресурс] // http://karpinsk-edu.ru.







222


Профессиональная педагогика


П. В. ИВАЧЕВ 
Организационные и содержательные противоречия  


формирования социально-личностной компетентности  
медицинских кадров


В утилитарном значении понятие «профессия» указывает на существо 
проблем и компетенции выпускника образовательного учреждения, с по-
мощью которых их можно решить. В свою очередь компетенции форми-
руются на основе знаний, умений и навыков, приобретаемых в процессе 
профессионального обучения, и отражают способность и готовность вы-
пускника к решению профессиональных задач. Содержание профессио-
нального обучения регламентируется установленными правилами проек-
тирования и реализации образовательных программ, на страже которых 
стоит педагогическое сообщество и образовательные учреждения. В кон-
тексте компетентностно-ориентированной модели подготовки медицин-
ских кадров попытаемся обозначить проблему дегуманизации содержания 
медицинского образования и необходимости поиска путей ее решения. 


Успех демократических преобразований на пути к построению граж-
данского общества зависит от ценностно-смысловых ориентаций индиви-
да относительно необходимости и направленности социальных измене-
ний. В этой связи разделяем обоснованную тревогу О. В. Санниковой, 
которая считает, что значение социально-гуманитарного знания и обра-
зования в содержании подготовки специалистов в России поставлено в 
угоду требованиям Болонского соглашения, где декларируется примат 
необходимости воспитания и обучения профессиональных кадров для 
решения функциональных задач. Тем самым принижается значение вос-
производства человека как личности, культуры, общества в целом. Усу-
губляет проблему повсеместная информатизация, принципиально меня-
ющая коммуникационные стратегии в обществе, которые разрушительно 
воздействуют на гуманитарную сферу, создают проблему ценностной 
ориентации личности человека в безграничном информационном потоке, 
лишают индивида опоры в виде устойчивых традиционных духовных ос-
нований человеческого существования. 


Среди различных видов профессиональной деятельности выделя-
ются так называемые помогающие профессии (врач, педагог, психолог, 
социальный работник), которые в первую очередь подвержены влиянию 
социальных трансформаций. В век распространения высоких техноло-
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гий врачебное ремесло в определенном смысле становится способным 
состязаться с возможностями божьего промысла. Вряд ли Всевышний, 
создавая человека по своему образцу и подобию, мог представить, что ре-
зультат его творения, вооружившись врачебной профессией, посягнет на 
Его приватное право даровать жизнь, осуществлять непорочное зачатие, 
избавлять человека от болезненных страданий и переживаний, замещать 
испорченные органы и многое другое. И, тем не менее, медицина в ее 
современном состоянии, лишь незначительно приблизилась к разгадке 
факторов причинности целого ряда заболеваний, пониманию механизмов 
развития патологических процессов, происходящих в организме челове-
ка, прогнозирования возможных последствий заболеваний для конкретно-
го человека и человечества в целом. Чем глубже ученым медикам удается 
проникнуть в тайный смысл болезненных изменений в организме челове-
ка, стараясь подчинить их врачебной воле, понять их, управлять ими, тем 
больше загадок встречается на этом пути. 


Вместе с тем, медицина на протяжении всей истории своего развития 
видела свою основную цель в служении человеку, его здоровью. В насто-
ящее время небезосновательно появляются поводы для тревоги в связи 
с признаками дегуманизации современной медицины, которые наблюда-
ются во всем мире. Все острее проявляется недовольство пациентов по 
отношению к медицинским работникам, которые не умеют корректно об-
ращаться с пациентами, очень часто смотрят на них как на объект меди-
цинского вмешательства и потенциальный источник доходов. Репутация 
людей в белых халатах и престиж профессии врача неуклонно снижаются 
на протяжении последних десятилетий. Тысячелетняя традиция неруши-
мого доверия между пациентом и врачом уступает место рыночным от-
ношениям, подменяя исконное правило врачебного ремесла «лечить не 
болезнь, а больного» суммой манипуляций, предусмотренных медико- 
экономическими стандартами для определенной нозологической формы 
болезни. Усиливает эту тенденцию менеджмент здравоохранения, родив-
шийся в недрах материального производства с его процессным подходом 
и пошаговым механизмом достижения цели. Активно проникая в сферу 
человеческих отношений, менеджмент вытесняет принцип индивидуаль-
ного подхода к каждому конкретному больному человеку. Все процедуры 
менеджмента подчиняют исполнителя единственной цели строго следо-
вать алгоритмам установленного протокола. Искусство расспросить, вы-
слушать пациента, замещается вынужденной необходимостью оформле-
ния граф истории болезни, для чего предусмотрен правилами определен-
ный регламент времени в диагностическом процессе. Беседа с больным 
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представляется чем-то излишним и никчемным. Нет больше адресации 
к личности больного. Вместо этого появляется озабоченность состоя-
нием анатомо-функциональных систем и отдельных органов. Студентов 
учат облегченной модели медицины, в которой люди представлены как 
биохимические фабрики, скопление в теле человека плохо работающих 
органов или разлаженных функциональных систем. Наряду с этим, груз 
ответственности за возможные негативные последствия профессиональ-
ного вмешательства постоянно довлеет над разумом врача, заставляя его 
помнить, что недопустимо проводить медицинские вмешательства на че-
ловеке с непредсказуемыми результатами. 


В целом перечисленные тенденции в здравоохранении нельзя оценить 
как удовлетворительные. Это побудило нас заняться анализом системы 
организации и содержания профессиональной подготовки студентов ме-
дицинских вузов, сосредоточив пристальное внимание в части формиро-
вания социально-личностных компетенций будущих врачей. 


В качестве исследовательского материала послужили Федеральные 
государственные образовательные стандарты высшего профессионально-
го образования (2009—2011 гг.) и основные образовательные программы 
подготовки кадров по направлениям (специальностям) подготовки укруп-
ненной группы Здравоохранение «Лечебное дело», «Педиатрия», «Стома-
тология», «Медико-профилактическое дело», «Фармация», «Сестринское 
дело». 


Для начала обратимся к понятийному аппарату компетентностной мо-
дели подготовки кадров, сложившемуся в современной педагогической на-
уке. С позиций компетентностного подхода уровень образованности опре-
деляется способностью решать проблемы различной сложности на основе 
имеющихся знаний. Однако способность решать проблемы не сводится к 
освоению определенной совокупности знаний, умений и навыков. Эта спо-
собность имеет несколько составляющих: мотивы деятельности; умение 
ориентироваться в источниках информации; умения, необходимые для 
определенных видов деятельности; теоретические и прикладные знания, не-
обходимые для понимания сущности проблемы и выбора путей ее решения. 


Достаточно серьезного внимания заслуживает проблема реализации 
компетентностного подхода в сфере медицинского образования. Для ме-
дицинских и социономических профессий типа «человек — человек», 
актуальны такие качества, как эмпатия, рефлексивность, толерантность, 
коммуникабельность, социальный интеллект и др. Следовательно, фор-
мирование профессиональных компетенций специалистов, занятых в 
здравоохранении, должно быть направлено на развитие способностей  
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и готовности решать проблемы людей, нуждающихся в медицинской, 
психологической и социальной помощи. Именно поэтому организация  
и содержание подготовки кадров здравоохранения не могут быть сведены 
к аналогиям профессионального обучения специалистов, компетентных  
в сфере техники и высоких технологий. 


На основе компетентностной модели различают следующие группы 
компетенций будущего специалиста [1], схематически представленные 
на рис. 1 в их системной связи с циклами дисциплин:


Рис.  1.  Группы компетенций и их системная связь  
с  циклами дисциплин


Следуя логике построения групп компетенций по различным направле-
ниям подготовки профессионального образования социально-личностные, 
экономические и организационно-управленческие компетенции будущего 
специалиста, инвариантные к области профессиональной деятельности, 
должны формироваться на базе цикла гуманитарных, социальных и эконо-
мических дисциплин (ГСЭ) соответствующей образовательной программы. 


Для обеспечения возможности адаптации выпускника к динамично 
развивающейся сфере инноваций и технологий он должен обладать ши-
роким кругозором, фундаментальной образованностью. В этой логике 
выделяются общенаучные компетенции (компетенции познавательной 
деятельности), профессионально ориентированные на основные группы 
направлений подготовки и связанные с постановкой и решением познава-
тельных задач, поиском нестандартных решений и определяющие фунда-
ментальность образования, которая обеспечивается дисциплинами цикла 
общих математических и естественнонаучных дисциплин (ЕН). 


Общепрофессиональные компетенции, инвариантные к направлению 
подготовки, обеспечивают подготовленность выпускника к решению про-
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фессиональных задач, которые должен уметь решать специалист с выс-
шим профессиональным образованием в определенной сфере професси-
ональной деятельности. Эти компетенции вырабатываются в результате 
усвоения цикла общепрофессиональных дисциплин (ПД). Общепрофес-
сиональные компетенции отражают специфику определенной професси-
ональной области и, по своей сути, являются многофункциональными, 
надпредметными и междисциплинарными. В совокупности они служат 
фундаментом, позволяющим выпускнику гибко ориентироваться на рын-
ке труда, быть подготовленным к продолжению образования как на ма-
гистерской ступени, так и в сфере дополнительного и послевузовского 
образования. 


Специальные компетенции, или профессионально-функциональные 
знания и умения, обеспечивают подготовку специалистов к конкретным 
объектам и предметам труда для определенного направления професси-
ональной деятельности. Блок специальных компетенций обеспечивает 
привязку к объекту и предмету труда. Специальные компетенции можно 
рассматривать как реализацию профессиональных компетенций в обла-
сти учебного предмета, конкретной области профессиональной деятель-
ности. Например, компетенция в сфере технологий означает способность 
специалиста реализовать инструкцию, алгоритм деятельности при ока-
зании в конкретной ситуации, например, оказания медицинской помощи 
нуждающимся лицам. 


Все виды компетенций взаимосвязаны и развиваются одновременно, 
что формирует индивидуальный стиль профессиональной деятельно-
сти, обеспечивает становление профессиональной компетентности как 
определенной целостности, интегративной личностной характеристики 
специалиста. Компетенции, пронизывая друг друга, проявляются в про-
цессе решения жизненно важных профессиональных задач разного уров-
ня сложности. 


Оставим педагогические задачи, связанные с формированием иных 
компетенций, соответствующим специалистам. Сосредоточим свое вни-
мание на исследовании социально-личностных компетенций по вышеука-
занным направлениям (специальностям) подготовки. Для решения этой 
цели проведем контент-анализ Федеральных государственных образова-
тельных стандартов высшего профессионального образования (2009—
2011 гг.), которые определяют роль компетенций, их место, значение, 
средства и способ формирования. 


Согласно мнению В. И. Байденко [2], смыслообразующие конструкты 
социально-личностных компетенций раскрывают способность личности 
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к позитивному интеллектуальному, психологическому и волевому само-
развитию и изменению, а также готовность ее (личности) к жизнедеятель-
ности во многих контекстах ее социального взаимодействия, достижения 
согласия с другими. 


М. В. Кормильцева [3], определяя роль социально-личностных компе-
тенций в формировании и развитии профессиональной мобильности вы-
пускника, считает, что они:


1. носят инвариантный характер по отношению к области профессио-
нальной деятельности; 


2. осуществляют личностную ориентацию образования (формируют 
личностные качества, свойства, ориентации, ценности, индивидуальные 
особенности взаимодействия с социумом, умение работать в команде  
и пр., определяют характер использования знаний и, следовательно, век-
тор общественного развития); 


3. обеспечивают реализацию социальной ориентации образования 
(взаимодействие в социуме, приверженность этическим, правовым нор-
мам, стремление служить обществу и государству, чувство долга); 


4. осуществляют интеграцию личностной и социальной ориентаций 
профессионального образования, обеспечивают включение человека  
в социальные процессы как развивающейся, мобильной, свободной, от-
ветственной, творческой личности. 


Следовательно, можно считать, что социально-личностные компетен-
ции специалиста непосредственно не связаны с содержанием его профес-
сиональной и специальной деятельности. Являясь личностными харак-
теристиками индивида, социально-личностные компетенции выражают 
способность и готовность соблюдать, выполнять нормы социально одо-
бряемого гражданского и профессионального поведения. 


Однако ФГОСы не отвечают на вопрос: «Какими педагогическими 
средствами, методиками, технологиями достигнуть поставленной цели?» 
Вместо этого предлагаются требования к результатам освоения основных 
образовательных программ подготовки специалиста, представленных на-
бором общекультурных и профессиональных компетенций. Усиливает 
неопределенность достижения столь сложной цели предоставление ву-
зам свободы педагогического творчества в решении выбора организации 
и содержания инструментального и методического сопровождения про-
цесса воспитания и обучения. 


Контент-анализ ФГОСов по специальностям группы Здравоохра-
нение — 060101 Лечебное дело, 060103 Педиатрия, 060301 Фармация, 
060201 Стоматология, проведенный на основе сравнения параграфов 5.1 
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(Выпускник должен обладать следующими общекультурными компетен-
циями) частей V (Требования к результатам освоения основных образо-
вательных программ), позволяет выявить едва ли не «клонированное» 
сходство числа и содержания общекультурных компетенций: 


5.1. Выпускник должен обладать следующими общекультурными ком-
петенциями (ОК):


способностью и готовностью анализировать социально значимые про-
блемы и процессы, использовать на практике методы гуманитарных, есте-
ственнонаучных, медико-биологических и клинических наук в различных 
видах профессиональной и социальной деятельности (ОК-1);


способностью и готовностью к анализу мировоззренческих, социально 
и личностно значимых философских проблем, основных философских ка-
тегорий, к самосовершенствованию (ОК-2);


способностью и готовностью к анализу значимых политических со-
бытий и тенденций, к ответственному участию в политической жизни, к 
овладению основными понятиями и закономерностями мирового исто-
рического процесса, к уважительному и бережному отношению к исто-
рическому наследию и традициям, к оценке политики государства; знать 
историко-медицинскую терминологию (ОК-3);


способностью и готовностью анализировать экономические проблемы 
и общественные процессы, использовать методику расчета показателей 
экономической эффективности; знать рыночные механизмы хозяйствова-
ния, консолидирующие показатели, характеризующие степень развития 
экономики (ОК-4);


способностью и готовностью к логическому и аргументированному 
анализу, к публичной речи, ведению дискуссии и полемики, к редактиро-
ванию текстов профессионального содержания, к осуществлению воспи-
тательной и педагогической деятельности, к сотрудничеству и разреше-
нию конфликтов, к толерантности (ОК-5);


способностью и готовностью овладеть одним из иностранных языков 
на уровне бытового общения, к письменной и устной коммуникации на 
государственном языке (ОК-6);


способностью и готовностью использовать методы управления, ор-
ганизовать работу исполнителей, находить и принимать ответственные 
управленческие решения в условиях различных мнений и в рамках своей 
профессиональной компетенции (ОК-7);


способностью и готовностью осуществлять свою деятельность с уче-
том принятых в обществе моральных и правовых норм, соблюдать пра-
вила врачебной этики, законы и нормативные правовые акты по работе 
с конфиденциальной информацией, сохранять врачебную тайну (ОК-8). 
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В то же самое время ФГОСы не дают рекомендаций по критериям и 
оценке уровня сформированности компетенций выпускников. Педагогам 
предстоит самостоятельно разработать систему контрольно-измеритель-
ных материалов и методику измерений уровня их сформированности. 


Поразительное сходство удается обнаружить при контент-анализе раз-
делов С.1 «Гуманитарный, социальный и экономический цикл (ГСЭ)» ФГО-
Сов части VI «Требования к структуре основных образовательных программ 
подготовки специалиста» специальностей группы Здравоохранение (рис. 2). 


Рис.  2.  Контент-анализ разделов С.1  
ФГОСов специальностей группы Здравоохранение


Отличительные особенности удается выявить исключительно в опре-
делении числа зачетных единиц трудоемкости (ЗЕТ), отведенных стан-
дартами на освоение идентичного перечня дисциплин цикла ГСЭ и от-
дельных профессиональных компетенций, специфичных для конкретного 
направления (специальности) подготовки (рис. 3). 


Рис.  3.  Матрица компетенций цикла С.1 ГСЭ: базовая часть


Проектирование основных образовательных программ, реализуемых 
вузами на основе компетентностной модели подготовки специалистов, 
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ставит перед организаторами обучения сложные задачи методического 
характера, предусматривающие разработку матриц и паспортов компе-
тенций. Проведенный сравнительный анализ матриц компетенций (рис. 
3) образовательных программ, реализуемых в Уральской государствен-
ной медицинской академии, показывает, что у научно-педагогического 
коллектива вуза нет единства в определении смыслообразующей связи 
между тезаурусом компетенции (способность и готовность…), прописан-
ной в ФГОС, и учебной дисциплиной, которая является инструменталь-
ным средством достижения определенного уровня ее сформированности. 
В частности, отмечается тенденция представителей медицинской науч-
но-педагогической корпорации (методическая комиссия специальности 
— МКС) в сравнении с носителями социально-гуманитарного знания 
(цикловая методическая комиссия по гуманитарным, социальным и эко-
номическим дисциплинам) максимизировать смыслообразующую связь 
между учебными дисциплинами цикла ГСЭ с общекультурными (ОК) и 
отдельными профессиональными компетенциями (ПК), предусмотренны-
ми стандартом. Усугубляет эту проблему, в ряде случаев, погрешности 
самих ФГОСов, на основе которых осуществляется проектирование обра-
зовательных программ. 


Рис.  4.  Матрица компетенций цикла С.1 ГСЭ: базовая часть


Например, даже для непосвященного человека нелепо выглядит требо-
вание ФГОС 060109.65 Медико-профилактическое дело (рис. 4) форми-
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ровать ряд профессиональных компетенций будущего врача (ПК-4, ПК-5, 
ПК-31, ПК-32) содержательными и инструментальными средствами дис-
циплин цикла ГСЭ. Трудно себе представить какую-либо учебную дисци-
плину цикла ГСЭ, которая по смыслу связана с ПК-32: «способность и 
готовность к осуществлению санитарно-эпидемиологической экспертизы 
проектной документации и материалов по отводу земельных участков 
под строительство различных объектов»?


Актуальной проблемой компетентностного подхода при организации 
воспитания и обучения в вузе остается отсутствие единых требований 
ФГОСов к проведению контрольно-оценочных мероприятий, позволя-
ющих установить уровень сформированности компетенций студентов  
и выпускников. Особое значение в этом вопросе имеет поиск категорий  
и критериев измерения уровня сформированности социально-личностных 
компетенций. 


Наиболее перспективной системой измерений уровня сформирован-
ности компетенций, по мнению отечественных ученых, может служить 
модель трех измерений, предложенная Т. Дюраном. Важным выводом 
модели трех измерений является понимание взаимозависимости знаний, 
ноу-хау и, особенно, отношений, а, следовательно, целостности компе-
тенции как критерия поведения человека, рассмотрения компетенции 
как сплава знаний, ноу-хау и личностных характеристик человека. Од-
нако в период социальных трансформаций, который переживает Рос-
сия, нет доминирующих теорий социального развития. В ментальности 
населения параллельно сосуществуют смыслообразующие ценности 
советского времени и демократического общества, опирающегося на 
рыночные механизмы развития современной цивилизации. В условиях 
социальной аномии, доминирования полипарадигмальной стратегии об-
щественного развития институтам воспитания и образования еще толь-
ко предстоит сформировать устойчивые социальные эталоны поведения 
людей, отвечающих вектору построения гражданского общества соци-
ального согласия. Патерналистские ценности не выдержали проверку 
временем. В качестве альтернативы предлагается модель социализации, 
основывающаяся на принципах воспитания социально-личностной ком-
петентности индивида. 


Таким образом, компетентностный подход, призванный повысить ка-
чество подготовки выпускников вузов, переходит из стадии самоопреде-
ления в стадию реализации. Достижение социально-личностной компе-
тентности медицинских кадров невозможно без создания современной 
организационной и содержательной образовательной среды. Однако для 
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системы высшего образования в целом требуется адаптационный период, 
во время которого будут освоены практические приложения компетент-
ностного подхода. 
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А. Г. СЛОМЧИНСКИЙ, Е. А. ТАУШКАНОВА 
О формировании иноязычной коммуникативной компетенции  


студентов в техническом вузе 


Двадцать первое столетие объявлено ЮНЕСКО эпохой многоязычных 
личностей и полиглотов. Сегодня мы видим, что современная образова-
тельная политика активизировала процессы международных контактов, 
расширяется пространство взаимодействия, общения в сфере учебной, 
научной, духовной, социокультурной деятельности, что обеспечивает 
возможность разностороннего обмена информацией. 


В документах, представляющих концепцию модернизации российско-
го образования, определена основная цель профессионального образо-
вания — подготовка квалифицированного работника соответствующего 
уровня и профиля, конкурентоспособного на рынке труда, профессио-
нально компетентного, ответственного и ориентированного в смежных 
областях деятельности, способного к эффективной работе на уровне ми-
ровых стандартов, готового к постоянному личностному росту, к соци-
альной и профессиональной мобильности. 


Современное образование ориентировано на поиск оптимальных пу-
тей подготовки компетентных специалистов, с новым образом мышления, 
обладающих фундаментальными знаниями, готовых к самостоятельному 
решению социальных и профессиональных задач, владеющих одним или 
несколькими иностранными языками. Знание иностранных языков стано-
вится в современном обществе необходимой частью личной и профессио-
нальной жизни человека. 


Многоязычие, поликультурность, культуросообразность, антропоцен-
тричность провозглашены в качестве значимых принципов системы рос-
сийского национального образования. 


Исходя из этого, формированию иноязычной коммуникативной компе-
тентности (ИКК) способствует переосмысление некоторых педагогиче-
ских положений с точки зрения последних достижений теории и практи-
ки обучения иностранному языку в техническом вузе: включение России 
в Болонский процесс, основной целью которого является гармонизация 
национальных систем высшего образования, способствующая формиро-
ванию единого европейского рынка высококвалифицированного труда; 
профилизация российского образования, направленная на реализацию 
Государственного образовательного стандарта с учетом профиля вуза; 
использование в учебном процессе, наряду с обязательными програм-
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мами, диктуемыми стандартом образования, факультативных, авторских 
программ. 


Своеобразие нынешнего этапа состояния российского образования 
заключается в создании условий для перехода отечественной системы 
образования на европейские стандарты. В связи с этим необходимы раз-
работки новых теоретических подходов, адекватно отражающих требо-
вания современной образовательной парадигмы, целевые и содержатель-
ные аспекты которой формулируются в категориях компетентностного  
и деятельностного подходов. 


Отметим, что вопросами модернизации содержания образования, ос-
нованной на компетентностном подходе, занимались отечественные ис-
следователи В. И. Байденко, В. В. Сериков, Ю. Г. Татур, Ю. В. Фролов,  
В. Д. Шадриков и др. Повышенный интерес исследователей к теорети-
ко-методологическим вопросам компетентностного подхода в образова-
нии вызван необходимостью определения его роли и места в нем. Прак-
тическая реализация Федеральных государственных образовательных 
стандартов высшего профессионального образования (ФГОС ВПО) акту-
ализирует именно этот аспект. 


Потребность в использовании компетентностного подхода также вы-
звана уточнением цели и результата подготовки в техническом вузе как 
условия повышения качества профессионального обучения и формирова-
ния социального заказа на выпускника, обладающего определенным со-
ставом компетенций, в том числе иноязычных. 


Вместе с тем анализ теории и практики обучения иностранным языкам 
студентов неязыковых специальностей указывает на следующие противо-
речия: 


— наблюдается разрыв между общественной значимостью формиро-
вания профессиональной компетентности будущего специалиста и не-
достаточно высоким уровнем подготовки выпускников высшей школы  
к профессиональной деятельности. 


— декларируется признание компетентностного и деятельностного 
подходов как основных в обучении иностранным языкам и в то же время 
большинство программ, учебников и учебных пособий ориентировано на 
реализацию традиционного подхода на основе знаний, умений и навыков 
и с опорой на стимульную парадигму процесса усвоения, поэтому ино-
странный язык как обязательный учебный предмет в высшей школе не 
реализует в полной мере свой развивающий потенциал в аспекте форми-
рования и совершенствования общих компетенций студентов;


— компоненты содержания обучения иностранным языкам в вузе опре-
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делены: опыт познавательной деятельности или системные знания (ког-
нитивный компонент); опыт способов деятельности и опыт творческой 
деятельности (деятельностный компонент); опыт эмоционально-ценност-
ного отношения (эмоционально-ценностный компонент), но преподавате-
ли, как правило, уделяют внимание исключительно первому компоненту. 


Возникает парадоксальная ситуация: идей, концепций в обучении 
иностранным языкам много, а эффективность иноязычной подготовки  
в целом невелика. Преподаватели вынуждены использовать свой соб-
ственный опыт и традиционные подходы к обучению иностранного языка 
без учета профиля вуза, что значительно снижает уровень иноязычной 
подготовки выпускников. 


Рассматривая проблему иноязычной подготовки студентов, необходи-
мо также учесть, что Единый государственный экзамен (ЕГЭ), о котором 
так много спорят уже много лет, скоро может появиться не только в шко-
лах, но и в высших учебных заведениях. 


Попутно отметим, что сегодня в лингвистические вузы, где готовят,  
в частности, и преподавателей иностранных языков для инженерных ву-
зов, абитуриенты поступают, не говоря ни слова, поскольку отменены 
устные вступительные экзамены. 


Формирование общеевропейского образовательного пространства при-
вело педагогическую общественность к необходимости разрешения назван-
ных выше противоречий и переходу к подготовке инженеров в вузе на ос-
нове компетентностного подхода, который специально подчеркивает роль 
опыта и умений практически применять знания, что определяет его перспек-
тивность в проектировании и реализации личностного содержания профес-
сионального образования при изучении студентами иностранного языка. 


Компетентностный подход и опора на четкую систему общих и специ-
альных компетенций позволяют нам четко определить, какие знания и 
умения должен освоить обучающийся неязыковых специальностей, что-
бы коммуникация была успешной, какое развитие личности и ее самосо-
знания будет способствовать приобретению нового языкового и культур-
ного опыта, какие новые условия обучения будут способствовать наибо-
лее успешному достижению конкретных целей иноязычной подготовки 
студентов. 


Раскрытие категориальной сущности компетенции в иноязычном об-
разовании требует от нас обращения к трактовкам базовых категорий 
компетентностного подхода «компетенции» и «компетентности» с тем, 
чтобы определить статус и место ИКК в иерархии компетенций специа-
листов неязыковых специальностей. 
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А. В. Хуторской считает необходимым отличать эти синонимически 
используемые понятия: «Компетенция — отчужденное, заранее задан-
ное социальное требование (норма) к образовательной подготовке уче-
ника, необходимой для его эффективной продуктивной деятельности в 
определенной сфере. Компетентность — уже состоявшееся качество 
личности (совокупность качеств) ученика и минимальный опыт деятель-
ности в заданной сфере» [1]. 


Профессиональная компетентность — это интегральная характе-
ристика выпускника, который способен и готов к осуществлению профес-
сиональной деятельности и взаимодействию в профессиональной среде и 
поликультурном сообществе на основе ценностного отношения к профес-
сии. Формирование профессиональной компетентности происходит при 
изучении учебных дисциплин (базовых и вариативных). 


Составляющими профессиональной компетентности являются три 
блока компетенций: а) образовательные и социально-личностные ком-
петенции (гностическая, информационная, самообразовательная, реф-
лексивная, межкультурная, психолого-педагогическая и методическая);  
б) общепрофессиональные ключевые компетенции (конструктивно-пла-
нирующая или проектировочная, организаторская, контролирующая; 
творческая, коммуникативно-интерактивная); в) специальные компетен-
ции (экономическая, планово-финансовая, маркетинговая). 


Под иноязычной коммуникативной компетенцией понимается уме-
ние соотносить языковые средства с конкретными сферами, ситуациями, 
условиями и задачами общения. Исходя из этого, языковой материал рас-
сматривается как средство реализации речевого общения. 


Отметим, что особое внимание в своих трудах исследованию вопроса 
о ключевых компетенциях в иноязычном образовании уделили И. А. Зим-
няя [2], А. В. Хуторской [1]. 


И. И. Галимзянова [3] полагает, что ключевые компетенции и их со-
ставляющие могут быть объединены в три группы (лингвистические, ком-
муникативные и прагматические). 


К первой группе — лингвистической — относятся основные компетен-
ции, определяющие владение устной и письменной иноязычной речью. 
Если языковая компетенция проявляется как сумма знаний о языке, уме-
ний правильного распознавания и употребления языковых элементов, то 
речевая может быть представлена как речевое поведение в соответствии 
с задачей общения, языковая система в действии посредством использо-
вания языковых средств, закономерностей их функционирования для по-
строения высказываний — от простейшего выражения чувств до передачи 
нюансов интеллектуальной и профессиональной информации. 
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Вторая группа — коммуникативная — включает в себя профессио-
нально-коммуникативную и межкультурную компетенции. Профессио-
нально-коммуникативная компетенция представляет собой способность 
адекватно использовать языковые и речевые средства применительно к 
задачам общения, а также основывается на умениях строить речевое пове-
дение с учетом профессиональных ситуаций общения и умений осущест-
влять коммуникативную иноязычную деятельность в инженерно-техни-
ческой сфере. Межкультурная компетенция специалистов технического 
профиля предполагает владение будущим инженером определенной со-
вокупностью знаний о культуре изучаемого иностранного языка, через 
которые опосредуется культурное взаимодействие в наукоемкой техниче-
ской области, а также умений преодолевать межкультурные расхождения 
в процессе иноязычного инженерного общения. 


Третья группа компетенций — прагматическая — представлена ин-
формационно-технологической и самообразовательной компетенциями 
инженера, которые, будучи взаимозависимыми, имеют сходные цели. 


Информационно-технологическая компетенция основывается на 
умениях осуществлять поиск, извлекать нужную иноязычную профес-
сионально значимую информацию из различных источников, перево-
дить ее из одной знаковой системы в другую, оценивать ее и передавать 
содержание этой информации адекватно поставленной цели, а также 
продуктивно пользоваться Интернет-ресурсами в процессе инженерной 
деятельности. 


Развитие самообразовательной компетенции инженера частично об-
условлено небольшим объемом времени, отводимым на изучение ино-
странных языков. Поэтому способность пополнять знания и доучиваться 
в процессе самостоятельной поисковой и творческой деятельности в ин-
женерной области является важным условием непрерывного самообразо-
вания специалиста с целью совершенствования своей профессиональной 
деятельности. 


Одной из целей обучения будущих инженеров иностранному языку яв-
ляется коммуникативная, что предполагает включение студента в обмен 
информацией (устной и письменной) в пределах иноязычного коллектива, 
создание у обучающегося психофизиологического механизма — комму-
никатора, который позволил бы ему общаться на данном языке в опре-
деленных сферах и языковых формах, выступая в заданных коммуника-
тивных ролях (видах коммуникативной деятельности). Другими словами, 
речь идет о формировании у будущих инженеров коммуникативной ком-
петенции в области иностранного языка. 
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Процесс формирования ИКК как элемента профессиональной компе-
тентности у студентов высшей технической школы будет эффективным 
при соблюдении следующих педагогических условий:


— непрерывность иноязычной подготовки в вузе, учитывающей мно-
гоуровневую структуру профессиональной подготовки в вузе (бакалавр 
— специалист — магистр);


— профессионально-практическая направленность обучения ино-
странному языку в техническом вузе в рамках когнитивного, деятель-
ностного и эмоционально-ценностного компонентов профессиональной 
подготовки студентов;


— сочетание компетентностного (целевая составляющая), коммуни-
кативного (методическая составляющая) и личностно-ориентированного 
(эмоционально-ценностная составляющая) подходов к организации про-
цесса иноязычной подготовки студентов технического вуза;


— обеспечение информационно-содержательного согласования учеб-
ной дисциплины «Иностранный язык» с учебными дисциплинами обще-
профессиональной и профессиональной подготовки;


— использование на учебных занятиях по иностранному языку груп-
повых и индивидуально-групповых способов организации обучения, инте-
рактивных методов обучения, адекватных деятельностному компоненту 
содержания обучения иностранному языку и эмоционально-ценностному 
отношению к профессии;


— использование стратегий изучения иностранного языка с целью 
определения индивидуальной траектории учебного развития студента, 
обеспечения возможности самостоятельного выбора последовательности 
и глубины изучения материала: когнитивные стратегии — приемы обра-
ботки и усвоения учебного материала в ходе аудиторных занятий; соци-
о-аффективные стратегии — коммуникация с носителями языка, с сокурс-
никами, с преподавателем, совместная (групповая) учебная деятельность 
при изучении иностранного языка, выработка позитивного эмоциональ-
ного фона обучения; метакогнитивные стратегии — направлены на уста-
новку целей обучения, организацию учебного процесса, самопроверку и 
самоконтроль. 


Механизм освоения студентами содержания учебной дисциплины 
«Иностранный язык» и формирование у обучающихся иноязычной комму-
никативной компетентности (как принципиальной составляющей профес-
сиональной компетентности) заключаются в постепенном развертывании 
обучения иностранному языку от общего развития студентов (освоение 
базовых компетенций) к реализации целей профессиональной подготовки 
(освоение профессиональных компетенций). 







239


А. Г. Сломчинский, Е. А. Таушканова. О формировании иноязычной коммуникативной компетенции...


Конструирование учебного материала предполагает дифференциацию 
(адаптация программы по иностранному языку к каждой специальности и 
уровню подготовки — бакалавр, специалист, магистр). 


Наполнение содержания учебной дисциплины «Иностранный язык» 
определяется в согласовании с базовыми (обязательными) и вариативны-
ми (профильными) дисциплинами технического вуза и позволяет студен-
ту получить углубленные знания, навыки и компетенции для успешной 
профессиональной деятельности, для продолжения образования и само-
образования, при условии соблюдения профессиональной направленно-
сти обучения (наполнение содержания), при соблюдении соподчиненно-
сти формируемых общекультурных и профессиональных компетенций. 


Тематическая структура содержания обучения должна быть согласо-
вана со спецификой профессиональной подготовки, учитывающей осо-
бенности процесса обучения иностранному языку в техническом вузе: си-
стемные лингвистические знания формируют стержень профессионально 
направленного обучения иностранному языку; опыт способов иноязычно-
го общения наращивается через ориентацию преподавания с применени-
ем практических и интерактивных методов, способствующих формиро-
ванию позитивного эмоционально-ценностного отношения к профессии. 


При формировании ИКК внеязыкового окружения, недостаточно ис-
пользовать на занятиях условно-коммуникативные или коммуникативные 
упражнения, позволяющие решать соответствующие задачи. Важно пре-
доставить студентам возможность мыслить, решать какие-либо пробле-
мы, рассуждать над путями их решения с тем, чтобы они акцентировали 
внимание на содержании своего высказывания, чтобы в центре внимания 
была мысль, а язык выступал бы в своей прямой функции — формирова-
нии и формулировании этих мыслей. 


Традиционно обучение иностранному языку в техническом вузе было 
ориентировано на чтение, понимание и перевод текстов по специальности, 
а также на изучение проблем синтаксиса научного стиля. В настоящее 
время цель курса иностранного языка в техническом вузе предполагает 
формирование языковой, речевой, учебно-познавательной, компенсатор-
ной, социокультурной компетенций в составе ИКК при обучении всем 
видам речевой деятельности (чтение, говорение, письмо, аудирование). 


В процессе изучения дисциплины «Иностранный язык» возможно раз-
витие личности с высоким уровнем общей и информационной культуры, 
свободно ориентирующейся в мировом информационном пространстве. 


У будущих инженеров необходимо формировать коммуникативные 
способности и потребность в партнерском сотрудничестве, стремление 
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к установлению и поддержанию продуктивных и эффективных взаимоот-
ношений. Благодаря владению иностранным языком он сможет посред-
ством глобальной сети Интернет оперативно знакомиться с новейшими 
достижениями в своей профессиональной области. Кроме того, контакты 
специалистов инженерного профиля с коллегами происходят в различных 
формах делового общения. 


Иностранный язык становится инструментом профессионального 
общения, повышается мотивация к изучению иностранного языка. Ино-
язычная подготовка в вузе представляет собой важную составляющую 
профессиональной подготовки, является многоуровневым процессом в 
контексте непрерывного образования, строится на междисциплинарной 
основе и предусматривает формирование всесторонне развитой интел-
лектуальной личности, обладающей высокой общей и профессиональной 
культурой. 


Внешние мотивы в иноязычной подготовке малоперспективны: внеш-
нее для учебной деятельности стремление приобрести диплом, мало свя-
занное с содержанием учебной деятельности, ведущее к формальному 
усвоению знаний, поиску «обходных» путей в сдаче экзаменов и зачетов. 


Наиболее продуктивны внутренние мотивы, так как они основываются 
на интересе. Интерес в поиске и приобретении знаний, расширении ин-
формационной сферы (квалификационная, методическая, учебно-позна-
вательная, социальная компетенции). Интерес в приобретении друзей,  
в общении, в том числе в межкультурном (языковая, речевая, компенса-
торная и социокультурная компетенции) [4; 5]. Эти интересы основаны 
на чем-то важном и необходимом: стремление к приобретению знаний, 
любознательность; желание стать полноценным специалистом, овладеть 
профессиональными знаниями и личностными свойствами. Задача препо-
давателя — развивать внутренние стимулы для мотивации познаватель-
ной деятельности студентов. 


По мнению Генерального секретаря ЮНЕСКО Фредерико Сараго-
са Майора, «нельзя допустить, чтобы университеты научились адапти-
роваться к текущим обстоятельствам в большей мере, чем выполнять 
свойственную им функцию прогнозирования в подготовке специалистов. 
Университеты — средство для утверждения приоритетов не рынка, а че-
ловека» (Форум «Европейская программа перемен в высшем образовании  
XX в.», Палермо, 24—27 сентября 1997 г.). 


Учебная дисциплина «Иностранный язык», соответствуя этой реко-
мендации Ф. С. Майора, берет на себя роль связующего звена на пути 
усвоения основного содержания образования, обеспечивает усвоение 
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знаний, умений и навыков междисциплинарного характера, способству-
ет усвоению опыта способов деятельности, развивает интеллектуальную, 
волевую и эмоциональную сферы личности. 


Переход к компетентностному подходу, введение многоуровневых 
программ высшего профессионального образования дают возможность 
отказаться от традиционной когнитивной модели обучения, когда у обу-
чающихся формируется и развивается в основном готовность к репродук-
тивной деятельности. 


Исходя из сущности термина «компетентность» человек может стать 
компетентным только после приобретения адекватных информации, зна-
ний и практического опыта. Переход к использованию понятия «компе-
тентность» при описании желательного образа специалиста с высшим 
образованием в образовательном стандарте третьего поколения обеспе-
чивает более широкое поле деятельности специалиста. 


Успешность профессиональной иноязычной коммуникации оказыва-
ет непосредственное влияние на результаты инженерного труда, а про-
фессиональная иноязычная коммуникативная компетенция инженера 
становится более значимым и весомым компонентом профессиональной 
компетентности в целом. Как следствие, возрастают требования к уров-
ню владения иностранным языком специалистами технического про- 
филя. 


Практика работы показывает, что формирование профессиональной 
компетентности в процессе иноязычной подготовки студентов техниче-
ского вуза даст положительный результат, если будут соблюдены следу-
ющие условия:


— выявлены и охарактеризованы возможности формирования профес-
сиональной компетентности на основе иноязычной подготовки студентов 
технического вуза;


— учтены современные подходы, механизмы, тенденции и направле-
ния языковой подготовки в высшей профессиональной школе;


— обеспечено содержательно-информационное согласование учеб-
ной дисциплины «Иностранный язык» с учебными дисциплинами ба-
зового и вариативного блока подготовки выпускников в техническом 
вузе;


— скоординирован состав содержания обучения иностранному языку, 
а именно: система лингвистических знаний (когнитивный компонент), 
определенные способы деятельности и опыт творческой деятельности 
(деятельностный компонент), опыт эмоционально-ценностного отноше-
ния к профессии (эмоционально-ценностный компонент);
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— определены особенности обучения иностранным языкам в техниче-
ском вузе, которые станут обоснованием выбора форм, способов, мето-
дов и средств обучения иностранному языку;


Обобщая, необходимо сказать следующее: реализация компетентност-
ного подхода становится фактором поддержания единого образователь-
ного, профессионально-квалификационного и культурно-ценностного 
пространства, фактором интеграции России в мировое образовательное 
пространство. Провозглашение Советом Европы требования превратить 
языковое многообразие в инструмент взаимообогащения и понимания, 
подписание Россией Болонской декларации, открывающей современным 
российским студентам широкий доступ в образовательное пространство 
мирового сообщества, делают проблемы обучения иностранным языкам 
на качественно новом уровне чрезвычайно актуальными и требующими 
детального исследования. 
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С. А. НОВОСЕЛОВ, Е. В. СЕРГЕЕВА 
Коммуникативно-творческая компетенция:  


сущность и технология формирования


Обусловленное Болонским процессом вхождение России в европей-
ское образовательное пространство требует уточнения основных целей, 
принципов образования и реализации новых образовательных стандартов. 
Современный глобальный мир заставляет национальные системы образо-
вания разных стран конкурировать друг с другом. Конкуренция в едином 
образовательном пространстве требует обновления технологий, ускорен-
ного освоения инноваций, а также быстрой адаптации к запросам и тре-
бованиям динамично меняющегося мира. Анализ современных подходов 
ведущих стран мира к решению проблем национальных систем образова-
ния позволит привнести лучшее из зарубежных практик в отечественную 
систему образования, сохранив ценный опыт самостоятельного развития. 


Одной из проблем, привлекающих внимание широкого круга исследо-
вателей, организаторов, практических работников образования, а также 
работодателей и правительств большинства развитых страна мира, явля-
ется проблема развития творческого мышления подрастающего поколе-
ния. Так, в Белой книге 1997 г. («Белой книгой» [White Paper] в Соединен-
ном Королевстве называется официальный правительственный документ, 
содержащий информацию по определенному аспекту государственного 
курса и представляемый для ознакомления в Парламент и общественно-
сти) были определены основные направления развития творческого об-
разования. Наряду с повышением стандартов грамотности и математиче-
ских способностей, документ призывал в срочном порядке пересмотреть 
основные акценты образования в преддверии нового столетия и новых 
запросов, направить силы на раскрытие творческого потенциала каждого 
молодого человека, так как именно от этого зависит будущее страны и ее 
экономическое процветание. Этот документ стал импульсом для созда-
ния новых документов, образовательных инициатив, привел к появлению 
общественных и правительственных комитетов и организаций, занимаю-
щихся проблемой развития творческих способностей учащихся на протя-
жении уже пятнадцати лет. В нем был использован термин «творческий 
компонент», под которым понимались необходимые для развития твор-
ческих способностей учащихся содержательные аспекты образования, 
а также необходимые для этого условия и элементы организационной 
структуры на всех ступенях образования. 
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Проведенный нами сопоставительный анализ трактовок терминов, 
характеризующих педагогически организованные процессы развития 
творчества в традициях российского образования и систем образования 
англоязычных стран, привел к необходимости уточнения содержания это-
го понятия. В нашей трактовке «творческий компонент образовательной 
системы» — это необходимая составляющая общей структуры системы 
образования и образовательных процессов, целью которой является пе-
дагогическое обеспечение развития творческих способностей обучаемых 
и формирования у них опыта успешной творческой деятельности в про-
цессе их обучения и воспитания в учреждениях образования. Это требует 
реализации специфических педагогических принципов, методов, содер-
жания, форм и средств обучения и воспитания. 


В условиях модернизации образования России и перехода к компе-
тентностной парадигме образования проблема развития творческого 
мышления подрастающего поколения приобрела новые аспекты. Соглас-
но компетентностной парадигме, выпускники вуза должны обладать не 
только теоретическими знаниями в своей профессиональной области,  
но и быть готовыми к практическому применению знаний в профессио-
нальных ситуациях на основе сформированных и прошедших обществен-
ную апробацию ценностных ориентиров, морально-нравственных норм  
и социально-культурных установок, а также осознанной мотивации к про-
фессиональной деятельности, общению и поведению. 


Таким образом, развитие творческих способностей студентов должно 
стать компонентой процесса формирования их профессиональной ком-
петентности. При этом способность к творческой деятельности может 
проявляться как в индивидуально-личностном аспекте, так и в аспекте 
общения, поведения личности в творческой группе в процессе выполне-
ния коллективных творческих проектов. И, следовательно, актуальным 
становится синтез креативной и коммуникативной компетенций, который 
обеспечит готовность выпускников вузов к творческой работе в составе 
творческих групп и коллективов. 


Быстрый рост количества инновационных проектов, реализуемых в 
России и зарубежных странах и требующих привлечения специалистов 
разных профилей, зачастую говорящих на разных языках, воспитанных  
в различных национальных традициях подготовки к профессиональной 
деятельности и, особенно, к деятельности творческой, делает необхо-
димым введение в педагогическую терминологию специального обо-
значения синтетического личностного новообразования — коммуника-
тивно-творческой компетенции. Для его обоснования необходим уже 
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набивший оскомину российским исследователям и педагогам-практикам 
экскурс в историю становления компетентностного подхода в педагогике  
и осмысления процесса смыслообразования двух взаимосвязанных поня-
тий «компетентность» и «компетенция». 


И. А. Зимняя, характеризуя процесс научного осмысления этой пары 
понятий, отмечает, что ориентированное на компетенции образование 
(competence-based education — CBE) формировалось в 1970-х годах  
в Америке в общем контексте предложенного Н. Хомским в 1965 г. 
(Массачусетский университет) понятия «компетенция» применительно 
к теории языка, трансформационной грамматике. Она приводит следу-
ющую цитату Н. Хомского: «…мы проводим фундаментальное различие 
между компетенцией (знанием своего языка говорящим — слушающим) 
и употреблением (реальным использованием языка в конкретных си-
туациях). Только в идеализированном случае… употребление является 
непосредственным отражением компетенции. В действительности же 
оно не может непосредственно отражать компетенцию». И. А. Зимняя 
подчеркивает, что введенное Н. Хомским противопоставление, связано 
с соссюровским противопоставлением языка и речи, и что Н. Хомский 
считал необходимым вернуться к гумбольдтовской концепции скрытой 
компетенции как «системы порождающих процессов». Вслед за Н. Хом-
ским И. А. Зимняя обращает внимание на то, что именно «употребление» 
есть актуальное проявление компетенции как «скрытого», потенциаль-
ного. Употребление, по Н. Хомскому, «в действительности» связано  
с мышлением, с реакцией на использование языка, с навыками, т. е. связа-
но с самим говорящим, с опытом самого человека. 


Таким образом, в 70-х годах прошлого века было положено начало 
процессу осознания рассматриваемых сейчас различий между поняти-
ями «компетенция» и «компетентность». Сейчас последнее трактуется 
как основывающийся на знаниях, интеллектуально и личностно обуслов-
ленный опыт социально-профессиональной жизнедеятельности человека, 
его личностное свойство, проявляющееся в его поведении (при этом, как 
отмечает И. А. Зимняя, трактовка компетентности как личностного свой-
ства вне сопоставления с компетенцией была предложена Н. В. Кузьми-
ной еще в 1990 г.). 


В трактовке И. А. Зимней, понятие «компетенция» ̀ уже понятия «ком-
петентность», первое входит во второе. Компетентность основывается на 
компетенции, но не исчерпывается ею. Понятие «компетентность» вклю-
чает не только когнитивную и операционально-технологическую состав-
ляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую. 
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Если рассматривать дифференциацию понятий компетентность / ком-
петенция в процессе научного осмысления компетентностного подхода в 
образовании как основание для классификации научных трудов различных 
исследователей, то можно утверждать, что на сегодняшний день сфор-
мировались две группы научных публикаций. Авторы первой группы не 
придают существенного значения дифференциации этих двух терминов, 
что не противоречит пониманию слова competence в английском языке, 
которое в переводе на русский может означать и компетенцию, и, соот-
ветственно, компетентность (В. А. Болотов, В. С. Леднев, М. В. Рыжаков, 
Н. Д. Никандров, В. В. Сериков и др.). Они придают основное значение 
практической стороне компетенций, максимально приближая этот тер-
мин к роли обобщения понятий «знания — умения — навыки». Этот тер-
мин может использоваться и как более широкое по отношению к знаниям  
и умениям понятие, если имеется в виду собственно компетентность. 


Исходя из этого «компетенцию» можно рассматривать как совокуп-
ность знаний, правил оперирования ими и их использование, а «компе-
тентность» как личностное свойство, основывающееся на знаниях, как 
личностно и интеллектуально обусловленное проявление социально-про-
фессиональной жизнедеятельности человека в его поведении. 


Авторы второй группы научных работ, в которых понятия компетен-
ции и компетентности дифференцируются (И. А. Зимняя, О. М. Мутов-
ская, Г. К. Селевко, А. В. Хуторской, С. Е. Шишов, Э. Ф. Зеер и др.) на-
стаивают на принципиальном смысловом разграничении данных понятий, 
позиционируя компетентность, как более широкое понятие, как первич-
ную категорию. 


А. В. Хуторской под компетенцией понимает «совокупность взаимосвя-
занных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), 
задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и процессов, 
и необходимых для качественной продуктивной деятельности по отноше-
нию к ним». Компетентность, по его мнению, — это «владение, обладание 
человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности» [1]. Таким образом, автор рас-
сматривает компетентность как совокупность взаимосвязанных личностных 
качеств (знания, умения, навыки, способности, ценностно-смысловые ори-
ентации) и готовность их применения в определенной деятельности. 


И. А. Зимняя понимает под компетенцией некоторые внутренние, по-
тенциальные, сокрытые знания, представления, системы ценностей, ко-
торые потом проявляются в компетентности человека [2]. То есть компе-
тентность — это актуальное проявление компетенции. 







247


С. А. Новоселов, Е. В. Сергеева. Коммуникативно-творческая компетенция...


Живя в информационном обществе, нельзя не сделать ссылку и на 
всемирную электронную энциклопедию — Википедия трактует компе-
тенцию следующим образом: компете́нция (от лат. competere — соот-
ветствовать, подходить) — это способность применять знания, умения, 
успешно действовать на основе практического опыта при решении задач 
общего рода, также в определенной широкой области. В отличие от ком-
петенции компетентность определяется в Википедии как наличие знаний 
и опыта, необходимых для эффективной деятельности в заданной пред-
метной области. 


Определения компетенций и компетентностей, предложенные А. В. Ху-
торским и И. А. Зимней, являются на сегодняшний день, как показал наш 
анализ, наиболее цитируемыми в российских публикациях, посвященных 
компетентностному подходу, поэтому их выбор для обоснования нового 
понятия «коммуникативно-творческая компетенция» вполне целесообра-
зен в аспекте его дальнейшей апробации. 


Переходя к анализу содержания первой составляющей предлагаемого 
синтетического понятия, необходимо отметить, что происхождение поня-
тия «коммуникативная компетенция» связано с именем Д. Хаймса, кото-
рый рассматривал в качестве основных составляющих коммуникативной 
компетенции грамматическую, социолингвистическую, стратегическую и 
дискурсивную компетенции [3]. Основная идея коммуникативной компе-
тенции по Д. Хаймсу заключается во внутреннем понимании ситуацион-
ной уместности языка. 


В отечественной лингводидактике это понятие разрабатывал  
М. Н. Вятютнев. Он трактовал коммуникативную компетенцию как готов-
ность к выбору и реализации программ речевого поведения в зависимости 
от способности человека ориентироваться в той или иной обстановке об-
щения; умение классифицировать ситуации в зависимости от темы, задач, 
коммуникативных установок, возникающих у учеников до беседы, а так-
же во время беседы в процессе взаимной адаптации. 


Значимым в плане формирования готовности к творческой работе в 
коллективах с несколькими рабочими языками является расширение 
содержания понятия коммуникативной компетенции, предложенное  
Л. К. Гейхман. Она рассматривает «иноязычную коммуникативную ком-
петенцию», как способность и готовность осуществлять иноязычное об-
щение в определенных программой требованиях, которые, в свою оче-
редь, опираются на комплекс специфических для иностранного языка 
знаний, умений и навыков: владение языковыми средствами и процессами 
порождения и распознавания речи, грамматические знания, умения, на-
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выки, лексические знания, умения, навыки (с учетом социокультурного 
лексического минимума); орфографические знания, умения, навыки; про-
износительные умения и распознавание речи на слух, а также как допол-
нительный элемент, умение добиться взаимопонимания, выйти из затруд-
нительного в языковом отношении положения и т. д. [4]. 


Развитие компетентностного подхода в образовании привело к появле-
нию понятия «ключевые компетенции», которые трактуются также мно-
гозначно. А. В. Хуторской выделяет: ценностно-смысловую, общекуль-
турную, учебно-познавательную, информационную, коммуникативную, 
социально-трудовую и личностную компетенции. Коммуникативные компе-
тенции, по мнению автора, включают в себя знание необходимых языков, 
способов взаимодействия с окружающими и удаленными людьми и событи-
ями, навыки работы в группе, владение различными социальными ролями 
в коллективе. Для освоения данных компетенций в учебном процессе фик-
сируется необходимое и достаточное количество реальных объектов ком-
муникации и способов работы с ними для ученика каждой ступени обучения  
в рамках каждого изучаемого предмета или образовательной области [1]. 


Помня о том, что мы поставили задачу определения синтетического 
качества личности, характеризующего ее способность к творческой де-
ятельности в полиязычных творческих группах и коллективах, мы вы-
брали из приведенных дефиниций коммуникативной компетенции лишь 
те ее характеристики, которые обеспечат успешную творческую работу 
индивидуума в творческом коллективе с несколькими языками общения. 
Это: способность и готовность к общению в заданной ситуации, с воз-
можностью достичь взаимного понимания и результатов целей общения, 
способность и готовность осуществлять иноязычное общение, навыки ра-
боты в группе. 


Анализируя содержание второй составляющей предлагаемого синте-
тического понятия, необходимо отметить, что хотя термины «творческая 
компетенция» или «креативная компетенция» довольно часто использу-
ются в научных публикациях, их содержание еще не получило достаточ-
ного обоснования. Так, в трактовке И. А. Зимней и С. М. Коломийца к 
творческим компетенциям относятся: способность отыскивать причины 
тех или иных явлений; находить неизвестные связи известных величин, 
новые подходы к известным проблемам; выявлять возможности практи-
ческого применения закономерностей известных дисциплин в нетрадици-
онных ситуациях; решать нестандартные задачи, в том числе из областей, 
внешне далеких от изучаемой области знаний; выявлять основные проти-
воречия в изучаемой области; ставить новые задачи и проблемы. 
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В. И. Андреев выделяет шесть блоков качеств личности, развитие кото-
рых обеспечит готовность человека к успешной творческой деятельности. 
Но в плане обсуждаемого введения нового понятия «коммуникативно-твор-
ческая компетенция» особую значимость имеет выделенный им блок «ком-
муникативно-творческих способностей». В нем В. И. Андреев выделяет: 
способность аккумулировать и использовать творческий опыт других; спо-
собности к сотрудничеству в процессе творческой деятельности, способ-
ность избегать конфликтов в процессе творчества и разрешать их [5]. 


Очевидно, что все приведенные характеристики творческих компе-
тенций не учитывают общественную потребность в реализации между-
народных творческих проектов, участие в которых стало необходимо  
и доступно для большого числа профессионалов. Таким образом, в сферу 
образования и профессиональной творческой деятельности необходимо 
ввести новое понятие, отвечающее современным потребностям общества 
— коммуникативно-творческая компетенция. Синтез приведенных ранее 
характеристик коммуникативной и творческой составляющей этого поня-
тия позволил предложить следующее его содержание. 


Коммуникативно-творческая компетенция — это способность и 
готовность к результативному сотрудничеству в процессе творче-
ской деятельности в проектной группе в условиях иноязычного об-
щения в ситуациях нового вида, которая на основе аккумулирования 
и совместного использования творческого опыта участников груп-
пы обеспечивает достижение творческих результатов во всех ос-
новных компонентах творчества, т. е. в постановке новых проблем 
и задач и их решении на основе: установления неизвестных связей 
известных явлений; поиска новых подходов к известным проблемам; 
выявления возможностей практического применения закономерно-
стей известных дисциплин в нетрадиционных ситуациях; решения 
нестандартных задач, в том числе из областей, внешне далеких от 
изучаемой области знаний. 


С каждым годом все большее число выпускников российских вузов 
будут участвовать в международных творческих проектах, находить не-
тривиальные решения, работая при этом в поле иностранного языка, из-
бранного для творческой деятельности участниками творческой группы. 
Таким образом, перед современным образованием стоит новая задача 
формирования коммуникативно-творческой компетенции студентов ву-
зов, которая требует новых технологий. Одним из способов решения дан-
ной проблемы может стать применение проектной технологии обучения 
на уроках иностранного языка. 
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Разрабатывая содержание творческого экспериментального проекта, 
направленного, с одной стороны, на развитие способности креативно мыс-
лить, а, с другой стороны, на достижение творческого результата с мак-
симально возможным использованием иностранного языка, мы пришли  
к необходимости применения современных эвристических технологий, 
как в плане адаптации к проектной деятельности на английском языке, 
так и в плане возможности объединения в процессе решения проблем сту-
дентов, воспитанных в различных культурах. Одной из технологий разви-
тия креативного мышления, известных в России, является АСТ — ассоци-
ативно-синектическая технология, применявшаяся в процессе изучения 
различных учебных курсов, таких как основы дизайна, основы професси-
онального творчества, основы инноватики, литература, рисование и др. 
АСТ применяется с 1985 г. на разных ступенях образования — в среднем, 
среднем профессиональном, высшем профессиональном образовании,  
и всегда проводилась на русском языке с русскоговорящими студентами. 
В феврале-июне 2011 г. на базе Института международных связей в Ека-
теринбург был впервые проведен творческий проект по применению АСТ 
на английском языке со студентами 1 курса дневной формы обучения 
факультета международных отношений. До проведения эксперимента со 
студентами был проведен опрос, в ходе изучения результатов которого 
выяснилось, что все студенты испытывали нехватку навыков креативного 
мышления, и также все студенты отметили, что навыки такого мышления 
в будущем могут стать конкурентным преимуществом в их профессио-
нальной деятельности. Своей целью мы ставили формирование коммуни-
кативно-творческой компетенции посредством творческого проекта, ос-
нованного на ассоциативно-синектической технологии. Эксперимент по-
казал, что все студенты-участники проекта отметили свой повысившийся 
уровень навыков креативного мышления, также все участники проекта 
предложили свои творческие решения поставленных проблем на англий-
ском языке. Отмечено и значительное повышение мотивации студентов  
к использованию английского языка в сотворческой деятельности. 


Продолжением экспериментальной работы по поиску технологий фор-
мирования коммуникативно-творческой компетентности стал международ-
ный творческий проект, организованный нами совместно с Ником Милле-
ром, “Yekaterinburg and York hand in hand” (“Екатеринбург и Йорк взяв-
шись за руки”), в котором принимают участие студенты разных учебных 
заведений Екатеринбурга и старшие школьники г. Йорк. Проект стартовал 
3 марта 2012 г. Он состоит из 4-х этапов, два из которых прошли в 2011—
2012 учебном году. Три этапа проекта предполагается проводить дистанци-







251


С. А. Новоселов, Е. В. Сергеева. Коммуникативно-творческая компетенция...


онно — студенты обмениваются видеосообщениями, роликами, имеют вир-
туальное пространство в форме сообщества в одной из социальных сетей, 
общаются с использованием технологии Скайп, четвертый же предполага-
ет непосредственное общение студентов обеих стран, как в Екатеринбур-
ге, так и в Йорке, с целью внедрения идей студентов выработанных в ходе 
реализации первых этапов проекта. С российской стороны в проекте уча-
ствует 22 студента, с британской — 15 школьников. Проект был замечен 
российской и международной общественностью и СМИ — сюжет в ново-
стях канала АТН (г. Екатеринбург), сюжет в новостях канала Просвещение 
(г. Москва), свое обращение к участникам проекта было записано послом 
Соединенного Королевства в России м-ром Тимом Бэрроу, а затем на сайте 
посольства появилась статья об этом международном проекте. 


Темой совместного проекта стало творческое решение проблем рос-
сийского и английского городов — Екатеринбурга и Йорка. На первом 
этапе команды обменялись списком вопросов о жизни городов, и подгото-
вили друг другу видеоответы на английском языке. Далее студенты выде-
ли по три ключевые, на их взгляд, проблемы своего города, которые были 
отправлены противоположной команде для их дальнейшего творческого 
решения. Основной эвристической технологией творческого решения 
проблем проекта избрана АСТ. Уже первые этапы экспериментального 
проекта показали возможность успешного формирования коммуникатив-
но-творческой компетенции у студентов двух стран. 
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профессионала на этапе вхождения в профессию


Важность проблемы психологической безопасности субъекта профес-
сиональной деятельности сегодня не вызывает сомнений. Современные 
психологи утверждают: «Безопасность — необходимое условие развития 
любой системы... Человек может развиваться только в среде с опреде-
ленными параметрами, и одним из самых существенных является психо-
логическая безопасность» [1]. Это же можно в полной мере отнести и к 
профессиональному развитию. 


Феномен психологическая безопасность — это многоплановое поня-
тие, и он не может быть сведен исключительно к свойствам среды. Сегод-
ня категорию «психологическая безопасность» принято рассматривать  
в ряде плоскостей (как процесс, как состояние, как свойство личности) 
и на нескольких уровнях (на уровне общества, локальной среды обита-
ния, на уровне личности) [2, с. 7]. При рассмотрении психологической 
безопасности на уровне личности сам субъект, а в нашем случае субъект 
профессиональной деятельности, становится главным основанием соб-
ственной психологической безопасности, а значит и главным условием 
собственного профессионального развития. 


В этом случае, когда психологическая безопасность рассматривается 
как «свойство личности, характеризующее ее защищенность от деструк-
тивных воздействий и внутренний ресурс противостояния деструктив-
ным воздействиям» [2, с. 6], происходит частичное отождествление пси-
хологической безопасности с толерантностью, стрессоустойчивостью и 
адаптивностью [3, с. 363]. В данной статье мы рассмотрим психологиче-
скую безопасность профессионала именно в указанном аспекте. 


В ряде работ отечественных и зарубежных авторов мы находим под-
тверждение значимости индивидуально-психологических и личностных 
характеристик субъекта деятельности в процессе формирования и разви-
тия его психологической безопасности (И. В. Абакумова, Л. И. Антонова, 
А. Г. Асмолов, И. А. Баева, СВ. Белов, В. Т. Ганжин, П. Н. Ермаков, 
Т. М. Краснянская). Психологическая безопасность личности — это си-
стемное понятие, связанное с активностью человека, его способностями, 
готовностью к самореализации и другими индивидуально-психологиче-
скими и личностными характеристиками. Психологическую безопасность 
можно считать условием существования личности как автономного субъ-
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екта, способного к самостоятельной постановке целей. На личностном 
уровне состояние безопасности характеризуется удовлетворенностью 
настоящим, уверенностью в будущем [4], не снижением вероятности 
достижения жизненных целей [5], защищенностью интересов, позиций, 
идеалов, цен ностей, с которыми субъект отождествляет свою жизнь [6]. 
Тогда о нарушении психологической безопасности можно судить по воз-
никновению феноменов дезадаптации и такого психологического статуса, 
который неблагоприятен для активного вовлечения людей в социальную 
практику и не содействует их развитию [5; 7]. 


 Прежде чем обращаться к исследованию темы психологической без-
опасности профессионала, остановимся на рассмотрении некоторых по-
граничных с ним понятий. 


Профессионал — комплексное и междисциплинарное понятие. С точ-
ки зрения Ю. П. Поваренкова, собственно психологический подход к 
изучению профессионала предполагает его исследование как личности, 
индивидуальности и субъекта профессиональной деятельности и профес-
сионального пути [8]. Профессиональное становление — это большая 
часть онтогенеза человека, которая охватывает период с начала форми-
рования профессиональных намерений до завершения профессиональной 
жизни. Э. Ф. Зеер определяет данное понятие как «формообразование» 
личности, адекватное деятельности, и индивидуализацию деятельности 
личностью. Профессионализм рассматривается Э. Ф. Зеером как одна из 
последних стадий этого «гетерохронного» процесса [9]. А. К. Маркова 
подчеркивает, что профессионализм человека — это не только достиже-
ние им высоких профессиональных результатов, не только производи-
тельность труда, но непременно и наличие психологических компонентов 
— внутреннего отношения человека к труду, состояния его психических 
качеств [10]. 


Социально-профессиональная адаптация — это адаптация к среде 
предприятия, производственному коллективу, которая выражается в бла-
гополучном «вхождении» специалиста в производственный коллектив,  
в усвоении и принятии им норм жизни данного коллектива, в закрепле-
нии и развитии умений и навыков межличностного общения в данном 
коллективе. В этом случае процесс адаптации может рассматриваться 
как система, ядром которой являются ценностные ориентации субъек-
та. Противоречие, возникающее между ценностями индивида и группы, 
приводит к нарушению процесса адаптации человека в производственной 
среде. Социально-психологическая адаптация, таким образом, включает 
несколько аспектов. Во-первых, адаптация к нормам и традициям коллек-
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тива (освоение и принятие их). Во-вторых, адаптация к стилю и требовани-
ям руководителя. В-третьих, адаптация к особенностям межличностных 
отношений. При равномерном развитии различных аспектов адаптации 
обеспечивается положительная динамика психологической безопасности 
молодого специалиста. 


Безусловно, в процессе профессионального становления субъект 
профессиональной деятельности может ни единожды столкнуться с си-
туациями профессиональных и личностно-профессиональных кризисов, 
когда вопросы психологической безопасности, а, следовательно, поиски 
внутренних ресурсов повышения адаптивности оказываются необычай-
но актуальными. На наш взгляд, одним из самых поворотных периодов 
в профессиональной жизни субъекта является именно ее начало — этап 
вхождения в профессию. Этот этап — проверка на прочность не толь-
ко тех учебно-профессиональных оснований, которые были заложены на 
этапе обучения в вузе, но так же и индивидуально-личностных ресурсов 
субъекта, насколько личность ученика готова и способна дорасти до лич-
ности мастера. 


В качестве личностных детерминант психологической безопасности 
субъекта в процессе профессиональной адаптации, по нашему мнению, 
могут быть выделены следующие свойства личности: 


Коммуникативные способности — это вид способностей, проявляемый 
в сфере общения и способствующий успешности человека в разнообраз-
ных областях деятельности. Коммуникативные склонности представляют 
собой важный компонент и предпосылку развития способностей в тех ви-
дах деятельности, которые связаны с общением с людьми, с организацией 
коллективной работы. Во многом они определяются субъективной цен-
ностью и значимостью для человека будущих результатов его активности  
и отношением к лицам, с которыми он взаимодействует. Коммуникатив-
ные качества человека являются одной из основных составляющих лич-
ностного адаптационного потенциала. Поскольку человек практически 
всегда находится в социальном окружении, его деятельность сопряжена  
с необходимостью строить отношения с другими людьми. Коммуника-
тивные возможности (или умение достигать контакта и взаимопонимания  
с окружающими) у каждого человека различны. Они определяются на-
личием опыта и потребности общения, а также уровнем конфликтности. 


Агрессивное поведение — это специфическая форма действий челове-
ка, характеризующаяся демонстрацией превосходства в силе либо приме-
нением силы по отношению к другому человеку или группе лиц, которым 
субъект стремится причинить ущерб. Причиной агрессивного поведения 
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человека могут быть слова, действия, присутствие или появление людей, 
к которым он испытывает неприязненное отношение. В социальном кон-
тексте агрессивное поведение характеризуется наличием намерения при-
чинить вред. Агрессоры признаются в желании навредить своим жертвам 
и нередко сожалеют о том, что их нападки были безрезультатны. Мно-
гие исследователи согласны с английским социологом Г. Вильсоном, что 
современное насилие в подавляющем большинстве случаев — это сво-
еобразная форма невротического протеста личности против различного 
рода стрессовых факторов и условий социальной жизни, в которых ей 
трудно адаптироваться. Высокий уровень агрессивности личности влияет 
на социальное поведение, способствует проявлению соперничества, кон-
фронтации в отношениях и конфликтов с окружающими людьми, препят-
ствует успешной деятельности. Поэтому высокий уровень агрессивного 
поведения в нашем исследовании мы будем рассматривать как критерий 
низкой социально-психологической адаптации личности, а, следователь-
но, отрицательно влияющий на психологическую безопасность. 


Ригидность — является чертой личности, единодушно относимой 
психологами к числу наиболее важных. Она представляет собой затруд-
ненность (вплоть до полной неспособности) в изменении намеченной 
человеком программы деятельности в условиях, объективно требующих 
ее перестройки. Или, иначе говоря, ригидность — тенденция к сохране-
нию своих установок, стереотипов, способов мышления, неспособность 
изменить личную точку зрения. Степень, мера или уровень демонстри-
руемой личностью ригидности напрямую связаны не только с индивиду-
ально-психологическими характеристиками конкретного индивида, но и 
со спецификой сложившейся ситуации, в рамках которой реализуется 
деятельность (степень экстремальности и опасности условий, уровень 
сложности задачи и мотивации субъекта в ее решении, монотонность или 
аритмичность стимуляции и т. д.). Реальная проблема, как для индиви-
да, так и для его социального окружения, возникает, когда та или иная 
поведенческая модель приобретает отчетливо выраженный ригидный 
характер. В этом случае даже те виды личностной активности, которые 
традиционно рассматриваются как просоциальные и альтруистичные (на-
пример, готовность оказывать помощь или проявлять заботу о младших), 
приобретают признаки компульсивной навязчивости и нередко вызыва-
ют у окружающих раздражение и отвержение. Индивиды же, в высокой 
степени ригидные, в такой ситуации, стремясь добиться одобрения, вме-
сто изменения поведения с удвоенной энергией, снова и снова продол-
жают реализовывать вызывающую отвержение поведенческую модель. 
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В отношении социально-психологической адаптации и психологической 
безопасности личности это может привести к негативным последствиям. 
Само понятие адаптации подразумевает под собой способность индивида 
к приспособлению, т. е. смене моделей поведения, что весьма проблема-
тично при акцентуации ригидности. 


Как показывают проведенные нами эмпирические исследования, наи-
лучшей способностью к социально-психологической адаптации как инди-
катору психологической безопасности профессионала на этапе вхожде-
ния в профессию обладают специалисты с выраженными коммуникатив-
ными склонностями, которые стремятся проявить инициативу в общении, 
способные принимать самостоятельное решение в трудной ситуации, от-
стаивают свое мнение и добиваются, чтобы оно было принято другими.  
Они также обладают низкой ригидностью, т. е. данная категория профес-
сионалов достаточно оперативно способна изменить намеченную про-
грамму деятельности в условиях, объективно требующих ее перестрой-
ки. При необходимости они могут менять свои установки, стереотипы, 
способы мышления, личную точку зрения. Стоит отметить, что личности  
с развитыми коммуникативными склонностями обладают такими каче-
ствами, как принятие людей, одобрение их жизни и отношения к себе в 
целом, ожидание позитивного отношения к себе окружающих. 


Между агрессивностью и социально-психологической адаптацией су-
ществует взаимосвязь, но при этом какого-либо существенного влияния 
выявлено не было. Тем не менее, агрессивное поведение может служить 
причиной выраженных отрицательных эмоциональных состояний, склон-
ности к доминированию, стремления подавить другого человека, чувства 
превосходства над другими и в конечном итоге нарушению психологи-
ческой безопасности производственной среды, что с большой вероятно-
стью скажется на состоянии каждого из участников производственного 
процесса. Эта тема заслуживает отдельного рассмотрения и может стать 
предметом самостоятельного исследования. 


На этапе вхождения в профессию молодой специалист сталкивается  
с новой реальностью, в которой ему приходится испытывать психологи-
ческие перегрузки и искать новые ресурсы адаптации. Безусловно, эта со-
циальная ситуация может стать ресурсом для профессионального и лич-
ностного роста только в том случае, если есть готовность субъекта, в том 
числе готовность поддерживать состояние психологической безопасно-
сти. Такая готовность не достигается только лишь прилежным освоением 
учебно-профессиональных дисциплин и необходимых профессиональных 
навыков. Эта готовность предполагает, прежде всего, у представителей 
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«помогающих» профессий развития определенных личностных компе-
тенций. Разработка и внедрение программ по развитию этих компетенций 
видится нам как перспективное направление помощи молодым специали-
стом на этапе вхождения в профессию. 
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А. Н. ГАЛАГУЗОВ 
О компетентностном подходе в корпоративном образовании


Термины «корпоративное образование», «корпоративная культура», 
«корпоративные отношения» и другие «на слуху» у профессионалов и 
активно внедряются в педагогический лексикон. 


В настоящее время защищены многочисленные кандидатские и док-
торские диссертации по корпоративному образованию по социологии, 
экономике, психологии, педагогике [1]. Опубликовано большое количе-
ство монографий, учебных пособий, статей и другой литературы, освеща-
ющей методологические, теоретические и практические вопросы корпо-
ративного образования [2]. 


В России открываются корпоративные университеты, которые являют-
ся широко признанной и прочно устоявшейся практикой во многих зару-
бежных компаниях. Практически каждая большая компания в России соз-
дает свой корпоративный университет, например, корпоративный энерге-
тический университет РАО «ЕЭС России», корпоративный университет 
«Норникель», корпоративный институт «Газпром» и др. 


Многие крупные предприятия считают, что создание корпоративных 
учебных заведений сокращает финансовые и временные затраты на про-
цесс обучения и повышения квалификации за счет сокращения отрыва 
персонала от работы для проведения обучения. Сегодня создание кор-
поративного учебного заведения стало своеобразной нормой представи-
тельства компании в бизнесе. Кроме того, создаются профессиональные 
высшие учебные заведения — корпоративные университеты, а также 
факультеты при университетах по корпоративной подготовке специали-
стов. 


Россия вступила в Международную Ассоциацию Корпоративного Об-
разования (МАКО). МАКО объединяет корпоративные университеты  
и другие структуры корпоративного обучения. Компании делятся методи-
ками, технологиями, знаниями и опытом образовательной деятельности  
в повышении квалификации специалистов компании. 


Чтобы рассмотреть компетентностный подход в корпоративном обра-
зовании, вначале представим наше понимание сущности корпоративного 
образования, которое происходит от понятия «корпорация». Этот термин 
пришел к нам с запада и обозначает группу людей, объединенных по про-
фессиональному признаку и имеющих общие социально-экономические 
интересы, элементы внутренней субкультуры и другие объединяющие 
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факторы, опосредованные, прежде всего, производственными потребно-
стями и отношениями. 


«Корпорации (англ. corporation — объединение) — 1) группа лиц, объ-
единенных общими профессиональными или сословными интересами…; 
2) форма акционерного общества» [3, с. 295]. В традиционном понимании 
корпорация — одна из самых сложных форм объединений предприятий и 
учреждений — объединение юридических лиц для достижения какой-ли-
бо цели. В то же время в зарубежной, в первую очередь — англо-амери-
канской, практике под корпорацией понимается предприятие вообще как 
отдельная экономическая производственная единица (субъект), которая 
ведет производство товаров и услуг, имеет законченный производствен-
ный цикл и территориальную локализацию. Очевидно, что нет никаких 
ограничений на масштаб предприятия и его деятельности: спектр харак-
теристик корпорации как формы организации достаточно широк. Объе-
диняет же все корпорации их внутренняя упорядоченность, согласован-
ность и взаимодействие всех частей, ведущие к эффективности целостной 
структуры. 


Под корпоративным образованием многие авторы понимают «систе-
му обучения персонала корпорации от рядового работника до топ-ме-
неджмента, позволяющую обеспечить эффективную подготовку персо-
нала с определенной целью, способствующей достижению миссии кор-
порации» [4]. 


Корпоративное образование — это, по сути, подсистема непрерыв-
ного образования, определяемая тесной связью данного сектора с эконо-
микой, реальным производством, с рынком труда, где подготовка кадров 
осуществляется для получения конкретной профессии, трудоустройства, 
где люди настроены на то, чтобы профессионально развиваться, расти в 
реальном секторе экономики. В рамках этой подсистемы функционируют 
учреждения как профессионального, так и дополнительного образования, 
причем направления деятельности последних четко определяются запро-
сами корпораций в отношении профессиональной подготовки персонала 
для собственных нужд. 


Современное представление о корпоративном образовании соответ-
ствует, скорее, профессиональному обучению — повышению квалифи-
кации и переподготовке персонала корпораций. С другой стороны, каче-
ственное выполнение основных задач именно корпоративного образова-
ния не представляется возможным на обычном корпоративном уровне. 
Если корпоративное образование легко реализовать в пределах корпора-
ции через введение курсов, института, университета или других подраз-
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делений, то последующие шаги и уровни требуют привлечения высоко-
профессиональных сил извне. 


Это, в свою очередь, стимулирует взаимопроникновение корпоратив-
ного и дополнительного образований. У системы дополнительного обра-
зования есть сложившийся широкий доступ к методическому и кадровому 
ресурсам в требуемых направлениях. У корпоративного — организаци-
онные и финансовые возможности, позволяющие обеспечить процесс 
запуска и высокое качество подготовки. Поэтому роль дополнительного 
образования следует понимать гораздо шире, речь идет именно о профес-
сиональном дополнительном образовании в областях, дополнительных 
по отношению к узкой специализации. 


Таким образом, реальное решение проблемы профессиональной под-
готовки на уровне современных корпоративных требований может быть 
обеспечено только пересечением, взаимным проникновением сфер де-
ятельности дополнительного и корпоративного образований. Процесс 
взаимопроникновения систем дополнительного и корпоративного обра-
зований важен и полезен потому, что он поднимает корпоративное обра-
зование до уровня традиционного, нормативного, стандартизированного 
образования и наполняет дополнительное образование новым, современ-
ным и востребованным в рыночных условиях содержанием. 


В корпоративном образовании необходима специфическая подготовка 
персонала — работников предприятия, составляющих группу по профес-
сиональным или служебным признакам, выполняющих производствен-
ные или управленческие операции. У каждого члена корпорации должны 
быть сформированы специальные знания, умения и навыки, социально 
и профессионально важные качества, совокупность норм и правил, раз-
деляемых и принимаемых всеми членами корпорации, обеспечивающие 
возможность их дальнейшего развития и включения в те или иные формы 
жизнедеятельности предприятия. 


Реализация готовности специалистов компании к эффективной работе, 
обеспечивающей развитие корпорации, прежде всего, связаны с формиро-
ванием у них специальных компетенций и компетентности. 


Известно, что проблема определения понятий «компетенция» и «ком-
петентность» обсуждается в отечественной педагогической науке с конца 
90-х гг. прошлого века с момента присоединения России к Болонскому 
процессу. В частности, в «Европейском проекте образования», подготов-
ленном экспертами Совета Европы еще в 1996 г., была не только выдви-
нута идея использования компетентностного подхода в процессе обуче-
ния, но и перечислены 309 ключевых компетенций, которые необходимо 
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сформировать у человека в процессе обучения. Интересно, что понятия 
«компетенция» и «компетентность» в данном документе практически не 
разведены, употребляются как синонимы. Действительно для работода-
теля понятийный аспект не особо важен, он заинтересован в результате,  
т. е. в «компетентном» специалисте. 


Проблема компетентностного подхода широко представлена в зару-
бежной литературе, в которой наблюдаются различные подходы в раз-
витии компетентностного подхода. Так, для американской школы харак-
терен поведенческий подход. В английской школе компетентностный 
подход рассматривается с точки зрения выделения функций соответству-
ющих специалистов, поэтому он называется функциональный. Во фран-
цузской школе реализация компетентностного подхода рассматривается 
как многомерное явление. Немецкая школа близка к французской, в ней 
компетентностный подход рассматривается с точки зрения целостности. 


Особый интерес представляют работы Р. Уайта, который ввел в оби-
ход термин «компетенция» как «эффективное взаимодействие человека 
с окружающей средой». Другой известный ученый Р. Бойцис опреде-
лил компетенцию как «основную характеристику личности, которая ле-
жит в основе эффективного или превосходного выполнения работа» [5].  
Он определил основные компетенции менеджера, которые позволили бы 
ему быть успешным в компании, не только овладевать функциями управ-
ления, но и устанавливать связи с внутренней средой производства. От-
сюда он сформулировал вывод о том, что организация может быть успеш-
ной, если производить отбор сотрудников для работы организации на 
основе компетенций. 


Правительство Великобритании начало применять компетентностный 
подход к профессионально-техническому образованию для того, чтобы 
создать единую систему производственных квалификаций, которые были 
непосредственно связаны со спецификой деятельности и включали базис-
ные знания и умения [6, с. 25]. 


 В это же время в 1980-е годы в немецкой системе образования появля-
ется понятие «ключевые квалификации». Кроме профессиональных ком-
петенций они включали и компетенции, относящиеся к индивидуальным 
качествам личности: гибкость, коммуникативность, этичность и др. При 
разработке стандартов профессионального обучения стали указывать 
стандартную типологию не только профессионально-технических ком-
петенций, но также личностных и социальных компетенций. Професси-
ональные компетенции были связаны с готовностью к профессиональной 
деятельности, личностные характеризовали способность человека пони-
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мать, анализировать рабочую ситуацию, давать оценку путям развития 
личности. В дальнейшем эти компетенции оформились в трех направле-
ниях: когнитивные, социальные и личностные. 


Ограничимся этими работами, хотя в настоящее время опубликовано 
их достаточно много. Судя по зарубежному опыту, главное назначение 
компетенций — успешная работа человека на производстве. Поэтому 
профессиональная подготовка специалистов направлена на формирова-
ние определенных компетенций, необходимых для успешного развития 
того или иного предприятия. 


В российской действительности корпоративное образование, безуслов-
но, базируется на компетентностном подходе. Формирование професси-
ональных компетенций важно не только для высшего и среднего уровня 
управления корпорациями (производством, предприятием и других объ-
единений), но и для низшего уровня — рабочих. Последнее объясняется 
острой нехваткой рабочих рук. Кроме того, в новом проекте закона об об-
разовании РФ отсутствует понятие — «начальное профессиональное обра-
зование», которое традиционно занималось подготовкой рабочих кадров. 


Корпоративное образование, по нашему мнению, должно состоять из 
двух тесно связанных между собой ступеней. Первая представляет собой 
обучение специфическим для данной корпоративной деятельности тонко-
стям профессионального мастерства — профессиональным компетенци-
ям. Вторая призвана содействовать формированию «корпоративной лич-
ности», что предполагает:


— осознание собственных, личностных целей, фиксацию этих целей  
и стремление к их достижению, которые заставляют человека интенсивно 
и эффективно работать;


— осознание необходимости работать в коллективе, участвовать в его 
создании и развитии для формирования оптимальной рабочей атмосферы, 
личных успехов сотрудников и успеха компании в целом;


— стремление работать активно, анализировать результаты работы  
и стремиться к их улучшению для достижения собственных целей и целей 
компании;


— признание важности корпоративного духа как осознанной готов-
ности к предпочтению интересов компании сиюминутным собственным 
порывам и устремлениям. 
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Е. И. АРТАМОНОВА 
Компетентностный подход к формированию педагога  


в условиях модернизации образования 


Переход от формально-знаниевой к компетентностной парадигме в 
системе высшего образования инициировал Болонский процесс. Между 
тем, мы наблюдаем поляризацию мнений специалистов относительно 
понятий, вводимых в педагогический тезаурус компетентностной пара-
дигмой (компетенция, компетентность, компетентностный подход), они 
порой диаметрально противоположны: от признания за ними инновацион-
ного (эвристического) значения до отношения к ним как к смене вывески 
на старинном сооружении, именуемом «знания, умения и навыки». 


Отсюда следует ряд весьма непростых комплексных вопросов:
— что по своей сути представляет тот феномен, который мы с лег-


кой руки специалистов в области образовательных политик и дидактики 
называем «компетентностный подход»? Что составляет его сущность и 
содержание?


— является ли по своему существу стремление к реализации компе-
тентностного подхода к формированию учителя благом и не будет ли его 
«продуктом» какая-то унифицирующая модель глобалистского характера?


— к чему мы, в сущности, стремимся в условиях модернизации обра-
зования, когда пытаемся осуществить компетентностный подход к подго-
товке специалиста — педагога?


Перечень проблемных вопросов можно умножать практически до бес-
конечности. Но поиск ответа на указанные выше вопросы обладает, на 
наш взгляд, достоинством приоритетности и первостепенной важности 
для современного педагогического образования. 


Впервые о формировании компетентности личности мы читаем в до-
кладе Международной комиссии ЮНЕСКО по образованию для XXI в.  
Ее руководителем Жаком Делором были сформулированы следующие 
компетентности личности: научиться познавать, научиться делать, на-
учиться жить вместе и научиться жить. На симпозиуме в Берне (1996) 
они были конкретизированы как пять «ключевых» компетенций, кото-
рые должны приобрести молодые европейцы: политические и социаль-
ные компетенции; компетенции, связанные с жизнью в многокультурном 
обществе; компетенции, относящиеся к владению устной и письменной 
коммуникацией; компетенции, связанные с ростом информатизации об-
щества; способность учиться на протяжении всей жизни в контексте как 
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профессиональной, так и социальной жизнедеятельности. Далее практи-
чески на каждом мероприятии Болонского процесса отмечается важная 
роль компетентностного подхода к формированию личности обучающе-
гося. 


В современной науке компетентностный подход интенсивно разраба-
тывается такими специалистами, как В. И. Байденко, А. А. Вербицкий,  
И. А. Зимняя, Э. М. Калицкий, А. Д. Лашук, А. В. Макаров, Н. А. Селез-
нева, Ю. Т. Татур, П. И. Третьяков, В. Д. Шадриков и др. 


В классической педагогической науке представлены солидные нара-
ботки по профессиональной подготовке учителя в условиях целостного 
педагогического процесса: во-первых, профессиограмма учителя с акцен-
том на профессиональную деятельность (санкт-петербургская научная 
школа Н. В. Кузьминой). Модель компетентности педагога ученые РГПУ 
им. А. И. Герцена представляют как единство трех составляющих: клю-
чевой, базовой и специальной компетентностей. Во-вторых, профессио-
грамма учителя с позиции личностной готовности специалиста (москов-
ская научная школа В. А. Сластенина). Исследователи изучают профес-
сиональную компетентность учителя с акцентом на личностные образова-
ния интегративного характера: профессиональную картину мира учителя, 
профессиональные направленность, позицию и стиль жизнедеятельности 
специалиста. В-третьих, модель подготовки компетентного педагога с 
позиции содержания педагогического образования (московская научная 
школа В. В. Краевского). Ученые рассматривают реализацию компетент-
ностного подхода на разных уровнях содержания образования: общетео-
ретическом, предметном, уровне конкретного учебного материала. 


Исторический экскурс в становление компетентностной парадигмы 
наиболее полно представлен в работах И. А. Зимней, начиная с Н. Хом- 
ского и Дж. Равена и заканчивая проектом Tuning. Для определения 
сущностных характеристик и содержания компетентностного подхода 
заслуживает внимания системный анализ основных категорий компе-
тентностной парадигмы, представленый в концепции профессионализма  
Э. М. Калицкого и Н. Г. Гончарик, основанной на структуре понятия про-
фессии как множества семантических полей [1]. 


Э. М. Калицкий и Н. Г. Гончарик конкретизировали содержание семан-
тических полей понятия «профессия»: информационное (И) — знаниевое 
пространство, информационные связи и потоки внутри и вне профессии, 
необходимые для ее функционирования; правовое (П) — нормативная 
среда для выполнения функций, совокупность полномочий и ответствен-
ности, которыми наделяется должность; деятельностно-технологическое 
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(ДТ) — содержание основных задач, функций и направлений деятельно-
сти, технологичность; антропологическое (А) — способности и качества 
человека, необходимые для осуществления профессиональной деятель-
ности. 


Пересечения названных выше семантических полей позволили уточ-
нить содержание таких категорий компетентностной парадигмы, как 
«квалификация», «компетенция» и «компетентность» (см. рис. 1). 


Пересечение информационного, правового и деятельностно-техноло-
гического полей образует область «функционала должности», или компе-
тенции (Кз = И + П + ДТ), которая выражается в знаниях, обеспечиваю-
щих трудовые функции, и задается объективно по отношению к субъекту 
деятельности — человеку. 


А


П


К2


К1


ДТИ


К3


Рис.  1.  Модель трех К:  
квалификация,  компетенция,  компетентность


На пересечении антропологического, информационного и деятель-
ностно-технологического семантических полей находится компетент-
ность (К


2 
= А + И + ДТ). Область, возникающая на пересечении всех че-


тырех полей, представляет собой содержание понятия «квалификация» 
(К


1
). 
Следовательно, компетенция — это обобщенная характеристика про-


фессионализма специалиста вне зависимости от его личностных качеств. 
Напротив, компетентность — это персонифицированная компетенция, 
«человек в профессии». Наличие компетентности определяет возмож-
ность и способность осуществлять профессиональную деятельность — 
(И + ДТ) + А, а присвоение квалификации дает на это право — (И + ДТ + 
+ А) + П. Таким образом, квалификация специалиста в идеале означает 
наличие и компетенции, и компетентности. Квалификация представляет 
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собой объективированную компетентность — субъективированную фор-
му профессионализма. 


В рамках Болонского процесса существуют схемы квалификаций как 
важных инструментов для достижения сравнимости и прозрачности ка-
чества профессиональной подготовки в высшей школе в рамках Европей-
ского пространства высшего образования (ЕПВО), как основа для выпол-
нения национальных схем квалификаций и ратифицирования Конвенции 
Совета Европы (ЮНЕСКО) по признанию квалификаций. 


Мы знаем, что квалификация, как и компетенция, присваивается, она 
существует формально, отчужденно от ее непосредственного носителя. 
В результате мы остаемся в формально-знаниевой парадигме, усвоение 
знаний рассматривается как ведущий компонент компетенции. Между 
тем, наличие знаний — это основа компетентности. Теоретическая или 
научная компетентность специалиста — это не только знания, но умения 
и навыки добывать и использовать эти знания. В отличие от компетенции, 
компетентность приобретается. Компетентность — это персонифициро-
ванная компетенция. 


Вне личности компетентность априори не существует и не может 
существовать. Поэтому к каждому виду компетентности можно добав-
лять слово «личностно»: личностно-когнитивная, личностно-социальная, 
личностно-профессиональная. Каждый человек имеет свой когнитивный 
стиль или свой индивидуальный стиль деятельности, имеет свои профес-
сионально значимые черты личности. 


Мы не можем не учитывать влияния на формирование компетентно-
сти учителя национальной культуры, менталитета, уникальных особенно-
стей ментальности человека определенного этноса. Ментальность можно 
определить как универсальную способность индивидуальной психики 
хранить в себе типические инвариантные структуры, в которых проявля-
ется принадлежность индивида к определенному социуму и времени. Так 
традиционными особенностями русской культуры, влияющими на содер-
жательные характеристики ментальности личности, являются:


— диалогичность «ядра» культуры, постоянно транспонирующего 
новые ценностные ориентиры, потенциальная нестабильность и непред-
сказуемость саморазвития системы. В то же время этим объясняется ис-
ключительный динамизм и внутренняя напряженность, пассионарность 
русской культуры;


— сильный, многослойный «защитный пояс» культуры, действие ко-
торого направлено на сохранение ее уникальности: совокупность стерео-
типов, традиций, обычаев кик прочная система защиты;
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— вертикальная традиция духовного идеала, согласно которой чело-
веку необходимы прочные аксиологические опоры, обязательно наличие 
идеала, к которому он устремлен. Он живет и держится на высоком уров-
не благодаря «устремленности». Гори зонтально — атомистическая тра-
диция духовного идеала, характерная для западной культуры (Ю. Лотман, 
М. Фуко), выводит ценности в горизонтальную плоскость, обособленного 
индивида «форма держит»;


— господство дедуктивного метода в мышлении (склонность к теоре-
тизированию). В западном мышлении господствует индуктивный подход, 
опирающийся на развитую информационную инфраструктуру (склон-
ность к практицизму). Так для русского «я думаю» означает « я постиг», 
а для англосакса — «я вижу» (по исследованию ученых МГУ в 1996 г.);


— влияние природно-географических, региональных факторов на фор-
мирование российской ментальности. Существует их органическая связь 
с этнической системой воспитания. От поколения к поколению переда-
ются широта российского характера, российское гостеприимство, бесша-
башность и беззаботность (русское «авось»), терпение, мужество, нерас-
четливость, прямота, импульсивность и т. п. 


С учетом сказанного, компетентностный подход к формированию 
современного учителя правомерно связать с формированием духовной 
культуры учителя. Последнюю мы рассматриваем в двух взаимосвязан-
ных аспектах: в ценностно-содержательном (совокупность духовных цен-
ностей) и в регулятивном (духовная культура как основа саморегуляции 
учителя, как культура в культуре). 


Духовную культуру учителя иллюстрируют такие интегративные лич-
ностные образования, как концепция профессиональной жизни, профес-
сиональная картина мира, профессиональная позиция, индивидуальный 
стиль профессиональной жизнедеятельности. Они имеют важное значе-
ние в процессе присвоения компетенции и квалификации. Вместе с тем, 
над формированием этих личностных образований необходимо целена-
правленно трудиться в процессе обучения в педагогическом образова-
тельном учреждении. 


Концепция профессиональной жизни учителя включает в себя, во-пер-
вых, установки, лежащие в основании его отношения к Природе, челове-
честву, Отечеству, этническому сообществу, профессиональной группе, 
учебному коллективу, самому себе; во-вторых, набор фундаментальных 
ценностей как «ценностных образцов», например, положительные каче-
ства учителя, или модели поведения учителя в определенной ситуации; 
в-третьих, модификация системы универсальных оппозиций сознания, 
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которым необходимо противостоять, или культивировать противопо-
ложные по значению ценности; в-четвертых, бытующие в национальной 
культуре представления о высших ценностях, а также «аксиом сознания» 
(традиционно передающиеся человеку как черты национального характе-
ра), которые выполняют одновременно функции средств «монтажа» кар-
тины мира, опорных элементов познавательно-оценочной деятельности  
и фундаментальных основ социальных норм и правил поведения. Концеп-
ция профессиональной жизни предстает в виде ценностных ориентаций  
и определяет направленность личности учителя. 


Профессиональная картина мира учителя как субъективный образ 
объективной педагогической реальности, существующий в сознании пе-
дагога, помимо концепции жизни включает такие важные компоненты, 
как: во-первых, представление о мироздании: единстве мира, взаимодей-
ствии Макро- и Микрокосмов, о современных тенденциях развития че-
ловечества, общества; во-вторых, представление о системе социальных 
ценностей российского общества; в третьих, представление о професси-
ональной миссии учителя, о его задачах в совершенствовании духовной 
жизни людей; в четвертых, отношение к миру (благоговение, удивление 
и таинство). 


Профессиональную позицию учителя мы определяем как интегра-
тивную характеристику его личности, выражающую субъектную си-
стему отношений, теоретико-методологических знаний, ценностных 
ориентаций и определяющую рефлексивно-личностный способ педа-
гогической деятельности. В ее структуру, наряду с концепцией жиз-
ни, входят система установок, определяющих единую направленность 
личности на идеал («Я» концептуальное); убеждения, (включая ре-
лигиозные), уважительное отношение к убеждениям других людей, 
понимание роли убеждений в своем профессиональном становлении 
(«Я» идеологическое); нормы и правила поведения учителя, бытую-
щие в обществе, поведенческие стереотипы, связанные с социальной 
ролью учителя («Я» юридическое); этика и семиотика поведения учи-
теля: этикет педагога, художественный вкус, язык жестов и мимики, 
мода («Я» этическое). К профессиональной позиции учителя относит-
ся и то, что связывает ее со стилем духовности: во-первых, гуманные 
установки, диктующие индивиду оценки социальных процессов и его 
собственных поступков («Я» законодательное); во-вторых, набор сим-
волов и соответствующих им значений, знаний, необходимый для опи-
сания процессов и для понимания смыслов и ценностных ориентаций 
педагогической деятельности («Я» информационное); в-третьих, вы-
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сокие результаты познания, проявление качеств духовности учителя  
в его поведении («Я» исполнительное). В субъектном аспекте професси-
ональной позиции нам видится способ самореализации, самоутвержде-
ния и саморазвития специалиста (запечатление профессионально значи-
мых способов и нормативов профессиональной деятельности, построе-
ние на этой основе собственной системы действий; выработка личност-
ных критериев и норм профессиональной деятельности; выход за рамки 
нормативной деятельности; независимость мышления, способность ав-
торского проектирования и личностно значимого способа осуществле-
ния педагогического процесса). 


Индивидуальный стиль профессиональной жизнедеятельности учите-
ля — это характеристика того, как индивид организует и осущест вляет 
присущим и характерным для него способом свои профессиональные 
функции, система устойчивых черт учителя, формиру ющаяся на основе 
духовных потребностей, способностей и проявляющаяся в процессе его 
творчества. 


Ядро индивидуального стиля образуют уникальные способности лич-
ности: во-первых, к саморегуляции. Понимание смысла жизни и уста-
новки на поиск цели, значимость знаний, труда, профессионального 
престижа, долга, ответственности и т. д.; во-вторых, самоопределение 
относительно идеала, норм, правил общения, мышления, волеизъявле-
ния, на основе которых формируются представления, понятия, оценки 
и т. п., строятся жизненные планы, ориентированные на профессиональ-
ный рост и самосовершенствование; в третьих, особенности духовного 
стиля жизнедеятельности учителя, характерного для конкретного време-
ни и конкретных народов. Комплекс эмоциональных установок, чувств, 
благодаря которым у разных народов присутствует определенный окрас 
стиля; в-четвертых, самопознание. Познание себя в процессе оформле-
ния собственных мыслей, чувств, эмоций, обязанностей и переживаний; 
растущее осознание и признание собственной уникальности, развитие 
самоуважения. Осознание причастности к Космосу, человечеству, нации 
и т. п. ; в-пятых, самосовершенствование. Устремленность к высокому 
идеалу, возможности духовного развития; в-шестых, самоактуализация. 
Установки, диктующие понимание сущности актуализации духовного по-
тенциала учителя для оптимизации педагогической деятельности, работы 
с информацией, обмена опытом, способностями, умениями, навыками, 
результатами деятельности; в-седьмых, особенности преображения, 
передачи и усвоения социального опыта, происходящих изменений духов-
ного мира, структуры и сущности взаимодействующих субъектов. 
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Таким образом, даже мастерство учителя можно рассматривать как 
приобретение им определенного уровня компетентности. По определе-
нию Д. Куна, компетентность — общий уровень способностей или квали-
фикации, демонстрируемый человеком [2]. 


Когда мы рассуждаем о том, от какого слова мы образуем прилага-
тельное «компетентностный» подход, — «компетенция» или «компе-
тентность», то речь идет о выборе определенного теоретического и прак-
тического вектора реализации компетентностного подхода и он, безус-
ловно, направлен в сторону формирования компетентности специалиста. 
Компетентность необходимо рассматривать в контексте определенной 
области специализации. Компетентность, хотя и базируется на знании, 
является определенной иерархией навыков. 


Область специализации студента представляет собой совокупность 
знаний и компетентности. Знания, как правило, принято делить на две 
группы: декларативные (факты, знания «что») и процедурные (правила, 
знания «как»). Студент в процессе профессиональной подготовки дол-
жен усвоить от трехсот тысяч (для общеобразовательной дисциплины) до 
1 млн (для высшего медицинского образования) фактов. Но факты, су-
ществующие в пассивной форме, бесполезны. Необходимо знание пра-
вил. Специалисту требуется усвоить как минимум десять тысяч правил 
(Hayes-Roth, 1985). С учетом высказанного, важно принять отстаиваемое 
А. В. Макаровым [3] положение о том, что выделение ключевых компе-
тенций предполагает последующую операционализацию, в том числе на 
уровне базовых навыков. Следовательно, формирование компетентного 
специалиста, профессионала, есть кропотливая работа как самой лично-
сти учителя, так и образовательного учреждения. 


Компетентностный подход к организации содержания педагогиче-
ского образования в условиях модернизации образования определяет 
необходимость его моделирования на основе выделения логически соот-
несенных модулей, которые образуют определенную взаимосвязанную 
целостность в содержании программы. Модульное строение в данном 
случае, по утверждению С. Б. Серяковой, эффективно для интегративных 
междисциплинарных программ профессиональной подготовки. Содержа-
ние каждого учебного модуля определяется требованиями и спецификой 
профессиональной деятельности педагога [4]. 


Контекстно-концептуальный учебный модуль предполагает адаптацию, 
формирование направленности, мотивации студентов на практическую 
психолого-педагогическую деятельность в системе образования, включе-
ния в контекст основных направлений и тенденций развития образования, 







272


Профессиональная педагогика


в контекст психолого-педагогического проблемного поля деятельности 
педагога. Данный модуль соотносится с концептуальным блоком модели 
формирования психолого-педагогической компетентности педагога, ин-
тегрирующим погружение в специфику деятельности учреждений обра-
зования, учет ее своеобразия. Значимость данного модуля нашей модели 
заключена в том, что требуемые компетенции формируются в контекст-
ном поле будущей профессиональной деятельности. 


Историко-аналитический учебный модуль предназначен для развития 
аналитических умений будущего специалиста, которые являются неотъ-
емлемым компонентом требуемых компетенций и связаны с рефлексией. 
Этот модуль реализуется, прежде всего, в практическом освоении содер-
жания комплекса дисциплин специализации и направлен на приобретение 
студентами навыков изучения концептуальных основ психолого-педаго-
гических теорий и взглядов, формирование способности к использованию 
исторического опыта в практической психолого-педагогической деятель-
ности, а также освоение необходимых педагогу, педагогу-психологу про-
фессиональных знаний. 


Теоретико-методологический учебный модуль связан с формировани-
ем компетенций интеграции научного знания путем освоения комплекса 
дисциплин, направленных на освоение студентом теоретических и ме-
тодологических основ, необходимых педагогу, педагогу-психологу про-
фессиональных знаний. Подготовка педагогов-психологов для системы 
образования требует глубокой научной подготовки в области психологии  
и педагогики. 


Практико-ориентированный учебный модуль создает предпосылки для 
освоения технологического и интерактивного блоков формирования пси-
холого-педагогической компетентности и позволяет студенту получить 
практический опыт будущей профессиональной деятельности, необходи-
мые умения, соответствующие уровню предъявляемых требований к его 
общепрофессиональным компетенциям, для работы в учреждениях обра-
зования различного типа. 


Формирование профессионально значимых компетенций в образо-
вательном процессе может успешно осуществляться через содержание 
учебных модулей в четырехуровневой блочно-модульной технологиче-
ской модели. 


Преимущество компетентностного подхода заключается в том, что 
он позволяет сохранять гибкость и автономию в структуре и содержании 
учебного плана. Компетентностный подход, заложенный в рамках рос-
сийских государственных образовательных стандартов 3-го поколения 
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— это метод моделирования результатов обучения и их представления 
как норм качества высшего образования. Под результатами понимаются 
наборы компетенций, включающие знания, понимание и навыки обучае-
мого, которые определяются как для каждого модуля программы, так и 
для программы в целом. 


Описание характеристик общих целей высшего образования, а также 
разработка компетентностных моделей бакалавра и магистра сегодня 
занимают педагогическую общественность. Суть компетентностной мо-
дели бакалавра заключается в том, что она опирается на компетенции, 
инвариантные к области деятельности и специальные. Так, инвариантны-
ми к области деятельности являются социально-личностные, общенауч-
ные, общепрофессиональные, экономические и организационно-управ-
ленческие компетенции, а специальные компетенции разрабатываются 
применительно к области деятельности для конкретных направлений  
и специальностей. Компетентностный ряд может быть расширен в целях 
обеспечения качественной подготовки выпускника вуза по определенной 
специальности. Таким образом, ориентируясь на методологию ФГОС 
ВПО, предполагается выделение двух основных видов компетенций: уни-
версальных и профессиональных. 


Что касается классификации компетенций педагога, то следует отме-
тить, что в отечественной педагогической науке существует несколько 
подходов как к определению компетенций, так и их классификации. 


Универсальные компетенции педагога. Социально-личностные и об-
щекультурные компетенции:


— понимает высокую социальную значимость и ответственность про-
фессии педагога как представителя интеллектуальной элиты общества, 
обладает высокой мотивацией к выполнению профессиональной деятель-
ности;


— владеет культурой мышления, способен к обобщению, анализу, 
восприятию информации, постановке цели и выбору путей ее достиже-
ния, умеет логически верно, аргументировано и ясно строить устную  
и письменную речь;


— имеет сформированную гуманистическую позицию по отношению 
к окружающей действительности; транслирует в процессе жизнедеятель-
ности навыки гуманитарной культуры;


— готов к социальному взаимодействию с обучающимися, колле-
гами и другими людьми на основе принятых в обществе моральных  
и правовых норм, проявляет уважение к людям, толерантность к другой 
культуре;
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— знает свои права и обязанности как гражданина своей страны; умеет 
использовать Гражданский Кодекс, другие правовые документы в своей 
профессиональной деятельности; 


— способен постоянно совершенствовать и развивать свой интеллек-
туальный и общекультурный уровень, готов к повышению своей квалифи-
кации и мастерства;


— способен к самостоятельному обучению новым методам исследо-
вания, к организации исследовательской деятельности, направленной на 
совершенствование учебно-воспитательного процесса в образовательном 
учреждении;


— готов к активному общению и профессиональному взаимодействию 
с коллегами в научно-педагогических сферах деятельности; 


— способен свободно пользоваться русским и иностранным языками 
как средством делового общения; способен к мобильности;


— способен использовать на практике навыки и умения управления 
коллективом, формировать благоприятный социально-психологический 
климат в учебной группе;


— готов к разрешению конфликтных ситуаций в учебных коллективах, 
при взаимодействии с отдельными учащимися;


— способен оказывать личным примером позитивное воздействие 
на учащихся, транслируя навыки нравственно-психологического здо-
ровья;


— способен брать на себя всю полноту ответственности за здоровье 
обучающихся во время занятий и других видов учебной деятельности. 


Общенаучные компетенции (ОНК): 
— способен использовать знания фундаментальных и прикладных дис-


циплин в процессе профессиональной педагогической деятельности;
— способен использовать углубленные теоретические и практические 


знания в своей предметной области в процессе профессиональной педа-
гогической деятельности, постоянно отслеживая новые научные достиже-
ния в своей предметной области и в смежных областях;


— способен самостоятельно приобретать с помощью информацион-
ных технологий и использовать в практической деятельности новые зна-
ния и умения, в том числе в новых областях знаний, расширять и углу-
блять свое научное мировоззрение; 


— способен использовать углубленные знания правовых и этических 
норм при оценке последствий своей профессиональной педагогической 
деятельности, при разработке и осуществлении социально значимых про-
ектов при работе с молодежью;
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— способен демонстрировать навыки работы в научном коллективе, 
способность порождать новые идеи (креативность) и реализовывать их на 
практике и т. д. 


Инструментальные компетенции:
— умеет работать с традиционными носителями информации, распре-


деленными базами знаний; 
— способен работать с информацией в глобальных компьютерных се-


тях;
— свободно владеет литературной и деловой письменной и устной ре-


чью на русском языке, навыками публичной и научной речи;
— умеет создавать и редактировать тексты профессионального назна-


чения, анализировать логику рассуждений и высказываний; 
— владеет одним из иностранных языков на уровне бытового общения; 
— умеет использовать возможности коммуникативных связей для ре-


ализации внутренних резервов партнеров по общению;
— способен использовать для решения коммуникативных задач совре-


менные технические средства;
— способен и готов проводить научные эксперименты, оценивать ре-


зультаты исследований; 
 — способен анализировать, синтезировать и критически резюмиро-


вать информацию;
— способен к профессиональной эксплуатации современного обору-


дования и приборов в процессе профессионально-педагогической дея-
тельности;


— способен оформлять, представлять и докладывать результаты вы-
полненной исследовательской работы, в том числе, используя навыки ра-
боты с компьютерной техникой, и т. д. 


Профессиональные (предметно-специализированные) компетенции 
определяются с учетом основных видов профессиональной деятельно-
сти, выполняемых специалистами в рамках любой профессии. Примени-
тельно к педагогу в состав этих компетенций входят следующие, связан-
ные с основными видами профессиональной деятельности компетенции:


— научно-исследова тельские (способен к разработке актуальной на-
учной проблемы и получению знания, значимого для развития теории и 
практики высшего образования; способность к самостоятельной исследо-
вательской работе; готовность к проведению исследовательской работы  
с использованием современных информационных систем (сети интернет); 
готовность к организации и участию в работе временных или постоянно 
действующих исследовательских групп; знает основы теории высшего 
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профессионального образования; владеет современной методологией  
и методами исследований в области высшего образования; способен к 
проектированию и реализации на практике содержания учебных предме-
тов с учетом процессов модернизации высшей школы; владеет навыка-
ми рецензирования и анализа материалов по проблемам высшей школы  
и проблемам конкретной научной области; умеет представлять результа-
ты своей научно-исследовательской деятельности в виде отчетов, рефера-
тов, статей, докладов, сообщений и др.); 


— организационно-методические компетенции (готовность к взаи-
модействию с образовательным комплексом, предприятиями региона для 
решения общих задач обучения и воспитания студенческой молодежи; 
способен к подготовке и проведению научно-практических конференций 
(в том числе Интернет-конференций) преподавателей вуза и учителей 
школ города (района, края); готовность к организации и проведению пе-
дагогической прак тики студентов, к взаимодействию с администрацией 
школ, учителями и др.);


— воспитательные компетенции (владеет методикой организации 
воспитательных мероприятий со студентами на основе инновационных 
технологий; умеет использовать знания культуры и искусства в качестве 
средств воспитания студентов; умеет использовать профессиональные 
знания в конкретной научной области в качестве средств воспитания сту-
дентов; готовность к организации и участию в работе временных или по-
стоянно действующих групп студентов по реализации социально значи-
мых проектов среди молодежи; способен осуществлять работу в качестве 
куратора академической группы: проводить педагогическую диагностику 
личности студентов с целью организации индивидуальной воспитатель-
ной работы; планировать и проводить воспитательные мероприятия со 
студентами на основе личностно-ориентированного подхода и др.); 


— учебно-методические компетенции (готов к использованию ин-
новационных методов и технологий обучения и воспитания; знает основы 
психологии личности и социальной психологии; знает биологические и 
психологические пределы человеческого восприятия и усвоения; знает 
психологические особенности юношеского возраста и особенности вли-
яния на результаты педагогической деятельности индивидуальных разли-
чий студентов; умеет использовать в учебном процессе знания фундамен-
тальных основ, современных достижений, проблем и тенденций развития 
соответствующей научной области, ее взаимосвязей с другими науками; 
владеет методами и приемами устного и письменного изложения пред-
метного материала, разнообразными образовательными технологиями,  
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в том числе методикой разработки мультимедийных презентаций к лек-
ционным занятиям; умеет излагать предметный материал во взаимосвязи 
с дисциплинами, представленными в учебном плане, осваиваемом сту-
дентами; владеет методикой структурирования и психологически гра-
мотного преобразования научного знания в учебный материал, методами  
и приемами составления задач, упражнений, тестов по различным темам, 
систематики учебных и воспитательных задач; владеет методикой напи-
сания, переработки учебных программ по дисциплинам в соответствии  
с требованиями Государственного образовательного стандарта; способен 
к разработке учебно-методических материалов для проведения занятий,  
в том числе, в интерактивном режиме; способен к разработке сценария 
для создания электронных учебно-методических пособий). 


Как видим, профессиональные компетенции педагога удобно группи-
ровать по основным видам деятельности педагога. Безусловно, содержа-
ние профессиональных компетенций может быть существенно дополнено 
исходя из профиля преподаваемых дисциплин. 


Следует отметить то, что модель профессиональной компетентности 
выпускника высшей школы, в целом, является открытой синергетической 
системой, компоненты которой меняются в связи с меняющимися требо-
ваниями к содержанию профессиональной деятельности преподавателя 
со стороны государства, педагогической практики, работодателей, обще-
ственности, студентов. 


Однако соответствие подготовки выпускников системы высшего пе-
дагогического образования современным перспективным потребностям 
общества сталкивается с многочисленными проблемами. В совокупности 
этих проблем могут быть выделены следующие четыре кластера:


— Аксиологические проблемы: студенты педвузов не мотивированы 
к освоению субъектной позиции по отношению к будущей образователь-
ной деятельности, к образовательному процессу вуза (активное осмыс-
ление проблем, возникающих в образовательной деятельности вуза; уча-
стие в инициировании и проектировании системных изменений в вузе; 
управление качеством собственной деятельности; участие в управлении 
качеством деятельности вуза и т. д.); отсутствует аксиологически ори-
ентированная система педагогической поддержки процессов, обеспечива-
ющих качество подготовки будущих учителей и непрерывное професси-
ональное развитие их наставников — преподавателей вуза; отсутствует 
система развития карьеры будущего учителя как исследователя (выявле-
ние и формирование профессиональных запросов студентов бакалавриата 
и магистратуры, а также аспирантов, оценка и предъявление требований  
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со стороны вузов, НИИ и производства; анализ факторов успешности ка-
рьеры молодого исследователя и др.); значительная часть студентов вос-
принимает вуз не как необходимый этап развития своих исследователь-
ских и педагогических компетенций, а как место, полезное для дальней-
шего карьерного роста, не связанного с научной или преподавательской 
деятельностью. 


— Системные проблемы: в сфере научно-исследовательской и ин-
новационной деятельности вузов реализуется ситуационное управление 
традиционного типа (при этом не только студенты, но и преподаватели, 
как правило, обречены на роли исполнителей, а не субъектов процесса); 
в практике вузов редко происходит переосмысление и инновационное 
развитие технологий самой педагогической деятельности, чаще всего это 
имеет место в сфере довузовской подготовки и повышения квалифика-
ции профессорско-преподавательского состава вузов; в вузах отсутствует 
широкая, гибкая система продвижения важнейших достижений науки в 
образовательную практику; реально имеющиеся успешные прецеденты 
научно-образовательной интеграции, способной обеспечить указанное 
продвижение, не становятся «точками инновационного роста» и разви-
тия деятельности вузов; в вузах не формируется и не реализуется единая 
программа, системно поддерживающая исследования, начиная со сту-
денчества и заканчивая несколькими годами после защиты кандидатской 
диссертации; кафедры вузов чаще всего формально участвуют в научно-
исследова тельской деятельности образовательных учреждений; при этом 
в силу того, что образовательная деятельность кафедр редко опирается 
на исследования преподавателей, страдает качество этой деятельности. 


— Психологические проблемы: большинством преподавателей не 
осознается необходимость перехода от позиции передатчика, репродук-
тивно воспроизводящего существующие знания, идеи, ценности и смыс-
лы, к позиции источника новых знаний, идей, ценностей и смыслов для 
будущего учителя; не сформирована готовность профессорско-препода-
вательского состава вузов общаться со студентом на уровне научно-об-
разовательной деятельности, адаптированной к изменяющейся ситуации 
в вузе в переходный период; отсутствует система психолого-педагогиче-
ской поддержки и сопровождения студентов вуза, позволяющая снизить 
барьеры инициирования системных изменений и участия в них рассма-
триваемых носителей интеллектуального потенциала вуза. 


— Организационные проблемы: отсутствует механизм принятия вза-
имных обязательств вуза, преподавателей, студентов и контроля того, 
как они соблюдаются; имеет место дефицит необходимых организаци-
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онных компетенций всего персонала вуза и их воспроизводства; система 
подготовки педагога не справляется с обеспечением научными кадрами, 
удовлетворяющим текущие и перспективные потребности педвузов; от-
сутствует преемственность образовательных программ вузов; снижается 
уровень подготовки выпускников вузов, пополняющих ряды аспирантов. 


Студент выстраивает партнерские отношения с вузом. Применитель-
но к оптимизации учебно-воспитательного процесса в вузе целесообраз-
но опираться на следующие принципы: 


— Профессиональная ориентация: развитие начинается уже при 
выборе вуза. Учителями должны становиться только те, кто испытывают 
«жажду нового интеллектуального опыта» и развития. Поэтому в проце-
дуру оценки и отбора кандидатов необходимо заложить соответствующие 
критерии: успешные примеры учебы в вузе и обучения в других организа-
циях; эффективность самостоятельного обучения и развития; значимость 
целей профессионального и личного роста в процессе обучения и др. 


— Одной из ключевых ценностей вуза должен стать принцип разви-
тия (поступательного преображения). Необходим своевременный кон-
троль реальной ситуации, система методов стимулирования учебно-вос-
питательного процесса. 


— Безусловно, в программе развития будущего педагога должны при-
сутствовать традиционные инструменты обучения (внешние и внутрен-
ние семинары и тренинги). Однако, на наш взгляд, более эффективно ис-
пользовать разнообразные инструменты саморазвития, самостоятельной 
работы. 


— Рейтинговая система, основанная на критерии успешной успева-
емости, — это пружина, способная привести в действие весь механизм 
развития личности. С одной стороны, продвигаются только те, которые 
достигли наибольших результатов в профессиональном развитии, а с дру-
гой, каждое продвижение дает им возможность перейти к решению более 
сложных и комплексных задач, тем самым стимулируя дальнейшее раз-
витие. 


— Создание условий для саморазвития. Каждый человек индивидуа-
лен и сам на подсознательном уровне может определить, какой способ 
развития для него является наиболее эффективным. Поэтому система 
менеджмента качества вуза должна создавать дополнительные стимулы  
и условия для саморазвития, при этом оставляя будущим учителям воз-
можность самостоятельно определять, как конкретно они будут это делать. 


Из сказанного ясно, что в педагогических вузах существует острая 
потребность в инновационных подходах: к программированию учебных 
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курсов и к развитию адекватных педагогических технологий для овладе-
ния студентом компетенциями проектной и исследовательской деятель-
ности; к интеграции научного и педагогического профессионального ро-
ста будущего педагога для возможности повышения эффективности его 
профессиональной деятельности; к интеграции науки и образования как 
в плане обновления содержания образования на предметном уровне, на 
уровне использования конкретного учебного материала, так и в направ-
лении широким фронтом разворачивающейся экспериментальной работы 
по исследованию появившихся инноваций и адресному их отбору каждой 
образовательной системой. 


Таким образом, компетентностный подход к подготовке учителя явля-
ется актуальной проблемой обеспечения качества образования и будуще-
го современного социума. Одновременно это важное направление работы 
субъектов образования (государства, образовательного учреждения, лич-
ности) для сохранения уникальности национальной культуры и учителя. 
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Н. В. ИППОЛИТОВА 
Структурно-функциональный анализ  


профессиональной подготовки студентов педагогического вуза  
с позиций компетентностного подхода


Модернизация современного образования предполагает переход от 
«знаниевой» парадигмы на компетентностную, что обусловлено тем, что 
парадигма традиционной школы не удовлетворяет основного «заказчика» 
образования — индустрию и общество. Выпускники образовательных уч-
реждений различного уровня, обучение в которых было нацелено сугубо 
на передачу знаний, оказываются не вполне готовыми к самостоятельной 
и ответственной работе в конкретных трудовых ситуациях и учению на 
протяжении жизни. Последнее является в настоящее время необходимым 
требованием в связи с постоянно изменяющимися и обновляющимися ус-
ловиями труда и ускоряющимся развитием общества. 


В связи с этим правительствами разных стран были выработаны и про-
водятся в жизнь реформы системы образования, которые предполагают 
четко разработанную и финансируемую государством и различными фон-
дами программу поэтапных и планомерных действий. Методологической 
основой данной деятельности является компетентностный подход, сущ-
ность которого заключается в обновлении содержания образования, кото-
рое должно быть насыщенно практико-ориентированными, жизненными 
ситуациями. Как отмечает З. М. Махмутова, компетентностный подход 
ориентирован на такие цели-векторы образования, как: обучаемость, са-
моопределение, самоактуализация, социализация и развитие индивиду-
альности. 


Основными особенностями данного подхода являются: деятельност-
ный, практико-ориентированный характер; междисциплинарная инте-
грированность; явность связи между целями образования и учебными 
ситуациями, акцентирование на ценностно-смысловых ориентациях 
специалиста. Таким образом, компетентностный подход в качестве 
результата рассматривает не сумму усвоенной информации, а способ-
ность человека действовать в различных проблемных ситуациях, при 
этом результаты образования признаются значимыми за пределами си-
стемы образования. 


В качестве основных задач, которые необходимо решить в рамках реа-
лизации компетентностного подхода, выступают:
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1) Развитие и формирование ключевых компетенций надпредметного 
характера. К решению этой проблемы также относится разработка педа-
гогических методик и технологий для их формирования. 


2) Формирование обобщенных умений предметного характера. Такая 
проблема стала актуальной в связи с тем, что выпускникам придется в 
жизни решать не учебные задания, которые ставятся в образовательном 
учреждении, а реальные, характеризующиеся неопределенностью неко-
торых факторов, недостаточностью данных и разнородными источника-
ми, в том числе и противоречивыми. 


3) Усиление прикладного, практического характера образования, что 
основано на следующих педагогических идеях — необходимость овладе-
вать различными способами действий, а не только знаниями об этих спо-
собах; обеспечение адекватности содержания образования современным 
направлениям развития науки, экономики, общественной жизни. 


4) Обновление содержания образования с целью овладения «жизнен-
ными навыками». Под этим понимается разнообразный спектр простых 
умений, которыми современные люди пользуются и в жизни, и на работе. 
Обучение жизненным навыкам в профессиональном образовании стано-
вится мощной мировой тенденцией. Проблема заключается в сложности 
уложить выработку данных навыков в учебные дисциплины, построенные 
по традиционной схеме. 


Важно также отметить следующее. При традиционном обучении об-
учаемый занимает подчиненную позицию, является объектом педагоги-
ческих воздействий, при компетентностном обучении он сам отвечает за 
собственное продвижение, выступает как субъект собственного развития 
и занимает в процессе обучения разные позиции внутри педагогического 
взаимодействия. 


Кроме того, традиционное обучение ориентируется на «среднего» обу-
чаемого, а компетентностный подход предполагает множественность тра-
екторий развития при сохранении их принципиальной соположенности. 


И наконец, при компетентностном обучении педагог не претендует на 
обладание монополией знания, он занимает позицию организатора, кон-
сультанта. 


В качестве ключевых понятий компетентностного подхода выступают 
«компетентность», «компетенция», которые в современной науке рас-
сматриваются по-разному различными учеными. 


В справочной литературе компетентность определяется как «спо-
собность данного лица производить определенный вид работы, наличие 
достаточного запаса знаний для вынесения обоснованного суждения по 
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какому-либо вопросу» [1, c. 299]; а компетенция — как «круг вопросов,  
в которых кто-нибудь хорошо осведомлен» [2, с. 202]. 


В Концепции модернизации российского образования под компетент-
ностью понимается «способность к осуществлению практических дея-
тельностей, требующих наличия понятийной системы и, следовательно, 
понимания, соответствующего типа мышления, позволяющего оператив-
но решать возникающие проблемы и задачи» [3, с. 9]. 


Психолого-педагогическая литература трактует компетентность в раз-
личных аспектах:


— совокупность необходимых знаний и качеств личности, позволяю-
щих профессионально подходить и эффективно решать вопросы в соот-
ветствующей области знаний, научной или практической деятельности  
[4, с. 67]; 


— мера соответствия знаний, умений и опыта лиц определенного со-
циально-профессионального статуса реальному уровню сложности вы-
полняемых ими задач и решаемых проблем [5, с. 237];


— устойчивая, основанная на специфике мыслительных процессов эф-
фективного социального опыта способность понимать самого себя, дру-
гих людей, их взаимоотношения и прогнозировать межличностные собы-
тия [6]; 


— уровень обученности социальным и индивидуальным формам ак-
тивности, которая позволяет индивиду в рамках своих способностей и 
статуса успешно функционировать в обществе [7, c. 281]. 


Обобщая различные точки зрения, А. К. Маркова связывает понятие 
«компетентность» с созреванием личности и обретением такого состо-
яния, которое позволяет ему продуктивно действовать при выполнении 
трудовых функций и достигать ощутимых результатов [8]. 


Поддерживая данную позицию, мы считаем правомерным рассматри-
вать компетентность как интегративную характеристику субъекта труда, 
отражающую готовность к профессиональной деятельности и включаю-
щую знания, умения, опыт и мотивацию, обеспечивающие достижение 
высоких показателей при выполнении определенного вида профессио-
нальной деятельности. 


Соотношение понятий «компетентность» и «компетенция» в со-
временной педагогической науке представлено также по-разному. Так,  
А. С. Белкин рассматривает компетентность как совокупность профес-
сиональных, личностных качеств, обеспечивающих эффективную реа-
лизацию компетенций, необходимых для реализации профессиональной 
деятельности. 
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А. Н. Дахин определяет компетентность как владение, обладание че-
ловеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности. Поддерживая данную точку 
зрения, А. В. Хуторской подчеркивает, что необходимо разделять эти 
понятия, имея в виду под компетенцией заранее заданное требование 
(норму) к образовательной подготовке человека, а под компетентностью 
— уже состоявшееся его личностное качество (совокупность качеств)  
и минимальный опыт по отношению к деятельности в заданной сфере. 


Видимо, на данном этапе развития педагогической науки такая точка 
зрения является наиболее приемлемой, поскольку позволяет выстроить 
логически траекторию продвижения личности по ступеням образования. 


С учетом данных положений правомерно предположить, что компе-
тенции служат основанием для развития компетентности. 


Итак, как показывает анализ, большинство авторов связывают понятия 
«компетентность» и «компетенции» с уровнем образованности личности, 
с опытом и индивидуальными способностями человека, его стремлением 
к непрерывному самообразованию и самосовершенствованию, творческо-
му отношению к делу. 


В современных исследованиях по проблемам профессиональной де-
ятельности достаточно часто используется понятие «профессиональная 
компетентность», которое рассматривается как «личностная характе-
ристика специалиста, важнейшими составляющими которой являются 
профессиональная мобильность, способность к самовыражению и само-
сознанию, технологическая грамотность, высокая степень адаптации к из-
меняющимся условиям трудовой деятельности [9, c. 338]; «интегральная 
характеристика деловых и личностных качеств специалиста, отражающая 
уровень знаний, умений, опыта, достаточных для осуществления цели 
данного рода деятельности, а также нравственную позицию специалиста» 
[10, с. 354]; «способность приводить свой образ жизни, сердцевину кото-
рого составляет профессиональный труд, в соответствие с образом мира 
как целостной и системно-смысловой действительностью, представляю-
щей собой мир, в котором он живет и действует» [11, c. 107]. 


Таким образом, профессиональная компетентность является харак-
теристикой субъекта профессиональной деятельности, действующего в 
рамках своей профессии. Границы профессиональной компетентности 
заданы извне, нормативно, однако деятельность внутри данных границ 
предполагает личностную отдачу. 


Применение компетентностного подхода в совокупности с систем-
ным подходом при исследовании, организации и реализации професси-
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ональной подготовки студентов в педагогическом вузе дает основание 
рассматривать ее как целостную педагогическую систему, функциони-
рование которой предполагает создание условий для развития личности 
будущего профессионала на основе овладения необходимыми для про-
фессиональной деятельности знаниями, умениями и навыками, совер-
шенствования профессионально и личностно значимых качеств, обеспе-
чивающих эффективность избранной деятельности. 


Данная система представляет собой динамическую, искусственную 
(специально создаваемую) педагогическую мезо-систему, основными 
характеристиками которой являются: структурность, функциональ-
ность, интегративность, оптимальность. Структурность предполагает 
выделение и упорядочение компонентов данной системы. Функциональ-
ность означает выделение функционального компонента, характеризую-
щего функции системы и составляющих ее компонентов, регулирующие 
отношения и связи в системе профессиональной подготовки студентов. 
Интегративность отражает целостность системы профессиональной 
подготовки в вузе, достигаемую на основе объединения ее компонентов, 
что способствует сохранению и функционированию данной системы. 
Оптимальность основывается на положении о том, что независимо от 
состава педагогической системы, ее компоненты, отражая целостный 
характер педагогических явлений и их диалектическую природу, долж-
ны быть представлены как необходимые и достаточные для ее опти-
мального функционирования. С учетом этого в качестве необходимых 
и достаточных компонентов системы профессиональной подготовки бу-
дущих специалистов можно выделить структурные и функциональные 
компоненты. 


Ориентация на сущность и структуру профессионального становле-
ния будущих специалистов, основу которого составляет профессиональ-
ная подготовка студентов, на положения компетентностного подхода 
обусловливает анализ ее структурных компонентов с учетом выделения 
аспектов профессионального развития будущих профессионалов. 


В справочной литературе термин «аспект» (лат. Aspectus — вид) рас-
сматривается как: 1) точка зрения, с которой предмет, понятие, явление 
воспринимается в данное время; 2) перспектива, в которой выступает дан-
ное явление [12, с. 81]. 


Современные исследователи (И. А. Хоменко и др.) выделяют лич-
ностный и статусный (внешний) аспекты профессионального развития, 
неразрывно связанные между собой. Поскольку статусный аспект связан 
с освоением специалистом профессии в самостоятельной практической 
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деятельности, вряд ли можно выделить статусный аспект в профессио-
нальной подготовке студентов. Речь, видимо, может идти о том, что ву-
зовский период предполагает решение задач профессионального развития 
студентов и, соответственно, отражает личностный аспект их профессио-
нального становления. 


С учетом этого в профессиональной подготовке студентов вуза право-
мерно выделить два аспекта — личностный и праксиологический. 


Личностный аспект профессиональной подготовки студентов пред-
ставляет собой неотъемлемый, но относительно самостоятельный эле-
мент системы профессиональной подготовки, целью реализации которого 
является развитие личности будущего специалиста. 


Праксикологический аспект характеризует овладение студентами про-
цессуальной стороной профессиональной деятельности на основе усвое-
ния знаний, умений и навыков, необходимых для ее осуществления. 


Дальнейший структурный анализ системы профессиональной подго-
товки студентов на основе компетентностного подхода связан с выделе-
нием компонентов, соответствующих структурным элементам компе-
тентности, в состав которых, как показывает анализ, большинство ученых 
(А. С. Белкин, В. Д. Симоненко, А. К. Маркова и др.) включает знания, 
умения, профессионально и личностно значимые качества. Это дает ос-
нование выделить в структуре компетентности личностный, когнитивный  
и деятельностный компоненты. 


Личностный компонент характеризует степень нравственно-психоло-
гической готовности будущего специалиста к профессиональной деятель-
ности. Он отражает степень сформированности ценностных ориентаций, 
интереса к избранному виду профессиональной деятельности, удовлетво-
ренности результатами профессиональной подготовки, уровень развития 
мотивации профессиональной деятельности и участия в деятельности по 
самосовершенствованию. 


Ценностные ориентации представляют важнейшие элементы вну-
тренней структуры личности, закрепленные жизненным опытом индиви-
да, всей совокупностью его переживаний и отграничивающие значимое, 
существенное для данного человека от незначимого, несущественного 
[13, с. 764]. Они характеризуют философские, нравственные убеждения 
человека, нравственные принципы поведения, а также представляют от-
ражение в сознании человека социальных и личностных ценностей. Цен-
ностные ориентации формируются при усвоении социального опыта и 
образуют содержательную сторону направленности личности, выражают 
внутреннюю сторону ее отношений к действительности. 
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Интерес к профессии находит свое выражение в положительном эмо-
циональном отношении к профессиональной деятельности в целом и к 
конкретным ее видам, в стремлении к овладению профессиональными 
знаниями и умениями, непрерывному саморазвитию, что составляет не-
обходимое условие профессионального совершенствования. 


С учетом вышесказанного можно заключить, что личностный компо-
нент характеризует степень нравственно-психологической готовности 
студента к будущей профессиональной деятельности. 


Когнитивный компонент отражает информированность студента о сущ-
ности и содержании профессиональной деятельности, о требованиях к лич-
ности специалиста определенного профиля, а также уровень знаний, необ-
ходимых для эффективной профессиональной деятельности. Современный 
специалист должен хорошо ориентироваться в различных отраслях соот-
ветствующей науки, иметь глубокие и прочные знания, необходимые для 
эффективного осуществления профессиональной деятельности. Таким об-
разом, данный компонент характеризует степень теоретической готовности 
студента к реализации избранного вида профессиональной деятельности. 


Деятельностный компонент составляют профессиональные умения и 
навыки, которыми должен владеть студент для обеспечения эффективно-
сти профессиональной деятельности. Данный компонент отражает сте-
пень практической готовности будущего специалиста к профессиональ-
ной деятельности. 


Данные компоненты находятся в отношениях взаимосвязи и взаимозави-
симости: отрицательное отношение к профессии, отсутствие представления 
об особенностях и условиях профессиональной деятельности, о требовани-
ях к личности специалиста не позволяет овладеть в полной мере способа-
ми и приемами профессиональной деятельности, необходимыми знаниями, 
умениями, навыками; и, напротив, положительное отношение к избранной 
профессии, полные и адекватные представления о ней способствуют повы-
шению эффективности процесса профессиональной подготовки. 


Современная профессиональная подготовка студентов вуза ориенти-
руется на цели и аспекты профессионального развития будущих специа-
листов. В качестве социального заказа системе высшего образования вы-
ступает формирование общекультурных, общепрофессиональных и про-
фессиональных компетенций, составляющих основу формирования про-
фессиональной компетентности будущих профессионалов. Данная цель 
реализуется в целостном образовательном процессе вуза, направленном 
на решение задач профессионального обучения и личностного развития 
будущих специалистов. 
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Обобщение выделенных положений дает возможность выделить 
структурные компоненты системы профессиональной подготовки сту-
дентов педагогического вуза: личностный, когнитивный, деятельностный. 
Данные компоненты отражают целостный характер феномена професси-
ональной компетентности и диалектическую взаимосвязь его составляю-
щих, что дает основание рассматривать их как необходимые и достаточ-
ные для сохранения и развития системы профессиональной подготовки 
будущих специалистов. 


Выделение функциональных компонентов системы профессиональной 
подготовки будущих специалистов связано с раскрытием процессуальной 
стороны подготовки, что позволяет выделить функции, обеспечивающие 
объединение элементов рассматриваемой системы в единое целое и ее 
успешное функционирование. В качестве таковых выступают: трансляци-
онная, деятельностная, образовательная и развивающая функции. 


Трансляционная функция предполагает сохранение исторической па-
мяти, критическое переосмысление опыта предшествующих поколений 
и выработку на этой основе верных критериев и социальных ориентиров 
взаимоотношений субъектов профессиональной деятельности. Выделе-
ние данной функции обусловлено тем, что процесс профессиональной 
подготовки будущих специалистов выступает как механизм передачи 
накопленных обществом ценностей и традиций, связанных с профессио-
нальной деятельностью определенного вида, усвоение которых обеспечи-
вает ее эффективность. 


Деятельностная функция профессиональной подготовки будущих про-
фессионалов обусловлена целью подготовки, в качестве которой высту-
пает формирование у студентов необходимых компетенций (общекуль-
турных, общепрофессиональных, профессиональных). Это предполагает 
формирование активной профессиональной позиции будущих специали-
стов при осуществлении профессиональной деятельности, что становится 
возможным на основе включения студентов в разнообразную по видам, 
формам и содержанию деятельность, имеющую профессиональную на-
правленность. Расширение опыта профессиональной деятельности в про-
цессе профессиональной подготовки способствует совершенствованию 
умений и навыков, необходимых для профессиональной деятельности, 
развитию потребности в постоянном изучении и творческом преобразо-
вании действительности и т. д. 


Образовательная функция выражает направленность подготовки буду-
щих специалистов на обеспечение студентов системой знаний, умений и 
навыков, необходимых для успешной профессиональной деятельности. Эта 
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функция имеет теоретический и практический аспекты, интеграция кото-
рых способствует соединению изучения теории с практической деятельно-
стью будущих специалистов. В процессе подготовки студенты не только 
осваивают научные основы профессиональной деятельности, но и овладе-
вают ее содержательно-процессуальной, технологической сторонами. 


Развивающая функция подготовки отражает ее влияние на развитие 
профессионально-направленного мышления будущих специалистов. Осо-
бое значение имеет развитие в процессе данной подготовки внимания, 
восприятия, памяти, воображения студентов, их речи. В процессе про-
фессиональной подготовки студентов осуществляется развитие всех сто-
рон их личности, что является необходимым условием успеха будущей 
профессиональной деятельности. 


Реализация во взаимосвязи и единстве выделенных функций системы 
профессиональной подготовки будущих специалистов обеспечивает ее 
устойчивость и успешное развитие. 


Итак, обобщая все вышесказанное, отметим следующее. Использование 
компетентностного подхода в качестве методологической основы исследо-
вания позволяет рассматривать профессиональную подготовку студентов 
вуза как сложную, динамическую педагогическую систему, целостность 
которой обеспечивается наличием цели — развитие в единстве общекуль-
турных, общепрофессиональных и профессиональных компетенций, со-
ставляющих основу формирования профессиональной компетентности, и 
интеграцией структурных (личностного, когнитивного и деятельностного) 
и функционального (трансляционная, деятельностная, образовательная, 
развивающая функции) компонентов. 
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Л. С. ГРИНКРУГ, Б. Е. ФИШМАН 
Компетентностная модель выпускника  


по группе направлений подготовки «Образование»1


Переход в сентябре 2011 г. к Федеральным государственным образо-
вательным стандартам высшего профессионального образования (ФГОС 
ВПО) сопряжен для вузов с необходимостью решить ряд принципиально 
новых проблем. Среди них сущностно важными являются проблемы, свя-
занные с формированием компетентностной модели выпускника. 


Известно, что в государственных образовательных стандартах преды-
дущего поколения содержалась модель выпускника, которая в перечне не-
обходимых знаний, умений и навыков отражала квалификационные требо-
вания. Однако в современных условиях этого недостаточно. Необходимо, 
чтобы знания, умения и навыки выпускника были «дополнены и трансфор-
мированы в новое качество развитыми способностями, духовными ценно-
стями и готовностью к различным ситуациям изменений» [1, с. 5]. Нужна 
компетентностная модель выпускника как представление:


— о тех результатах профессионального образования, которые позво-
лят выпускнику успешно работать в избранной сфере деятельности;


— о тех универсальных и предметно-специализированных компетен-
циях, обладание которыми будет способствовать его социальной мобиль-
ности и устойчивости на рынке труда [2]. 


Компетентностная модель выпускника формируется в виде:
— описания того, к чему должен быть пригоден выпускник, к выпол-


нению каких функций он должен быть подготовлен и какими качествами 
обладает [3];


— конкретизации пакета (набора) компетенций, которые обязан осво-
ить каждый выпускник этой программы [4];


— отображения совокупности ожидаемых (желаемых) результатов 
образования, достижение которых сможет продемонстрировать обучаю-
щийся на том или ином этапе освоения основной программы [там же]. 


Следовательно, компетентностная модель выпускника — это описа-
ние проявляемой им на практике способности реализовывать свой потен-


1 Исследование проведено в рамках проекта «Системный анализ и моделирование про-
цедур формирования в вузе компетентностной модели выпускника с учетом региональной 
специфики», выполняемого в рамках мероприятия аналитической ведомственной целевой 
программы «Развитие научного потенциала высшей школы» (регистрация во ВНТИЦ,  
№ 01201150914).
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циал (знания, умения, опыт, личностные качества и др.) для успешной 
творческой деятельности в профессиональной и социальной сфере [5]. 
Такая модель должна представлять выпускника:


— с одной стороны, в пространстве компетенций, носителями кото-
рых он является;


— с другой стороны, в пространстве видов профессиональной деятель-
ности и профессиональных задач, решать которые он готов. 


Оба указанных представления компетентностной модели выпускника 
дополняют друг друга. В настоящей статье рассматривается первое из 
них. Что касается представления компетентностной модели выпускника 
в пространстве видов и задач профессиональной деятельности, то оно бу-
дет предметом отдельного рассмотрения. 


Большинство исследователей обосновали и используют в пространстве 
компетентностей трехкомпонентную модель выпускника. В составе перво-
го компонента — компетентности, которые являются общими для совре-
менных специалистов разных профилей (их называют ключевыми, общими, 
социально-личностными и т. п.). В составе второго компонента — компе-
тентности, базовые для всех специалистов данного направления подготовки 
(общепрофессиональные, базовые и т. п.). А в составе третьего компонента 
— компетентности, которые обусловлены профилем подготовки, специфи-
кой предметной области (специальные, академические, предметные и т. п.). 


Назначение ключевых компетентностей — обеспечить социально-
профес сиональную адаптивность выпускника вуза. При необходимости 
они должны позволить выпускнику быть востребованным и конкуренто-
способным на широком рынке труда. На основе своих ключевых компе-
тентностей выпускник имеет возможность успешно реализовывать себя  
в других профессиях и в сферах деятельности, даже не связанных с полу-
ченной в вузе квалификацией. 


Назначение общепрофессиональных компетентностей — обеспечить 
широкую профессиональную мобильность выпускника, его открытость 
профессиональному развитию в выбранной сфере, возможность реально 
действовать в неопределенной ситуации, повышая профессиональный 
уровень, осваивая новые методы и средства профессиональной деятель-
ности. Такой выпускник готов «принять вызов» со стороны изменяющей-
ся профессиональной реальности. 


Назначение специальных компетентностей — обеспечить готовность 
выпускника решать наиболее существенные задачи, с которыми ему при-
дется сталкиваться в повседневной профессиональной деятельности, при-
менять эффективные способы решения таких задач. Так что понимание 
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типовых задач, которые должен решать выпускник в своей будущей про-
фессиональной деятельности, и владение методами решения таких задач 
обеспечивает востребованность выпускника на рынке труда. 


Отметим двойственную природу ключевых компетентностей. С одной 
стороны, ими должны обладать все выпускники независимо от сферы про-
фессиональной деятельности. С другой стороны, ключевые компетентно-
сти профессионально значимы. Они составляют базу для профессиональ-
ных компетентностей, позволяя последним более полно формироваться  
в вузе и реализовываться в последующей деятельности. 


В состав ключевых компетентностей, как правило, включают 3 груп-
пы: информационные компетентности, коммуникативные компе-
тентности, социально-правовые компетентности и др. Кроме того, 
очень часто к ним добавляют еще 2 группы компетентностей: самосовер-
шенствования и деятельности. 


При разработке компетентностной модели выпускника следует учиты-
вать, что ей, как и любой модели сложной системы, присущи:


— неполнота, означающая, что какова бы ни была модель данной си-
стемы, всегда может быть построена более полная модель; 


— ограниченность, связанная с необходимостью редукции моделиру-
емой сложной системы при описании ее структуры или функций;


— субъективность (тенденциозность), обязанная тому, что в моде-
ли воспроизводятся лишь те свойства системы, которые были оценены 
авторами модели как существенные; 


— гипотетичность, связанная с использованием тех или иных упро-
щающих предположений [6]. 


Указанные особенности всегда имеют место. Ослабить их влияние 
можно, если разработку компетентностной модели выпускника рассма-
тривать как открытый, итерационно корректируемый процесс. При этом 
в составе модели должно быть выделено стабильное (для достаточно про-
должительного периода времени) ядро компетентностей и вариативная, 
периодически обновляемая часть компетентностей. 


Не вызывает сомнений, что в состав инвариантной части компетент-
ностной модели выпускника должны войти ключевые компетентности. Бу-
дучи независимыми от конкретной сферы профессиональной деятельно-
сти и обеспечивая широкую социально-профессиональную адаптивность 
выпускника, они, по определению инвариантны и изменяются только при 
коренных изменениях социально-экономического уклада общества. 


Для конкретной сферы профессиональной деятельности в состав ин-
вариантной части компетентностной модели выпускника следует также 
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ввести и общепрофессиональные компетентности. Ведь эти компетент-
ности изменяются только при существенном развитии сферы профессио-
нальной деятельности или при ее принципиальном преобразовании. 


Состав и структура инвариантной части компетентностной модели вы-
пускника для конкретной сферы профессиональной деятельности пока в 
целом не анализировались. Не осмыслены основания, которые явно или 
интуитивно используются в этой структуре. Задача выполнить в первом 
приближении такой анализ и осмыслить его результаты стала предметом 
представленного ниже исследования. 


Оно включило в себя системное рассмотрение четырех стандартов,  
в совокупности представляющих требования к компетентностной модели 
выпускника для сферы профессиональной деятельности «Образование». 
В основе исследования лежало следующее предположение. 


Во-первых, каждый стандарт готовился конкретным коллективом 
разработчиков, идеологическое ядро которого составляли представите-
ли конкретной научной школы. Таким образом, в совокупности четырех 
стандартов отражены взгляды, мнения и убеждения четырех различных 
коллективов, представляющих разные научные школы. 


Во-вторых, понятна и естественна неполнота, ограниченность, субъек-
тивность и гипотетичность подходов любого коллектива, однако каждый 
из них в соответствующем стандарте по-своему отобразил видение моде-
ли выпускника в пространстве компетенций. Так что при анализе полной 
совокупности стандартов для рассматриваемой сферы профессиональной 
деятельности может быть получена наиболее объективная (в смысле до-
стижимой объективности) системная модель выпускника. 


Полная совокупность общекультурных и общепрофессиональных ком-
петентностей в четырех рассматриваемых стандартах содержит 85 форму-
лировок. 


Сначала был выполнен их первичный анализ с использованием сле-
дующих критериев: 1) простота формулировки; 2) однозначность пони-
мания смысла формулировки; 3) возможность определить проявления 
компетентности с такой формулировкой; 4) отличимость смысла одних 
формулировок от других. 


Была выявлена структурная неоднородность формулировок рассма-
триваемых компетентностей. Наряду с простыми по структуре форму-
лировками типа «способен нести ответственность за результаты 
своей профессиональной деятельности», имеются довольно сложные 
по структуре формулировки типа «обладает осознанием ключевых 
ценностей профессионально-педагогической деятельности (демон-
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стрирует глубокое знание всех ключевых ценностей профессии), 
проявляет понимание их смыслов и значений, высказывает свое от-
ношение к каждой ключевой ценности профессии, демонстрирует 
системность, целостность представлений о ценностных отношени-
ях к человеку (обучающемуся)». 


Выявилась также затрудненность понимания смысла формулировок 
отдельных компетенций. Так, смысл формулировки компетенции «спосо-
бен использовать знания о современной естественнонаучной картине 
мира в образовательной и профессиональной деятельности, приме-
нять методы математической обработки информации, теорети-
ческого и экспериментального исследования, способен к овладению 
основными методами, способами и средствами получения, хранения, 
переработки информации, навыками работы с компьютером» суще-
ственно «размыт». Она с равным успехом может интерпретироваться как 
компетенция общего (интеллектуального) развития и как инструментальная 
компетенция работы с информацией, в том числе, с помощью компьютера. 


Кроме того, сложно определить проявления тех анализируемых ком-
петенций, формулировка которых уже сведена к проявлениям, например, 
формулировки типа «умеет составлять программы социального со-
провождения и поддержки» или «владеет методами социальной ди-
агностики». 


Имеет место также пересечение смысла различных компетенций в 
пределах одного и того же стандарта. 


Указанные особенности исходных формулировок компетентностей 
предопределили следующий этап. Была выполнена декомпозиция отдель-
ных формулировок компетентностей, оцененных как излишне сложные. 
При этом в обязательном порядке сохранялся суммарный объем смысла 
исходных формулировок (поскольку нельзя менять формулировки, содер-
жащиеся в ФГОС ВПО). В итоге для дальнейшего анализа были получе-
ны 100 относительно простых формулировок компетентностей. 


Затем был осуществлен кластерный анализ совокупности этих 100 фор-
мулировок. Группа экспертов использовала методику контент-анализа,  
в которой единицами анализа служили формулировки компетентностей. 
Построение кластеров осуществлялось на основе интуитивно оцениваемой 
каждым участником семантической близости различных пар формулиро-
вок и последующего согласования мнений участников. 


Осмысление полученных кластеров завершало технологию выделения 
скрытой структуры инвариантной части компетентностной модели выпуск-
ника. Решалась задача конкретизации смысла тех признаков, которые инту-
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итивно были использованы в ходе кластерного анализа. В качестве базы для 
решения указанной задачи служили результаты многолетних исследований 
компетентностного подхода к высшему образованию И. А. Зимней [7]. 


Исследование завершалось детальным анализом содержания выделен-
ных кластеров. Для каждого кластера во всех формулировках входящих  
в него общекультурных и общепрофессиональных компетентностей кур-
сивом выделялись ключевые смыслообразующие слова. Затем в ходе 
«мозгового штурма» были определены ценностно-смысловые основа-
ния кластеров (кластеры компетенций расположены в порядке ранжиро-
вания по численности компетентностей):


1. Компетентность текущей деятельности:
а) воплощение профессиональной педагогической культуры в дея-


тельности (проявление четкой педагогической позиции; системность, 
научность знаний, используемых в деятельности; обязательность диа-
гностики; культуро- и возрастосообразность деятельности; соответствие 
нормам педагогических отношений; исследовательская составляющая де-
ятельности; креативность и рефлексивность деятельности); 


б) разнообразие видов деятельности; 
в) субъект-субектный характер деятельности (открытость деятельно-


сти; ценностное отношение к человеку; без оценочное восприятие; по-
мощь в самоопределении и становлении личности). 


2. Компетентность познавательной деятельности:
а) владение культурой мышления (способность к когнитивной деятельно-


сти; умение воспринимать, анализировать, обобщать информацию; опора на 
научные знания; применение адекватных методов обработки информации; 
моделирование стратегии и технологии решения педагогических задач);


б) умение выявлять и исследовать проблемы и процессы, в том числе 
связанные с профессиональной деятельностью;


в) способность обосновывать и оценивать педагогические действия. 
3. Компетентность ценностно-смысловой ориентации в Мире:
а) системность картины Мира (целостность представлений о картине 


Мира; понимание взаимосвязи компонентов картины Мира; владение и 
пользование историческим методом); 


б) понимание и принятие ценностно-смысловых оснований деятельно-
сти (осознание культурных ценностей; знание ключевых ценностей про-
фессии; соответствие моральным нормам; соответствие основам нрав-
ственного поведения);


в) эффективное использование картины Мира (анализ мировоззренче-
ских, социально и личностно значимых философских проблем, событий  
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и тенденций события и тенденции; понимание философии как методо-
логии деятельности). 


4. Компетентность устного и письменного общения на государствен-
ном языке:


а) эффективное общение на государственном (русском) языке (пись-
менное и устное общение, использование навыков публичной речи, ар-
гументации, монолога, ведения диалога, дискуссии, полемики, решение 
коммуникативных задач);


б) культура речи (знание и соблюдение языковых норм и правил рус-
ского языка, традиций, ритуала, этикета, последовательность и логичность 
высказываний, владение основами речевой профессиональной культуры);


в) способность работать с текстами (создание текста, редактирование 
текста, восприятие, анализ и осмысление текста, в том числе, научного). 


5. Социальная ответственность:
а) понимание социальной значимости профессии, сформированность 


мотивации к профессиональной деятельности; 
б) выполнение принятых в обществе норм и правил, профессиональ-


ной этики, толерантного отношения к другим людям, к историческому 
наследию и культурным традициям;


в) готовность к разрешению конфликтов, к защите чести, достоинства, 
прав личности участников образовательного процесса;


г) ответственность за результаты своей деятельности. 
6. Информационно-технологическая компетентность:
а) понимание ценности и важности работы с информацией, владение 


методами, способами, средствами получения, хранения, преобразования, 
анализа, выдачи информации; 


б) способность использовать в своей деятельности современные ком-
пьютерные, информационные и телекоммуникационные технологии;


в) готовность к разумному ограничению использования информацион-
ных технологий. 


7. Компетентность социального взаимодействия:
а) способность к эффективному социальному взаимодействию (по-


зитивный, доброжелательный стиль общения, толерантность, диалог  
и сотрудничество, уважение и принятие другого; учет этнокультурных  
и конфессиональных различий участников);


б) способность регулировать интерперсональное взаимодействие (вла-
дение психологическими средствами организации взаимодействия, ана-
лиза и оценки психологического состояния другого человека или груп-
пы, позитивного воздействия на личность, прогнозирования ее реакции, 
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способность управлять своим психологическим состоянием в условиях 
общения);


в) социальная мобильность. 
8. Правовая компетентность:
а) готовность использовать в деятельности международные и отече-


ственные нормативные правовые документы;
б) владение правовыми нормами поведения. 
9. Компетентность здоровьесбережения:
а) здоровый образ жизни (физическое воспитание и самовоспитание, 


повышение адаптационных резервов организма, укрепление здоровья, со-
блюдение требований гигиены и охраны труда, принятие здоровьесбере-
жения как ценности);


б) безопасная образовательная среда. 
10. Компетентность устного и письменного общения на иностранном 


языке:
а) понимание значимости знания второго языка, сформированность 


мотивации к его изучению;
б) эффективное общение на иностранном языке (письменное и устное 


профессиональное общение, получение и оценка информации в области 
профессиональной деятельности из зарубежных источников, понимание 
специальных текстов). 


11. Компетентность самосовершенствования:
а) готовность к ценностному социокультурному самоопределению и 


саморазвитию (самопознание, самооценка, самодеятельность, освоение 
культурного опыта). 


12. Компетентность защиты от последствий аварий, катастроф, сти-
хийных бедствий:


а) владение методами защиты от возможных последствий аварий, ката-
строф, стихийных бедствий. 


Полученные результаты показывают, что для эффективного опреде-
ления компонентного состава компетенций выпускника следует сначала 
явно указать необходимые ценностно-смысловые основания. Будучи ста-
бильными на достаточно продолжительный период, они четко указывают 
на те ценности, носителем которых должен становиться выпускник вуза. 
Конкретные же компетенции выпускника определенного направления 
подготовки должны определяться, исходя из требования реального вопло-
щения этих ценностей в профессионально и эффективно организованном 
образовательном процессе, в культурно-просветительской деятельности 
и в развитии собственной профессиональной педагогической культуры. 
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Кроме того, анализ полученной кластерной структуры позволяет от-
ветить на вопрос о том, что должно быть и чего, по нашему мнению, не 
хватает в инвариантной части компетентностной модели выпускника по 
группе направлений подготовки «Образование». 


Во-первых, здесь должен быть кластер «Гражданская компетент-
ность», включающий знание и соблюдение прав и обязанностей гражда-
нина, понимание свободы и ответственности, гражданского долга, опыт  
и готовность проявлять гражданственность в активной гражданской по-
зиции и т. п. 


Во-вторых, в Российской Федерации, имеющей в составе националь-
ные республики, в инвариантной части модели выпускника для системы 
образования необходим кластер «Компетентность устного и письменного 
общения на одном из языков народов России». 
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Т. С. ДОРОХОВА 
«Профессионализм» и «компетентность» педагога:  


соотношение понятий


Актуальность проблемы определения понятий «профессионализм»  
и «компетентность», а также соотношения данных понятий объясняется, 
прежде всего, ее социальной значимостью. Несмотря на внедрение новых 
педагогических методик, использование современных средств в процессе 
профессиональной подготовки педагогов, в школу приходят только около 
50 % выпускников. Кроме того, существует противоречие между интел-
лектуальной готовностью и эмоционально-личностной направленностью 
выпускников на педагогическую деятельность. 


Понятие «профессионализм» в отечественной педагогике активно ис-
пользовалось уже в конце XIX — начале XX вв. Ведущими отечественны-
ми педагогами и философами (К. Д. Ушинский, П. Ф. Каптерев, Н. И. Пиро-
гов, В. В. Зеньковский, И. А. Ильин и др.) данное понятие рассматривалось 
в качестве ведущего показателя для оценки деятельности педагога. Важ-
ным педагогическим средством становления и развития профессионализма 
педагога Н. И. Пирогов признает воспитание, К. Д. Ушинский — идентифи-
кацию с опытом и культурой своего народа, В. В. Зеньковский — целост-
ное мировоззрение, И. А. Ильин — личный духовный и жизненный опыт, 
В. А. Сухомлинский — гуманистические традиции и веру в собственные 
творческие и духовно-нравственные силы. Не сложно заметить, что общим 
в указанных позициях является ценностная направленность понятия «про-
фессионализм». Интересно, что некоторые современные педагоги также 
рассматривают указанное понятие в основном относительно духовно-нрав-
ственных ценностей как основополагающих ориентиров становления и раз-
вития педагога. Так, В. А. Сластенин средством развития педагогического 
профессионализма считает «самоорганизацию качественных изменений  
в личности и деятельности», Н. Д. Никандров — ценности общества,  
В. И. Слободчиков — психологическую антропологию. 


В конце 1990-х гг. был проведен ряд исследований, в которых была 
предпринята попытка раскрыть сущность и выявить структуру профес-
сионализма педагогической деятельности. В результате в одном случае 
ставился знак равенства между понятиями «профессионализм» и «ма-
стерство»; в другом — уровень сформированности мастерства называли 
профессионализмом; в третьем — это понятие ставили в один ряд с «са-
мовоспитанием» и «самообразованием»; в четвертом — рассматривали 
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как самостоятельную категорию, выражающую результат творческой пе-
дагогической деятельности. 


При этом анализ большинства исследований в области педагогики  
и образования, относящихся как к указанному периоду, так и к современ-
ности, показывает, что тезис педагогов-философов конца ХIХ — начала 
ХХ века о первичности ценностной составляющей игнорируется [1, с. 17]. 


Рассмотрим, как понятие «профессионализм» определяется в совре-
менной педагогической литературе. Профессионализм — степень овла-
дения индивидом профессиональными навыками, а профессионал — ин-
дивид, основное занятие которого является его профессией; специалист 
своего дела, имеющий соответствующую подготовку и квалификацию. 
Профессионализм как психологическое и личностное образование харак-
теризуется не столько профессиональными знаниями, навыками, профес-
сионально-значимыми качествами, сколько непередаваемым искусством 
постановки и решения профессиональных задач, особым пониманием 
действительности в целом и трудных ситуаций деятельности [2]. На наш 
взгляд, данная позиция является приемлемой. 


Но чаще профессионализм понимается как совокупность личностных 
характеристик человека, необходимых для успешного выполнения им 
трудовой (в нашем случае педагогической) деятельности, что, по сути, 
сближает его с понятием «компетентность». Более того, в последнее вре-
мя данные понятия употребляются как синонимы. 


Проблема понятий «компетенция» и «компетентность» и их возмож-
ных классификаций обсуждается в отечественной педагогической науке  
с конца 90-х гг. прошлого века, когда встал вопрос о вступлении России  
в Болонскую систему. В частности, в «Европейском проекте образова-
ния», подготовленном экспертами Совета Европы еще в 1996 г., была не 
только выдвинута идея использования компетентностного подхода в про-
цессе обучения, но и перечислены 309 ключевых компетенций, которые 
необходимо сформировать у выпускника. 


Интересно, что понятия «компетенция» и «компетентность» в дан-
ном документе практически не разведены, употребляются как синонимы. 
Действительно для работодателя понятийный аспект не особо важен, он 
заинтересован в результате, т. е. в «компетентном» специалисте. В раз-
работку понятийного аппарата компетентностного подхода в професси-
ональном образовании большой вклад внесли такие исследователи, как  
В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, Ю. Г. Татура, А. В. Хуторской 
и др. Анализ литературы по указанной проблеме позволяет сделать неко-
торые выводы. 
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Во-первых, исследователи констатируют некоторую близость поня-
тий «компетентность» и «компетенция», однако констатируют и наличие 
определенных различий между ними (О. М. Бобиенко, Е. А. Садовская,  
Т. М. Сорокина, В. А. Сластенин и др.). 


Во-вторых, к основным сущностным особенностям понятия «компе-
тентность» авторы относят следующие характеристики: освоенные спо-
собы деятельности, или опыт (Т. Д. Степанова); меру включенности че-
ловека в деятельность, в ее социальный «срез» (Б. Д. Эльконин); способ-
ность, позволяющую решать типичные проблемы и задачи, действовать 
на основе полученных знаний (Г. Б. Голуб, Л. М. Долгова, Л. М. Митина, 
И. Д. Фрумин); владение, обладание человеком соответствующей компе-
тенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету дея-
тельности (А. В. Хуторской). 


В-третьих, понятие «компетенция» освещено в педагогической науке 
гораздо хуже, чем «компетентность». Обычно, компетенцию определя-
ют как совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, 
навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению к опреде-
ленному кругу предметов и процессов, и необходимых для качественной 
продуктивной деятельности по отношению к ним [3]. 


В-четвертых, как и к определению рассматриваемых понятий, нет еди-
ного подхода к классификации компетенций и компетентностей. 


Несмотря на некоторую неопределенность в вопросе о дефиниции 
рассматриваемых понятий, большинство современных исследователей 
под компетентностью понимают совокупность свойств (характеристик) 
личности, позволяющих ей качественно выполнять определенную дея-
тельность, направленную на разрешение проблем (задач) в какой-либо  
(в нашем случае педагогической) отрасли [4]. 


Среди ключевых компетентностей педагога авторы обычно выделяют 
следующие: когнитивную (познавательную), представляющую собой со-
вокупность специальных знаний и умений в области преподаваемой дис-
циплины; коммуникативную; управленческую (социально-организацион-
ную) и креативную (научно-исследовательскую) [5, с. 74]. 


Как видно из перечисленных компетентностей, исследователи на 
первое место ставят познавательную составляющую. При этом, по 
мнению авторов, различным специалистам (независимо от профессии) 
помимо перечисленных должны быть присущи компетентность в цен-
ностно-смысловой ориентации, компетентность в сфере гражданско-об-
щественной деятельности, компетентность в здоровьесбережении, 
компетентность в сфере культурно-досуговой деятельности. Однако  
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в педагогической деятельности указанные компетенции оказываются не 
столь важны. 


Подобный же подход существует и в характеристике понятия «про-
фессионализм» педагога. Так, по мнению ряда исследователей, формиро-
вание профессионализма педагога в современных условиях осуществля-
ется в следующих направлениях. 


Во-первых, в течение всей профессиональной жизни педагога, в ходе 
выработки соответствующих трудовых навыков происходит развитие его 
личности в направлении движения более высокого профессионализма, 
развития способов выполнения педагогической деятельности. 


Во-вторых, одновременно изменяется сама личность педагога — субъ-
екта педагогического труда, что проявляется как во внешнем облике (мо-
торике, речи, эмоциональности, формах общения), так и в формировании 
элементов профессионального сознания (внимания, перцепции, памяти, 
мышления, эмоционально-волевой сферы). Это в более широком плане 
может рассматриваться как становление профессионального мировоззре-
ния. 


В-третьих, изменяются и соответствующие компоненты установки пе-
дагога по отношению к объекту деятельности — детям. Эти изменения 
проявляются:


— в когнитивной (познавательной) сфере — в уровне информирован-
ности об учащихся, степени осознания их значимости для учителя;


— в эмоциональной сфере — в интересе к тем, с кем работает педа-
гог, в склонности к взаимодействию с учащимися и удовлетворенности 
от этого;


— в практической сфере — в осознании педагогом своих реальных 
возможностей влияния на детей и на людей вообще [6, с. 6—15]. 


Даже поверхностный анализ перечисленных направлений показывает, 
что духовно-ценностные составляющие в профессионализме педагога не 
имеют первостепенного значения. В данном случае присутствует неко-
торое противоречие между пониманием учеными понятия «професси-
онализм педагога» и характеристикой личности педагога. В частности, 
исследования, посвященные изучению личностных особенностей совре-
менного педагога, преимущественно основаны на аксиологическом под-
ходе. Среди свойств личности современного педагога выделяются следу-
ющие: вежливость, вдумчивость, взыскательность, впечатлительность, 
воспитанность, внимательность, выдержка и самообладание, гибкость 
поведения, гражданственность, гуманность, деловитость, дисциплини-
рованность, доброта, добросовестность, доброжелательность, идейная 
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убежденность, инициативность, искренность, коллективизм, политиче-
ская сознательность, наблюдательность, настойчивость, критичность, 
логичность, любовь к детям, ответственность, отзывчивость, организо-
ванность, общительность, порядочность, патриотизм, правдивость, пе-
дагогическая эрудиция, предусмотрительность, принципиальность, 
самостоятельность, самокритичность, скромность, справедливость, со-
образительность, смелость, стремление к самосовершенствованию, так-
тичность, чувство нового, чувство собственного достоинства, чуткость, 
эмоциональность [7, с. 250]. 


Следует также отметить, что исследователи, характеризуя структуру 
понятий «профессионализм» и «компетентность», отмечают в качестве 
обязательной их составляющей способность к саморазвитию (самопо-
знанию, самообразованию, самовоспитанию). В данном случае логично 
было бы вспомнить слова К. Д. Ушинского: «…учитель живет до тех пор, 
пока он учится, как только он перестает учиться, в нем умирает учитель».  
С данной точки зрения, как профессионализм, так и компетентность пе-
дагога являются показателем меры овладения общей и профессиональной 
культурой. Это не константный показатель, динамика его определяется 
спецификой труда педагога, творческой направленностью, осознанием 
значимости непрерывного пополнения арсенала педагогической и науч-
но-исследовательской культуры. 


Подводя итоги сказанному, следует отметить следующее. За послед-
нее десятилетие российская педагогика сделала огромный шаг вперед  
в области конкретизации понятийно-терминологического аппарата.  
Это относится и к понятиям «профессионализм» и «компетентность». 
Однако, на наш взгляд, данные понятия все-таки не следует рассматри-
вать в качестве синонимов. Под компетентностью можно понимать сово-
купность определенных профессиональных качеств, а под профессиона-
лизмом — определенный уровень овладения педагогом определенными 
качествами, необходимыми для эффективной реализации трудовой дея-
тельности. Кроме того, в характеристике данных понятий, на наш взгляд, 
недостаточное внимание уделяется духовно-нравственной составляю-
щей, что исторически было свойственно отечественной педагогической 
науке и практике. А это может привести к оправданию любых средств, 
методов достижения результата, в том числе и личностно-отчужденных, 
вредных способов воздействия на управляемую систему. Таким обра-
зом, акцентуация на аксиологическом подходе в данном контексте яв-
ляется необходимым условием вывода отечественной системы образо-
вания из кризиса. 
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Н. В. КАРНАУХ 
Развитие понятия  


«профессионально-педагогическая компетентность»  
в контексте изучения отечественного педагогического наследия


Профессия педагога принадлежит к одному из сложнейших видов че-
ловеческой деятельности, она исключает стандартные подходы, ставит 
педагога перед лицом совершенно неожиданных ситуаций, решение ко-
торых невозможно запрограммировать заранее. Именно это имел в виду 
В. Н. Сорока-Росинский, когда писал, что для того, чтобы стать хорошим 
педагогом, недостаточно обладать «хорошими знаниями, а, кроме того, 
и всеми качествами, на перечисление которых в учебнике педагогики от-
ведено целых пять страниц», необходимо «обладать индивидуальностью, 
быть личностью»[1, с. 211]. 


На всех этапах своего исторического развития общество предъявляло 
высокие требования к специалистам в области образования, поскольку 
именно от них зависит образовательный уровень общества в целом, воз-
можность создания условий для дальнейшего его развития. 


Идеальный образ преподавателя современной школы характеризуется 
как профессионально компетентная личность, владеющая глубокими 
профессиональными и общекультурными знаниями и способная быстро 
перестраиваться, осваивать новое содержание, овладевать инновацион-
ными технологиями, создавать свои варианты организации и методики 
воспитания и обучения подрастающего поколения. 


Энциклопедический словарь дает определение компетентности как 
«знания и опыт в той или иной области». Словарь русского языка С. И. Оже- 
гова определяет компетенцию как «круг вопросов, в которых кто-либо хо-
рошо осведомлен». Следовательно, компетентный человек — это человек, 
«знающий, осведомленный, авторитетный в какой-нибудь области». 


Каким должен быть круг знаний и умений, осведомленность педа-
гога в своей профессии? Этому вопросу придавали большое значение 
педагоги разных эпох: Я. А. Коменский, А. Дистервег, И. Г. Песталоц-
ци, К. Д. Ушинский, А. Н. Острогорский и др. Так, А. Дистервег считал, 
что учитель не сможет качественно выполнить свои профессиональные 
обязанности без стремления к самообразованию. «Педагог до тех пор 
является способным учить других, пока продолжает работу над своим 
образованием». Он призывал работать учителей творчески, заниматься 
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исследовательской работой, так как «…без стремления к научной работе 
учитель… неизбежно попадает под власть трех демонов: механичности, 
рутинности, банальности» [2, с. 200, 322]. 


Основоположник отечественной педагогики К. Д. Ушинский неодно-
кратно в своих статьях подчеркивал, что «кроме терпения, врожденной 
способности и навыка, педагогу необходимы еще и специальные знания» 
[3, с. 229]. К этим специальным знаниям относятся знания по педаго-
гике. В этом случае учителю окажут помощь «капитальные труды педа-
гогического содержания» (А. Н. Острогорский). К. Д. Ушинский писал  
о том, что необходимо чтение книг «известнейших педагогов», так как  
в них собран опыт веков. К специальным знаниям К. Д. Ушинский от-
носил и «всесторонние сведения о человеческой природе, за воспитание 
которой берется педагог, и в первую очередь, это знание психологии,  
т. к. для педагога изучение духовной стороны человека является так же 
необходимым, как для медика изучение телесной» [3, с. 21]. К. Д. Ушин-
ский утверждал, что каждый педагог должен быть психологом, изучать 
своих воспитанников, их способности, наклонности, достоинства и не-
достатки, знать особенности развития их памяти, мышления, внимания.  
В. П. Вахтеров писал о том, что необходимо «самое бережное отношение 
к природным наклонностям и стремлениям ребенка» [4, с. 344], а для это-
го необходимо изучать детей. 


В отношении знаний, которыми должен владеть учитель, П. Ф. Капте-
рев писал, что «чем шире и основательнее знания учителя, тем плодот-
ворнее будет его деятельность» [5, с. 600]. Но владея обширным объемом 
профессиональных знаний, учитель должен еще быть «художником», сде-
лать эти знания «своим достоянием и орудием», уметь эти знания исполь-
зовать и «бесконечно видоизменять». 


Учитель не сможет стать хорошим педагогом-практиком и без владе-
ния педагогическим тактом, который К. Д. Ушинский считал «не более 
как такт психологический», так необходимый «всем тем лицам, которые 
так или иначе думают действовать на душу других людей» [3, с. 255]. 


Педагогический (психологический) такт не является врожденным ка-
чеством, он формируется в человеке постепенно, «по мере того, как чело-
век живет и наблюдает». 


Такое же важное значение, как и педагогический такт, в профессио-
нальной деятельности воспитателя имеет педагогический опыт. При-
чем, речь идет не только о формировании личного опыта педагога-воспи-
тателя, но и об умении использовать опыт других, так как «передается не 
сам опыт, а мысль, выведенная из опыта, идея» [3, с. 43]. 
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П. Ф. Каптерев отмечал, что «истинно хороший учитель не может 
быть рабом методик» [5, с. 600], он должен создавать свой собственный 
опыт. К. Д. Ушинский отмечал, что немаловажную роль в педагогической 
деятельности играет личность самого воспитателя, так как «только лич-
ность может действовать на развитие и определение личности, только ха-
рактером можно образовать характер». Профессионально важными лич-
ностными качествами К. Д. Ушинский называет умение «переселяться в 
… духовный мир ребенка», понимать его, уметь «воспитывать учеников 
своим предметом» [3, с. 168]. В. П. Острогорский писал, что учитель дол-
жен на себе показать учащимся пример увлечения своим делом, пример 
строгого, серьезного отношения к самому себе. Л. Н. Толстой также 
придавал особое значение таким личным качествам учителя, как «любовь 
к делу» и «любовь к детям» [6, с. 342]. 


Многие известные педагоги писали и о таком важном для учителя 
личностном качестве, как стремление к самообразованию, посто-
янная работа над своим профессиональным совершенствованием  
(В. П. Вахтеров, П. Ф. Каптерев, К. Д. Ушинский и др.). 


Таким образом, классиками педагогики назывались следующие про-
фессионально важные качества учителя:


1. Знание психологии, «всесторонних сведений о человеческой природе». 
2. Знание основополагающих идей «известнейших педагогов». 
3. Интегрированные знания по педагогике, психологии, методике пре-


подавания предмета. 
4. Умение использовать опыт других учителей при формировании сво-


его личного опыта. 
5. Личностные качества педагога (нравственные, стремление к само-


образованию, владение педагогическим тактом). 
В первые годы становления социалистического государства педаго-


гами стала осознаваться неизбежность изменения профессионально-
го облика учителя, обусловленная новыми задачами, которые ему 
предстояло решать. «Из мастера по преподаванию различных дисци-
плин, из послушного исполнителя распоряжений высшего начальства 
педагог должен теперь превратиться в истинного руководителя подрас-
тающего поколения в деле подготовки к жизни» [7, с. 21], — отметил  
в своем выступлении на годичном заседании педагогического обще-
ства в 1920 г. профессор А. А. Красновский. Для исследований, по-
священных труду педагога (1921 г.), было характерно стремление к 
сравнительному анализу профессии педагога и работников искусства  
(А. С. Шафранова). 
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В 20-30-е годы в СССР профессия педагога подвергалась квалифици-
рованному и разностороннему изучению (А. С. Шафранова, В. П. Каш-
кадамов, Р. Кутепов и др.). В карту профессиональной характеристики, 
составленной А. С. Шафрановой [8, с. 15-17], были включены важнейшие 
компоненты педагогического процесса, творческие элементы в работе, 
психологические особенности личности учителя, его профессиональная 
подготовка. Р. Кутепов [9, с. 112] в своей профессиограмме выделяет сле-
дующие основные характеристики советского учителя: 1) широкий 
охват жизни и многосторонность интересов; 2) организационные задатки 
и навыки; 3) любовь к детям и своему делу; 4) умение обращаться с деть-
ми, находить путь к детской личности и коллективу. 


Такими учеными, как Р. Кутепов, Е. Кагаров [10], были разработаны 
методики определения «педагогической одаренности» при приеме в пе-
дагогические учебные заведения. Эти методики включали в себя следу-
ющие организационные формы: 1) испытание самого себя (аутодиагноз);  
2) специальные психотехнические опыты для испытания отдельных спо-
собностей воспитателя и преподавателя (тесты, задания и т. д.). 


В 1928 г. в Москве при ИПК был открыт кабинет по изучению труда 
педагога, его сотрудники были заняты составлением профессиограммы 
советского педагога. В этих исследованиях (Ф. Забугин, С. М. Фридман 
и др.) было отмечено, что «существеннейшими моментами квалификации 
педагога являются: 1) степень знаний, которыми он владеет и 2) умение 
этими знаниями оперировать с педагогической целью», стремление к по-
вышению уровня своих профессиональных знаний, стремление к само-
совершенствованию, «знание возрастной педологии» [11, с. 6], которое 
необходимо для «распределения детей в группы по степеням школьной 
одаренности, психологической и педологической дифференциации детей, 
вытекающей из разделения интересов и развития профессиональных на-
клонностей в определенном возрасте» [12, с. 16]. 


П. П. Блонский, С. Г. Гусев, И. Равкин в своих статьях, посвящен-
ных профессиональным качествам учителя советской школы, отмеча-
ли, что «учитель … должен смотреть на себя как на организатора детей,  
и именно организаторские умения ему окажутся необходимее всего»  
[13, с. 58]. Это означало, что в советской школе учитель должен зани-
маться не только обучением, но и воспитанием, как отдельных учащихся, 
так и коллектива. 


В 20-30-е годы ХХ века педагогической общественностью поднимался 
вопрос о педагогическом творчестве (С. Г. Гусев), под которым пони-
малось «умение ориентироваться в обстановке», «умение видеть живой 
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педагогический процесс, улавливать все его кажущиеся неожиданными 
изгибы и, в случае создавшихся затруднений, находить подходящий вы-
ход». Кроме того, учитель должен быть «культурной личностью. Здо-
ровье, красота, интерес и вкус к творчеству для него не просто высокие 
понятия, а элементы жизни, которые придают ей определенный колорит… 
Проблема физического и эстетического воспитания в школе не найдет 
разрешения до тех пор, пока сам учитель не будет в своей жизни гигиени-
чен и эстетичен», — писал С. Г. Гусев [14, с. 145] в 1929 г. 


В марте 1923 г. газетой «Правда» был объявлен Всесоюзный конкурс 
на лучшего учителя [15]. Для участия в конкурсе необходимо было 
представить очерк или небольшой рассказ об учителе (участниками яв-
лялись учитель и корреспондент). Этот конкурс имел целью укрепление 
авторитета, достойного учительства, поощрение его работы и стимули-
рование положительных начинаний. Журнал «Работник просвещения» 
поддержал идею газеты «Правда» и в № 6 за 1923 г. поместил следующий 
призыв: «Какой учитель считается лучшим в Республике Советов? Учи-
тель, вместе с грамотой прививающий маленьким гражданам здоровые 
общественные навыки, приучающий детей к организованному труду на 
полевых работах, в огороде или ремесленных мастерских. Учитель, не за 
страх, а за совесть содействующий проведению в жизнь постановлений 
рабоче-крестьянской власти. Учитель, не только «спец по грамоте», но и 
общественный работник, пример политической сознательности». 


Итак, в профессиографических исследованиях 20-30-х годов ХХ века 
в России, в работах известных педагогов того времени назывались как 
профессионально важные следующие качества педагога: 


1. Прежде всего, организаторские способности. Учитель должен быть 
руководителем подрастающего поколения. 


2. Знание предмета и методики его преподавания. 
3. Знание возрастной педологии. 
4. Знание основ производства и земледелия. 
5. Наличие творческих способностей. 
6. Стремление к повышению знаний, к самосовершенствованию. 
7. «Быть культурной личностью». 
Дальнейшее развитие педагогической науки привело к необходимости 


многоаспектных исследований проблемы высокоэффективной профес-
сиональной деятельности педагога. В 50-70-е годы ХХ века в работах 
Ф. Н. Гоноболина, М. П. Скаткина, В. А. Сластенина, А. И. Щербакова 
рассматриваются вопросы педагогического мастерства, творчества 
учителя, сущности передового педагогического опыта. 
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Многие авторы исследований проблемы педагогического мастер-
ства определяли его как качественное состояние деятельности учите-
ля. В структурном отношении в понятии «педагогическое мастерство» 
авторы выделяли следующие компоненты: научные и профессиональные 
знания; личностные качества учителя; способности, навыки и умения пе-
дагога. Исследователи по-разному обозначали роль этих компонентов в 
структуре мастерства. Одни из них определяли педагогическое мастер-
ство прежде всего как «совокупность определенных качеств личности 
учителя», т. е. на первый план выдвигаются личностные качества и свой-
ства учителя (Ф. И. Гоноболин, И. А. Зязюн, Н. В. Кухарев, В. А. Сла-
стенин, А. И. Щербаков и др.), другие решающую роль отводили дове-
денным до совершенства в процессе становления педагогического опыта 
определенным умениям и навыкам учителя (В. А. Кан-Калик, Н. В. Кузь-
мина, М. М. Поташник и др.), третьи — профессиональным научным зна-
ниям, которые постоянно пополняются, корректируются современными 
достижениями науки и передового педагогического опыта (Ю. П. Азаров, 
Ю. К. Бабанский, В. И. Журавлев, И. П. Радченко и др.). Но все авторы 
были едины в следующем: педагогическое мастерство — это высший 
уровень профессионализма учителя. 


Понятие «педагогическое мастерство» очень тесно связано с понятием 
«педагогическое творчество», под которым понимается (В. И. Загвязин-
ский, В. А. Кан-Калик, Н. В. Кузьмина, М. М. Поташник, И. П. Радченко 
и др.) создание чего-то нового на основе преобразования познанного: но-
вого результата или оригинальных путей и методов его получения. Пе-
дагогическое творчество — это прежде всего активный созидательный 
процесс труда учителя, направленный на поиск более совершенных путей 
учебно-воспитательной работы, успешное решение педагогических про-
блем и повышение качества образования и воспитания учащихся. 


Учитель может достигнуть высокого уровня профессионального ма-
стерства за счет добросовестности, упорства в преодолении трудностей, 
превращения умений в навыки (т. е. накопление опыта), но успех сопут-
ствует в первую очередь тем педагогам, в основе деятельности которых 
лежит творчество. 


Ф. Н. Гоноболин называет ряд факторов, обуславливающих возмож-
ности творческой работы учителей: «1) широкое общее развитие;  
2) запас знаний; 3) умение свободно оперировать словом; 4) интерес к 
преподаваемому предмету; 5) интерес к учащимся; 6) эмоциональность, 
любовь к своей работе; 7) способность к интенсивным волевым усилиям; 
8) настойчивый труд» [16, с. 73]. 
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Творческой личности учителя присущи:
— особая увлеченность, нацеленность на оптимальные результаты  


в воспитании и обучении, глубокое уважение к личности ребенка, вера в 
его возможности (В. И. Загвязинский);


— стремление к профессиональному самоанализу (Ю. Н. Кулюткин, 
Г. С. Сухобская), который, будучи осуществленным на основе критиче-
ского отношения к своей деятельности, ее результатам, к самому себе 
как профессионалу, стимулирует педагогическое творчество. Ф. Н. Гоно-
болин отмечал, что «существенным качеством хорошего учителя являет-
ся критичность ума. Наличие способности к критике есть отличительная 
черта всякого таланта. Только тот, кто обладает этим качеством, в состо-
янии совершенствовать свою работу» [16, с. 76];


— умение соотносить свой опыт с опытом других учителей, с дости-
жениями педагогической науки (Ю. Н. Кулюткин, Г. С. Сухобская). Это 
способствует более глубокому осмыслению своего личного опыта и по-
ниманию идей передового педагогического опыта других. 


По определению М. П. Скаткина, в широком смысле под передовым 
педагогическим опытом понимается мастерство учителя, т. е. такая 
практика, которая дает высокий педагогический результат. Опыт учителя 
может и не содержать в себе чего-либо оригинального, но, основанный на 
успешном применении установленных наукой принципов и методов, он 
является хорошим образцом для тех учителей, которые еще не овладели 
педагогическим мастерством. В этом смысле достигнутое учителем-масте-
ром представляет собой передовой опыт, достойный распространения [17]. 


Передовой педагогический опыт, как правило, результат твор-
ческого труда учителя, и использоваться он должен творчески  
(В. И. Загвязинский, И. П. Радченко, М. П. Скаткин и др.). В опыте не-
обходимо, прежде всего, уметь увидеть замысел, идею. Как подчеркивал  
К. Д. Ушинский, передается мысль, выведенная из опыта, а не сам опыт. 
Для достижения результативности в педагогической деятельности не-
обходимо наличие у учителей развитых аналитических умений при 
подходе к педагогическим явлениям (Ю. Н. Кулюткин, И. П. Радченко,  
М. П. Скаткин, Г. С. Сухобская и др.). Неспособность к научному ана-
лизу обуславливает механическое заимствование чужого опыта, излишне 
доверчивое отношение к любой методической рекомендации. 


В 60-70-е годы ХХ века в исследованиях Н. В. Кузьминой, Ю. Н. Ку- 
люткина, С. В. Кондратьевой, В. А. Сластенина, Г. С. Сухобской, А. И. Щер- 
бакова и др. исследуются вопросы педагогических способностей, уме-
ний, навыков, профессиональных знаний учителя, без которых нельзя 
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эффективно строить учебно-воспитательный процесс и управлять дея-
тельностью учащихся. Н. В. Кузьмина называет профессионально важны-
ми следующие педагогические умения учителя: гностические (добывание 
новых знаний, необходимых педагогу, систематизация их), конструктив-
ные (умение планировать деятельность), организаторские, прикладные  
и коммуникативные. Профессионализм в деятельности педагога ею 
определяется как «владение профессиональными знаниями, умениями, 
навыками, позволяющими специалисту исследовать рабочую ситуацию 
(объект и условия деятельности), формулировать педагогические задачи, 
исходя из этой ситуации, и успешно решать их в соответствии с целями, 
стоящими перед производством» [18]. 


Но даже при наличии вышеназванных профессиональных знаний и 
умений успех в работе сопутствует только тем учителям, у кого и обще-
человеческие качества, общая культура личности являются высоко раз-
витыми. Понятие «общая культура» включает в себя культуру общения, 
поведения учителя, его гуманитарную культуру (Т. Г. Браже). Владение 
общей культурой обеспечивает устойчивость жизненной позиции учите-
ля и в то же время не дает ему переоценить себя, быть самодовольным. 


Общеизвестна предложенная Н. В. Кузьминой четырехуровневая 
классификация педагогической деятельности (репродуктивный уро-
вень, адаптивный, локально-моделирующий знания, системно-моделиру-
ющий поведение). Давая последовательно качественные характеристики 
каждого из этих уровней, от репродуктивного к моделирующим, она тем 
самым предполагает восхождение педагога к новым ступеням про-
фессионализма (от простого воспроизведения к творчеству). 


В проанализированных выше исследованиях речь шла о профессио-
нально важных личностных качествах учителя, о педагогическом творче-
стве, мастерстве, как высшем уровне профессиональной компетентно-
сти, но само это понятие четко не формулировалось. В 80-е годы ХХ века 
в педагогических исследованиях использовалось понятие готовности  
к педагогической деятельности (С. Г. Вершловский, М. Б. Есаулова, 
Р. И. Пенькова и др.), которое определялось как «сплав профессионально 
значимых особенностей личности педагога и комплекса профессиональ-
ных знаний, умений, навыков, необходимых для эффективного осущест-
вления педагогической деятельности». В нашем понимании готовность 
можно считать первой ступенью профессиональной компетентности. 


Термин «профессионально-педагогическая компетентность» поя-
вился на страницах отечественной педагогической печати лишь в конце 
80-х годов ХХ века. Он стал использоваться при характеристике качества 
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профессионального труда педагогов. Его следует отличать от термина 
«педагогическая компетентность», который без соотнесения с професси-
ональной деятельностью учителя имеет более широкое значение и при-
меняется при характеристике широкого круга специалистов, родителей. 


В понятии «профессионально-педагогическая компетентность» 
органично сливаются многогранные характеристики труда педагога (про-
фессиональные знания, умения, навыки, профессионально значимые лич-
ностные качества). В зависимости от особенностей и направленности 
исследований, посвященных данному явлению, авторы акцентируют вни-
мание на его разных сторонах и составляющих. Компетентность рассма-
тривается как совокупность знаний и умений, обеспечивающих резуль-
тативность профессионального труда (Е. П. Тонконогая и др.), при 
этом в качестве ведущих умений в педагогическом труде рассматривают-
ся аналитические умения. В более узком значении под компетентностью 
понимается степень развития у учителя педагогических способно-
стей (Л. М. Митина), которые рассматриваются как «особая комбинация 
личностных качеств и свойств» [19, с. 19]. Профессионально-педагогиче-
ская компетентность анализируется с точки зрения проявления единства 
профессиональной и общей культуры (Т. Г. Браже, Е. А. Соколовская 
и др.), комплекса профессиональных знаний и значимых личностных 
качеств (С. Г. Вершловский и др.). 


А. К. Маркова [20] определяет профессионально-педагогическую ком-
петентность как осведомленность учителя о знаниях и умениях и их 
нормативных признаках, которые необходимы для осуществления 
этого труда: обладание психологическим качеством, желательным 
для его выполнения, реальная профессиональная деятельность в со-
ответствии с эталонами и нормами. Осведомленность учителя долж-
на проявляться, по мнению автора, в процессе, анализе и результатах 
его труда. В содержании профессиональной компетентности выделяются 
процессуальные и результативные показатели, первые представлены сле-
дующими блоками: педагогическая деятельность, педагогическое обще-
ние, личность учителя; результативные же проявляются в обученности  
и обучаемости школьников, воспитанности и воспитуемости. 


Соответственно данной классификации, А. К. Марковой определены  
8 групп умений, которыми должен владеть учитель для компетентного ре-
шения профессиональных задач. Это такие группы умений: 1) постановка 
и решение педагогических задач; 2) воздействие учителя на учащихся;  
3) умения осуществлять педагогический самоанализ; 4) коммуникатив-
ные; 5) оценивать реальное состояние обученности и обучаемости; 6) вос-
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питанности и воспитуемости школьников; 7) осуществлять индивидуаль-
ный и дифференцированный подход к учащимся; 8) умения интегрально 
оценивать свой труд. 


Основное внимание в данном подходе уделяется личностно-деятельно-
му компоненту профессиональной компетентности учителя. А. К. Мар- 
кова отмечает, что профессионально компетентным является такой труд 
преподавателя, в котором на достаточно высоком уровне осущест-
вляется педагогическая деятельность, педагогическое общение,  
в котором реализуется личность педагога, достигаются хорошие 
результаты в обученности и воспитанности учащихся. 


В 90-е годы ХХ века в работах В. А. Адольфа [21, с. 18], Н. В. Кузь-
миной, посвященных профессионализму педагогической деятельности, 
педагогическая компетентность рассматривается как интегративное 
качество личности педагога. Н. В. Кузьминой выделяются следующие 
элементы данного понятия: 


— «специальная компетентность в области преподаваемой дисциплины;
— методическая компетентность в области способов формирования 


знаний, умений и навыков у учащихся;
— психолого-педагогическая компетентность в области мотивов, спо-


собностей, направленности обучаемых;
— рефлексия педагогической деятельности или аутопсихологическая 


компетентность» [22, с. 73]. 
Профессиональная компетентность в исследованиях С. Г. Вершлов-


ского, Л. Н. Лесохиной рассматривается в качестве базовой для другой 
педагогической характеристики, называемой функциональной гра-
мотностью. 


Повышение профессионально-педагогической компетентности и фун- 
кциональной грамотности повышают профессионально-квалификацион-
ную мобильность учителя [23], которая рассматривается как характе-
ристика процесса внутреннего самосовершенствования личности, осно-
ванного на стабильных ценностях потребности в саморазвитии. (В связи 
с этим обучение его в системе повышения квалификации выполняет не 
только компенсаторную, но адаптивную и развивающую функции). 


При всей вариативности подходов к профессиональной компетент-
ности в педагогических исследованиях все чаще выдвигается положе-
ние о необходимости интеграции профессиональных знаний и умений 
в целях большей эффективности педагогической деятельности. В связи 
с этим мы характеризуем профессионально-педагогическую компе-
тентность как интегральное качество личности, объединяющее специ-







316


Профессиональная педагогика


альные знания и умения, индивидуальные способности к педагогической 
деятельности. 


Профессионально-педагогическую компетентность можно предста-
вить в виде комплекса трех взаимосвязанных структурных компонентов: 
профессионально-образовательного, профессионально-деятельностного 
и профессионально-личностного (см. рис. 1). 


Профессионально-образовательный (базовый) компонент предпола-
гает наличие у педагога психолого-педагогических, социально-философ-
ских знаний. Методические, прикладные знания и умения, педагогические 
технологии, наработанные в собственном опыте, накопленные в личной 
практике — все это входит в состав профессионально-деятельностно-
го компонента. Это профессиональные знания и умения, проявляемые  
в практической деятельности. 


Профессионально-личностный компонент характеризуется наличи-
ем профессионально-значимых качеств, профессионально-нравственной 
направленностью личности. Особенно важным для специалиста является 
наличие такого качества, как критичность, лежащая в основе способности 
к самоанализу и самооценке. 


Рис.  1.  Структура профессионально-педагогической  
компетентности
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Профессиональная компетентность педагога на разных уровнях педа-
гогической деятельности (Н. В. Кузьмина) проявляется в разной сте-
пени в решении оперативных, тактических и перспективных задач 
обучения и воспитания. 


Так, на репродуктивном уровне педагог воспроизводит полученные 
в вузе, училище, ИППК профессиональные знания. В своей работе опи-
рается на методические указания и рекомендации, а также достижения 
передового педагогического опыта, если он достаточно подробно описан 
и широко используется в повседневной педагогической практике колле-
гами. Но в большинстве случаев здесь все сводится к механическому за-
имствованию чужого опыта, и поэтому при первых же неудачах учитель 
отказывается от педагогических находок, сделанных другими, как от не-
пригодных для него. 


На адаптивном уровне педагогической деятельности ярче проявля-
ется профессионально-опытный компонент педагогической компетент-
ности. Помимо базовых теоретических знаний, педагог использует про-
фессиональные знания и умения, наработанные в собственном опыте.  
На этом уровне он способен осуществить объективный анализ существу-
ющего в теории и практике обучения и воспитания, проведенный анализ 
субъективизируется личностью педагога (он выделяет главное, важное 
для себя, «пропускает» через свою деятельность). Профессиональная 
компетентность проявляется и в том, что при анализе педагогических си-
туаций учитель может принимать верное решение не только в типовых 
условиях, но и в несколько измененных. Однако на этом уровне у педаго-
га еще недостаточно развита способность к прогнозированию, предвиде-
нию результатов собственной педагогической деятельности. 


Профессионально-педагогическая компетентность на моделирующем 
уровне педагогической деятельности проявляется в ярко выраженном 
стремлении педагога к поиску. Он не довольствуется заимствованиями 
чужого опыта, стремится к созданию в процессе творческого труда соб-
ственной методики воспитания и обучения. У педагогов этого уровня хо-
рошо развиты аналитические, конструктивные, прогностические умения. 
Для них характерно ярко выраженное чувство нового, развитое вообра-
жение, нестандартность мышления. Педагогическое творчество учителя 
на этом уровне развивается планомерно и в системе. 


Таким образом, на основе анализа сущности педагогической деятель-
ности, ее теоретических основ как в историческом плане, так и в совре-
менном ее осмыслении мы пришли к выводу: к учителю как к профес-
сионалу каждая историческая эпоха выдвигает свои требования, которые 
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определяются общественной необходимостью. Но во все исторические 
периоды в качестве основных компонентов профессиональной деятельно-
сти считались всесторонние профессиональные знания, профессионально 
необходимые умения, навыки и профессионально значимые личностные 
качества. 


Именно эти компоненты составляют структуру профессиональной 
компетентности учителя, которую мы рассматриваем как явление, инте-
грирующее в себе профессиональные знания, практические умения, 
апробированные в опыте и профессионально значимые личностные 
качества, позволяющие решать оперативные, тактические и пер-
спективные задачи обучения и воспитания. 


Содержательный анализ данного определения дает нам основание 
утверждать: все его составные части аккумулирует в себе систе-
матизированный, теоретически осмысленный педагогический опыт. 
Особенно значимым в этом отношении является педагогический 
опыт, испытанный временем, это передовой педагогический опыт 
прошлого. В нем интегрированы глубокие профессиональные знания 
и умения известных педагогов, содержательная практическая де-
ятельность и профессионально-личностные качества, достойные 
преклонения. 


Изучение педагогического наследия, под которым мы понимаем сово-
купность передовых педагогических идей и передового педагогического 
опыта, полученных от предыдущих эпох, от педагогов прошлого, дает не 
только содержательный материал, повышает теоретические знания, но 
и позволяет учителю осознать основные этапы становления профессио-
нально-педагогической компетентности. 
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Г. М. КЕРТАЕВА 
Деонтологический аспект компетентностного подхода  


в профессиональном педагогическом образовании


Особая роль в социально-экономическом прогрессе любой страны 
принадлежит системе образования. Запросы современного общества обу-
словливают высокие требования к личности любого специалиста, особен-
но работающего в системе «человек-человек», и, в частности, требования 
к учителю. Общество нуждается не в узких специалистах, выполняющих 
отдельные профессиональные функции, а во всесторонне развитых, соци-
ально-активных, высоконравственных людях, имеющих фундаментальное 
научное образование и богатую внутреннюю культуру, осознанно выпол-
няющих свой профессиональный долг. Современная ситуация в образова-
нии, характеризующаяся как ситуация реформирования и обновления ее 
содержания, выдвигает требования к выработке нового облика образова-
тельной системы. Как следствие возрастает актуальность модернизации 
профессионального образования. Важнейшим средством при этом явля-
ется компетентностный подход, который обеспечивает преодоление несо-
ответствий между содержанием образования и возможностями его прак-
тического использования для успешной профессиональной деятельности. 
Эффективность же деятельности профессионала, безусловно, связана с 
его личностной характеристикой. Поэтому, на наш взгляд, в понятий-
ной системе компетентностного подхода особое место должно уделяться 
проблемам деонтологической подготовки будущего учителя. 


Деонтология — наука, в которой рассматриваются общие проблемы 
долга как особенность, свойственная формам гуманности социальных не-
обходимостей в виде руководства к действию. При этом существенное 
значение играет осознание долга в личной и профессиональной деятель-
ности специалистов любой сферы. Долг — это нравственная форма осоз-
нания необходимости действия. 


Великий мудрец Конфуций считал, что «долг по отношению к себе 
заключается в том, чтобы внутренней сущностью человека было то соб-
ственно человеческое достоинство, кое возвышает его над всеми другими 
созданиями: долг человека не попирать в своем лице этого достоинства 
человечества в целом. …Долг по отношению к другим… глубочайшее ува-
жение к правам и интересам других людей…». С точки зрения Иммануила 
Канта человек поступает нравственно, когда поступает по долгу: «Путь 
долга, истинный путь жизни, не должен быть покидаем ни на одно мгно-
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вение. А если бы он был покинут хотя бы на одно мгновение, истинная, 
настоящая жизнь человека прекращается. …Только из него возникают не-
обходимые условия того достоинства, которое и люди могут дать самим 
себе. Это именно то великое, что возвышает человека над самим собою 
(как частью чувственного мира)» [1]. 


Отсюда следует: чтобы не прекращалась «настоящая жизнь человека», 
надо обеспечить его нравственное сосуществование с окружающим миром, 
учить «глубочайшему уважению к правам и интересам других людей…». 


Приведенные выше философские умозаключения мудрецов о нрав-
ственной функции долга и соответствующие педагогические обобщения 
позволяют нам говорить о том, что в профессиональном образовании це-
лью реализации компетентностного подхода должно быть формирование 
компетентного специалиста c развитым чувством долга, т. е. деонтоло-
гической готовностью к педагогической деятельности. 


В современной педагогической науке уделяется должное внимание те-
оретическому обоснованию, статической, динамической характеристике 
компетентностного подхода в системе среднего, высшего образования  
(В. И. Байденко, К. К. Жампеисова, У. Б. Жексенбекова, И. А. Зимняя, 
Э. Ф. Зеер, В. В. Краевский, А. В. Хуторской, Б. Д. Эльконин и др.). 
Актуальность компетентностного подхода в системе профессионального 
образования связана с тем, что модель образования, основанная на компе-
тентностном подходе, будет фундаментальной составляющей становле-
ния, укрепления и прогрессивного развития любой страны. 


Особое значение имеет компетентностное образование при формиро-
вании деонтологической готовности, так как именно оно обеспечивает не 
просто совокупность знаний, умений и навыков для исполнения профес-
сионального долга, а базирующееся на них креативное мышление, уме-
ние рационально и эффективно ориентироваться в быстро изменяющемся 
информационном пространстве. В свою очередь, прививать способность 
к исполнению долга значит заложить прочные основы высоконравствен-
ного характера действий, обеспечивающих присвоение соответствующих 
компетенций. 


Понятие деонтологической готовности, которую мы рассматриваем 
как неотъемлемый компонент компетентности специалиста сферы «чело-
век-человек», придает этому сущностному качеству глубокий нравствен-
ный смысл: осознание и присвоение профессионального долга, чувство 
ответственности, личностное расположение к профессии, отзывчивость, 
любовь к детям, позитивные индивидуально-психические качества. В от-
личие от профессиональной обязанности профессиональный долг — вну-
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тренняя потребность, глубокая убежденность в необходимости опреде-
ленных действий, необходимости следования определенной линии пове-
дения. Формирование деонтологического сознания происходит в течение 
всей жизни педагога. Но начинать этот процесс следует еще в юношеском 
возрасте, чтобы будущий педагог сумел воспитать в себе такое качество 
личности, как уверенность в правильности своих суждений, т. е. у него 
должны выработаться собственные убеждения, которые позволят ему 
осознанно действовать в соответствии со своими ценностными ориен-
тациями. Убеждения, которые будущий педагог приобретет вследствие 
деонтологической подготовки, есть наиболее совершенное отражение  
в действительности педагогического сознания, а также его отношения к 
профессиональному долгу. 


Твердые убеждения педагога в процессе профессиональной деятель-
ности трасформируются в деонтологическое кредо («кредо (от лат. 
сredo — верю, верую) — убеждения, взгляды, основы мировоззрения») 
— внутренние убеждения педагога, формирующие его миропонимание, 
основанное на осознании профессионального долга, являющиеся регуля-
торами его поступков. 


Следовательно, формирование деонтологической готовности студента 
педагогической специальности определяется нами как процесс становле-
ния сознания будущего педагога, при котором происходит процесс осоз-
нания своего долга в необходимости осуществления профессиональной 
деятельности, соответствующей этому долгу. Речь идет о таком состо-
янии сознания, когда происходит отражение объективных обязанностей 
студента в идеях, чувствах, убеждениях, во внутренних мотивах педа-
гогической деятельности и реализация их на практике. Следовательно, 
деонтологическое сознание обеспечит позитивную мотивацию к педаго-
гической деятельности и осознание необходимости присвоения необхо-
димых для этого компетенций. 


Надо признать, что у сегодняшней педагогики до сих пор нет фунда-
ментального механизма внедрения феномена деонтологического воспи-
тания будущих педагогов в систему профессионального образования. 
Проблемы педагогической деонтологии рассматриваются на конферен-
циях, многочисленных международных симпозиумах и встречах ученых,  
в статьях и публикациях. Но, тем не менее, отмечается недостаточность 
теоретической разработки отдельных аспектов деонтологии, к примеру 
— возможности компетентностного подхода в процессе деонтологиче-
ской подготовки педагогов или роль и значение деонтологического со-
знания педагога в формировании ключевых компетенций у школьников. 
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Этот и другие факторы сдерживают процесс эффективного внедрения 
деонтологических принципов в систему профессионального образования. 
Отсюда следует, что значение деонтологической подготовки в формиро-
вании профессиональной компетентности и повышении качества профес-
сиональной готовности педагогов недооценивается. Между тем, эти два 
понятия — «профессиональная компетентность» и «деонтологическая 
готовность» — вряд ли могут существовать друг без друга. 


В результате профессионального образования специалист должен обла-
дать компетенциями, характеризующими его готовность к успешной дея-
тельности, а деонтологическая готовность — это сила, мобилизующая его 
внутренние и внешние ресурсы для достижения поставленной цели. Особо 
важна компетентностная ориентация в развитии высшего профессиональ-
ного образования, если она ориентирована не только на совокупность опре-
деленных знаний, умений и навыков, в которых будущий специалист дол-
жен быть осведомлен и иметь кое-какие практические навыки, но и на фор-
мирование деонтологической готовности, обеспечивающей эффективность 
применения вышеописанных качеств в профессиональной деятельности. 


Деонтологическая готовность педагога означает не только знание и 
понимание, присвоение основ педагогической деонтологии, но и осущест-
вление активной работы по ее внедрению в различные сферы учреждений 
образования. Вместе с тем деонтологическое сознание характеризует 
уровень развития его профессиональных компетенций, приоритетность 
его ценностных ориентаций, т. е. уровень развития компетенций, связан-
ных с ценностными ориентирами будущего педагога, его способностью 
видеть и понимать специфику своей профессиональной деятельности, 
осознавать свой профессиональный долг, предназначение, умение выби-
рать целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, 
принимать должные решения. Эти компетенции обеспечивают механизм 
самопознания, самовоспитания, саморегуляции педагога. От них зависит 
его собственная, индивидуальная образовательная программа совершен-
ствования своей «Я-концепции». А это возможно лишь тогда, когда чело-
век может объективно оценивать себя, относиться к себе как к другому, 
когда может видеть себя не только с собственных позиций, но и смотреть 
и видеть себя глазами других. Это будет способствовать тому, что его 
сознание сможет вырабатывать вполне объективное представление о 
необходимых безошибочных действиях в сиюминутных педагогических 
ситуациях. Сознание педагогическое — это «совокупность знаний и цен-
ностных установок учителя, определяющая характер всей его педагогиче-
ской деятельности и отношения к профессии и детям». 
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Сформированное педагогическое сознание есть понимание учителем 
того, что ему необходимо обладать компетенциями для самостоятельной 
познавательной деятельности, включающей элементы логической, мето-
дологической, общеучебной, коммуникативной деятельности, он должен 
осознавать траекторию самосозидания и стремиться создавать СЕБЯ про-
фессионально ТАКОГО, который бы соответствовал модели деонтологи-
ческой готовности. 


По мнению казахского писателя и педагога начала ХХ века С. Кубе-
ева, модель учителя должна выглядеть следующим образом: это должен 
быть человек, «глубоко освоивший теорию, постоянно повышающий свой 
уровень знаний и культуры; общественник, принимающий активное уча-
стие в общественной жизни; специалист, любящий свою профессию, тру-
долюбивый, находящийся в постоянном поиске, изучающий педагогиче-
скую науку, глубоко освоивший преподаваемый предмет и в то же время 
разбирающийся в других областях науки; просвещенный и культурный, 
знающий особенности своих учеников, их способности и возможности, 
любящий их, владеющий методикой преподавания своего предмета; под-
держивающий тесную связь со своими учениками, уделяющий внимание 
их потребностям, умеющий полно отвечать на их вопросы; требователь-
ный по отношению к своим ученикам и при этом через доступное объ-
яснение, сознательно добивающийся высокой культуры и дисциплины; 
применяющий наказание только при необходимости, с целью воспитать 
в ученике сознательность, дисциплинированность и воспитанность» [2]. 
В представленном образе учителя лейтмотивом является осознание им 
своего высокого предназначения и педагогического долга. 


Деонтологическая готовность и является, на наш взгляд, доминирую-
щей по своей значимости характеристикой профессионально-педагогиче-
ской направленности компетентности, креативности, а также способности 
к рефлексии результатов профессионального поведения и деятельности. 
Деонтологическая компетентность педагога как логический результат 
практической реализации деонтологической готовности является, в свою 
очередь, основополагающим компонентом его деонтологической культу-
ры, которая проявляется в профессиональных умениях, профессиональ-
ном поведении, профессиональных поступках, в различных педагогиче-
ских ситуациях, требующих внутреннего нравственного выбора. [3, с. 25]. 


Учитель — лицо, которое обучает чему-нибудь... [4, с. 777]. Такое 
определение слову «учитель» дает С. И. Ожегов в своем «Словаре рус-
ского языка». Каким же должно быть лицо, которое обучает? Какими ка-
чествами должен обладать учитель? Должен ли учитель иметь особую 
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способность, призвание к педагогической деятельности (и это при том, 
что в настоящее время педагогическая профессия стала массовой и не 
столь уважаемой)?


Прием абитуриентов в педагогические колледжи, институты ведется так 
же, как и в другие учебные заведения. При этом абитуриент сдает такие же 
экзамены по предметам, как будущий инженер, юрист и т. д. Верно ли это? 


У кого больше шансов стать хорошим учителем? У человека, наделен-
ного талантом воспитателя, но не имеющего достаточно знаний, или у че-
ловека, не имеющего способностей к работе с детьми, призвания, но трудо-
любивого, серьезно относящегося к своей будущей работе? Несомненно, 
идеален вариант, когда эти два качества совмещены, т. е. когда учитель 
— педагог по призванию и учитель-трудяга, постоянно работающий над 
собой. Тем не менее опытные преподаватели педагогических учебных за-
ведений могут привести немало примеров, когда из подающих надежды 
студентов-отличников не получалось Учителя и когда из неярких середняч-
ков-студентов выходили настоящие педагоги, мастера своего дела. 


Что же в условиях массовой подготовки учителя должно быть зало-
жено в фундамент того, что позволит ему стать профессионалом в своем 
деле? Какие же составляющие должны содержаться в «фундаменте буду-
щего строения»? 


Несомненно, сегодня становится актуальной необходимость карди-
нального обновления цели, содержания и формы профессионального 
образования в системе среднего специального и высшего образования  
с позиции необходимости формирования деонтологической готовности  
к будущей профессиональной деятельности. 


Педагогическая деонтология определяет нормы поведения педагога в 
сфере его профессиональной деятельности. Существование нормативных 
профессиональных требований помогает педагогу сознательно регулиро-
вать свое поведение. Нормативные требования к будущему учителю не-
обходимо предъявлять, начиная со стадии отбора абитуриентов, поступаю-
щих на педагогические специальности. Формирование деонтологической 
готовности будущих специалистов в вузе — непростая задача, которая 
требует, во-первых, чтобы профессорско-преподавательский состав и вся 
атмосфера в вузе соответствовали эффективному решению данной зада-
чи; во-вторых, преподавание любой дисциплины должно быть нацелено:


— на раскрытие диалектики причинно-следственных связей в разви-
тии науки и образования при освещении теоретического материала, это 
будет способствовать видению перспективы полученных знаний, новых 
проблем и пути совершенствования продукта деятельности;
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— как на присвоение профессиональных компетенций, так и на повы-
шение их воспитательного потенциала, на формирование деонтологиче-
ского сознания;


— на то, чтобы изучаемая отрасль науки была представлена как ин-
формация к действию в различных аспектах научной, профессиональной 
деятельности. 


Необходимы концептуальные изменения основных структурных ком-
понентов профессионального образования:


— основной образовательной целью должно быть провозглашено фор-
мирование деонтологической готовности обучающихся;


— должна быть усилена деонтологическая составляющая содержания 
образования;


— педагогические технологии следует направить на деятельностное 
усвоение деонтологических норм и ценностей;


— нужна разработка специальной образовательной среды, способ-
ствующей воспитанию деонтологического сознания;


— в качестве организационно-управленческого обеспечения необхо-
димо стремиться к формированию деонтологической культуры учебного 
заведения. 


Из сказанного следует, что в профессиональном воспитании должен 
доминировать деонтологический аспект, так как именно он ориентирован 
не только на выполнение этических требований и правил поведения, но 
и на выработку деонтологического сознания, осмысления с деонтологи-
ческих позиций профессиональных знаний, отношений между людьми, 
а также формирования личностных качеств в соответствии с профессио-
нальными принципами педагога. 


Только последовательная реализация комплекса целенаправленных за-
дач приведет к желаемому результату — формированию деонтологически 
готового к профессиональной деятельности компетентного специалиста. 
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И. А. ФИЛАТОВА 
Деонтологическая компетентность  


как одна из важных норм качества педагогического образования 


В условиях формирования новой парадигмы российского образова-
ния, которая призвана отражать не только современные технические, но 
и социогуманитарные достижения, проблема качества профессиональ-
ной подготовки педагогов приобретает особое значение, так как опреде-
ляет перспективы развития образования как неотъемлемой части куль-
туры человечества и общества в целом (А. Г. Асмолов, Д. В. Ливанов,  
Н. Д. Никандров, Е. В. Ткаченко, Д. И. Фельдштейн и др.). В этом контек-
сте возрастает научный интерес к проблеме определения и формирования 
норм качества педагогического образования, решение которой возможно 
на основании компетентностного подхода. Теоретический анализ, наш 
опыт экспериментальных исследований показали, что одной из важных 
норм качества образования учителя является его деонтологическая ком-
петентность, а деонтологическая подготовка педагогов может рассматри-
ваться как эффективное средство повышения качества педагогического 
образования. 


О необходимости рассмотрения проблемы деонтологической подго-
товки выпускников в системе педагогического профессионального об-
разования свидетельствуют известные работы К. М. Левитана, Е. В. Ко-
робовой, Г. А. Карахановой, К. М. Кертаевой и др. Авторами выделены 
основы педагогической деонтологии, дано определение этого понятия, 
разработана концепция формирования деонтологической культуры учи-
теля массовой школы в системе непрерывного профессионального обра-
зования и т. д. В то же время можно отметить недостаточное количество 
исследований, посвященных вопросам формирования деонтологической 
компетентности учителей и определению методологических оснований 
этого процесса. 


Проблема определения методологических оснований педагогическо-
го исследования рассматривается большинством современных авторов в 
виде анализа методологических подходов и включения в данное понятие, 
кроме философских основ, методологии конкретно-научных теорий и 
концепций (А. С. Белкин, Н. М. Борытко, В. И. Загвязинский, Э. Ф. Зеер, 
Н. М. Назарова и др.). Методология педагогического исследования как 
общего учения о педагогической исследовательской деятельности может 
быть рассмотрена как многоуровневая система, имеющая иерархически 
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связанные уровни: философский, общенаучный, конкретно-научный и 
технологический (Н. М. Борытко, Н. М. Назарова и др.). Определение 
методологических оснований исследования, помимо уровневой система-
тизации, предполагает определение научных подходов, которое связано  
с задачами отбора методов, объединения их в систему, классификации 
полученных данных, обнаружения определенного типа закономерностей  
и разработки рекомендаций. 


Таким образом, в целях изучения процесса деонтологической подго-
товки педагогов нами были выделены конкретно-научный уровень мето-
дологии исследования и соответствующий ему компетентностный под-
ход, который является важным концептуальным положением обновления 
содержания профессионального образования будущих педагогов и нахо-
дится в стадии активного становления. 


Существуют различные дефиниции компетентностного подхода.  
В данном исследовании под компетентностным подходом понимается ме-
тод (технология) моделирования результатов образования и их представ-
ление как норм качества образования [1, с. 132]. Семантическими ядра-
ми компетентностного подхода являются категории «компетентность»  
и «компетенция». 


В качестве базовых определений рассмотрим компетенцию как круг 
полномочий, сферу деятельности, в которой лицо обладает необходи-
мыми знаниями и опытом, а компетентность — как уровень его подго-
товленности для деятельности в определенной сфере, степень овладения 
знаниями, способами деятельности, необходимыми для принятия верных 
и эффективных решений [там же, с. 41]. 


Между данными категориями существует прямая и инверсионная 
зависимость, так как компетенции человеку предоставляются в зависи-
мости от его социального или профессионального статуса, уровня обра-
зованности и пр., а компетентность достигается самим человеком в про-
цессе его профессиональной деятельности, по мере накопления жизнен-
ного и профессионального опыта; в свою очередь, компетентность не 
может возникать без предоставления соответствующих компетенций,  
а успешность реализации компетенций обеспечивается компетентно-
стью. При некоторых условиях компетенции могут приобретать харак-
тер компетентности, и наоборот; не все компетенции являются рядопо-
ложными с точки зрения их значимости для становления компетентно-
сти [2, с. 4—5]. 


В современной психолого-педагогической литературе также обнару-
живается тенденция повышенного внимания к исследованию професси-
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ональной компетентности учителя с позиций интегративных профессио-
нально значимых качеств, определяемых компетенциями. 


Определяя место компетенций в образовательном процессе, неко-
торые авторы отмечают, что компетенции в целом совпадают с целями 
образования, но являются более формализованными и операционно-про-
веряемыми. По сравнению с целями образования, компетенции, с одной 
стороны, представляют собой более мелкое деление обобщенных целей 
образования и имеют более высокий уровень конкретизации, с другой 
стороны, компетенции являются деятельностной составляющей полу-
ченного образования, которая помогает проявиться знаниям, умениям и 
навыкам в незнакомой ситуации, т. е. являются более высоким уровнем 
обобщения последних. Компетенции являются важным педагогическим 
условием достижения цели образования, так как благодаря им обучаю-
щийся выступает в качестве активного носителя субъектного опыта. 


Сопоставление компетенции со знаниями и умениями показывает, что 
компетенция не сводится к их суммированию, так как значительная роль 
в ее проявлении определяется обстоятельствами, т. е. условиями, в том 
числе и педагогическими. Обладание совокупностью компетенций, необ-
ходимых для успешной интеграции в современный социум, предполагает 
мобилизацию полученных знаний и опыта в определенных условиях, та-
ким образом, компетенция тесно связывает применение знаний, умений 
и поведенческих отношений, определяемых условиями конкретной дея-
тельности в конкретной ситуации. Таким образом, компетенции в отли-
чие от универсальных знаний и умений имеют более практико-ориенти-
рованный характер. 


В связи с этим встает глобальная проблема обоснования перечня объ-
ективно необходимых профессиональных компетенций. Как отмечает  
А. С. Белкин, только у педагога можно выделить до тридцати семи ком-
петенций, поэтому при определении приоритетных компетенций необхо-
димо выделять компетенции, имеющие универсальность. 


Для обозначения универсальных компетенций, определяющих сущ-
ность всех видов профессиональной деятельности, наиболее часто ис-
пользуются термины «общая компетенция» [3] и «ключевая компетен-
ция» [2; 4; 1]. Исследователи полагают, что ядро общих компетенций об-
разуют адаптация, социализация, интеграция в социум и самореализация 
личности [3, с. 8—12]. Структуру содержания общих компетенций авто-
ры представляют как совокупность способности и готовности искать, из-
учать, думать, включаться в деятельность, сотрудничать и адаптироваться 
[там же, с. 17]. 
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Общие компетенции формируются в процессе последовательного до-
стижения человеком более высокого образовательного уровня [там же,  
с. 8—19]:


— достижение элементарной и функциональной грамотности, когда на 
доступном, минимально необходимом уровне формируются первоначаль-
ные знания, мировоззренческие поведенческие качества личности, необхо-
димые для последующего более широкого и глубокого образования;


— достижение общего образования, когда человек приобретает необ-
ходимые и достаточные знания об окружающем его мире и овладевает 
наиболее общими способами деятельности, направленными на познание 
и преобразование тех или иных объектов действительности;


— формирование значимых для личности и общества качеств, которые 
позволяют человеку наиболее полно реализовать себя в конкретных ви-
дах трудовой деятельности, соответствующих общественно необходимо-
му разделению труда и рыночным механизмам стимулирования наиболее 
продуктивного и конкурентоспособного функционирования работника;


— овладение культурой, когда человек не только осознает сложивши-
еся исторически материальные и духовные ценности, но и способен адек-
ватно оценивать свое личное участие в развитии общества, вносить свой 
вклад в непрерывный культурообразующий процесс, как собственного 
социума, так и цивилизации в целом;


— формирование индивидуального менталитета личности, устойчи-
вых, глубинных оснований мировосприятия, мировоззрения и поведения 
человека, которые придают личности свойство уникальной неповторимо-
сти в сочетании с открытостью для непрерывного обогащения собствен-
ных ментальных ценностей и способностью к всесторонней самореализа-
ции в духовном пространстве человечества. 


Э. Ф. Зеер полагает, что ядром ключевых компетенций являются дея-
тельностные способности — совокупность способов действий [1, с. 132]. 
Реализация компетенций происходит в процессе разнообразных видов де-
ятельности при решении теоретических и практических задач, поэтому  
в структуру компетенций, помимо деятельностных (процедурных) зна-
ний, умений и навыков, входят также мотивационная и эмоциональ-
но-волевая сферы. Важным компонентом компетенций является опыт, 
в процессе которого происходит интеграция в единое целое усвоенных 
человеком отдельных действий, способов и приемов решения различных 
задач. 


Е. В. Бондаревская и С. В. Кульневич, понимая под ключевыми компе-
тенциями субъективные цели студента и смыслы его образования, указы-
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вают, что ключевая компетенция проявляется в качестве личностно осоз-
наваемой, вошедшей в субъективный опыт и имеющей личностный смысл 
системы знаний, умений и навыков, которая приобретает универсальное 
значение, т. е. может быть использована в различных видах профессио-
нальной деятельности. 


Анализ работ ряда авторов позволяет сделать вывод о многомерно об-
условленном, обобщенном и интегративном характере компетенций: 


— компетенции обладают универсальностью и выступают как цели  
и как условия достижения целей образования;


— компетенции предполагают овладение знаниями и умениями, что 
возможно при наличии определенных способностей, в свою очередь, спо-
собность к деятельности предполагает освоение связанных с ней знаний  
и умений, их практико-ориентированный характер;


— компетенции имеют социально-обусловленный характер, так как 
являются условием социализации, и личностно-обусловленный характер, 
так как связаны с личностным смыслом системы знаний и умений, с субъ-
ективным опытом и способствуют самореализации личности;


— компетенции являются и транслирующим, и порождающим меха-
низмом культуры;


— компетенции и метапрофессиональные качества, связанные с фор-
мирующимися и корректирующимися профессиональными ценностями 
и смыслами, взаимообусловлены: появление метапрофессиональных ка-
честв является и условием, и результатом становления компетенций. 


Перейдем к анализу понятия «компетентность». Ориентируясь на 
определение этого понятия как уровня подготовленности для деятельно-
сти в определенной сфере, данное выше, под педагогической компетент-
ностью можно понимать высокий уровень теоретической и практической 
готовности к педагогической деятельности, характеристику профессиона-
лизма учителя [1, с. 190]. 


Несмотря на то, что большинством авторов понятие «профессиональ-
ная компетентность» рассматривается в структуре профессионализма  
(Н. С. Глуханюк, Э. Ф. Зеер, Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова и др.), в кон-
тексте профессионального педагогического образования, конечно, рано 
говорить о профессионализме выпускника, так как профессионализм яв-
ляется высоким уровнем подготовленности к выполнению задач профес-
сиональной деятельности и характеризует уже работающего специали-
ста, поэтому в нашем исследовании мы опираемся на положение о том, 
что компетентность развивается в процессе профессионализации субъек-
та и инициирует этот процесс [5, с. 129]. 
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Структура профессиональной компетентности педагога раскрывается 
через его педагогические умения, представляющие собой совокупность 
различных действий учителя, которые, прежде всего, соотносятся с функ-
циями педагогической деятельности и в значительной мере выявляют инди-
видуально-психологические особенности учителя (В. А. Сластенин); через 
знания, умения, навыки осуществления деятельности, в том числе умения 
продуктивно решать воспитательно-образовательные и проблемные зада-
чи (В. С. Безрукова, Н. В. Кузьмина, Н. Ф. Талызина); через профессио-
нально-содержательный компонент, предполагающий наличие у педагога 
теоретических знаний по основам наук о человеке, компонент профессио-
нальной деятельности, включающий профессиональные знания и умения, 
профессионально-личностный, состоящий из личностных качеств, которые 
определяют позицию и направленность педагога как личности и субъекта 
деятельности (Т. А. Сергеева, Н. М. Уварова, С. Е. Назарова). 


Таким образом, структура профессиональной компетентности опре-
деляется упомянутыми авторами в основном с двух позиций: с позиций 
структуры педагогической деятельности и с позиций структуры личности 
педагога, что не является противоречием, так как сложная динамическая 
структура личности учителя отражается в структуре педагогической де-
ятельности (В. А. Сластенин). Часть исследователей считает необходи-
мым наличие у педагога не только узкопрофессиональных, но и общих 
компонентов компетентности (Т. А. Сергеева, Н. М. Уварова, С. Е. На-
зарова). 


Отмечая различие мнений отдельных авторов о компонентной струк-
туре компетентности, мы на основе сделанного анализа можем выделить 
следующие основные компоненты парадигмы компетентности: социо-
культурную, деятельностную и личностную. 


В ряде исследований рассматриваются различные виды профессио-
нальной компетентности: общая и специальная компетентность; профес-
сиональная, методическая, социально-психологическая, дифференциаль-
но-психологическая и аутопсихологическая компетентность (Н. В. Кузь-
мина); предметная, проектировочно-прогностическая, дидактическая, 
коммуникативно-организаторская, аутопсихологическая, инновационная 
и исследовательская компетентность (Н. С. Глуханюк) и др. 


Отмечается, что все виды профессиональной компетентности обеспе-
чиваются развитием профессионально важных качеств, связаны с явлени-
ями самоанализа, саморазвития и с системой нравственных ценностей и 
являются показателями профессиональной культуры, которая представ-
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ляет собой реализацию компетентности в системе профессиональных 
компетенций [2, с. 146]. 


Можно сделать вывод, что определение видов компетентности, также 
как и определение ее структуры, осуществляется с двух позиций: деятель-
ностной (на основе видов профессиональной деятельности) и личностной 
(на основе рефлексии и саморефлексии). 


Как и в компетенциях, в компетентностях выделяются общие универ-
сальные группы — ключевые компетентности. В структуре ключевых 
компетентностей, которые являются «надпредметными» и междисципли-
нарными, должны быть представлены: компетентность в сфере самостоя-
тельной познавательной деятельности, основанная на усвоении способов 
приобретения знаний из различных источников информации; компетент-
ность в сфере гражданско-общественной деятельности (исполнение роли 
гражданина); компетентность в сфере социально-трудовой деятельности 
(умение анализировать ситуацию на рынке труда, оценивать собственные 
профессиональные возможности, ориентироваться в нормах и этике тру-
довых взаимоотношений, навыки самоорганизации деятельности и про-
фессиональная мобильность); компетентность в бытовой сфере, сфере 
культурно-досуговой деятельности. 


Проведенный анализ понятия «компетентность» позволил сделать 
следующие выводы:


— в структуре и в содержании профессиональной компетентности пе-
дагога можно выделить общекультурные, деятельностные и личностные 
компоненты и ключевые, базовые и специальные виды компетентности, 
которые базируются на социокультурных и профессиональных знаниях  
и нормах, имеют практико-ориентированную направленность;


— теоретическими и практическими задачами формирования профес-
сиональной компетентности являются формирование профессиональных 
знаний и умений, профессионального социального и практического опыта 
и личностных профессиональных качеств, востребованных в данной соци-
окультурной среде;


— уровень сформированности компетентности является показателем 
готовности к профессиональной деятельности, инициирует процесс про-
фессионализации субъекта и служит основанием для становления про-
фессиональной культуры специалиста, его успешной социально-трудовой 
самореализации;


— несмотря на наличие прямой и инверсионной зависимости между 
понятиями «компетенция» и «компетентность», в большинстве случаев 
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понятие «компетенция» рассматривается как первичное по отношению  
к понятию «компетентность». 


Как было сказано выше, процессы модернизации образования как ос-
новного ресурса модернизации общества, ориентация образования на гу-
манистические ценности, направленные на благо человека, способствуют 
внедрению и развитию компетентностного подхода в высшем профессио-
нальном образовании педагогов. В отношении исследования процесса де-
онтологической подготовки будущего учителя компетентностный подход 
позволяет:


— сформулировать цель применения компетентностного подхода, 
которая состоит в обеспечении качества подготовки педагога к профес-
сиональной деятельности, основанной на соблюдении деонтологических 
норм и принципов профессионального поведения;


— выделить метауровень профессиональных компетенций и профес-
сиональной компетентности: деонтологические компетенции и деонтоло-
гическую компетентность;


— определить деонтологические компетенции как совокупность пол-
номочий в исполнении деонтологических норм и принципов професси-
онального поведения педагога, сферу профессиональной деятельности, 
в которой лицо обладает необходимыми деонтологическими знаниями и 
опытом;


— определить деонтологическую компетентность как уровень теоре-
тической и практической деонтологической подготовленности к профес-
сионально-педагогической деятельности, степень овладения деонтологи-
ческими знаниями и способами деятельности, необходимыми для приня-
тия эффективных решений в деонтологически ориентированных ситуа-
циях профессионального взаимодействия, успешной профессиональной 
самореализации;


— рассмотреть структуру деонтологической компетентности с пози-
ций структуры педагогической деятельности и с позиций структуры лич-
ности педагога и выделить основные компоненты парадигмы деонтоло-
гической компетентности (социокультурную, профессионально-деятель-
ностную и профессионально-личностную);


— определить стадии формирования деонтологической компетент-
ности (актуализация витагенного опыта деонтологического характера; 
формирование начальной деонтологической грамотности; формирование 
деонтологических знаний и овладение способами профессионального по-
ведения на основе соблюдения деонтологических норм; формирование 
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деонтологически значимых профессиональных качеств; овладение деон-
тологической культурой и профессиональным мировоззрением). 


Таким образом, применение компетентностного подхода позволяет 
конкретизировать результат деонтологической подготовки педагогов 
как деонтологическую компетентность и определить ее как одну из норм 
качества профессионального образования, помогает определить логику 
деонтологической подготовки, представив ее результат через уровень 
сформированности деонтологической компетентности, способствует вы-
явлению содержания и структуры деонтологической компетентности пе-
дагогов, последовательности ее формирования. 
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Сущность и структура информационной компетентности  


студентов педагогического вуза


Современный этап развития образования отличается все более плот-
ным внедрением компетентностного подхода, который предполагает чет-
кую ориентацию на будущее, проявляющуюся в возможности построения 
каждым человеком своего образования с учетом успешности в профес-
сиональной и личностной деятельности, а также в умении осуществлять 
выбор, исходя из адекватной оценки своих возможностей в конкретной 
ситуации. В целом компетентностный подход исходит из следующей 
позиции: в процессе обучения человек должен приобрести конкретные 
практико-ориентированные знания и развить определенные социально  
и профессионально важные качества, благодаря которым он сможет стать 
успешным в жизни [1, c. 7]. 


Педагог XXI века должен не только обладать необходимым для про-
фессиональной деятельности объемом знаний, но и уметь ими творчески 
пользоваться в учебной деятельности: определять цели познавательной 
деятельности; находить оптимальные способы реализации поставленных 
целей; использовать разнообразные информационные источники; искать 
и находить необходимую информацию, оценивать полученные результа-
ты; организовывать свою деятельность; сотрудничать с обучаемыми. 


Трансформация образования в высокотехнологическую сферу актуа-
лизирует педагогические исследования и разработку проблем, связанных 
с формированием информационной компетентности будущих специали-
стов. Особую роль в становлении информационно компетентного педа-
гога играет образование, полученное в высшем учебном заведении, ори-
ентированное на практические навыки, на способность применять знания 
в новых педагогических условиях и ситуациях. Важными при таком под-
ходе являются как общие математические и естественнонаучные дисци-
плины, так и общепрофессиональные учебные предметы, направленные 
на овладение компьютерными технологиями студентами педагогического 
вуза. В частности, применение компьютерных технологий в процессе об-
учения и преподавания отельных дисциплин в вузе повышает профессио-
нальные возможности студентов, тем более что педагогическая культура 
будущего учителя должна включать и такие профессиональные знания, 
умения, навыки и опыт деятельности, которые в своей совокупности но-
сят название «информационной компетентности». 
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В контексте заявленной темы ведущими категориями являются «компе-
тенция», «компетентность», «информационная компетенция», «професси-
ональная компетентность», «информационная компетентность». Несмотря 
на то, что эти термины активно используются в научной и учебной лите-
ратуре, нормативной и повседневной разговорной лексике, тем не менее, 
трактовка стоящих за ними понятий до сих пор остается многозначной. 
Прежде чем определиться с термином «информационная компетентность», 
необходимо выявить основные существующие подходы к определению  
и сами определения понятий — «компетенция» и «компетентность». 


В современной педагогической литературе категории «компетенция» 
и «компетентность» получили широкое освещение. Анализ трудов ве-
дущих отечественных ученых позволяет выделить несколько подходов  
к определению понятий «компетенция» и «компетентность». 


Понимание компетенции как совокупности взаимосвязанных качеств 
личности: знаний, умений, навыков и способов деятельности отражено  
в трудах Т. Е. Исаева, Н. Т. Печенюк, Н. Ф. Талызиной, А. В. Хуторского, 
К. В. Шапошникова и др. Компетентность же видится этими исследова-
телями как владение, обладание человеком соответствующей компетен-
цией. По мнению авторов, компетентный человек — это обладатель со-
ответствующими знаниями и способностями, позволяющими ему обосно-
ванно судить об этой области и эффективно действовать в ней. 


Опора на деятельностную составляющую педагогического образова-
ния в определении рассматриваемых терминов отмечена ведущими оте-
чественными учеными (Э. Ф. Зеер, Л. С. Лисицына, Г. К. Селевко и др.). 
Обобщая взгляды этих авторов, можно сказать, что компетенции характе-
ризуют различные предметы и виды деятельности специалиста, а компе-
тентность выступает как интегральное качество личности, проявляющее-
ся в общей способности и готовности ее к деятельности. 


Ориентация на результат обучения и рассмотрение компетенции как 
готовности субъекта эффективно организовывать собственные ресурсы 
для достижения поставленной цели, а компетентности как результата 
образования, выражающегося в овладении обучаемыми определенным 
набором компетенций, прослеживается в трудах Г. Б. Голуб, А. Н. Завья-
лова, Е. Я. Когана, И. С. Фишмана и др. 


В целом, понимание терминов «компетенция» и «компетентность»  
с содержательной, деятельностной и результативной сторон позволяет 
наиболее точно представить сущность этих понятий применительно к сфе-
ре образования. Анализ психолого-педагогической литературы позволяет 
обобщенно определить «компетенцию» как полученные в результате обу-
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чения в вузе знания, умения, навыки и способы деятельности, направлен-
ные на успешную профессиональную самореализацию; а «компетентность» 
— как способность и готовность использовать приобретенные и развитые  
в вузе компетенции для решения учебных и профессиональных задач. 


В современной педагогической науке и практике широко приме-
няется термин «информационная компетенция». Исследователи  
(О. Б. Зайцева, Л. К. Раицкая, А. Л. Семенов, П. В. Сысоев, С. В. Триши-
на и др.) информационную компетенцию понимают как знания, умения, 
навыки и способы деятельности в области информационных технологий, 
направленные на решение профессиональных задач. На основе анализа 
имеющихся в научной и методической литературе характеристик можно 
определить информационную компетенцию как приобретенные в ре-
зультате обучения конкретные знания, умения, навыки и способы 
деятельности, нацеленные на эффективное принятие решений в 
учебной и профессиональной деятельности, посредством использо-
вания компьютерных технологий. 


В нормативные документы и повседневную практику современного 
российского высшего образования прочно внедрился термин «професси-
ональная компетентность». Взгляды теоретиков относительно этого 
термина также неоднозначны. В психолого-педагогической литературе по-
нятие «профессиональная компетентность» определяется как: а) совокуп-
ность знаний и умений, определяющих результативность труда (Э. Ф. Зеер,  
Г. М. Коджаспирова и др.); б) единство теоретической и практической го-
товности к труду (А. Л. Семенов, К. В. Шапошникова и др.); в) комплекс 
знаний и профессионально значимых личностных качеств (О. Н. Шахмато-
ва, В. М. Шепель и др.). При некотором различии приведенных и других 
трактовок понятия, во всех них присутствует когнитивный и эмоциональ-
ный элементы, лексически по-разному оформленные. Обобщив имеющиеся 
определения, мы будем понимать термин «профессиональная компетент-
ность» как совокупность интегрированных знаний, умений и опыта,  
а также личностных качеств, позволяющих педагогу эффективно про-
ектировать и осуществлять свою профессиональную деятельность. 


Таким образом, можно констатировать, что постоянное обновление 
понятийно-категориального аппарата педагогики и образования сопро-
вождается активным осмыслением многих новых категорий и понятий,  
к каковым относятся, в частности, и понятия «компетенция», «компетент-
ность», «профессиональная компетентность» и др., диапазон имеющихся 
определений которых в настоящее время весьма широк. Такое положение 
можно объяснить тем, что авторы подводят под свои определения разные 
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основания (в ряде случаев в конкретные определения включается подроб-
ное описание структурных элементов; в некоторых трактовках делается 
упор на универсальность искомого определения). 


Если исходить из дефиниции «понятия» как формы рационального 
познания, отражающей в обобщенной форме предметы и явления дей-
ствительности и связи между ними посредством общих и специальных 
признаков, в которых выступают свойства предмета и явления [2, c. 186], 
то можно сказать, что начало разработки понятия «информационная ком-
петентность» уходит своими корнями в конец 90-х гг. XX века и продол-
жается до настоящего времени. 


Однако общепринятого определения термина «информационная ком-
петентность» на данный момент не выявлено. Можно отметить, что в ав-
торских трактовках термина «информационная компетентность» у боль-
шинства исследователей (А. Н. Завьялов, Э. Ф. Морковина, Г. К. Селевко 
и др.) просматривается сходство в том, что информационная компетент-
ность неразрывно связана со знаниями и умениями работы с информа-
цией на основе информационных технологий и решением повседневных 
учебных задач средствами компьютерных технологий. Так, Г. К. Селев-
ко, понимает информационную компетентность как «умение владеть ин-
формационными технологиями, работать со всеми видами информации» 
[3, с. 140]. А. Н. Завьялов расширяет трактовку информационной ком-
петентности (называемой им еще и компетентностью ИТ-специалиста) и 
определяет ее, как «обладание знаниями, умениями, навыками и опытом 
их использования при решении определенного круга социально-профес-
сиональных задач средствами компьютерных технологий, а также уме-
ние совершенствовать свои знания и опыт в профессиональной области»  
[4, с. 3]. Э. Ф. Морковина видит информационную компетентность как 
основу профессиональной компетентности, так как именно она, с одной 
стороны, обеспечивает реализацию профессиональных знаний, умений  
и навыков студента, с другой стороны, сама является условием его функ-
ционирования [5]. Как новую грамотность, в состав которой входят уме-
ния активной самостоятельной обработки информации человеком, при-
нятие принципиально новых решений в непредвиденных ситуациях с 
использованием технологических средств, видит информационную ком-
петентность А. Л. Семенов [6, с. 8]. В последнем определении видна уяз-
вимость трактовки ввиду ее «принципиальности», так как использование 
технологических средств априори предполагает опору на эмпирический 
опыт, что не позволит «принять принципиально новые решения» даже  
в «непредвиденных ситуациях». 
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Опора на понимание терминов «компетенция», «компетентность», «про-
фессиональная компетентность» обусловила и наше понимание информаци-
онной компетентности студента педагогического вуза, которая опре-
деляется нами как интегративное качество, характеризующееся высо-
ким уровнем теоретических знаний и практических умений в области 
информационных технологий, способностью применять эти знания  
и умения в процессе освоения основной образовательной программы 
высшего профессионального образования, готовностью использовать 
компьютерные технологии в профессиональной деятельности для обе-
спечения высокого качества учебно-воспитательного процесса. 


Присутствие в литературе различных определений терминов свиде-
тельствует, с одной стороны, о плюрализме мнений в данной научной 
области, с другой — делает необходимым определение места информа-
ционной компетентности в рамках компетентностного подхода. Поэтому 
важной для современной педагогической науки продолжает оставаться 
проблема классификации компетенций и компетентностей (В. И. Байден-
ко, А. Н. Дахин, Э. Ф. Зеер, Е. М. Сартакова, А. В. Хуторской и др.). 


До настоящего момента нет единой классификации компетенций, 
так же как нет и единой точки зрения на то, сколько и каких компетенций 
должно быть сформировано у студента в процессе получения высшего пе-
дагогического образования. В научной литературе выделяют следующие 
группы компетенций:


— Профессиональные (предметные) компетенции. Эти компетенции 
в зарубежной литературе рассматривают как «готовность и способность 
на основе предметных знаний и навыков решать задачи и проблемы целе-
сообразно, методически верно, а также оценивать результаты» [7], тогда 
как отечественные исследователи определяют их как профессиональные 
приемы, навыки, технологии и методы предметной области обучения [8; 9]. 


— Базовые (ключевые) компетенции. Данные компетенции определя-
ют как «способность рассуждать в абстрактных терминах, осуществлять 
анализ и синтез, быть лидером, решать задачи, адаптироваться, работать 
как в команде, так и самостоятельно» [10], в общем — это компетенции, 
которыми должны обладать все люди, независимо от их профессиональ-
ной принадлежности. 


— Социально-личностные (персональные) компетенции — это некая 
совокупность компетенций, относящихся к самому человеку как к личности 
и к взаимодействию личности с другими людьми, группой и обществом [11]. 


— Информационные компетенции понимаются как знания, уме-
ния, навыки и способы деятельности, нацеленные на самостоятельное  
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и успешное участие в профессиональной деятельности с использованием 
компьютерных технологий [12, с. 14; 3, с. 140]. 


Необходимо отметить, что под эти группы компетенций подведены 
разные основания. Во-первых, они подразделяются на те, которые касают-
ся всех людей и в то же время делятся по своей нацеленности на вполне 
определенные характеристики (качества, свойства) людей. Во-вторых, это 
группа компетенций, в основу которой заложен практико-ориентирован-
ный подход, к которому следует отнести и информационные компетенции. 


В научной литературе рассматривается вопрос и о классификации 
компетентностей. Так, в работах Г. Б. Голуб, А. Н. Дахина, Э. Ф. Зе-
ера, И. А. Зимней, Э. Ф. Морковиной, Г. К. Селевко, А. В. Хуторского 
и др. можно выделить следующие виды компетентностей: образователь-
ную, профессиональную, информационную, аналитическую, когнитив-
ную, коммуникативную, общекультурную, организаторскую, прогно-
стическую, проектировочную, технологическую и др. Следует подчер-
кнуть, что практически все исследователи делают акцент на важности 
информационной и коммуникационной компетентностей, значимости и 
взаимосвязи данных компетентностей в жизни выпускников вузов. Так,  
Э. Ф. Морковина отмечает, что информационная и коммуникативная ком-
петентности выполняют интегративную функцию ввиду того, что разви-
тие когнитивной компетентности невозможно без умения работать с ин-
формацией, что эта информация необходима в обучении студентов, кото-
рое невозможно без вступления в коммуникационные процессы [5, с. 29]. 


К вопросу о структуре информационной компетентности обу-
чающегося в разное время обращались исследователи В. В. Бондарь,  
А. Н. Завьялов, Э. Ф. Морковина, А. Л. Семенов, А. А. Темербекова,  
С. В. Тришина и др. Все авторы говорят о взаимосвязи и взаимозависимо-
сти структурных элементов информационной компетентности, при этом 
исследователи либо выстраивают их иерархию, либо указывают на функ-
циональное равенство компонентов. В качестве основных выделяются 
следующие компоненты информационной компетентности: 


— мотивационно-ценностный, заключающийся в создании условий, 
которые способствуют вхождению обучаемого в мир ценностей, оказыва-
ющих помощь при выборе важных ценностных ориентаций; характеризу-
ет степень мотивационных побуждений человека, влияющих на отноше-
ние к работе и к жизни в целом [13];


— профессионально-деятельностный, определяемый как способ-
ность применять информацию, владение современными методами и спо-
собами поиска, сбора образовательной информации, умение находить ин-







342


Профессиональная педагогика


формацию из различных источников, умение систематизировать и обоб-
щать информацию, умение использовать полученную информацию для 
профессионально-педагогической деятельности [14, с. 23];


— технико-технологический, отражающий понимание принципов 
работы, возможностей и ограничений технических устройств, предназна-
ченных для автоматизированного поиска и обработки информации; умение 
классифицировать задачи по типам с последующим решением и выбором 
определенного технического средства в зависимости от его характеристик;


— коммуникативный, показывающий знание, понимание, примене-
ние естественных и формальных языков, технических средств коммуни-
каций для передачи информации от одного человека к другому (вербаль-
ных и невербальных);


— операциональный, заключающийся в коммуникативной, методиче-
ской, организаторской и конструктивной деятельности [5, с. 30]. 


На наш взгляд, только комплексное применение представленных эле-
ментов позволит не только формировать, но и развивать информацион-
ную компетентность будущих учителей. Целенаправленное формирова-
ние всех элементов информационной компетентности способствует под-
готовке грамотного профессионала-специалиста в педагогическом вузе. 


Исходя из нашего определения, в структуре информационной компе-
тентности студента педагогического вуза мы выделяем комплекс приоб-
ретаемых ими информационных компетенций: терминологическую ком-
петенцию, компетенцию в области владения стандартными средствами 
обработки информации, компетенцию в сфере организации учебной рабо-
ты в предметной области с помощью компьютерных технологий. 


Внедрение компетентностного подхода в отечественную образователь-
ную практику соответствует общемировым тенденциям, отвечает требова-
ниям инновационного развития образования, достаточно органично сочета-
ется с традиционной инструментально-педагогической триадой: «знания — 
умения — навыки». Введение в новое поколение стандартов образования 
нормативного требования «компетенция» означает смещение акцентов на 
развитие способностей выпускников применять знания, умения и компе-
тенции в повседневной учебной и профессиональной деятельности с целью 
личного развития и решения социально-профессиональных задач. 
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Е. В. КОРОТАЕВА 
Интерактивное обучение в формате компетентностного подхода


Образование как система всегда отвечает на вопросы: зачем учить, 
чему учить, кого учить, как учить, кому учить. В каждую эпоху содер-
жание ответов подвергается определенной корректировке, а изменение 
ответа на один вопрос — например, зачем учить? — влечет за собой со-
ответствующую правку и в других ответах. Именно такую ситуацию мы 
наблюдаем сегодня. 


С конца ХХ в., как отмечают все исследователи, формируется новая 
информационная культура, резко возрастает роль информационных тех-
нологий, повсеместно усиливается влияние технологической составляю-
щей. Эти процессы не могут не затрагивать систему образования. Так, от-
веты на вопросы «зачем учить?» и «чему учить?» в определенной степени 
заложены в федеральных государственных образовательных стандартах  
в соответствии с различными ступенями образования, которые базируют-
ся на компетентностном подходе. 


И здесь мы встречаемся с определенным противоречием: разработ-
чики ФГОС указывают, что «при разработке Стандарта был полностью 
учтен объективно происходящий в условиях информационного общества 
процесс формирования новой дидактической модели образования, осно-
ванной на компетентностной образовательной парадигме, предполага-
ющей активную роль всех участников» (ФГОС ООО). Однако при этом  
в предлагаемом стандарте оказались обойдены установки, которые дава-
ли бы прозрачный ответ на вопрос «как учить?», тем самым регулируя 
отношения субъектов в новых условиях образовательного процесса. 


Поясним этот постулат. Так, в современных образовательных стандар-
тах предполагается развитие коммуникативной компетенции обучающих-
ся на каждой ступени:


развитие навыков сотрудничества со взрослыми и сверстниками в раз-
ных социальных ситуациях, умения не создавать конфликтов и находить 
выходы из спорных ситуаций (ФГОС НОО);


готовность включаться во взаимодействие с родителями, коллегами, 
социальными партнерами (ФГОС высшего профессионального образова-
ния, направление «Педагогическое образование»);


формирование действий по организации и планированию учебного 
сотрудничества с учителем и сверстниками, умений работать в группе 
и приобретению опыта такой работы, практическому освоению мораль-
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но-этических и психологических принципов общения и сотрудничества 
(ФГОС основного общего образования).


При этом развить коммуникативную компетентность учащихся необхо-
димо в соответствии с актуальными условиями осуществления образова-
тельного процесса, т. е. с учетом современных информационно-коммуни-
кационных технологий (ИКТ). Однако вспомним определение компьютера 
— «персональный», оценим оборудование компьютерного кабинета в об-
разовательном учреждении, где индивид вступает в зрительный контакт с 
монитором, с экраном, а не с другими присутствующими. Становится ясно, 
что обучающийся в этом случае ориентирован на индивидуальный марш-
рут, собственное продвижение, а не совместную работу с другими участ-
никами процесса, которая может стать средством, но не задачей обучения. 


Получается, что необходимо подготовить человека к социализации,  
к продуктивным взаимодействиям в обществе, однако при этом выбира-
ются формы и средства, предполагающие усиление самоактивизации, ин-
дивидуализации, а не взаимодействия. 


При этом применение информационно-коммуникационных техноло-
гий (ИКТ) на занятиях стало практически обязательным требованием. 


Часто преподаватели, учителя, использующие различные мультиме-
дийные средства, убеждены, что они реализуют интерактивное обучение. 


Но определить занятие с применением интерактивных средств обуче-
ния как интерактивное, т. е. построенное на практике активного взаимо-
действия субъектов образовательного процесса, так же не правомерно, 
как назвать «проблемной» лекцию, если на ней прозвучал один-другой 
вопрос проблемного характера. Это относится и к самому определению 
«интерактивное обучение». Несмотря на популярность его использова-
ния у практиков и теоретиков, мало кто в трактовке этого явления от-
ражает сущностные характеристики обучения, построенного на межлич-
ностном взаимодействии. 


Для поиска истины обратимся к символическому интеракционизму (ра-
боты Г. Блумера, Дж. Мида, Т. Шибутани и др.), в котором, согласно пози-
ции Дж. Мида, взаимодействие между людьми представляет собой непре-
рывный процесс общения, в котором индивиды получают информацию друг 
о друге, более или менее адекватно интерпретируют ее, что отражается в 
поведении человека. В символическом интеракционизме априори заложена 
позиционная активность всех включенных во взаимодействие. И главной 
целью становится обретение согласия, которое, по мнению Т. Шибутани, 
должно быть сведено к «установлению общей картины мира у тех, кто объ-
единен в совместном действии; это непрерывный процесс, который состо-
ит из последовательного ряда взаимодействий» [1, с. 123]. Таким образом, 







346


Профессиональная педагогика


процесс действительного взаимодействия носит не односторонний, ли-
нейный характер, но многосторонний, предполагающий переработку при-
нятие иной информации, ее переосмысление, импровизацию, возможно, 
изменение направленности, коррекции содержания контакта и пр. 


Как же сделать процесс обучения действительно интерактивным,  
т. е. не просто взаимным, но взаимодействующим? 


Прежде всего, уточним определение интерактивного обучения: это 
особая форма организации обучения, основанная на межличностных вза-
имодействиях субъектов, направленная на обеспечение их само— и вза-
имоактивности в решении учебно-познавательных, коммуникативно-раз-
вивающих и социально-ориентационных задач. Именно эти задачи соот-
ветствуют компетентностной парадигме современного образовательного 
процесса. Напомним, что конкретно-познавательная задача связана  
с необходимостью понять, осознать и разрешить непосредственную учеб-
ную, проблемную, творческую ситуацию, осознать логику и последова-
тельность учебных действий; коммуникативно-развивающая предпола-
гает отработку навыков работы интерактивного и интраактивного обще-
ния в процессе совместного познания; и, наконец, социально-ориента-
ционная нацелена на воспитание гражданских качеств, необходимых для 
адекватной социализации индивида. 


Р. Л. Хон к базисным характеристикам учебного сотрудничества отно-
сит: положительную взаимозависимость членов группы, непосредствен-
ное взаимодействие, связанное при этом с индивидуальной ответственно-
стью каждого за совместную работу, что, в итоге, приводит к развитию у 
обучающихся навыков совместной работы [2, с. 538]. Другими словами, 
подчеркивается идея совместности усилий субъектов обучения. 


Между тем на учебных занятиях с применением ИКТ чаще реализу-
ется не интерактивность, а обучение с помощью интерактивных средств,  
в котором решаются не все вышеперечисленные задачи, а преимуществен-
но учебно-познавательная. Такое положение закрепляет, что очевидно, 
за учащимся роль объекта обучения, хотя и приукрашенную внешними 
атрибутами-«мотиваторами» (персональными компьютерами, интерак-
тивными досками, «асос»-голосовалками и пр.). 


О внутренней противоречивости современной образовательной ситуа-
ции писал Б. Е. Стариченко еще в 2008 г. в статье «Настало ли время но-
вой дидактики?». Безусловно, время пересмотра дидактических подходов 
уже наступило. А к необходимым и достаточным условиям, изменяющим 
направленность и реализацию интерактивного обучения, необходимо от-
нести трансформацию дидактических азов — методов обучения. 
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Обратимся к классике жанра — предложенной еще Ю. К. Бабанским 
классификации методов, базирующейся на целостности процесса обу-
чения. В ней выделяются три основные группы: методы стимулирования  
и мотивации учебно-познавательной деятельности; методы организации  
и осуществления учебно-познавательной деятельности; методы контроля 
и самоконтроля за эффективностью учебно-познавательной деятельности. 


Чаще всего при использовании ИКТ опираются на их презентационные 
возможности. Другими словами, их роль оказывается сведена в основном 
к иллюстрированию: кинофрагменты, фотографии, слайды, интерактивная 
доска и т. п., что, с одной стороны, помогает наглядно отразить абстракт-
ные положения, подкрепить информацию примерами из жизни и т. д.,  
а с другой — вызывает любопытство и интерес у учащихся. Можно уточ-
нить, что в этом случае технические средства реализуются в группе мето-
дов, мотивирующих и стимулирующих обучение. Однако первоначальный 
интерес учащихся, не поддерживаемый другими методами и средствами, 
через некоторое время угасает, снижая продуктивность обучения. Поэтому 
не реализуется основная психодидактическая направленность мотивацион-
но-стимулирующих методов, заключающаяся в обеспечении условий для 
перехода от внешней учебной мотивации к внутренней, осознанной, отли-
чающейся большей степенью самостоятельности и т. п. 


Также информационные технологии с успехом применяются в каче-
стве методов контроля (тестирование он-лайн, офф-лайн, программиро-
ванный, индивидуальный, дифференцированный фронтальный контроль  
и т. п.), что позволяет достаточно быстро и объективно получить престав-
ление об уровне освоенности учащимися темы, раздела и т. д. 


В итоге, сегодня возможности мультмедийиных средств обучения реа-
лизуются на начальном (мотивационном) и итоговом (контролирующем) 
этапах учебного процесса. 


Что касается «середины», т. е. собственно организации и осуществле-
ния учебно-познавательной деятельности, которая составляет основу об-
учения и еще одну самостоятельную группу методов, то продуктивность 
современного технологического оснащения с точки зрения учебного вза-
имодействия, интерактивности, исследована явно недостаточно. А меж-
ду тем именно целостный подход в переосмыслении методов обучения 
в ИКТ и дает необходимые ответы на вопросы «зачем?» и «как?» учить. 


Умениям и навыкам взаимодействия с опорой на возможности мульти-
медийного оборудования нужно научить и преподавателей, и обучающихся. 


Дело в том, что образовательный процесс веками реализовался в си-
стеме «человек — человек». 
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Добавляя технические средства обучения, мы не только делаем про-
цесс более наглядным (полагая, что и более доходчивым), но и увеличива-
ем дистанцию между субъектами образовательного процесса, затрудняя 
интерактивность и вариативность межличностного общения: 


Человек — «машина» (технические средства) — Человек
Безусловно, наличие ИКТ делает более эффективными иллюстратив-


ную и информативную стороны обучения, однако при этом сокращая время 
и интенсивность «живого» общения субъектов образовательного процесса. 


Очевидно, что совмещение этих систем видоизменяет их специфиче-
ские характеристики, продуцируя новые (алгоритмизация организаторских 
свойств) и даже вступая в противоречие. Например, гностический ком-
понент (система «человек-человек») предполагает гибкость, нестандарт-
ность, креативность, в то время как установки работы системы «человек- 
“машина”» требуют четкости, однозначности, предельной конкретики и  
т. д. Объединяя две системы, мы увеличиваем дистанцию между субъекта-
ми образовательного процесса, что значительно изменяет непосредствен-
ный контакт, интерактивность, вариативность межличностного общения. 


Осознание этого должно приводить не к отказу от использования ИКТ 
в учебном процессе, а к поиску новых методических подходов для вне-
дрения форм и средств обучения, в том числе и ИКТ, которые становятся 
неотъемлемой частью образовательного процесса. 


Учитывая это, на занятиях со студентами одного из факультетов Ур-
ГПУ в процессе представления слайдовых лекций мы заметно изменили 
процесс организации занятия. Так, как и ранее, преподаватель готовит 
основной текст, организует слайдовый показ, но на самом занятии он вы-
ступает как ведущий, а не лектор. Основным приемом работы с таким 
материалом является комментируемое чтение «по цепочке», которое 
осуществляют сами обучающиеся. Студенту необходимо прочесть текст, 
интерпретировать его, привести соответствующие примеры. Преподава-
тель при необходимости задает уточняющие вопросы. Если студент испы-
тывает затруднения при комментариях, можно обратиться «за помощью 
к клубу», и всегда находятся заинтересованные участники, готовые поде-
литься собственной точкой зрения на возникшее затруднение. 


Также в слайдовом режиме используется и прием «опережающего 
обучения»: когда студентам выдается будущая слайдовая лекция, и они 
сами готовят полноценный, научно-ориентированный комментарий пред-
ставленного содержания. 


В процессе проведения такого интерактивного обучения мы пришли  
к выводу, что для обеспечения продуктивного взаимодействия на заняти-
ях с применением ИКТ преподавателю стоит предусматривать:
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— методическую обработку информации: членение (план), логика 
предъявления (тезисное представление), подкрепление (аргументирован-
ность и доказательность: факты, образы и др.), закрепление (вариативность 
аналитических и/или обобщающих действий) предлагаемой информации;


— введение системы символов (знаков), позволяющих фиксировать и 
настраивать на конкретный из перечисленных этапов работы с предлагае-
мой информацией (например, значок nota bene «NВ» — от лат. «замечай 
хорошо», «обрати внимание», — показывает, что сейчас будет важная 
информация — определение, особая характеристика и др. ; или использо-
вание смайлов с оценочным подтекстом — «хорошо!», «неудачно») и т. п. 


Даже семинары контрольного характера можно сделать более ин-
терактивными, ориентированными на межличностное взаимодействие 
участников. Такое занятие подразделяется на две-три (в зависимости от 
объема заданий) части: индивидуальное тестирование студентов с ис-
пользованием возможностей «онлайнового» тестирования; групповое 
прохождение того же теста, при этом все члены группы должны дать 
единый ответ; и, наконец, открытое фронтальное прохождение тестовых 
заданий с разбором. 


Подобный режим обучения обладает значительно большей степенью 
интерактивности по сравнению закрытым индивидуальным или фронталь-
ным тестированием. Взаимодействие здесь оказывается не квазиинтерак-
тивным — линейным (вопрос-ответ), но действительно дискуссионным, 
объемным (в поиске наилучшего варианта при обсуждении в микрогруп-
пах), выходящим за пределы диалогической формы (беседа двух субъек-
тов: преподаватель — обучающийся) в ситуацию полилога и т. д. 


В. И. Кудашов считает, что «учебный процесс должен строиться так, 
чтобы способствовать сознательному соучастию осваивающей его лично-
сти в воспроизводстве его содержания в процессе образования» [3, с. 5]. 
Понятие «сознательное соучастие» выводит роль учащегося за пределы 
имитационного сотрудничества, определяя иные — ответственные, ини-
циативные, социально ориентированные — позиции субъектов в режиме 
интерактивного обучения. 


Сегодня становится очевидным, что недостаточно выдвинуть требова-
ние обязательного использования ИКТ для того, чтобы образовательный 
процесс стал современным. Нужен комплексный подход в переосмысле-
нии возможностей интерактивного обучения, который дает новые ответы 
на вопросы «чему?» и «как?» учить. 


Полноценное интерактивное обучение (в том числе и с использованием 
ИКТ), реализует и учебно-познавательную, и коммуникативно-развиваю-
щую, и социально-ориентационную задачи, позволяет сформировать у об-
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учающихся важные социальные компетенции — активную и осознанную 
позицию в со-обществе, принятие правил общежития и взаимодействия, 
готовность к со-действию, установка на поиск конструктивных решений 
в ситуациях межличностной коммуникации и т. д. В режиме такого ин-
терактивного обучения учащийся становится не пассивным слушателем, 
но активным со-участником образовательного процесса, что полностью 
соответствует задачам ФГОС. 


В качестве итогов подчеркнем следующее. 
Очевидно, что изменение одной из дидактических составляющих,  


а именно ответ на вопрос «как учить?», влечет за собой изменения в и 
ответах на вопросы «чему?», «кого?», «кому?» учить. 


Обеспечение условий для реализации этих позиций тоже становится 
задачей преподавателя в рамках новой дистанционной дидактики. Резуль-
тативность этого процесса во многом зависит от организации процесса 
восприятия учебного материала. Прежние отработанные приемы были 
рассчитаны на «живое» общение участников учебного процесса, на воз-
можность реактивного контроля со стороны преподавателя/учителя и 
соответствующей коррекции. В процессе технологизации обучения все 
названные компоненты претерпевают изменения, как бы растягиваются 
во времени и пространстве, поэтому имеет смысл заново переосмыслить 
механизм передачи и восприятия информации. 


Не менее важными аспектами новой дидактики являются вопросы раз-
вития внутренней мотивации (особенно значимой в рамках дистанцион-
ного обучения), проблема продуктивности-репродуктивности обучения, 
поскольку технологичность обеспечивает алгоритмизацию в ущерб кре-
ативности и т. д. 


Все перечисленное не исчерпывает дидактических аспектов, связанных 
с информационно-коммуникационной составляющей современного образо-
вания, однако же исследования в данном проблемном поле, скорее всего, 
приведут к выявлению новых компетенций, необходимых каждому челове-
ку в процессе его индивидуальной и общественной самоактуализации. 
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Ю. А. КУСТОВ, Т. Б. ИСАКОВА 
Самостоятельная работа как средство формирования  


социально-профессиональной компетентности личности


В последнее десятилетие во всем мире и в России всесторонне изу-
чается проблема использования компетентностного подхода в системе 
непрерывного образования. Исследуется история и сущность этого яв-
ления, выявляются сферы его применения и особенности реализации на 
разных ступенях и профилях образования (В. И. Байденко, В. А. Болотов, 
И. А. Зимняя, В. В. Сериков, А. В. Хуторской, В. Д. Шадриков и др.), 
разграничиваются понятия компетенция и компетентность (Ю. Г. Татур, 
Ю. В. Фролов, Э. Ф. Зеер и др.). 


Для нашего исследования принципиально важной является идея о том, 
что в результате образования у человека должно быть сформировано не-
которое целостное социально-профессиональное качество, позволяющее 
ему успешно выполнять производственные задачи, взаимодействовать с 
другими людьми. Это качество И. А. Зимняя называет целостной соци-
ально-профессиональной компетентностью человека. В ее понимании со-
циально-профессиональная компетентность — это личностное, интегра-
тивное, формируемое качество, проявляющееся в адекватности решения 
(стандартных и особенно нестандартных, требующих творчества) задач 
[1]. Среди компонентов социально-профессиональной компетентности 
она выделяет интеллектуально-личностную предпосылочную базу, кото-
рая развивается на каждой образовательной ступени на основе того, что 
было развито на предыдущей, и ядерная, основная часть, которая форми-
руется в образовательном процессе применительно к специфике и зада-
чам получаемой профессии. В нее входят собственно социальные и про-
фессиональные компетентности, каждая из которых представляет собой 
множество с целой номенклатурой подмножеств, что нашло отражение  
в Федеральных государственных образовательных стандартах. 


Одним из компонентов социально-профессиональной компетентности 
является способность выстраивать и реализовать перспективные линии 
саморазвития (самосовершенствования), а также та часть саморазвития, 
о которой писал В. И Андреев, — творческое саморазвитие. Концепция 
обучения творческому саморазвитию личности (по В. И. Андрееву) стро-
ится на следующих положениях: 


— самопознания и самоценности каждой личности, ее уникальности;
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— неисчерпаемости возможностей развития каждой личности, в том 
числе творческого саморазвития;


— приоритета внутренней свободы;
— понимания природы творческого саморазвития как интегральной 


характеристики «самости», системообразующими компонентами кото-
рой являются самопознание, творческое самоопределение, самоуправле-
ние, самосовершенствование и творческая самореализация личности. 


Процесс обучения творческому саморазвитию личности опирается 
на установленный В. И. Андреевым закон фазового перехода развития  
в творческое саморазвитие личности. Сущность данного закона заключа-
ется в следующем: «Развитие личности, будучи детерминировано внеш-
ними и внутренними факторами и условиями на определенном этапе 
жизнедеятельности личности в процессе позитивных количественных и 
качественных изменений в «самости» может и на определенной стадии 
переходит в фазу осознаваемой, целенаправленной, преимущественно 
внутренне детерминированной деятельности и трансформируется в твор-
ческое саморазвитие личности» [1]. 


Педагогическими условиями активизации и интенсификации процес-
сов перехода развития в творческое саморазвитие личности является та-
кое образование (обучение, воспитание), которое способствует тому, что-
бы личность сама все более осознанно и целенаправленно овладевала ме-
тодологией и технологией самопознания, творческого самоопределения, 
самосовершенствования и творческой самореализации. Как следствие, 
вытекающее из установленного закона, В. И. Андреев формулирует прин-
цип гарантированного качества образования. «Только такое образование 
можно считать образованием гарантированного качества, которое пере-
ходит в самообразование, воспитание в самовоспитание, а личность из 
состояния развития в фазу творческого саморазвития» [там же]. 


Ведущим средством формирования способности к саморазвитию (са-
мосовершенствованию), творческому саморазвитию, в частности, и соци-
ально-профессиональной компетентности в целом, должна стать самостоя-
тельная учебная работа. Самостоятельная работа учащегося представляет 
в настоящее время наибольший интерес в плане повышения эффективности 
учебной деятельности. «Именно в ней более всего может проявляться мо-
тивация, целенаправленность, а также самоорганизованность, самостоя-
тельность, самоконтроль и другие личностные качества человека. Именно 
самостоятельная работа учащегося может служить основой перестройки 
его личностной позиции в учебном процессе» [2, с. 61]. 


Несмотря на множество исследований, посвященных самостоятельной 
работе, единого толкования этого понятия до сих пор нет, и в литературе 
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даются различные его дефиниции. Самостоятельная работа, рассматри-
ваемая в целом как деятельность, представляет собой многостороннее, 
полифункциональное явление. 


Отдельные авторы характеризуют ее как специфический вид учебно-по-
знавательной деятельности (или сочетание нескольких видов). «Когда мы 
говорим о возрастании роли значения самостоятельной работы на совре-
менном этапе развития высшего образования, — пишет Н. Д. Никандров, 
— имеется в виду та деятельность студентов, которая протекает без непо-
средственного руководства преподавателя, хотя направляется и организу-
ется им». Р. А. Низамов определяет самостоятельную работу как «разно-
образные виды индивидуальной, групповой познавательной деятельности 
студентов, осуществляемой ими на аудиторных занятиях и во внеаудитор-
ное время» [3, с. 163]. Так, исследуя вопросы организации самостоятель-
ной работы, П. И. Пидкасистый пришел к выводу, что под самостоятельной 
учебной работой обычно понимают любую организованную учителем ак-
тивную деятельность учащихся, направленную на выполнение поставлен-
ной дидактической цели в специально отведенное для этого время: поиск 
знаний, их осмысление, закрепление, формирование и развитие умений и 
навыков, обобщение и систематизацию знаний. Как дидактическое явление 
самостоятельная работа представляет собой, с одной стороны, учебное за-
дание, т. е. то, что должен выполнить учащийся, объект его деятельности, 
с другой — форму проявления соответствующей деятельности: памяти, 
мышления, творческого воображения при выполнении учащимся учебного 
задания, которое, в конечном счете, приводит его либо к получению совер-
шенно нового, ранее неизвестного ему знания, либо к углублению и расши-
рению сферы действия уже полученных знаний. Следовательно, самостоя-
тельная работа — это такое средство обучения, которое:


— в каждой конкретной ситуации усвоения, соответствует конкретной 
дидактической цели и задаче;


— формирует у обучающегося, на каждом этапе его деятельности, не-
обходимый объем и уровень знаний, навыков и умений для решения опре-
деленного класса познавательных задач и соответственного продвижения 
от низших к высшим уровням мыслительной деятельности;


— вырабатывает у учащихся психологическую установку на самосто-
ятельное систематическое пополнение своих знаний и выработку умений 
ориентироваться в потоке научной и общественной информации при ре-
шении новых познавательных задач;


— является важнейшим орудием педагогического руководства и 
управления самостоятельной познавательной деятельностью обучающе-
гося в процессе обучения [4, с. 315]. 
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Самостоятельная работа выступает «в качестве специфического пе-
дагогического средства организации и управления самостоятельной дея-
тельностью учащегося в учебном процессе, которая должна включать ме-
тод учебного или научного познания» [там же]. «Существенным призна-
ком самостоятельной работы является наличие внутренних побуждений  
и связанное с ним сознание смысла и цели работы. Самостоятельная ра-
бота является конкретным проявлением самостоятельности ума», — от-
мечает Н. В. Кузьмина [цит. по: 3, с. 164]. 


Отличие самостоятельной работы от других форм обучения в том, что 
она предполагает способность студента самому организовать свою дея-
тельность в соответствии с поставленной или возникшей задачей. 


Ш. И. Ганелин под самостоятельной работой понимает задания учителя, 
рассчитанные на выполнение в определенное время и требующие со сторо-
ны учащихся известного умственного напряжения, самостоятельной мыс-
лительной активности. Задания даются для лучшего восприятия и осмысле-
ния новых знаний, для выработки и совершенствования умений и навыков 
самостоятельной работы учащихся, для закрепления знаний, тренировки  
в умениях и навыках творческого применения знаний [там же, с. 169]. 


В исследовании А. С. Козлова показано, что в процессе самостоятель-
ной работы меняется соотношение между активностью учителя и уча-
щихся, в пользу повышения активности учащихся. Значительно расши-
ряется круг мыслительных операций, от которых зависит сознательность 
усвоения. Видное место в самостоятельной работе учащихся занимают 
упражнения, тренировочные работы, но в плане сознательности важно и 
эти тренировочные работы сделать максимально творческими. 


А. М. Лушников считает, что назначение самостоятельной работы в том, 
чтобы с помощью индивидуального поиска углубить и конкретизировать 
свои знания, проявить творческий подход к изучаемой проблеме, навыки 
работы с книгой, умение анализировать прочитанное, систематизировать 
материал, вести записи, предлагать и отстаивать в дискуссии свою точку 
зрения. Самостоятельная работа — хороший способ подготовить себя к на-
учным исследованиям, творческому решению задач учебно-воспитательно-
го процесса и, в конечном счете, профессиональному становлению [5, с. 8]. 


Н. Н. Морозов, В. А. Петрова, Т. И. Шамова, Г. И. Саранцева и др. 
считают, что самостоятельная работа — это способ формирования опре-
деленных качеств личности: самостоятельности, инициативы, активности. 


Все приведенные выше определения ценны тем, что они отмечают 
важность данной формы обучения, характеризуют отдельные ее стороны, 
однако они не выражают полностью ее педагогической сущности. 
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В педагогической психологии самостоятельная работа рассматривает-
ся как высшая форма учебной деятельности, обусловленная индивидуаль-
но-психологическими и личностными особенностями учащегося как ее 
субъекта. К таким психологическим детерминантам, прежде всего, отно-
сится саморегуляция. 


В этих целях у учащихся должна быть, прежде всего, сформирована 
целостная система представлений о своих возможностях и умениях их 
реализовать, в том числе о возможностях целеобразования и целеудержа-
ния. Саморегуляция учащегося предполагает умение программировать 
самостоятельную деятельность, т. е. выбор применительно к условиям 
соответствующей цели деятельности, способа преобразования заданных 
условий, отбор соответствующих средств для этого преобразования, 
определение последовательности отдельных действий. 


Важным проявлением предметной саморегуляции учащегося слу-
жит умение оценивать конечные и промежуточные результаты своих 
действий. При этом важно, чтобы субъективные критерии оценки соб-
ственных результатов не очень отличались от принятых, объективных. 
Существенным для саморегуляции является умение корректировать свои 
действия, т. е. представлять, как можно изменить эти действия, чтобы ре-
зультат соответствовал предъявленным требованиям. 


Саморегуляция включает также представление человека о нормах 
взаимоотношений с другими людьми, правилах обращения с предмета-
ми труда. При этом подчеркивается важная для организации самостоя-
тельной работы мысль о том, что всем названным представлениям уча-
щегося должны соответствовать уже сформированные у него в учебной 
аудиторной работе навыки и умения. Естественно, что сама предмет-
ная саморегуляция человека связана с его личностной саморегуляцией, 
предполагающей высокий уровень самосознания, адекватность самоо-
ценки, рефлексивность мышления, самостоятельность, организован-
ность, целенаправленность личности, сформированность ее волевых 
качеств [2, с. 334]. 


Принимая во внимание психологические детерминанты самостоятель-
ной работы и названные выше ее показатели как учебной деятельности, 
И. А. Зимняя дает более полную характеристику этого явления с позиции 
самого субъекта деятельности. С этой точки зрения, самостоятельная ра-
бота определена ею как целенаправленная, внутренне мотивированная, 
структурированная самим субъектом в совокупности выполняемых дей-
ствий и корригируемая им по процессу и результату деятельность. Ее вы-
полнение требует достаточно высокого уровня самосознания, рефлексив-
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ности, самодисциплины, личной ответственности, доставляет учащемуся 
удовлетворение как процесс самосовершенствования и самопознания. 


Приведенный выше анализ работ, касающихся определения понятия 
«самостоятельная работа», свидетельствует о неоднозначности его тол-
кования различными авторами. Нами выделено несколько отличительных 
признаков исследуемого понятия:


— это познавательная деятельность (работа) учащегося, которая вы-
полняется без непосредственного участия учителя (преподавателя), но 
опосредованно управляемая им;


— в самостоятельной работе проявляются такие качества личности, 
как самостоятельность, активность, инициативность, позволяющие фор-
мировать такие новые качества личности, как самоорганизованность, 
саморегуляция, самоконтроль, способность к саморазвитию (самосовер-
шенствованию);


— самостоятельная работа целенаправленна и зависит от мотивации 
деятельности обучаемого. 


Анализ психолого-педагогической литературы позволил уточнить 
сущность понятия «самостоятельная работа», которое рассматривается 
нами, как целенаправленная специально организованная учебно-творче-
ская деятельность преподавателя и учащегося, направленная на самоор-
ганизацию, самообразование и самоконтроль. 


Самоорганизацию учащегося мы понимаем как организационный 
процесс, способствующий успешному обучению в учебных заведениях.  
В него включены, во-первых, общеинтеллектуальные мыслительные опе-
рации (анализ, синтез, абстрагированное моделирование и др.); во-вто-
рых, педагогические умения и навыки по самостоятельной работе с раз-
личными средствами обучения; в-третьих, методы организации самосто-
ятельной деятельности (планирование, прогнозирование, организация 
рабочего места, регламентация времени, выбор форм и методов само-
образования). 


Формирование умений и навыков по самоорганизации, как правило, на 
первых порах происходит на основе заданного алгоритма. В результате 
у учащихся накапливается опыт алгоритмической деятельности, позво-
ляющий успешно адаптироваться в новых условиях профессиональной 
подготовки. Знание различных алгоритмических путей ставит перед уча-
щимися проблему их выбора, т. е. учащийся приобретает опыт творче-
ской деятельности. В процессе самоорганизации формируются базовые 
(интеллектуально-обеспечивающие) компоненты социально-профессио-
нальной компетентности (по И. А. Зимней). 
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Обратимся к сущности самообразования. В. Окинский под самообра-
зованием понимает «самостоятельное, поддающееся самоконтролю пре-
образование личности с целью приобретения более или менее опреде-
ленного образца индивидуальности» [6]. Согласно этому определению,  
в центре внимания автора находятся три момента: индивидуальность, 
преобразование и контроль. При этом В. Окинский в своих исследовани-
ях отвергал обучение другими людьми, а также преобразование без осо-
бых намерений. 


Другое определение самообразования мы встречаем в работах В. Око-
ня: самообразование — «такой вид обучения, цели, содержания, условия 
и средства которого зависят от самого субъекта» [7, с. 165]. В этом опре-
делении важны три момента: цель, содержание и средства обучения, ко-
торые зависят от самостоятельной деятельности субъекта. 


Рассматривая проблему самообразования молодых учителей,  
А. П. Пшебельский и М. И. Заборщикова отмечают, что самообразование 
— «целенаправленный, планомерный и непрерывный процесс самостоя-
тельной работы педагога по повышению своего профессионального ма-
стерства на всем протяжении его практической деятельности в школе» [8, 
с. 11]. Самообразование в работах М. Н. Скаткина, И. Ф. Райского опре-
деляется как «процесс овладения знаниями по инициативе самой лично-
сти в отношении предмета занятий (чем заниматься), объема и источни-
ков познаний, установления продолжительности проведения занятий,  
а также выбора формы удовлетворения потребностей и интересов». 


Ограничимся рассмотрением этих работ, так как в других работах, из-
ученных нами, рассматривается приблизительно такое же определение 
самообразования и пути его формирования. Результатом самообразова-
ния должны стать такие личностные свойства, как ответственность, целе-
устремленность. 


Следующим важным для нас понятием является «самоконтроль». Ана-
лиз психолого-педагогической литературы, специально посвященной са-
моконтролю (М. Г. Казалина, А. И. Липкина, А. С. Лында, Р. И. Ивано-
ва, А. И. Кочетов и др.) позволяет определить самоконтроль как качество 
личности, связанное с проявлением ею активности и самостоятельности. 
Основными функциями самоконтроля являются: регистрация состояния 
выполняемой работы, оценка своей деятельности, коррекция выполняемой 
работы, соотнесение цели с достигнутым результатом. Иными словами, 
умение правильно оценивать результат. В. В. Чебышева считает, что са-
моконтроль является составной частью всех видов учебной деятельности 
субъекта и включает в себя чувственные, умственные и двигательные ком-
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поненты деятельности, позволяющие учащемуся на основе поставленной 
цели, намеченного плана и усвоенного образца следить за своими действи-
ями, результатами этих действий и сознательно регулировать их [9, с. 45]. 


Проанализировав приведенные выше определения, мы пришли к выво-
ду, что самоконтроль предполагает сформированность у учащегося уме-
ния выбирать способ решения поставленной перед ним задачи, решать 
эту задачу и правильно оценивать результат решения. 


От анализа сущности понятия «самостоятельная работа» перейдем  
к рассмотрению самостоятельной работы как педагогической системы. 
Под системой мы понимаем совокупность компонентов, находящихся  
в отношениях и связях между собой и образующих определенную целост-
ность. Каждая система имеет свое назначение (цель) и, следовательно, 
свой набор компонентов. Знание компонентов при проектировании лю-
бых педагогических систем обязательно, хотя их полный набор не всегда 
обеспечивается деятельностью педагогов. Поэтому определению сущно-
сти самостоятельной работы как системы должно предшествовать выяв-
ление ее компонентов, а затем определение их взаимосвязи и взаимообу-
словленности. 


Системное изучение исследуемой проблемы позволяет не только 
вскрыть параметры модели самостоятельной работы, но и описать педа-
гогический инструментарий, т. е. управление познавательной деятельно-
стью учащихся (формулировка цели, программно-целевое планирование, 
организация педагогической деятельности, промежуточная корректиров-
ка результатов деятельности, определение эффективности учебной дея-
тельности учащихся). 


По окончании теоретического вступления перейдем к построению 
структурно-функциональной модели самостоятельной работы учащихся. 
При этом мы будем руководствоваться принципами педагогического мо-
делирования: целостности, вариативности и дополнительности. 


Принцип целостности педагогического процесса означает достижение 
единства и хотя бы относительной завершенности всех входящих в него 
компонентов и факторов, т. е. условий, обеспечивающих его эффектив-
ность. Реализация принципа целостности способствует упорядочению 
педагогического процесса, помогает определению конечного числа ком-
понентов системы, устраняет противоречия связей и зависимостей всех 
компонентов системы. 


Вариативность системы, определяется выбором индивидуальной про-
фессионально-образовательной программы для каждого учащегося. Этот 
выбор влияет на темп, стиль организации самостоятельной работы. Ва-
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риативность системы означает и создание ее динамичной, гибкой, спо-
собной по ходу реализации к изменениям, перестройке, усложнению или 
упрощению. 


Принцип дополнительности связан с самостоятельной оценкой зна-
ний, умений и навыков обучаемого, с необходимостью корректировки 
процесса обучения, который достигается выбором дополнительных мето-
дов и средств обучения. 


Структурно-функциональная модель самостоятельной работы включа-
ет в себя следующие компоненты: целевой, структурно-содержательный, 
оценочный, корригирующий и предметно-рефлексивный. Данные компо-
ненты выполняют объяснительно-иллюстративную ориентирующую, кон-
трольно-диагностическую и корригирующую функции. 


Целевой компонент. Цель обучения определяется Федеральным го-
сударственным образовательным стандартом соответствующего уровня 
образования и по соответствующей специальности. Это стратегическая 
цель. Наряду с ней существуют и тактические цели, которые определя-
ются в каждый конкретный момент и в конкретной ситуации. Вектор 
стратегической цели относительно постоянный. Тактические же цели 
могут претерпевать изменения в зависимости от изменяющихся внеш-
них условий среды и меняющихся внутренних возможностей системы. 
Целеполагание и планирование самостоятельной работы должно соот-
носится не только с предметной логикой, но и с общей логикой форми-
рования компетенций. 


Новой формой самостоятельной учебной деятельности учащихся, по-
вышающей их собственную ответственность за получение образования, 
должно стать проектирование собственного образовательного маршрута, 
что предполагает самостоятельность учащегося в постановке собствен-
ных тактических целей. 


Структурно-содержательный компонент определяется содержани-
ем учебной дисциплины, предметно-деятельностных модулей, основной 
образовательной программой. Преподаватель выделяет ведущие идеи 
курса, делит учебный материал на аудиторные занятия и самостоятель-
ную работу, включает самостоятельную работу в структуру предмет-
но-деятельностных модулей в качестве их элемента. Целевой и структур-
но-содержательный компоненты выполняют объяснительно-иллюстра-
тивную функцию. 


Следующий компонент модели — технологический. Он помогает 
учащемуся овладеть алгоритмом самостоятельной работы и выбрать раз-
личные дидактические средства для выполнения самостоятельной учеб-
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ной работы. Этот компонент состоит из двух взаимосвязанных элементов: 
алгоритма учебной деятельности и развивающих дидактических средств. 


Алгоритм учебной деятельности включает: алгоритм изучения теоре-
тического материала, содержащий рекомендации по усвоению сведений 
на разных уровнях деятельности (репродуктивном, частично-поисковом, 
поисковом, творческом) алгоритм составления граф-конспекта, который 
представляет собой совокупность схем, таблиц, графиков и текстовых све-
дений, позволяющих создать полное представление об изучаемой теме; 
алгоритм решения задач; алгоритм выполнения домашней контрольной 
работы и. т. д. 


К развивающим дидактическим средствам мы относим формы, мето-
ды организации самостоятельной работы, систему заданий для учащихся. 
Задания для самостоятельной работы должны быть направлены форми-
рование компетенций и иметь проблемный характер. Также необходимо 
использовать задания, строящиеся на интегративной основе (внутрипред-
метного и межпредметного содержания), необходимой для интеграции 
отдельных компонентов компетенций в опыт. С целью придания самосто-
ятельной работе дифференцированного и вариативного характера, более 
полного учета индивидуальных возможностей и интересов необходимо 
разнообразить формы и методы организации самостоятельной работы. 
Ведущей формой должна стать самостоятельная учебно-профессиональ-
ная деятельность студента. 


Основная функция, которую выполняет данный компонент, — ориен-
тирующая, т. е. он ориентирует, направляет учащегося на рациональный 
путь деятельности. 


Следующий компонент — оценочный. Он включает два элемента: 
оперативный контроль преподавателя и самоконтроль учащегося. В него 
входит набор средств контроля и самоконтроля, графики выполнения са-
мостоятельной работы. Функция этого компонента — контрольно-диа-
гностическая. 


Если оценка результатов выполненной работы учащегося соответству-
ет целям данного этапа обучения, то он переходит к следующему этапу. 
Если обнаруживается, что у учащегося недостаточно сформированы ком-
петенции, то реализуется предметно-рефлексивный компонент; кото-
рый позволяет своевременно вносить необходимые изменения в струк-
турно-логические блоки содержания, в алгоритмы учебной деятельности, 
изменять дидактические средства, чтобы все учащиеся смогли достичь 
поставленной цели обучения и выполнить требования федерального го-
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сударственного образовательного стандарта. Этот компонент выполняет 
корригирующую функцию. 


Выстраивание системы самостоятельной работы должно осущест-
вляться по принципу возрастания ее значения, объема, сложности и твор-
ческого характера заданий на каждой ступени образования. Постепенно 
должны повышаться требования к качеству выполнения самостоятельной 
работы, степени ее самостоятельности, творчества, исследовательской 
направленности. Методы и формы организации самостоятельной работы 
должны быть такими, чтобы они способствовали ее активизации. 


Результатом правильно организованной самостоятельной работы уча-
щихся должна стать социально-профессиональная компетентность уча-
щегося и сформированная потребность в самосовершенствовании. 
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М. А. ГАЛАГУЗОВА 
О сущности методологической компетентности  
и проблемах ее формирования у магистрантов


Понятие «методологическая компетентность» не является но-
вым для педагогики. Методология педагогики, методологические знания 
и умения, методологическая рефлексия, методологическая культура и 
другие понятия, непосредственно влияющие на методологическую ком-
петентность ученого, нашли отражение в трудах В. В. Краевского и его 
последователей [1]. 


Проблема компетентности, в том числе методологической, связана с 
внедрением в систему образования России компетентностного подхода. 
Концептуальной основой компетентностного подхода относительно но-
вого в мировой практике и образовании методологического инструмен-
тария, является идея компетенций и ключевых компетенций, сформи-
ровавшаяся в зарубежной социальной теории как один из наиболее эф-
фективных способов разрешения противоречий в развитии образования 
и общества, которое ставит человека перед необходимостью быть ком-
петентным во многих смежных областях деятельности и постоянно, на 
протяжении всей жизни обновлять свои знания. 


 Особый вклад в развитие теории компетентностного подхода внесли 
такие ученые, как В. И. Байденко, И. А. Зимняя, А. В. Хуторской и др.  
В последнее время, пожалуй, самое большое количество публикаций по-
священо именно проблемам компетентностного подхода: определению 
его сущности, взаимосвязи компетенции и компетентности, классифика-
ции компетенций, внедрению компетентностного подхода в систему об-
разования и др. 


При определении сущности «методологической компетентности ма-
гистранта» мы опираемся на родовые понятия «компетенция» и «компе-
тентность». Изучение многочисленных психолого-педагогических работ 
позволяет нам трактовать компетенции как готовность личности к опре-
деленному виду деятельности путем формирования необходимых знаний, 
умений и ее определенных качеств, которые приобретаются благодаря 
обучению. Компетенции — необходимое условие для эффективной про-
дуктивной деятельности в определенной сфере, которые воспроизводят 
заранее выдвинутые социальные требования и находят отражение в феде-
ральных государственных образовательных стандартах (ФГОС). 
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Мы согласны с мнением И. А. Зимней, что «компетентности есть фор-
мируемые в образовательном процессе его обобщающие интегративные 
результаты» [2]. Компетентность — это интегративное свойство лично-
сти действовать и решать определенные проблемы на основе опыта и со-
ответствующих компетенций. 


В связи с принятием ФГОС общего образования (ООО) и перехода 
на двухуровневую подготовку кадров (бакалавриат и магистратура) в си-
стеме высшего профессионального образования (ВПО) в соответствии 
со стандартом третьего поколения (ФГОС ВПО) значительно возрос ин-
терес и количество публикаций по проблемам методологической компе-
тентности. 


В опубликованных научных статьях и защищенных диссертациях рас-
сматриваются различные проблемы формирования методологической 
компетентности: у учащихся [3], учителей, преподавателей и научных ка-
дров [4; 6], студентов различных вузов [5] и др. В изученных нами работах 
понятие «методологическая компетентность» определяется по-разному:


— методологическая компетентность является потенциальным лич-
ностным качеством старшеклассника, характеризующимся системой ме-
тодологических знаний и умений, устойчивым интересом к познаватель-
ной деятельности и осознанными установками на приобщение к научному 
познанию и миропониманию (Н. М. Кадулина);


— методологическая компетентность учителя географии включает ме-
тодологические знания, методологические умения и навыки (Е. Г. Вегнер); 


— структура научно-методологической компетентности студентов-ма-
гистрантов представлена тремя групповыми фазовыми компетенциями 
(проектировочной, технологической и рефлексивной) и дифференциро-
вана тремя уровнями сформированности: когнитивный, деятельностный  
и творческий (Ю. И. Миняжова);


— компетентность в аналитической деятельности — это система вза-
имодействующих мотивации и интеллектуальной компетентности как си-
стемы базовых компетентностей (алгоритмической, дедуктивной, индук-
тивной и языковой), рефлексии и креативности (О. Н. Ярыгин);


— методологическая компетентность — это готовность и способность 
к научному поиску, что предполагает проявление методологической 
культуры, умения качественно и эффективно организовать, провести 
педагогическое исследование, обработать результаты и сделать выводы, 
в котором отражены результаты и ход научного поиска, суметь четко  
и ясно представить и защитить свои результаты (З. В. Никонова);
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— теоретическая модель методологической компетентности учитыва-
ет современные философские и психологические теории и концепции, от-
ражает естественнонаучные и гуманитарные подходы (С. К. Багадирова). 


Не претендуя «на последнюю инстанцию», приведем наше понимание 
методологической компетенции и компетентности магистранта. Методо-
логическая компетенция магистранта это готовность студента к про-
ведению научного исследования на основе сформированных методологи-
ческих знаний, умений и методологической рефлексии. Методологиче-
ская компетенция включает набор компетенций, определяющих различные 
аспекты его готовности к научно-исследовательской деятельности. 


Методологическая компетентность магистранта — это спо-
собность личности на основе готовности мотивированно, самостоятель-
но проводить научно-исследовательскую деятельность и проектировать 
дальнейший научный рост. 


Ограничимся приведенными выше рассуждениями. Мы не ставим зада-
чу проанализировать приведенные определения, а только хотим обратить 
внимание на то, что понятийный аппарат «методологической компетент-
ности» еще не устоялся. С научной точки зрения — это закономерное 
явление, когда происходит:


— расширение объема знаний об изучаемом предмете — методологи-
ческая компетентность в системе компетентностного подхода;


— изменение его содержания в зависимости от того, кому адресовано 
это понятие (учащийся, студент, преподаватель, аспирант, научный ра-
ботник и пр.);


— изменение взаимоотношения между данным понятием и другими 
понятиями, в частности такими, как компетенции, профессиональные 
компетенции и др. ;


— определение его статуса в системе научных понятий — методологи-
ческие знания, методологическая культура, методологическая рефлексия 
и др. 


Однако в профессиональной подготовке магистрантов такое разночте-
ние вызывает большие трудности для преподавателя вуза. Проанализиру-
ем ФГОС ВПО по направлению подготовки 050100 — «Педагогическое 
образование» (квалификация (степень) «магистр»). В стандарте в каче-
стве основополагающих характеристик выпускника приводятся компе-
тенции, которые представлены общекультурными и профессиональными 
компетенциями. Последние в свою очередь разделены на общепрофесси-
ональные компетенции и компетенции в областях педагогической, мето-
дической, управленческой и проектной деятельности. Выделим некото-
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рые из компетенций, непосредственно влияющие, по нашему мнению, на 
методологическую компетентность магистранта (табл. 1). 


Таблица 1


Виды компетенций Определение компетенций


Общекультурные ком-
петенции


способность к самостоятельному освоению новых мето-
дов исследования;
способность самостоятельно приобретать… новые знания 
и умения… в новых областях знаний


Общепрофессиональ-
ные компетенции


В области педагогиче-
ской деятельности
В области научно-ис-
следовательской дея-
тельности


способность осуществлять профессиональное и личност-
ное самообразование, проектировать дальнейший образо-
вательный маршрут и дальнейшую карьеру;
способность руководить исследовательской работой обу-
чающихся;
способность анализировать результаты научных исследо-
ваний и применять их при решении конкретных… исследо-
вательских задач;
готовность использовать креативные способности для 
оригинального решения исследовательских задач;
готовность самостоятельно осуществлять научное ис-
следование с использованием современных методов науки


Как видно из таблицы, компетенции определяются через понятия «го-
товность» и «способность». Готовность, как известно, это осознанная 
установка на определенный вид деятельности, которая связана с позна-
вательными, мотивационными, волевыми и другими качествами лично-
сти. Способности же — индивидуально-психологические особенности 
личности, являющиеся условием успешного выполнения определенного 
вида деятельности. Несмотря на близость этих понятий, готовность,  
в первую очередь, связана с определенными знаниями, умениями и на-
выками, необходимыми в нашем случае для проведения научно-исследо-
вательской работы по педагогике. 


В требованиях к структуре основных образовательных программ ма-
гистратуры можно выделить следующие знания: современные парадигмы 
в предметной области науки, теоретические основы организации науч-
но-исследовательской деятельности, современные тенденции развития 
образовательной системы, принципы проектирования новых учебных 
программ. Среди умений студентов, обучающихся в магистратуре, выде-
лены следующие умения: анализировать тенденции современной науки; 
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определять перспективные направления научных исследований; исполь-
зовать современные методы научных исследований в предметной среде; 
способствовать осмыслению и критическому анализу научной информа-
ции; владеть навыками совершенствования своего научного потенциала. 


Научно-исследовательская работа магистранта, согласно стандарту, 
включает планирование, проведение и корректировку научно-исследо-
вательской работы и публичную защиту выполненной работы. Выпуск-
ной квалификационной работой студента является магистерская диссер-
тация. 


Магистерская диссертация обладает всеми основными признаками, 
присущими диссертации вообще, но в то же время она является учебной 
научно-исследовательской работой студента. 


Написать магистерскую диссертацию возможно только в том случае, 
если студент владеет методологическими знаниями и умениями, которые 
в стандарте не прописаны явно, но они должны быть отражены в основ-
ных образовательных программах, которые разрабатывают образователь-
ные учреждения самостоятельно. По моему мнению, это весьма сложная 
задача, даже для опытного преподавателя. Поэтому в настоящее время 
ощущается острая потребность в издании учебных пособий, методиче-
ских рекомендаций и другой учебной и научной литературы для маги-
странтов, которые освещали бы вопросы профессиональной подготов-
ки магистрантов в исследовательской, педагогической, методической и 
управленческой деятельности, как этого требует стандарт. 


Как правило, в вузах методологические знания и умения формируются 
у магистрантов в процессе изучения курса «Методология и методы на-
учного исследования». При этом преподаватели пользуются известными  
и доступными работами Ю. Г. Волкова, В. И. Загвязинского, И. А. Зим-
ней, В. В. Краевского, А. М. Новикова, Н. В. Бордовской, В. М. Полон-
ского и др., адаптируя их к программам подготовки магистрантов. 


В магистратуре студенты начинают обучаться «не с чистого листа». 
Они уже имеют диплом об окончании того или иного вуза; в свое время 
они изучали курсы по методологии и методам научного исследования, 
выполняли курсовые и выпускные работы. Поэтому основные методо-
логические характеристики научного исследования, такие как актуаль-
ность, проблема, гипотеза, задачи и др., не являются новыми для маги-
странта. Но, как показывает, мой многолетний опыт работы, магистранты 
не могут использовать эти знания применительно к своей диссертации,  
т. е. они не владеют методологической рефлексией — одной из важней-
ших характеристик любого научного исследования. 
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На семинарах, которые я провожу для магистрантов, аспирантов и со-
искателей, возникают всевозможные вопросы — от глубоко научных до 
весьма практических. Поэтому у меня возникло желание систематизиро-
вать те многочисленные вопросы, которые задают соискатели, от начала 
работы над диссертацией до ее защиты. В результате было написано на-
учно-практическое пособие для начинающих соискателей и словарь-спра-
вочник по диссертационным исследованиям по педагогике [8]. 


Эти книги и известные публикации по методологии педагогики по-
зволили разработать курс «Технология научно-педагогического исследо-
вания». Основная цель этого курса — формирование методологической 
компетентности магистрантов на основе методологических компетенций, 
предусмотренных стандартом и расширенных нами. Отсюда задачи курса: 
развитие методологических знаний и умений, формирование методоло-
гической рефлексии, формирование мотивации и устойчивого интереса  
к научно-педагогической деятельности. 


Программа курса включает следующие разделы: общие вопросы науч-
ного исследования, методологические характеристики диссертационного 
исследования, обзор литературы по проблеме исследования, теория дис-
сертационного исследования, экспериментальная часть диссертационно-
го исследования, подготовка и защита магистерской диссертации. 


Основной формой проведения занятий выступают семинары, а основ-
ными методами обучения — диалоги, дискуссии, презентации. На каждом 
занятии студенты последовательно изучают разделы по технологии рабо-
ты над диссертацией. Затем закрепляют полученные знания, анализируют 
защищенные магистерские диссертации или авторефераты кандидатских 
диссертаций. Например, познакомившись с определением темы диссер-
тации и правилами ее определения, студенты вначале анализируют темы 
защищенных диссертаций, делают некоторые замечания по формулиров-
кам тем. Затем переходят к анализу своих (к этому времени студенты 
уже выбрали темы магистерских диссертаций). Каждый студент должен 
обосновать выбор и формулировку темы своей диссертации. И так по ка-
ждому разделу. 


На всех занятиях используется техника, позволяющая проектировать 
на экране материалы изучения: отдельные тексты лекции, фрагменты об-
суждаемых вопросов, правила оформления выходных данных источников 
и пр. Причем преподаватель вместе со студентами работает с представ-
ленными текстами, дополняет, исправляет, корректирует их. 


В качестве самостоятельной работы для каждого раздела предусмо-
трены задания. Например, поиск литературы в библиотеке и Интернете 
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по теме своего исследования, определение методов теоретического и экс-
периментального исследования и др. 


Кроме того, на каждом семинаре студенты знакомятся с учеными (фи-
лософами, психологами, педагогами и др.), которые внесли определен-
ный вклад в развитие методологии и методологии педагогики. Каждый 
магистрант получает задание изучить биографию того или иного ученого, 
представить ее в виде презентации на семинаре. Магистранты не просто 
запоминают фамилии ученых, но и представляют, в какой области науки 
они работали, интересные факты из их биографий, какие их труды нужно 
использовать в своей магистерской диссертации. 


Такие семинары направлены на овладение студентами навыками реф-
лексии, групповой работы, самопрезентации, критического мышления. 
При этом на занятиях преподаватель не столько выполняет роль научно-
го руководителя или научного консультанта, он становится наставником, 
тренером, тьютером и медиатором в одном лице. Подобные занятия обо-
гащают не только магистранта, но и преподавателя. 


К концу изучения курса каждый студент накапливает определенный 
материал по теме магистерской диссертации. Многолетний опыт работы 
с магистрантами свидетельствует о том, что разработанная методика по-
ложительно влияет на формирование методологической компетентности. 
Многие выпускники продолжают проводить научные исследования по пе-
дагогике и успешно защищают кандидатские диссертации. 
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А. А. СИМОНОВА 
Компетентностный подход в дополнительном  


профессиональном образовании педагогических кадров


Проблемы развития дополнительного профессионального образова-
ния как составной части государственной политики в области развития 
человеческих ресурсов в настоящее время необходимо рассматривать с 
учетом реально складывающихся в сфере занятости перспектив развития 
рынка труда и образовательных услуг [1, с. 211]. 


В связи с этим дополнительное профессиональное образование рабо-
тающих специалистов, взрослого населения сегодня требует решения ак-
туальных задач последовательного перехода от дискретной к самонастра-
ивающейся государственно-общественной системе непрерывного образо-
вания, располагающей разветвленной сетью образовательных структур, 
разнообразных гибких форм и методов обучения. 


 Учитывая все возрастающую значимость этого сектора образования, 
исследователи уделяют большое внимание проблемам его совершенство-
вания и развития. В частности, различные проблемы обновления дополни-
тельного профессионального образования педагогических кадров нашли 
отражение в работах таких ученых, как Л. А. Амирова, Ч. В. Афанасьева, 
Д. А. Белухин, А. Н. Блеер, Л. Н. Горбунова, И. Р. Лазаренко, Е. А. Ле-
ванова, Е. Е. Мамаева, С. П. Маркина, А. П. Стуканов, А. Б. Фомина,  
С. М. Шохин и др. 


В целом деятельность всей системы дополнительного профессиональ-
ного образования, по мнению А. Н. Блеера, должна направляться на до-
стижение следующих основных целей:


— постоянное формирование, стимулирование и удовлетворение по-
требностей в повышении квалификации и профессиональной переподго-
товке кадров;


— насыщение рынка труда специалистами с высоким уровнем общей 
культуры и профессиональной компетентности;


— обеспечение социальной защищенности, социальной реабилитации 
и занятости специалистов, устранения всех форм их функциональной не-
грамотности;


— приведение кадрового потенциала специалистов к мировому уровню;
— увеличение совместно с другими звеньями профессионального об-


разования совокупного интеллектуального и духовного потенциала об-
щества, развитие творческих способностей человека [2, с. 3—4]. 
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Достижение этих целей невозможно без постоянного обновления со-
держания обучения в тесной связи с достижениями в развитии современ-
ных наук о природе, обществе и человеке, обеспечения многообразия, 
вариативности и гибкости учебных планов и программ, их оперативного 
отклика на потребности рынка образовательных услуг, на что обращают 
внимание многие ученые. 


Успешная профессиональная деятельность педагога требует непре-
рывного обновления знаний, совершенствования профессиональной ком-
петентности. Причем современный специалист должен не только владеть 
суммой профессиональных знаний, но и быть творческой личностью, 
способной самостоятельно решать сложные задачи, управлять, быстро 
адаптироваться к меняющимся условиям. 


Одна из главных целей современного дополнительного образования 
состоит, по мнению Л. М. Митиной, в развитии у обучающихся заинтере-
сованности и потребности в самоизменении. Превращение специалиста  
в субъекта, заинтересованного в самоизменении, обусловливает в дальней-
шем становление его как профессионала, способного к построению своей 
профессиональной деятельности, ее изменению и развитию [3, с. 24]. 


В модели профессионального развития управленческих кадров инно-
вационного типа, разработанной Д. А. Белухиным, субъект характеризу-
ется способностью выйти за пределы непрерывного потока повседневной 
практики (включая его политический, идеологический и социально-пси-
хологический контекст), увидеть свой труд в целом и превратить его в 
предмет практического преобразования. Этот прорыв дает ему возмож-
ность стать хозяином положения, полноправным автором, конструиру-
ющим свое настоящее и будущее. Это позволяет внутренне принимать, 
сознавать и противоречия профессионального труда, самостоятельно 
и конструктивно разрешать их в соответствии со своими ценностными 
ориентациями, рассматривать любую трудность как стимул дальнейшего 
развития, как преодоление собственных пределов [4, с. 116—117]. 


В. И. Кондрух подчеркивает важность готовности специалиста к вы-
бору. Условием успешности включения ситуаций выбора, по его мнению, 
является мера свободы человека, которая определяется сформированно-
стью у него качеств субъекта профессиональной деятельности; в услови-
ях свободы выбора и процессе принятия решения происходит объекти-
вация установок и ценностей личности, что открывает дополнительные 
возможности для профессиональной подготовки. Между тем, эти процес-
сы не лишены противоречий в практике реализации свободы выбора меж-
ду: а) позицией человека, определяющей необходимую свободу выбора 
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в деятельности, и той степенью свободы, которая возможна на данном 
этапе развития общества; б) свободой, которую получает субъект, и его 
готовностью и умением воспользоваться этой свободой для успешного 
осуществления деятельности и саморазвития; в) стремлением субъекта 
строить отношения с партнерами на основе свободного выбора и его уме-
ниями направить свободу выбора на успешное осуществление деятельно-
сти [5, с. 94—97]. 


Важной особенностью дополнительного профессионального образо-
вания, в частности повышения квалификации, современного специалиста 
является такая его черта, как интеллектуализация. В соответствии с этим 
многие инновационные образовательные технологии, применяемые в до-
полнительном профессиональном образовании, направлены на повыше-
ние уровня общей и профессиональной культуры педагогов, интеграции 
знаний разных наук, а также на развитие исследовательских способно-
стей. В связи с этим получают все более широкое применение различные 
формы исследовательского обучения, концептуальные основы которо-
го разрабатываются в настоящее время в педагогике (Е. А. Беловолова,  
Т. В. Орлова, А. Е. Чечеткина и др.). Этот вид обучения направлен на 
формирование у обучающихся теоретического мышления (инновацион-
ного, исследовательского, экспериментального, эпистемологического), 
которое задает качественно иную направленность профессиональной де-
ятельности. 


Это диктует необходимость поиска целесообразных и оптимальных 
форм подготовки в системе дополнительного профессионального обра-
зования педагогических кадров к инновационной деятельности, готов-
ность к которой становится важной составляющей профессиональной 
компетентности педагога. При этом приоритетность личностно ориен-
тированного подхода к повышению квалификации, признаваемый всеми 
специалистами, требует учета особенностей формирования личност-
но-профессиональных качеств педагогов, уже, как правило, имеющих 
значительный опыт профессиональной деятельности и определенный 
профессиональный статус. 


Личностный аспект обучения в рамках дополнительного профессио-
нального образования приобретает особое значение именно в силу того, 
что обучающиеся, как правило, являются взрослыми людьми, специа-
листами, уже имеющими определенный, нередко достаточно высокий, 
профессиональный и личностный статус, более или менее богатый опыт 
практической работы. Поэтому при выборе форм и методов обучения не-
обходимо учитывать особенности взрослых обучающихся. 
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Немецкий исследователь М. Штенцель, исследуя проблемы обучения 
педагогов профессиональной школы в системе профессионального повы-
шения квалификации, выявил основные трудности, которые возникают  
у взрослых обучающихся. Их можно разделить на три группы. 


Когнитивные (познавательные) трудности касаются умений хранить 
полученную информацию, передавать ее своими словами, переносить и 
применять на практике, находить взаимосвязи. Инструментальные труд-
ности связаны с умственными трудовыми навыками и с методическими 
способностями; к их числу относятся трудности в планировании и рас-
пределении времени, необходимого для самостоятельной учебы, неуме-
ние самостоятельно находить нужную информацию, концентрировать 
внимание, точно видеть, слушать и записывать на занятиях, трудности 
сдачи экзаменов. К аффективным (эмоциональным) трудностям относят-
ся неумение поддерживать интерес к учебе, сохранять последовательную 
рабочую позицию и др. 


Среди причин, обусловливающих возникновение этих трудностей, 
выделяются объективные, связанные со спецификой обучения в системе 
повышения квалификации: слишком большая концентрация учебного ма-
териала в течение небольшого отрезка времени идет вразрез с образова-
тельными возможностями отвыкших от учебы взрослых, которые к тому 
же часто недостаточно «разгружены» для учебной деятельности. Наряду 
с ними отмечаются и трудности субъективного, личного плана, связанные 
с отсутствием каких-то общеобразовательных и базовых знаний, психоло-
гическими особенностями и т. д. 


С этой точки зрения важно учитывать и тот факт, что личностное раз-
витие человека в различные периоды жизненной и тем более трудовой 
активности характеризуется своеобразием. В частности, важной особен-
ностью психического развития взрослого человека является возможность 
возникновения кризисных явлений, связанных с замедлением или даже 
регрессией в развитии. Существенную роль в этом процессе играют уро-
вень притязаний личности и степень адекватности самооценки, которые 
становятся важными факторами развития и обучения человека. 


Активная позиция личности взрослого человека определяет не только 
его общее отношение к обучению, не только его потребности и запросы, но 
и сам процесс учения, усвоения знаний. Главное, что характеризует особен-
ности усвоения знаний взрослыми людьми, — это наличие у них жизнен-
ного опыта. Взаимосвязь теоретических знаний, усваиваемых взрослыми,  
с их жизненным опытом содействует, с одной стороны, повышению каче-
ства усвоения теории, а с другой — ведет к расширению личного опыта. 
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Из практики обучения взрослых известна и другая сторона влияния 
опыта взрослого человека на усвоение им знаний, а именно влияние так 
называемых стереотипов, сложившихся в жизненном опыте. Последние 
носят житейский, эмпирический характер, и в процессе обучения их при-
ходится переделывать, чтобы сформировать новые — научные понятия и 
способы действия. Однако исследования показывают, что процесс стерео-
типизации проявляется по-разному в зависимости от уровня образования, 
а также характера деятельности взрослого человека. 


Таким образом, главной целью системы повышения квалификации ста-
новится качественное изменение педагогической деятельности на местах 
образовательного процесса, и оно же выступает основным показателем 
эффективности их подготовки в системе дополнительного профессио-
нального образования. 


Это, в свою очередь, требует дальнейшего поиска и применения прин-
ципиально новых, инновационных подходов к проблеме повышения ква-
лификации педагогов, в том числе и в аспекте их подготовки к инноваци-
онной деятельности и управлению инновационными процессами в компе-
тентностно ориентированном образовании. 


С этой точки зрения представляется важным и необходимым учитывать 
также современные подходы к обучению работников организаций, разрабо-
танные в сфере бизнеса. Эффективность этих подходов и методов внутри-
фирменного, организационного обучения подтверждена опытом многочис-
ленных успешных компаний, изучение характеристик которых показало,  
что все они являются обладателями некоторых общих черт: чуткого отноше-
ния к внешней среде (и потенциальным изменениям в ней), что определяет 
их способности к обучению; высокой степени сплоченности и идентичности 
культуры организации; толерантности к новым или противоположным иде-
ям или видам деятельности, обеспечивающей открытость к обучению. 


Есть ряд требований к организационному обучению [6], которые с пол-
ным правом можно применить к дополнительному профессиональному 
образованию педагогических кадров:


1. Направленность на формирование организационной культуры. Са-
мая трудная задача любого организационного обучения состоит в том, 
чтобы воспитать в организации культуру, благодаря которой каждый ра-
ботник был бы способен проявлять инициативу, делиться с другими ин-
формацией или опытом, нести ответственность за поставленные задачи. 


2. Обеспечение системности знаний. Эти знания должны помочь тому, 
чтобы представлять цельную картину явлений и процессов и понять, как 
их изменить наиболее эффективно. 







375


А. А. Симонова. Компетентностный подход в дополнительном профессиональном образовании


3. Повышение уровня личного мастерства. Такой подход предполагает 
определенный уровень профессионализма. Интересы повышения уровня 
личного мастерства стимулируют постоянное выявление и углубление 
личного видения, сосредоточенности энергии, развитие терпения и объ-
ективного понимания реальности. Имеется много работников, не при-
выкших постоянно развивать личное мастерство, дисциплина которого 
начинается с выявления наиболее значимых факторов для достижения 
высоких устремлений индивида. Вот почему следует отслеживать и раз-
вивать связи между личным и организационным обучением, добиваться 
улучшения морального климата. 


4. Преодоление устаревших ментальных моделей. Это глубоко уко-
ренившиеся в сознании понятия, обобщения, картины и образы, которые 
определяют то, как люди воспринимают мир, понимают его и действуют. 
Многие понятия о рынке образовательных услуг или об организационной 
деятельности не могут быть практически использованы, потому что они 
вступают в конфликт с укоренившимися ментальными моделями. 


5. Создание общего видения. Оно связано со стремлением владеть 
общей картиной будущего, которое организация пытается создать. Это 
общие цели, ценности и задачи, которые разделяются всеми членами 
организации. Если существует выбор, то большая часть людей склонна 
следовать возвышенной цели не только в период кризиса, но и в другое 
время. Для педагогов с высоким уровнем альтруизма и креативности — 
это обычная практика. 


6. Групповое обучение. Оно является важным, поскольку именно груп-
пы, а не отдельные личности, являются основной обучающейся единицей 
в современных организациях. 


7. Инновационность. Передача инноваций позволяет распространять 
успешную методологию одной группы на всю организацию. Реорганиза-
ция процесса деловых отношений становится способом обучения в орга-
низациях и более привлекательным методом, чем привлечение консуль-
тантов со стороны. Повышение квалификации в организации чаще всего 
сосредоточено на совершенствовании работы групп и создании условий 
приобретения знаний. 


В последнее время в целом ряде организаций на первый план вы-
двинулись способы обучения, так называемого, второго поколения.  
К ним относятся диалог, планирование сценариев, обучение «в дей-
ствии», зоны для тренировки и др. Когда организация должна отказать-
ся от предыдущих неудачных моделей, диалог открывает возможности 
найти новый путь. 
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Исследователи теории организационного обучения подчеркивают, что 
готовность и способность к обучению организации в целом напрямую за-
висят от готовности к обучению каждого сотрудника. Данный тезис чрез-
вычайно актуален для образовательной сферы, поскольку анализ матери-
алов, отражающих деятельность образовательных учреждений разного 
вида и статуса, ярко свидетельствует о том, что далеко не все образова-
тельные учреждения поощряют работников к их профессионально-лич-
ностному развитию и, соответственно, обучению. 


Обобщая сказанное, можно констатировать, что подготовка в допол-
нительном профессиональном образовании управленческих и педагогиче-
ских работников образовательной сферы к постоянной успешной иннова-
ционной деятельности и педагогическому управлению инновационными 
процессами должна отвечать определенным требованиям. 


Прежде всего, педагоги, безусловно, должны получать необходимые 
теоретические знания по различным проблемам педагогической иннова-
тики. Однако давать такие знания в традиционной форме курсового об-
учения недостаточно и неэффективно. Необходимым условием освоения 
таких знаний с позиций компетентностного подхода является постоянная  
и практическая включенность педагогов в инновационные процессы, а также 
возможность научного осмысления собственной инновационной деятель-
ности, широкого обсуждения ее различных проблем в кругу специалистов, 
регулярного обмена практическим инновационным опытом в рамках педа-
гогического сообщества. Такие условия обеспечиваются только созданием 
системы непрерывного инновационно ориентированного дополнительного 
профессионального образования, реализуемого в разнообразных формах, 
обеспечивающих повышение квалификации и развитие педагогического 
потенциала, и инновационной среды в образовательной системе города. 


В соответствии с этими положениями мы выделили ряд требований, 
которым должно отвечать обучение педагогических кадров в системе до-
полнительного профессионального образования, ориентированное на их 
подготовку к инновационной деятельности:


Обеспечение системной интеграции знаний. Данное требование 
предполагает, что обучение содержательно должно обеспечивать освое-
ние всего спектра многообразных видов знаний в их взаимообусловленно-
сти: теоретических, эмпирических, личностных, межличностных, интуи-
тивных, специальных, текущих и др. В совокупности эти знания должны 
способствовать формированию целостной картины познаваемых явлений 
и процессов, а также пониманию того, как их можно изменить наиболее 
эффективно. 
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Обеспечение деятельностно-практической направленности зна-
ний. В процессе обучения необходимо максимально использовать весь де-
ятельностный потенциал знаний для обеспечения его практического при-
менения в образовательной деятельности, т. е. обеспечить предоставле-
ние, восполнение, увеличение, распределение, свободное использование 
знаний, их доступность, связь, внесение изменений, отображение, ассими-
ляцию, передачу в интересах каждого педагога, каждого образовательного 
учреждения, а также развития образовательной системы в целом. 


Направленность на формирование инновационной культуры. Дан-
ное требование выражает необходимость усвоения профессиональных 
норм и ценностей, ориентирующих всех работников образования на раз-
витие образовательной системы, на ее инновационное преобразование и 
объединяющих их в единое педагогическое сообщество. В организацион-
ном обучении воспитание корпоративной культуры считается одной из 
самых трудных задач. В современном педагогическом образовании его 
культурологическая направленность рассматривается как важнейшее, 
атрибутивное качество. 


Групповое обучение. В практике организационного обучения есть 
немало примеров, когда знания группы превосходят индивидуальные 
знания, и группы демонстрируют экстраординарные возможности для 
скоординированных действий. Группы не только показывают высокие ре-
зультаты, но и отдельные индивиды развиваются быстрее, чем это мог-
ло бы произойти в другой ситуации. Дисциплина группового обучения 
начинается с диалога, с проявления способностей членов группы войти 
в состояние истинного «совместного мышления». В рамках дополнитель-
ного профессионального образования формами группового обучения мо-
гут выступать конференции, семинары, мастер-классы, педагогические 
мастерские, круглые столы и др. 


Развитие педагогического потенциала. В соответствии с этим тре-
бованием обучение должно не просто обеспечивать повышение квали-
фикации отдельных работников образования по каким-то направлениям 
профессиональной деятельности, а способствовать развитию професси-
онального педагогического потенциала обучающихся как условия раз-
вития педагогического потенциала образовательной системы (муници-
пальной, региональной и др.) в целом. Это требование важно потому, 
что профессиональное развитие каждого педагога, каждого руководителя 
как фактора инновационного развития образовательного учреждения воз-
можно только в условиях инновационно ориентированной внешней сре-
ды, в качестве которой для образовательных учреждений выступает обра-
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зовательная система. Только в этом случае личностное развитие каждого 
индивида приобретает направленность на достижение общих, коллектив-
ных, корпоративных целей. 


Эти требования выражают принципы построения инновационной 
модели подготовки педагогических кадров в непрерывном професси-
ональном образовании, созданной на новых методологических основани-
ях, в соответствии с современными идеологическими, экономическими, 
социальными потребностями становления инновационного общества,  
а также психолого-педагогическими основами профессионального разви-
тия каждого педагога. 
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Э. Ф. ЗЕЕР 
Смыслообразующая характеристика научно-прикладной дисциплины 


психология профессионального консультирования


В настоящее время существенно изменяются задачи, содержание и ме-
тоды сложившейся системы профессиональной ориентации. Ее целевая 
ориентация — подготовка личности к выбору профессии в интересах эко-
номики и государства. В постиндустриальном обществе акцент делается 
на профессиональное самоопределение, которое выступает основным 
механизмом профессионального развития человека. Профессиональное са-
моопределение осуществляется в форме проектирования индивидуальных 
профессионально-образовательных маршрутов на основе сформированных 
профессиологических компетенций. Поэтому актуальным становится 
формирование профессиоведческой компетентности, готовности и спо-
собности к проектированию индивидуально ориентированных сценариев 
своей карьеры. При этом следует иметь в виду, что фактором выбора этого 
пути становятся интересы, склонности, способности личности, а не потреб-
ности экономики. Конечно, эту деятельность должны обеспечивать, пси-
хологически и педагогически сопровождать специально подготовленные 
работники: профессиологи, профконсультанты, профориентологи. 


В настоящее время в отечественном психологическом профессиове-
дении (психологии профессии) оформились несколько тесно взаимос-
вязанных научно-учебных (прикладных) дисциплин, объектом изучения 
которых является профессиональное развитие человека. К ним относятся 
профессиология, профориентология, профориентация и профконсульти-
рование. Единство этих дисциплин обусловлено общим объектом. Разли-
чия лежат в плоскости предмета изучения закономерностей взаимодей-
ствия человека с профессией. 


Предметом профессиологии является психологическая характеристи-
ка профессиональной деятельности человека: классификация профессий, 
профессиография, проектирование стандартов профессий и др. 


Предметом профориентологии выступает профессиональное станов-
ление человека, периодизация и индивидуальные маршруты профессио-
нального развития, кризисы, деструктивные изменения, стратегии и так-
тики профессионального развития. 


Предметом профориентации является содействие в нахождении сво-
его места в мире труда: выборе профессии и путей овладения ею, трудоу-
стройству, реализации себя в интересах общества и государства. 
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Предметом профконсультирования является психологическая по-
мощь человеку, испытывающему трудности в профессиональном самоо-
пределении в профессиональной жизни и в межличностных отношениях  
в трудовых группах и коллективах. 


В профессиоведении наиболее близкими по своей целевой направ-
ленности и содержанию (деятельности) являются профориентация и 
профконсультация. Впервые на их различение обратил внимание выдаю-
щийся психолог-профессиовед Е. А. Климов [1]. В табл. 1 приведены кри-
терии (признаки) дифференциации этих научно-прикладных дисциплин 
в русле современных подходов, представленных в профессиоведческой 
литературе. 


Таблица 1


Критерии дифференциации Профориентация Профконсультация


Профессиональное 
информирование


Формирование профес-
сиологической компе-
тенции


Развитие профессиологических 
компетенций


Приобщение к трудо-
вой деятельности


Трудовое воспитание  
и до профессиональная 
подготовка


Предпрофильная подготовка  
и профильное обучение


Определение своего 
места в мире профес-
сий


Выбор профессии и про-
фессионального образо-
вания


Профессиональное самоопре-
деление


Планирование профес-
сионального будущего


Построение личной 
профессиональной пер-
спективы


Проектирование альтернатив-
ных вариантов профессиональ-
ного развития


Содействие профес-
сиональному станов-
лению


Образовательные учреж-
дения, службы занято-
сти, ресурсные центры


Психологические службы, про-
фконсультационные центры, 
отделы развития персонала


Преодоление психоло-
гических трудностей 
карьеры


Психологические отделы кон-
сультирования организаций  
и предприятий


Важное место в профконсультировании занимает психологическая 
коррекция, направленная на изменение отклонений и нарушений в профес-
сиональном развитии и поведении индивида. В контекст профконсульти-
рования входят также профессиональная реабилитация — восстановление  
и амплификация (обогащение) темпа и уровня профессионального разви-
тия, профессионально важных качеств и позитивных форм поведения. 
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Основополагающей психологической отраслью этих четырех при-
кладных научных дисциплин является психологическое профессиоведе-
ние, или психология профессий. Ее предметом выступают факты, зако-
номерности и механизмы взаимодействия человека с миром профессий. 
Таким образом, профессиология, профориентология, профориентация  
и профконсультирование являются ветвями психологии профессий.  
На рис. 1 представлена взаимосвязь научно-прикладных дисциплин пси-
хологического профессиоведения. 


 


Профессиология 


Профориен- 
тация 


Профконсуль- 
тирование 


Профориен- 
тология 


Психология  
профессий 


Рис.  1.  Взаимосвязь научно-прикладных дисциплин  
психологического профессиоведения


Тематическим ядром, смыслообразующим фактором рассмотренных 
дисциплин является профессия, объектом исследования — взаимодей-
ствие человека с профессией, предмет каждой дисциплины отличается, что 
и становится основанием их дифференциации. В табл. 2 приведены отличи-
тельные признаки научно-прикладных ветвей психологии профессий. 


Профконсультирование как отрасль психологии профессий опирает-
ся (основывается) на фактах, закономерностях и механизмах профессио-
нального развития субъекта труда. 


Целевая ориентация психологии профконсультирования — снятие 
психической напряженности, актуализация профессионально-психологи-
ческого потенциала и дальнейшее профессиональное развитие человека. 


Основной его функцией является оказание психологической помощи 
человеку, испытывающему затруднения в профессиональной жизни. Эти 
проблемы могут лежать в плоскости выбора профессии, взаимодействия 
человека с профессиональной деятельностью: профессией, специально-
стью, квалификацией, перспективами профессионального роста, а также 
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трудностями в межличностных отношениях в профессиональных группах 
как по «вертикали», так и по «горизонтали». 


Таблица 2


Отрасль психо-
логии профессий


Предмет изучения (исследования) Область практической деятельности


Профессио-
логия


Феноменология профессий: 
характеристика, классифи-
кация, профессиональное 
развитие человека как 
субъекта труда


Профессиография, проектирование 
стандартов профессии, психодиагно-
стика профессиональной деятельности


Профориен-
тология 


Психология професси-
онального становления 
человека. Гармонизация 
отношений человека с 
профессией. Становление 
профессиональной иден-
тичности


Психодиагностика профессионального 
развития (профпригодности); актуа-
лизация профессионально-психологи-
ческого потенциала субъекта труда, 
психологическое сопровождение 
профессионального становления, пси-
хотехнологии преодоления психологи-
ческих барьеров развития, коррекция 
профессионального становления


Профориен-
тация 


Психологическое простран-
ство профессионального 
самоопределения личности


Профессиональная информация 
(профпросвещение), профадаптация, 
нахождение личностного смысла в про-
фессиональной деятельности


Профкон-
суль-тирова-
ние 


Индивидуально-ориенти-
рованная психологическая 
помощь субъекту профес-
сиональной деятельности в 
проблемных ситуациях 


Содействие профессиональному раз-
витию, нахождение новых (альтерна-
тивных) вариантов профессиональной 
жизни, снятие психической напряжен-
ности


Задачи профконсультирования:
— содействие психологически обоснованному выбору направления 


профессионального становления;
— содействие, обеспечение профессиональной социализации — усво-


ения индивидом социально-профессиональных норм и ценностей профес-
сиональной деятельности;


— индивидуализация профессионального становления путем форми-
рования индивидуально-ориентированных сценариев профессиональной 
жизни;


— самоактуализация профессионального развития;
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— органичное соединение интересов самоопределяющейся личности 
и интересов общества;


— предотвращение аномального поведения и профессиональной деза-
даптации. 


Профконсультирование является разновидностью психологического 
консультирования — области практической деятельности по оказанию 
действенной психологической помощи физически и психически здоро-
вым людям, которые в состоянии справиться с возникающими в их жизни 
психологическими проблемами. 


Профконсультирование предполагает оказание психологической по-
мощи субъекту труда в разрешении профессионально обусловленных 
проблемных ситуаций, которые осознаются либо не осознаются челове-
ком как затруднение, вопрос, задача, противоречие, барьер. 


Тематическим ядром профконсультирования выступает психологиче-
ская помощь, структурными компонентами которой являются:


— консультативная деятельность профконсультанта по запросу инди-
вида, родителей учащихся, руководителей;


— диагностика профессиональных интересов, склонностей и способ-
ностей оптантов;


— психологическое просвещение: проведение лекций, семинаров, тре-
нингов;


— психологическое содействие выбору профессии, профессиональной 
реориентации;


— преодоление профессионально обусловленных психологических 
барьеров: дезадаптации, кризисов, стагнации, утраты профессиональной 
идентичности и др.;


— коррекция отклоняющегося поведения;
Реализация психологической помощи требует психологически компе-


тентного анализа и понимания всей проблемной ситуации. Следует под-
черкнуть, что в профконсультировании инициатором разрешения про-
блемных ситуаций зачастую выступает психолог. 


В зависимости от характера (содержания) психологической помощи 
можно выделить следующие виды профконсультирования:


1) по времени действия:
— кратковременное — осуществляется в острых, критических ситу-


ациях (авария, несчастный случай, травматизм), неприятности с началь-
ством (выговор), вынужденное увольнение и т. п.;


— долговременное (продолжительное) — выполняется при возник-
новении сложных (тягостных) проблем и затруднений: межличностные 
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конфликты, кризисы профессионального становления, изменения соци-
ально-экономических условий труда, смена профессии (должности) и др.;


2) по количеству участников:
— индивидуальное — личностно ориентированное на клиента по осоз-


нанию проблемной ситуации и совместно выработанной стратегии и так-
тики ее разрешения;


— групповое — проблемно ориентированное консультирование, на-
правленное на решение типичных событийных проблемных ситуаций пу-
тем повышения психологической компетентности клиентов и освоения 
активизирующих психотехнологий коррекции деформированной Я-кон-
цепции и профессионального Я;


3) по функциональному назначению:
— диагностическое — постановка диагноза, составление профессио-


нально-психологического портрета, сопоставление метапрофессиональ-
ных и профессионально важных качеств требованиям стандарта профессий;


— помогающее (обогащающее) — разрешение «нормативных» затруд-
нений, согласование профессиональных экспектаций с изменившимися 
условиями труда, содействие профессиональному росту, самореализации 
и самоактуализации в профессиональной деятельности;


— коррекционное — содействие адаптации клиента к изменившимся 
условиям профессиональной жизни, устранение симптомов декструктив-
ного развития клиента, разрешение внутриличностных конфликтов. 


— профилактическое — превентивные и текущие мероприятия по воз-
можному аномальному поведению в профессиональной жизни, обеспече-
ние психического здоровья человека в профессии. 


Объектом профконсультирования является потенциальная способ-
ность личности выступать в качестве профессионального самоопреде-
ления и проектирования своей карьеры — сценариев профессиональной 
жизни. Субъектами выступают сама личность консультирования и специ-
алисты, непосредственно взаимодействующие с данной личностью в про-
цессе решения задач ее профессионального самоопределения. В качестве 
субъектов психолого-педагогического сопровождения этого процесса 
выступают также семья. Особую зачастую деформирующую функцию 
профессионального самоопределения выполняют средства массовой ин-
формации. 


Основная цель профконсультирования — содействие становлению 
субъекта профессионального самоопределения, а для этого необходимо 
формирование и развитие профессиологических компетенций у субъек-
тов, необходимых для самостоятельной ориентации и осуществления 
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профессионального выбора своего профессионально-образовательного 
маршрута в динамически изменяющемся мире профессий. 


К основным профессиологическим компетенциям субъекта профес-
сионального самоопределения относятся:


— знание ключевых характеристик: социально-экономических, произ-
водственно-технологических, экологических, санитарно-гигиенических  
и др., наиболее распространенных и востребованных профессий;


— знание своих индивидуально-психологических и психофизиологи-
ческих особенностей;


— умение оценивать социально-экономическую ситуацию в регионе: 
потребности в кадрах, перспективах профессионального роста, матери-
альное стимулирование и др. ;


— владение основными способами получения профессиоведческой 
информации в ресурсных центрах профориентации и средствах массовой 
информации. 


Эти компетенции обеспечивают множественность индивидуальных 
сценариев формирования у личности социально-профессиональной мо-
бильности, ведь после завершения профессионального образования многие 
выпускники меняют специальность, затем место работы, проходят пере-
подготовку и снова начинают себя искать в мире профессий. И, конечно,  
в этом сложном, многовариантном процессе человек испытывает трудно-
сти и нуждается в помощи, поддержке, компетентном сопровождении. 


Реализация этой деятельности требует от профконсультанта специ-
альных компетенций. К ним относятся:


— знание основ профессиоведения;
— знание возрастных психологических и психофизиологических ха-


рактеристик людей;
— владение методами диагностики индивидуально-психологических и 


профессионально-ориентированных интересов, склонностей и способностей;
— умение пользоваться в своей работе профессиограммами;
— умение взаимодействовать с лицами, нуждающимися в коррекции  


и реабилитации своего профессионального поведения;
— умение осуществлять индивидуальное и групповое консультирование;
— владение интерактивными и дистанционными способами (техноло-


гиями) профессионального консультирования;
— владение личностно ориентированными технологиями профкон-


сультирования;
— умение проектировать профессионально-образовательные маршру-


ты консультируемых;
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— владение технологиями активизации профессионального самоопре-
деления обучающихся и др. 


Профконсультирование — это личностно ориентированное содействие 
профессиональному становлению человека. Почему содействие, а не по-
мощь или сопровождение? Потому что содействие предполагает актив-
ное участие в этом процессе самой личности, испытывающей проблемы, 
трудности в проектировании своей профессиональной жизни. Чтобы опре-
делиться с путями решения этой проблемы нужно, прежде всего, рассмо-
треть теоретические основы профессионального консультирования. 


Из всего многообразия подходов к профессиональному становлению 
личности можно вычленить следующие психологические теории (модели):


Дифференциально-диагностическое направление. 
Адаптационную модель профессионального развития. 
Модель динамической профессиональной мобильности [2]. 
В табл. 3 обобщены наши рассуждения о психологических основаниях 


профессионального консультирования человека. 


Таблица 3


Психологические основы (концепты)  
профессионального консультирования


Направление 
концепции про-
фессионального 


развития


Представители концеп-
ций и моделей


Тематическое 
ядро направ-


ления
Основания профконсультирования


Дифферен-
циально-диа-
гностическое 
направление


Ф. Парсонс, Г. Мюн- 
стерберг, Г. Боген, 
А. М. Голомшток, 
К. М. Гуревич,  
Е. А. Климов


Выбор про-
фессии


Согласование индивидуаль-
но-психологических характе-
ристик человека и требований 
профессии


Адаптацион-
ная модель 
профессио-
нального раз-
вития


Э. Гинцберг,  
Д. Сьюпер, Д. Мак 
Грегор, М. Р. Гин-
збург, А. М. Мити-
на, А. Г. Шмелев 
и др. 


Профессио-
нальная мо-
бильность


Развитие индивидуально-пси-
хологических способностей 
и уровня профессиональной 
подготовки в соответствии с 
изменяющимися требованиями 
профессиональной деятельности


Модель ди-
намической 
профессио-
нальной мо-
бильности


Д. Холланд, А. 
Маслоу, Т. В. 
Кудрявцев, Н. С. 
Пряжников и др. 


Професси-
ональное 
самоопреде-
ление


Нахождение личностного смыс-
ла в профессиональном развитии 
и возможности реализации свое-
го профессионально-личностно-
го потенциала
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Этим основным психологическим моделям соответствуют три типа 
профконсультирования:


Диагностический — поиск соответствия индивидуально-психологиче-
ских характеристик требованиям профессии. 


Проспектированный — планирование и реализация профессиональ-
ных перспектив. 


Личностно-развивающий — развитие (формирование) компетенций 
профессионального самоопределения. 


Рассмотрим эти типы профконсультирования подробнее. 
Диагностическое профконсультирование
Цель: оказание помощи оптанту в выборе профессии и/или професси-


онального учебного заведения в соответствии его интересами, склонно-
стями, способностями. 


Основное содержание профконсультационной работы:
— формирование профессиоведческой компетентности в процессе 


(ходе) ознакомления с востребованными в настоящее время профессиями;
— предварительная профессиональная диагностика профессиональ-


ных интересов и склонностей к группе профессий: «человек — природа», 
«человек — техника», «человек — человек», «человек — знаковая систе-
ма», «человек — художественный образ», «человек — бизнес»;


— профессиональная консультация по оказанию помощи в выборе 
профессии или профессионального учебного заведения, при необходимо-
сти проведения уточняющей (повторной) диагностики;


— осознанное оптантом принятие решения о выборе направления про-
фессионального развития. 


Достоинством этого типа консультирования является максимальная 
обращенность к индивидуально-психологическим особенностям оптанта, 
оперативность, возможность использования групповых форм работы. 


Недостаток — игнорирование динамизма современного мира профес-
сии и изменчивости содержания профессионального характера самого 
труда. 


Проспектированный тип профконсультирования относится к адаптив-
ной профконсультации. В отличие от предыдущей рекомендательной 
профориентационной модели, основанной на неизменности требований 
профессии, здесь делается акцент на приспособлении к изменениям са-
мого характера содержания профессионального труда. Отсюда следует 
необходимость согласования индивидуально-психологических способно-
стей оптанта и содержания профессионального труда, изменяющегося по 
времени. 
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Этот тип профконсультирования осуществляется путем выбора аль-
тернативных вариантов реализации профессиональных планов, а также 
построения личностных перспектив профессионального будущего. 


Наиболее отчетливо этот тип профконсультирования представлен в 
работах Е. А. Климова [3]. 


Цель: определение перспектив профессионального будущего на осно-
ве учета изменений профессионально-образовательной среды. 


Содержание профконсультирования: 
— формирование представления об изменяющемся мире профессий  


и множественности вариантов реализации себя в профессиях;
— проектирование альтернативных вариантов своего профессиональ-


ного трудового пути;
— диагностика (определение) индивидуально-психологических осо-


бенностей, адекватных выбранным профессиональным ориентирам;
— построение личностных профессиональных планов. 
Личностно-развивающее профконсультирование на основе самопозна-


ния оптанта и нахождения личностного смысла в содержании профессии. 
Этот тип консультирования предполагает активность и ответственность 
оптанта в определении своего места в профессионально-образовательном 
пространстве. Главное — не выбор профессии, а подготовка оптанта к 
изучению смыслообразующих характеристик профессий и индивидуаль-
но-психологических возможностей реализации себя в изменяющемся 
мире профессий. 


Цель: нахождение путей (вариантов) реализации себя в профессио-
нальном будущем и формирование профессиографических компетенций. 


Содержание в профконсультировании:
— формирование профессиографической компетентности;
— развитие профессиональной ауткомпетентности — осознание сво-


их социально-профессиональных возможностей на основе развивающей 
психодиагностики;


— самоопределение в профессионально-образовательном простран-
стве и нахождение личностного смысла в самом процессе профессиональ-
ного самоопределения;


— построение личностно-ориентированной перспективы профессио-
нального развития и карьеры. 


В заключение следует отметить, что в чистом виде эти три типа про-
фконсультирования на практике не используются. Их комбинации широ-
ко представлены в различных формах профориентационной работы. При 
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приеме на работу, профотборе, определении профпригодности, проведе-
нии аттестации применяется в основном профдиагностика. 


Проспектированный тип профконсультирования широко представлен 
в работе служб, отделов развития персонала — при профориентирова-
нии и сопровождении карьеры, профессионального роста, повышении 
квалификации; личностно-развивающий, направленный на формирование 
способностей (компетенции) профессионального самоопределения —  
в общеобразовательных школах. Этот тип профконсультирования дол-
жен найти также широкое использование в профессиональных учебных 
заведениях, ведь трудоустройство, социально-профессиональная адапта-
ция, планирование карьеры, преодоление профессиональной стагнации  
и неудовлетворенности профессией порождают необходимость рефлек-
сии своей профессиональной жизни, поиска выхода из этих проблемных 
ситуаций, а это возможно при наличии сформированных компетенций 
профессионального самоопределения. 


Компетентное решение психологически обусловленных проблем про-
фконсультирования — прерогатива профконсультанта, имеющего специ-
альную подготовку в области психологического профессиоведения. 
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СОЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА  
И СОЦИАЛЬНАЯ РАБОТА


Б. М. ИГОШЕВ 
Социально-педагогическое образование: 
новые смыслы и перспективы развития 


Социально-педагогическое образование как особая отрасль, направ-
ление подготовки профессиональных педагогических кадров существу-
ет в России всего два десятилетия. Первые выпускники вузов, прошед-
шие полный курс обучения по специальности «Социальная педагогика»  
и получившие квалификацию «социальный педагог», появились в нашей 
стране лишь во второй половине 1990-х годов. То есть, по сути, к началу 
2000-х годов, когда начался процесс модернизации отечественного обра-
зования, обусловленный включением России в Болонский процесс и на-
правленный в связи с этим на перестройку системы высшего образования, 
социально-педагогическое образование в лучшем случае прошло этап ор-
ганизационного становления. 


Причем известно, что процесс становления этой образовательной от-
расли проходил в ситуации бурных теоретических дискуссий, научных 
полемик, многообразия существенно различающихся подходов к понима-
нию его целей, смыслов, направленности. 


С позиции одних научных представлений (М. А. Галагузова,  
Л. Я. Олиференко и др.), выпускник вуза с квалификацией «социальный 
педагог» должен быть подготовлен к работе в самых разных образова-
тельных и социальных учреждениях и организациях и объектом его про-
фессиональной деятельности являются различные категории детей, име-
ющих какие-либо осложнения или отклонения в процессе социализации. 
Исходя из этого, студент в процессе обучения в вузе должен получить 
знания и практические (технологические, методические) умения, необхо-
димые для решения, как правило, очень сложных социально-психологиче-
ских проблем этих детей с помощью педагогических методов и средств. 
Эта позиция нашла свое нормативное закрепление в государственном об-
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разовательном стандарте специальности «Социальная педагогика» пер-
вого поколения. 


Сторонники другой научной точки зрения (В. И. Загвязинский,  
А. В. Мудрик, В. Д. Семенов и др.), положенной в основу концепции 
государственного образовательного стандарта специальности второго 
поколения, рассматривают социального педагога как специалиста в об-
ласти общественного воспитания, работающего в образовательных уч-
реждениях с целью оказания помощи обучающимся в их социализации,  
а также учителям-предметникам и родителям — в воспитании этих детей.  
При всей значимости этого направления социально-педагогической дея-
тельности, принятие государственного образовательного стандарта вто-
рого поколения, по сути, выражало отказ педагогики от работы с пробле-
мами девиантных детей, делегируя эти функции социальной работе. 


Наряду с этим среди отечественных педагогов достаточно много сто-
ронников более широкого, социально-философского подхода к понима-
нию социальной педагогики (В. Г. Бочарова, Г. Н. Филонов и др.), с по-
зиций которого социально-педагогическое образование рассматривается 
как необходимая составляющая содержания практически любого профес-
сионального, тем более, гуманитарного образования. 


Однако какими бы ни были представления теоретиков и организато-
ров социально-педагогического образования, определяющим фактором 
его существования и развития были и остаются конкретные потребности 
сферы практической социально-педагогической деятельности в профес-
сиональных кадрах. На сегодняшний день в стране реально существует 
множество разнообразных социальных, социально-педагогических и об-
разовательных учреждений и организаций, в которых предусмотрены 
должности социального педагога или другого по названию специалиста, 
занимающегося социально-педагогической работой. Причем значитель-
ная их часть специализирована именно на работу с разного рода девиаци-
ями в социализации детей и молодежи, которые не становятся с течением 
времени менее значимыми, а, напротив, приобретают все большую остро-
ту и актуальность. 


И, как показывают социологические и статистические исследования, 
это «профессиональное поле» до сих пор испытывает острую потреб-
ность в квалифицированных профессиональных работниках. Так, в лите-
ратуре приводятся следующие данные. В настоящее время в сфере соци-
ально-педагогической деятельности работает более 70 тыс. специалистов, 
при этом вакантными остаются еще почти 40 тыс. должностей, и это без 
учета сферы здравоохранения, правоохранительных органов, армейских 
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подразделений и др., где необходимость в специалистах социально-педа-
гогического профиля осознается уже достаточно ясно. Кроме того, лишь 
5,4 % (примерно 3 тыс. чел.) из числа работающих специалистов имеют 
образование в области социальной педагогики [1, с. 132]. 


На наш взгляд, именно в этом социальном контексте и следует рас-
сматривать и оценивать те изменения, которые вносит в понятие «соци-
ально-педагогическое образование» новая образовательная ситуация, свя-
занная с переходом отечественной системы высшего профессионального 
образования на двухуровневую подготовку специалистов — бакалавров 
и магистров (при сохранении в ряде случаев специалитета как формы 
подготовки) и внедрением компетентностного подхода как методологи-
ческой основы высшего профессионального образования. 


В соответствии с Федеральным государственным образовательным 
стандартом высшего профессионального образования (ФГОС ВПО) 
третьего поколения, утвержденным в 2010 г., подготовка социально-пе-
дагогических кадров осуществляется в рамках:


— бакалавриата по направлению подготовки 050400 «Психолого-пе-
дагогическое образование», включающему профиль «Психология и соци-
альная педагогика»;


— специальности 050407 «Педагогика и психология девиантного по-
ведения», которая предусматривает следующие специализации: «Соци-
альная педагогика», «Пенитенциарная педагогика», «Психолого-педаго-
гическая профилактика девиантного поведения». 


Основным видом профессиональной деятельности, к которой готовит-
ся бакалавр по направлению подготовки 050400 «Психолого-педагогиче-
ское образование», является психолого-педагогическое сопровождение 
дошкольного, общего, дополнительного и профессионального образова-
ния, т. е. помощь обучающимся в социализации в условиях образователь-
ного процесса. 


Специалитет направлен на подготовку студентов к психолого-педаго-
гической работе с разного рода девиациями, что вполне целесообразно, 
учитывая особую сложность и специфичность форм и методов такой со-
циально-педагогической работы. Не случайно первые две специализации 
специальности 050407 «Педагогика и психология девиантного поведе-
ния», согласно стандарту, реализуются в вузах, в которых предусмотрена 
служба в правоохранительных органах или военная служба. 


То есть, по существу, стандарты третьего поколения ликвидирова-
ли противоречие между ГОСами первого и второго поколений, вернув 
«отклонения социализации» в сферу педагогической деятельности, что, 
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безусловно, является важным фактором в развитии социально-педагоги-
ческого образования в целом. 


В то же время такое «разнесение» социальной педагогики по разным 
стандартам, по сути, только в качестве одной из специализаций дает осно-
вания для утверждений, что она фактически утрачивает свою целостность 
как особая область профессиональной подготовки. И специалисты оцени-
вают эту ситуацию по-разному. 


Так, В. Г. Бочарова считает, что она создает благоприятные условия 
для «вооружения специалистов различного профиля знаниями теорети-
ческих основ социальной педагогики…, а также умениями, необходимыми 
для эффективной организации специалистами социально-педагогической 
деятельности в своем профессиональном поле» [2, с. 18]. 


По мнению Л. В. Мардахаева, «в этом есть и позитивное, и негативное. 
Как позитивное — имеет место поиск наиболее эффективного обеспече-
ния в профессиональной подготовке в зависимости от его назначения, од-
нако надо иметь в виду, что включение его в различные образовательные 
стандарты растворяет существо и не дает объединить усилия в развитии 
собственно социальной педагогики» [3, с. 25—26]. 


С этим опасением нельзя не согласиться, учитывая, что социально-пе-
дагогическая теория является не только важной составляющей современ-
ных философских и педагогических представлений, но и содержательной, 
теоретической основой социально-педагогического образования и про-
фессиональной социально-педагогической деятельности, и ее ослабление 
может существенно затормозить их развитие. 


Но, с другой стороны, такая «реструктуризация» социально-педагоги-
ческого образования может, напротив, дать новый импульс развитию со-
циальной педагогики в целом, которая в научном плане в последние годы 
явно нуждается в притоке новых идей и свежих мыслей. 


Более серьезной, на наш взгляд, проблемой является то, что в нынеш-
ней нормативно-образовательной ситуации еще большую остроту приоб-
ретают вопросы эффективности профессиональной подготовки социаль-
но-педагогических кадров. 


Хорошо известно, что одной из важнейших проблем социально-педа-
гогического образования с самого момента его введения в стране являет-
ся проблема практической подготовки студентов вуза к социально-педа-
гогической деятельности. Многообразие весьма специфичных объектов 
социально-педагогической деятельности и проблем, которые приходится 
решать социальному педагогу, их сложность и неоднозначность обуслов-
ливают важность именно технологической подготовки студентов в про-
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цессе обучения в вузе, формирования у них практических умений и навы-
ков по применению разных методов и способов оказания помощи детям 
и молодежи, которая в каждом конкретном случае всегда индивидуали-
зирована и не допускает профессиональных ошибок. Никакие самые об-
ширные теоретические знания не могут этого заменить. Выпускник вуза, 
не подготовленный практически к такой сложной профессиональной де-
ятельности, не решится ее даже начинать. В результате сфера социаль-
но-педагогической деятельности будет все больше и больше нуждаться  
в профессиональных кадрах, тогда как вузы будут «успешно» выпускать из 
своих стен «молодых специалистов» выпуск за выпуском — для каких-то 
других сфер деятельности. Эта проблема уже сегодня фиксируется как 
одна из острейших в педагогическом образовании. В частности, на этот 
факт неоднократно указывал в своих выступлениях Президент России. 


Что же можно прогнозировать в новой ситуации?
Отвечая на вопрос, что такое бакалавр в области социально-педагоги-


ческой деятельности, В. С. Торохтий оптимистично утверждает: «это хо-
роший практик, знающий и умеющий решать конкретные проблемы детей 
и взрослых, умеющий учитывать особенности проявления социально-педа-
гогических проблем среди различных категорий детей и подростков, уме-
ющий принимать конкретные решения в самых сложных жизненных ситу-
ациях, вызывающих затруднения у детей или их родителей, педагогов. Это 
специалист по социально-педагогической работе в различных типах обра-
зовательных учреждений, прежде всего, среди детей дошкольного и под-
ростков, среди младшего школьного возраста и их родителей. Это специ-
алист по работе с детьми-сиротами и детьми, оставшимися без попечения 
родителей. Поэтому подготовка бакалавров по социальной педагогике бу-
дет осуществляться по практикоориентированным программам, с большим 
акцентом на технологическую подготовку к социально-педагогической дея-
тельности в образовательных учреждениях, учреждениях здравоохранения 
и социальной защиты населения. При чем, в его подготовке будет преобла-
дать изучение и освоение на практике уже известных технологий, методик 
и техник социально-педагогической деятельности» [1, с. 145]. 


Организовать такую практикоориентированную подготовку было до-
статочно сложно и в условиях обучения будущих социальных педагогов 
по образовательным программам специалитета, нормативный срок освое-
ния которых составляет 5 лет. В бакалавриате срок подготовки сокраща-
ется до 4 лет — на 20 %. Причем на профильную подготовку отводится из 
них лишь половина — 2 года, а «Социальная педагогика» — это профиль, 
причем сдвоенный — «Психология и социальная педагогика». Поэтому 
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вызывает большие сомнения, что меньше чем за два года профильной 
подготовки (из 240 зачетных единиц общей трудоемкости подготовки на 
профильное обучение отводится 110—118 зачетных единиц) можно сфор-
мировать готовность студентов к практической социально-педагогиче-
ской деятельности. За это время успеть бы дать им теоретические знания  
об этой деятельности. 


Больше условий для такой подготовки в рамках специальности «Пе-
дагогика и психология девиантного поведения», хотя для гражданских 
вузов она доступна только по одной специализации — «Психолого-педа-
гогическая профилактика девиантного поведения». Но для многих вузов, 
которые уже много лет готовили социальных педагогов, переориентация 
подготовки на эту специальность и более сложна в аспекте ресурсного 
обеспечения (кадрового, научно-методического и др.), и менее привлека-
тельна с точки зрения абитуриентов — мало кого из вчерашних школь-
ников такая специальность заинтересует или в силу своей непонятности,  
и в силу своей сложности (кто понимает, о чем идет речь). 


Учитывая эти обстоятельства, может оказаться так, что в дальнейшем, 
с окончательным переходом вузов на двухуровневую подготовку и отка-
зом от специальности «Социальная педагогика» в пользу бакалавриата, 
специализированная подготовка кадров для социально-педагогической 
деятельности может существенно сократиться и утратить свою практи-
ко-ориентированную направленность. 


Вместе с тем социальные прогнозы не дают оснований предполагать, 
что те объективные общественные потребности, в ответ на которые про-
фессиональная социально-педагогическая деятельность выделилась как 
особая разновидность педагогической деятельности, будут исчерпаны  
в ближайшей и даже отдаленной перспективе. Может меняться харак-
тер и острота тех или иных проблем социализации детей, молодежи и 
взрослых людей, но сами проблемы будут оставаться и требовать их 
профессионального разрешения, объективно обусловливая необходи-
мость социально-педагогической деятельности, а, значит, и подготовки 
профессиональных кадров социально-педагогического профиля. А это,  
в свою очередь, означает, что практическую, технологическую подготовку 
профессиональных кадров для социально-педагогической сферы придется 
организовывать в каких-то других формах, например, в дополнительном 
профессиональном образовании, поскольку бакалавр образования, окон-
чивший вуз, с такой работой просто не справится. 


Это, в свою очередь, является фактором сохранения и развития соци-
ально-педагогического образования как содержательно-специфического 
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феномена, независимо от конкретной формы его воплощения — как са-
мостоятельной специальности или направления образования, как специ-
ализации или компонента какого-либо комплексного направления в бака-
лавриате или магистратуре, как образовательных программ дополнитель-
ного профессионального образования и др. 


Но в любом случае чрезвычайную актуальность приобретает науч-
но-практическая проблема оптимизации деятельностной подготовки соци-
ально-педагогических кадров, в частности бакалавров. Это требует раз-
работки таких концептуальных подходов, дидактического и технологиче-
ского обеспечения образовательного процесса, которые обеспечат реаль-
ную деятельностную направленность подготовки с учетом ее специфики, 
чего требует и компетентностный подход. 
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Л. В. МАРДАХАЕВ 
Праксиологические основы социальной педагогики: 


понятийная структура


Любая сфера практической деятельности имеет свои праксиологиче-
ские основы, в том числе и социальная педагогика. Эти основы еще не 
получили свое отражение в содержании методологии социальной педа-
гогики, в частности в аспекте социально-педагогического образования. 
По своей сущности праксиологические основы социальной педагогики 
определяют базовые основы практической деятельности социального пе-
дагога и позволяют на научной основе определять пути обеспечения ее 
эффективности в соответствии с профессиональным назначением, а так-
же конкретизировать цели, содержание и технологии профессиональной 
подготовки социальных педагогов. Актуализация праксиологической со-
ставляющей профессиональной деятельности как объекта научно-педаго-
гических исследований сегодня обусловлена внедрением компетентност-
ного подхода, имеющего, как известно, ярко выраженную деятельност-
но-практическую направленность. 


Праксиология (от греч. praxis — действие, практика и лат. praxeus — 
действие, деяние + logos — учение, теория) — учение о практике, прак-
тической деятельности. Праксиологический — в буквальном смысле —  
это «знание о действиях», познание практики в ее философском понима-
нии. Термин праксиоология ввел французский философ и историк Алфред 
Эспинас (Espinas) (1844—1922). Под ней он понимал науку о наиболее 
общих формах и принципах действия в мире живых существ. Он выделил 
три группы проблем праксиологии: 


— во-первых, аналитическое описание, характеристику, классифика-
цию и систематизацию практических действий;


— во-вторых, изучение условий и законов, определяющих эффектив-
ность действий;


— в-третьих, изучение регресса, движимых силой традиций и изобре-
тательностью. 


В последующем к идее праксиологии пришел Евгений Слуцкий (Киев, 
1926 г.). Он связал праксиологию с теорией процессов и политэкономией. 


Основоположником теории праксиологии считается Тадеуш Котар-
биньский (Kotarbiński, Tadeusz) (1886—1981), известный польский фило-
соф и логик. Он подчеркивал, что изучение праксиологии позволяет опре-
делить объективные основы успешности деятельности. Т. Катарбиньский 
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ставил задачи нормирования правильной, эффективной и максимально 
целесообразной деятельности, аналитического описания элементов про-
дуктивной деятельности [1]. 


Первое учебное пособие «Педагогическая праксиология» [2] вышло в 
2005 г. (И. А. Колесникова и Е. В. Титова). В нем подчеркивается, что 
цель педагогической праксиологии — получение и представление профес-
сиональному сообществу практико-ориентированного методологического 
знания об общих принципах и способах рациональной и продуктивной пе-
дагогической деятельности. Предмет ее — закономерности и условия до-
стижения рациональности и успешности преобразовательной активности 
человека в педагогической действительности [там же, с. 13—14]. 


В социальной педагогике праксиология определяет основы методоло-
гического знания рациональной и продуктивной профессиональной дея-
тельности социального педагога. 


Практика в отличие от деятельности субъекта рассматривается как 
коллективный опыт активности многих существ людей. Именно практика 
многих людей создает объективные основы ее успешности. В социальной 
педагогике она включает: социально-педагогический опыт и социаль-
но-педагогическую деятельность. 


Опыт представляет собой совокупность практически усвоенных зна-
ний, умений, навыков; воспроизведение какого-нибудь явления экспери-
ментальным путем, создание чего-нибудь нового в определенных услови-
ях с целью исследования, испытания (С. И. Ожегов). Социальный (от лат. 
socialis) — общественный; связанный с жизнью и отношениями людей  
в обществе. Социально-педагогический опыт — совокупность практиче-
ски усвоенных социально-педагогических знаний, умений, навыков; це-
ленаправленная социально-педагогическая деятельность, направленная 
на стимулирование социального воспитания, социализации человека,  
с учетом его возраста и потребностей социокультурной среды жизнедея-
тельности. 


В сфере профессиональной деятельности опыт непосредственно свя-
зан с компетентностью и компетенциями специалиста. Компетентность 
(от лат. competens — надлежащий, способный) — осведомленность, ав-
торитетность [3, с. 363]: мера соответствия знаний, умений и опыта лиц 
определенного социально-профессионального статуса реальному уровню 
сложности выполняемых ими задач и решаемых проблем. Компетенция 
(от лат. competentia — принадлежность по праву) — знания, опыт в той 
или иной области — круг вопросов, явлений, в которых данное лицо обла-
дает авторитетностью, познанием, опытом [там же]. В основе компетент-
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ности и компетенций лежат знания, навыки, умения и накопленный опыт 
практической деятельности. По отношению к конкретному социальному 
педагогу они свидетельствуют о том, что он имеет определенный опыт 
в сфере свой профессиональной деятельности по решению конкретных 
практических задач, проблем. Сложившийся опыт специалистов позволя-
ет определить требования, предъявляемые к компетентности и компетен-
циям по отношению к необходимым знаниям, умениям и опыту практиче-
ской деятельности социального педагога при определении его назначения 
по выпуску, на конкретную должность и пр. 


Профессиональная деятельность социального педагога способствует 
социальному изменению его, становлению и совершенствованию как лич-
ности, а также усвоению им сложившейся в социуме культуры жизнеде-
ятельности. 


Деятельность — это целенаправленное преобразование человеком 
природной и социальной действительности. Социально-педагогическая 
деятельность представляет собой целенаправленные действия субъекта, 
включающие социально-педагогическую цель, средства, процесс деятель-
ности в определенных социокультурных условиях, ориентированные на 
соответствующий результат. 


Субъектом деятельности выступает социальный педагог (профес-
сионально подготовленный специалист) либо человек, выполняющий со-
циально-педагогические функции в ситуации профессиональной деятель-
ности (социально-педагогической деятельности, например, в семейной 
обстановке, в ситуации взаимодействия старший — младший и пр.). 


Цель — это идеальное представление результата деятельности субъ-
екта. Средства — это то, что субъект выбирает для использования в про-
цессе деятельности и посредством чего он добивается достижения цели. 
По своей социальной значимости цели и средства их достижения могут 
быть: 


— приемлемыми для данной ситуации; 
— принятыми в обществе, профессиональной среде; 
— новыми, нетипичными, неординарными, но эффективными и харак-


теризующими своеобразие творческой личности; 
— неприемлемыми для социальной среды, противоречащими ее нор-


мам и правилам, характерными для асоциальной личности (для такой лич-
ности любые средства приемлемы, лишь бы они обеспечивали достиже-
ние прогнозируемого результата). 


Любая деятельность носит процессуальный характер и может быть 
представлена в виде технологии. По существу профессиональная деятель-
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ность социального педагога — это наиболее целесообразная технология 
социально-педагогической деятельности в определенной социокультур-
ной среде (среде профессиональной деятельности), ориентированная на 
соответствующий результат. 


Технология (от греч. techne — искусство, мастерство, умение и logos 
— наука, учение или loike — разумность, внутренняя закономерность, 
последовательность) — наука о мастерстве, искусстве практической де-
ятельности. Сложилось два подхода к определению понятия «техноло-
гия», которые исходят из особенностей формирования этого слова. В со-
ответствии с первым — это наука о мастерстве, искусстве практической 
деятельности. Такие технологии носят теоретико-исследовательский ха-
рактер: 


— теоретическая социально-педагогическая технология — это 
учение о наиболее оптимальных методах, средствах и приемах (действий, 
операций и процедур), необходимых в данной ситуации для решения со-
циально-педагогической проблемы (проблем). Такая технология исполь-
зуется при описании, анализе, обосновании варианта решения социаль-
но-педагогической проблемы в определенных условиях обстановки по 
отношению к конкретному объекту деятельности в виде: учебника; учеб-
ного пособия, учебно-методического пособия; теоретической разработки 
технологии;


исследовательская социально-педагогическая технология — это 
специально созданная, научно обоснованная методика (последователь-
ность использования совокупности методов и средств), позволяющая 
познать (углубить познание) социально-педагогического явления, его со-
ставных частей, особенностей проявления, возможностей направленного 
управления динамикой проявления, развития, качественного изменения. 
Она позволяет не только познавать само социально-педагогическое явле-
ние, динамику проявления, но и проектировать процесс его качественно-
го изменения и представляется в виде: программы исследования (иссле-
довательской программы); методики исследовательской деятельности; 
экспериментальной разработки. 


В соответствии со вторым подходом технология — это целенаправ-
ленная и наиболее оптимальная последовательность социально-педаго-
гической деятельности (упорядоченная совокупность действий, операций 
и процедур) по реализации специалистом (специалистами) методов (со-
вокупности методов), средств и приемов, обеспечивающих достижение 
прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных ус-
ловиях среды. Подобные технологии носят прикладной (практико-ориен-
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тированный) характер и создаются на основе специальных теоретических 
разработок или предшествующего (существующего) опыта в виде:


— технологии общего типа — это целенаправленная, спроекти-
рованная и планомерно реализуемая оптимальная последовательность 
социально-педагогической деятельности специалиста (специалистов) 
по реализации совокупности методов, методик, средств и приемов, обе-
спечивающих достижение прогнозируемой цели в работе с человеком, 
группой в определенных условиях среды. Они могут быть представлены 
в виде замысла, обоснования (описания) этапов, методов и средств соци-
ально-педагогической работы и методических рекомендаций к ним, обе-
спечивающих достижение прогнозируемого результата; 


— технология частного типа — это упорядоченные, спланирован-
ные по определенному проекту и последовательно реализуемые действия, 
операции и процедуры, инструментально обеспечивающие достижение 
прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных ус-
ловиях среды и могут быть представлены в виде сценария деятельности  
в процессе решения частной социально-педагогической задачи (пробле-
мы) и методики реализации определенного метода в контексте решения 
частной социально-педагогической технологии. 


Все типы социально-педагогических технологий (теоретические, ис-
следовательские и практические) взаимосвязаны. Они часто дополняют 
друг друга, способствуя уточнению и совершенствованию полученных 
результатов познавательной и практической деятельности. 


Всякая технология состоит из этапов и подэтапов. К основным этапам 
относятся: 


— диагностико-прогностический — это этап диагностики объекта  
и на основе знания индивидуальности, определение его проблем (основ-
ной проблемы) и построение прогноза вероятного разрешения; 


— определение цели и задачи социально-педагогической деятель-
ности;


— выбора (разработки) оптимальной социально-педагогической 
технологии;


— этап непосредственной подготовки к реализации выбранной тех-
нологии; 


— реализационный;
— экспертно-оценочный — это этап, позволяющий оценить резуль-


тат реализации социально-педагогической технологии. 
Каждый этап и подэтап состоит из совокупности форм, методов и 


средств социально-педагогической деятельности. 
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Всякая технология включает совокупность методов и средств социаль-
но-педагогической деятельности. Методы определяют цели и характер 
решаемых задач в процессе реализации технологии, воздействуя на созна-
ние, чувства человека; организации деятельности; стимулирования (сдер-
живания) действий; самоубеждения, самоорганизации, самопоощрения, 
самопринуждения. При этом необходимо учитывать такие факторы, как: 


— субъектный, обуславливающий субъектность применения метода 
специалистом (специалистами); 


— объектный — человек (группа), с которым (которой) предстоит 
взаимодействовать в зависимости от целей; 


— функциональный — назначение метода: основное (главное, веду-
щее) и обеспечивающее; предметный — способ реализации функцио-
нальных возможностей метода (его предметность); 


— средовый — место реализации социально-педагогической деятель-
ности. 


С учетом изложенного выделяют группы методов: 
— действий (практические методы) — упражнения, тренировки, 


игровые методы; 
— научения; 
— воздействия — убеждения, информационные методы; 
— организации деятельности — управления, контроля деятельно-


сти, создания ситуационных сред, определяющих определенный характер 
деятельности;


— стимулирования (сдерживания) — поощрения, соревнования, 
принуждения, контроля, создания ситуаций, стимулирующих (сдержива-
ющих) активность в действиях, поступках. 


Существо выбранной социально-педагогической технологии иногда 
определяется по ведущему методу (группе методов), применяемых в ней. 
В названии частных технологий может находить отражение один из веду-
щих методов. 


Средство, как уже отмечалось, это то, использование чего (что) ведет 
к достижению выбранной цели. Оно может быть определяющим факто-
ром метода и выступать его инструментарием, фактором социально-пе-
дагогической технологии, когда определяет основной источник ее функ-
ционирования, например, игра, учеба, туризм. Нередко в педагогической 
литературе встречается смешение понятий метод и средство. В то же 
время выделяют:


— средства педагогического процесса — это то, что использует-
ся в процессе реализационной деятельности специалиста в процессе 
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внедрения социально-педагогической технологии (учеба; труд; правила 
поведения, установленные в образовательном учреждении; режим (для 
исправительных колоний); культурно-досуговая деятельность; физкуль-
турно-оздоровительная, физкультурно-спортивная деятельность; туризм; 
общественная работа; 


— средства педагогической деятельности — это то, что использу-
ет специалист (социальный педагог) для воздействия на человека, группу 
в процессе социально-педагогической работы с ним (ней) — инструмен-
тарий метода (слово, действия, пример, книга, технические средства). 


Организационную сторону социально-педагогической технологи (об-
щей и частной) или метода определяет форма. В зависимости от сферы 
применения они подразделяются на формы, определяющие: 


— организационную принадлежность центра социальной педаго-
гики: государственная (общеобразовательная, профессиональная), ведом-
ственная (министерство социального развития, министерство здравоох-
ранения, МВД), религиозная, коммерческая, общественная; 


— функциональное назначение центра социальной педагогики: об-
учение, воспитание, педагогическая коррекция, исправление, педагогиче-
ская реабилитация определенной категории детей и подростков; 


— организационные формы функционирования центра социальной 
педагогики: сотрудничество, авторитарная, гуманитарная, спортивная;


— содержательно-организационные факторы, обуславливающие 
педагогический процесс центра социальной педагогики: учебная, учеб-
но-воспитательная, воспитательная, перевоспитательная (исправитель-
ная); трудовая (учебно-трудовая); спортивная; досуговая;


— характер педагогического взаимодействия в пространстве и во 
времени и подразделяются на: массовые (праздники, вечера, утренники, 
диспуты, соревнования, походы, экскурсии); групповые (совместная дея-
тельность, клубы по интересам, кружки, театральная деятельность); ин-
дивидуальные (помощь, занятия, поручения). 


Важно выделить те факторы, которые определяют эффективность 
практической составляющей социально-педагогической деятельности  
(в том числе и мыслительной) в целом и конкретной ситуации практиче-
ской деятельности социального педагога. В этом случае социально-педа-
гогическая деятельность специалиста должна являться:


— результативной — ориентироваться на достижение конкретного 
результата в данной ситуации практической деятельности специалиста  
по отношению к соответствующей категории людей, с которой он рабо-
тает; 
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— качественной, характеризующей качество социально-педагогиче-
ской деятельности и качество результата этой деятельности. Качество 
характеризует степень соответствия действий социального педагога и их 
результата природе этой деятельности и прогнозируемой цели; 


— продуктивной («успешной») или плодотворной — обеспечивать 
наиболее полное достижение поставленной цели в ситуации практиче-
ской деятельности;


— «правильной» (рациональной, точной, адекватной) — максимально 
приближаться к задаваемому образцу — норме деятельности. Если гово-
рят о технологии практической деятельности, то это своего рода идеаль-
ная модель технологического решения практической задачи; 


— «чистой» — максимально избегать не предусмотренных действий, 
последствий и ненужных добавочных включений;


— «надежной» — приемы деятельности тем более надежны, чем боль-
ше объективная возможность достижения ими намеченного результата. 
Речь идет о том, что в ситуации практической деятельности именно эти 
действия целесообразны; 


— последовательной — носить технологический характер. 
В практической деятельности социального педагога имеют место и не-


достатки (ошибки). Среди них следует выделять:
— типичные ошибки, характерные для молодых специалистов, для 


специалистов, работающих с определенной категорией детей, родителей 
и пр.;


— ситуативные ошибки, обусловленные своеобразием сложившейся 
ситуации профессиональной деятельности социального педагога;


— субъектные (индивидуально обусловленные) ошибки, характерные 
для конкретного социального педагога. 


Кроме того, ошибки в профессиональной деятельности социального 
педагога могут быть:


— осознанными (сознательно допускаемыми), когда социальный 
педагог идет на риск, не считаясь с его негативными последствиями, 
лишь бы получить прогнозируемый результат. Подобное проявление 
имеет место, когда специалист стремится получить результат, не счи-
таясь с опытом предшественников и в большей степени характеризу-
ет его авантюризм, либо когда он не желает получить прогнозируемый 
результат в данной ситуации по каким-либо причинам субъективного 
характера;


— неосознанными — как следствие недостатка опыта, при этом субъ-
ективные представления социального педагога не соответствуют объек-
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тивному положению вещей и не позволяют ему наиболее полно реализо-
вать опыт других специалистов в подобных ситуациях. 


Типичные ошибки социального педагога различаются по причинам их 
возникновения:


— квалификационные ошибки (ошибки некомпетентности) — незна-
ние, неумение, неготовность к профессиональной деятельности; 


— вынужденные ошибки (ошибки невозможности) — невозможность 
правильных действий, отсутствие необходимых условий (временных, 
пространственных, материально-технических, социально-психологиче-
ских и др.); 


— случайные (нетипичные) ошибки (ошибки-упущения) — торопли-
вость, ситуативная усталость, забывчивость, отвлечение специалиста на 
что-либо и т. п.; 


— ошибки вследствие профессиональной деформации (деграда-
ции), обусловленные негативными изменениями профессионального со-
знания и профессиональной позиции специалиста (нежелание качествен-
но работать, профессиональная апатия, лень, синдром «эмоционального 
выгорания» и профессиональной дезадаптации и т. п.). 


Знание теории ошибок позволяет прогнозировать перспективы риска 
в профессиональной деятельности социального педагога, а также опреде-
ления целесообразного выбора специалиста в ситуации профессиональ-
ной деятельности по отношению к определенному контингенту — объ-
екту социально-педагогической деятельности и ситуации ее реализации. 


Риск (от франц. resque — опасность) — вероятность наступления не-
гативного последствия или мера ожидаемого неблагополучия. Понятие 
риск — более широкое, чем просто вероятность наступления какого-ли-
бо события. Антиподом его являются гарантии. Во всякой деятельности 
имеют место свои риски, которые требуется учитывать и предупреждать 
их возникновение, способствовать снижению негативного влияния. 


Все множество рисков, которым в действительности или потенциаль-
но подвергается человек, которые возникают в его профессиональной дея-
тельности, может быть поделено в зависимости от того, следствием чего, 
каких факторов они являются. К таким факторам можно отнести внешние 
и внутренние. Риски, обусловленные различными внешними факторами 
или влияющие на социальное в личности, группе, являются социальны-
ми. По существу они позволяют предвосхищать некоторые неприятные 
события, которые могут существенно сказаться на состоянии человека, 
группы, а также на социально-педагогической работе с ними. Этот тер-
мин используется в разных значениях, свидетельствующих о том, что под 
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воздействием внутренних и/или внешних факторов существует возмож-
ность (вероятность) того, что: 


— произойдет нечто плохое; 
— будет нежелательный результат в деятельности или в состоянии 


здоровья человека; 
— произойдет нежелательное событие, которое может произойти  


с индивидом в силу специфики той ситуации, где он находится (например, 
опасная работа); 


— будет иметь место отрицательный результат (например, заболева-
ние или гибель). 


Изложенное позволяет определить объект социальных рисков — это 
сфера социально-педагогической деятельности (социокультурная сре-
да), общество, организация, детский воспитательный коллектив, семья, 
образовательное учреждение, для которых возможно наступление нега-
тивного последствия, что определяет интерес к ним социальной педаго-
гики. Субъект — источник возможного негативного последствия: специ-
алист, осуществляющий социально-педагогическую деятельность, его 
состояние уровень профессионального мастерства, профессиональной 
культуры; факторы воспитательного коллектива, социокультурной сре-
ды социально-педагогической деятельности; ресурсы, необходимые для 
реализации соответствующей социально-педагогической деятельности; 
возможные негативные последствия социально-педагогической деятель-
ности по отношению к определенному объекту деятельности, состоянию 
субъекта деятельности. 


Выделяют теоретические социальные риски, обусловленные прогно-
зируемой социально-педагогической деятельностью специалиста в опре-
деленной социокультурной среде, и практические, вытекающие из непо-
средственной социально-педагогической деятельности, направленной на 
достижение прогнозируемого результата. Теоретические риски по суще-
ству определяют способность специалиста прогнозировать социально-пе-
дагогическую деятельность, возможные социальные риски в процессе ее 
реализации и достижении прогнозируемой цели. Практические — способ-
ность специалиста учитывать возникновение социальных рисков на всех 
этапах реализации технологии социально-педагогической деятельности  
в работе с определенным объектом и с учетом социокультурной среды 
профессиональной деятельности, предупреждая их. В случае возник-
новения действия негативных факторов социального риска специалист 
оперативно принимает меры по снижению их негативного влияние и 
преодолению последствий и, таким образом, обеспечивает достижение 
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прогнозируемого результата. Такая деятельность специалиста во многом 
определяется уровнем его профессионализма, профессиональной куль-
туры и опытом социально-педагогической деятельности с определенной 
категорией людей и в конкретных условиях (социокультурной среде) про-
фессиональной деятельности. 


Деятельность социального педагога по прогнозированию возникнове-
ния социальных рисков и обеспечению их предупреждения, а также пре-
одолению последствий называется управление социальными рисками. 
По существу такое управление представляет собой процесс прогнозиро-
вания, оценки и минимизации социальных рисков; системный подход к 
принятию управленческих решений, процедур и практических мер для 
предупреждения или уменьшения негативных социальных последствий 
опасности. 


Социальные риски в профессиональной деятельности социального пе-
дагога выполняют определенные функции, такие как:


— стимулирующая — выявление возможных рисков и определение 
способов их недопущения или снижения их негативного влияния. Для 
подготовленного социального педагога умение прогнозировать риски и 
определять перспективы их предупреждения и преодоления один из важ-
нейших факторов эффективности их профессиональной деятельности;


— деструктивная — авантюризм, волюнтаризм и пр. в ситуации про-
фессиональной деятельности, что может привести к непредсказуемым 
последствиям и даже срыву достижения прогнозируемой цели в ситуации 
профессиональной деятельности. 


В процессе профессиональной деятельности социальный педагог ока-
зывается в ситуации выбора способа достижения прогнозируемой цели, 
избрать для себя менее привлекательную, но более надежную социаль-
но-педагогическую технологию или более привлекательную, но менее на-
дежную («синица в руках или журавль в небе»). При этом ему важно про-
гнозировать меру социального риска ожидаемой неудачи в социально-пе-
дагогической деятельности. Она возникает под воздействием различных 
факторов, существенно влияющих на эффективность этапов технологии 
социально-педагогической деятельности специалиста, действия, которые 
он выбирает для достижения прогнозируемой цели, влияющие на каче-
ство (эффективность) ее достижения. 


Практика убедительно свидетельствует о том, что склонность социаль-
ного педагога к социальным рискам представляет собой довольно устой-
чивую его характеристику и связана с такими его чертами личности, как 
импульсивность, независимость, самоуверенность, стремление к успеху 
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любым путем (любыми средствами), склонность к доминированию. По-
добное поведение специалиста можно назвать, как «рисковое». Оно ха-
рактерно для специалиста, имеющего низкий уровень профессионализма, 
низкую культуру профессиональной деятельности, недостаточный опыт 
социально-педагогической работы с конкретным объектом, в данных ус-
ловиях и, одновременно, стремящегося во что бы то ни стало показать 
свое «мастерство», любыми средствами доказать свою успешность. 


Среди социальных рисков следует выделять:
— мотивированные, предполагающие получение специалистом ситу-


ативных преимуществ в социально-педагогической деятельности или как 
проявление им профессиональной культуры;


— немотивированные — не имеющие рациональных оснований для 
выбора и реализации способов деятельности (социально-педагогической 
технологии), характеризующие недостаточную профессиональную под-
готовленность специалиста и его низкую профессиональную культуру; 


— приемлемые — риски, уровень которых допустим и обоснован, ис-
ходя из сложившейся ситуации профессиональной деятельности специ-
алиста; оправданные, обусловленные обоснованностью выбора способа 
достижения цели с учетом возможностей специалиста, прогнозируемой 
цели и условий среды профессиональной деятельности, и неоправданные, 
больше похожие на авантюризм, браваду;


— неприемлемые — риски, которые несут в себе элементы авантю-
ризма и обусловлены стремлением специалиста достичь результата лю-
бой ценой, продемонстрировать себя в деятельности, доказать свою ком-
петентность, не считаясь с возможными последствиями, в том числе и 
трагическими. 


Каждый социальный риск в определенном смысле пропорционален 
как вероятности этого события, так и ожидаемым потерям, которые мо-
гут быть причинены рисковым событием. Для оценки негативных по-
следствий социального риска необходим его анализ. Существо такого 
анализа представляет собой процесс идентификации опасностей и оценки 
риска для отдельных лиц или групп населения под воздействием социаль-
но-педагогической деятельности. Анализ социального риска заключается  
в использовании всей доступной информации для идентификации (выяв-
ления) опасностей и оценки риска до наступления определенного собы-
тия, обусловленного этими опасностями. 


Определенные риски носят индивидуальный или социальный харак-
тер. Индивидуальные риски непосредственно связаны с деятельностью 
конкретного специалиста. Другими словами, определенный характер 
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риска присущ конкретному специалисту. Социальные риски обуслов-
лены ситуацией профессиональной деятельности социального педагога. 
Многообразие ситуаций несет в себе и многообразие возможных рисков. 
Данный факт требует учета многообразия факторов социального риска, 
чтобы обеспечить их предупреждение в процессе профессиональной дея-
тельности социального педагога. 


При анализе социальных факторов риска важно учитывать и особенно-
сти объекта социально-педагогической деятельности. Это не пассивный 
фактор, а многообразие самопроявления. От того как принимает он субъ-
екта социально-педагогической деятельности, относится к нему и стано-
вится активным участником, во многом зависит предупреждение рисков, 
обеспечение эффективности достижения прогнозируемой цели. 


Все факторы в конкретной ситуации социально-педагогической дея-
тельности приобретают предметное содержание и характерологические 
особенности, определяющие возможности обеспечения ее эффективно-
сти. Их изучение, знание и учет позволяют определить методологические 
основания эффективности практической деятельности социального педа-
гога, его умение прогнозировать свою деятельность и обеспечивать каче-
ство решения практических задач. 
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И. А. ЛАРИОНОВА, В. А. ДЕГТЕРЕВ 
Профессиональная компетентность  


как системообразующий фактор 
профессиональной подготовки социальных работников


Особенностью профессиональной подготовки кадров сегодня в систе-
ме высшего профессионального образования (ВПО), в том числе и по со-
циальной работе, является их подготовка по двум стандартам: традицион-
ная подготовка согласно государственным образовательным стандартам 
(ГОС) ВПО и федеральным государственным образовательным стан-
дартам (ФГОС) ВПО. Основой последнего является компетентностный 
подход, который в настоящее время перешел со стадии теоретического 
осмысления в стадию практической реализации. 


Перспективы развития системы профессионального образования соци-
альных работников, являющихся основными проводниками изменений в 
социальной политике государства, связаны с развитием именно компе-
тентностного подхода в их подготовке. Методология, теория и практика 
компетентностного подхода довольно подробно раскрываются в много-
численных работах, как зарубежных (Р. Бойцис, Дж. Равен, С. Холли-
форд, Л. Холмс, Р. Уайт и др.), так и отечественных (В. И. Байденко,  
Б. С. Гершунский, И. А. Зимняя, А. В. Хуторской и др.) ученых. 


Проведенный нами анализ работ показывает, что компетентностный 
подход — это междисциплинарное направление исследований. Оно на-
целено на изучение компетентности как интегрального качества лич-
ности и субъекта профессиональной деятельности, а также процесса 
формирования компетентности в профессиональной подготовке, которое 
обеспечивает успешность в личностной, социальной и профессиональной 
деятельности. 


Не требует доказательства, что в настоящее время практикой востре-
бованы такие компетентные кадры, формирование которых начинается 
еще в стенах профессиональных учебных заведениях. Сегодня профес-
сиональная подготовка социальных работников в вузах ведется по двум 
стандартам: ГОС ВПО — специальность 350500 «Социальная работа» 
(2000 г.) и ФГОС ВПО по направлению подготовки 040400 «Социальная 
работа» (2009 г.). Сравним эти два стандарта и данные представим в виде 
табл. 1. 
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Таблица 1


Сравнение стандартов ГОС ВПО и ФГОС ВПО  
по социальной работе


Квалификация 
(степень)


ГОС ВПО ФГОС ВПО


специалист социальной работы бакалавр


Объекты про-
фессиональ-
ной деятель-
ности


отдельные лица, группы населе-
ния и общности, нуждающиеся в 
социальной поддержке, помощи, 
защите и обслуживании 


гос. служба занятости;
гос. служба медико-социальной 
экспертизы;
миграционная служба;
МЧС;
пенитенциарная система;
предприятия, фирмы;
ритуальная служба;
силовые структуры;
система здравоохранения;
система культуры и образования;
система пенсионного обеспече-
ния;
система социального обслужи-
вания;
система социального страхования;
система социальной защиты и 
социально-правовой патронаж


Виды профес-
сиональной 
деятельности


ведет профессиональную прак-
тическую работу;
оказывает социальную помощь 
и услуги семьям и отдельным 
лицам;
организует и координирует ра-
боту с отдельными лицами  
и группами с особыми нуждами, 
с ограниченными возможностя-
ми, вернувшимися из мест лише-
ния свободы и т. д.;
проводит исследовательско-ана-
литическую деятельность;
участвует в организацион-
но-управленческой и админи-
стративной работе;


социально-технологическая;
организационно-управленче-
ская;
исследовательская;
социально-проектная
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Продолжение табл. 1
содействует интеграции деятель-
ности различных организаций и 
учреждений по оказанию соци-
альной защиты и помощи;
ведет воспитательную деятель-
ность


Професси-
ональные 
задачи


не обозначены социально-технологическая (раз-
работка и обеспечение социаль-
ных технологий);
участие в посреднической, соци-
ально-профилактической и кон-
сультационной деятельности;
стимулирование мотивации про-
фессионального развития;
повышение эффективности кон-
троля деятельности учреждений;
координация деятельности раз-
личных специалистов, принятие 
ответственности за результат 
действий;
обеспечение социальной культу-
ры управленческой деятельности;
социально-проектная;
учет специфики физического, 
психического и социального здо-
ровья, особенностей националь-
ной культуры граждан


Требования к 
выпускникам


Требования к уровню подготовки 
выпускника:
должен знать: основные этапы и 
становление социальной работы, 
основные понятия и категории, 
принципы и закономерности со-
циальной работы; методы и виды 
социальных технологий; осно-
вы социологического анализа; 
психологические основы соци-
альной работы; основы педагоги-
ческой теории; социально-меди-
цинские основы здоровья. 


Требования к результатам осво-
ения образовательных программ:
обладать общекультурными 
компетенциями (культурой 
мышления, уметь аргументиро-
вано строить речь, быть готовым 
к сотрудничеству с коллегами 
способным находить организаци-
онно-управленческие решения, 
уметь использовать норматив-
ные данные и др.);
обладать профессиональными 
компетенциями:
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Окончание табл. 1
Должен изучить опыт: практи-
ческой работы в организациях, 
управление подразделениями 
учреждений и служб, анализ, 
мониторинг и обработка инфор-
мации, участие в исследователь-
ской деятельности. 
Должен владеть: методами 
социальной работы, методами 
рациональной организации тру-
да, методикой взаимодействия 
с различными учреждениями, 
методами психолого-педагогиче-
ской деятельности


социально-технологическими 
(быть готовым к разработке и 
реализации социальных техно-
логий. Быть готовым к посред-
нической, консультационной 
и социально-психологической 
деятельности, быть способным 
к инновационной деятельности, 
способным осуществлять оцен-
ку качества социальных услуг, 
способным определять научную 
и практическую ценность иссле-
довательских задач и др.)


Как видно из таблицы, новый стандарт расширяет, углубляет профес-
сиональную подготовку социальных работников, в основе которого лежат 
компетенции. Конкретизированы объекты профессиональной деятельно-
сти бакалавра по сравнению со специалистом, в новом стандарте подроб-
но перечислены различные учреждения и организации, в которых может 
работать бакалавр. 


Виды профессиональной деятельности специалиста и бакалавра очень 
похожи: и те и другие ведут научно исследовательскую работу, участву-
ют в административно-хозяйственной деятельности. В новом стандарте 
обозначена социально-технологическая деятельность бакалавра, которая, 
на наш взгляд, более широко представлена в стандарте специалиста. 


Профессиональные задачи специалиста в стандарте не обозначены, 
тогда как в подготовке бакалавра они подробно перечислены и вытекают 
из объектов и видов профессиональной деятельности. 


Особый интерес представляют требования к выпускникам. В стандарте 
специалиста речь идет об уровне подготовки выпускника, который пред-
ставлен тремя блоками: должен знать (знания), изучить опыт и должен 
владеть различными методами профессиональной деятельности (умения). 
То есть это традиционная система, определяемая уровнем сформирован-
ности знаний и умений будущих социальных работников. 


В стандарте бакалавра выделены требования к результатам освое-
ния образовательной программы. Они представлены общекультурными 
и профессиональными компетенциями. В списке общекультурных ком-
петенций явно выражены знания и умения, которыми должны обладать 
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выпускники. Профессиональные компетенции определяются такими тер-
минами, как «быть готовым» и «быть способным», т. е. с одной стороны 
готовность выпускника к профессиональной деятельности определяется 
набором знаний и умений, которыми должны обладать выпускники, и они 
очень близки к стандарту специалиста. С другой сторон, термин «быть 
способным» говорит о развитии профессиональных способностей вы-
пускника. 


Таким образом, стандарты традиционно определяют «обязательный 
минимум» (т. е. характеристика образовательной системы «на входе»), 
а требования к выпускникам нацелены лишь на фиксацию меры дости-
жения этого «минимума». Для компетентностного подхода выбираются 
планируемые цели и задачи (характеристики результата «на выходе»).  
В качестве центрального понятия профессиональной подготовки социаль-
ных работников выступают компетенции и личностно ориентированное 
понятие компетентности. 


Из анализа работ по проблемам компетенций нами выделены следую-
щие признаки компетенций: специальные знания и умения, необходи-
мые для продуктивной деятельности; способность и готовность личности 
к определенному виду деятельности. 


Компетентность, профессиональная компетентность и компетент-
ность социального работника являются родовидовыми понятиями. Поэ-
тому, чтобы определить компетентность социального работника, рассмо-
трим ряд работ, освещающих эти понятия. 


Проблема компетентности в отечественных работах представлена,  
в основном, в аспекте проектирования образования:


— формирование компетентности рассматривается как конечный ре-
зультат профессионального образования (И. А. Зимняя, В. В. Краевский, 
Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова, А. В. Хуторской); 


— в контексте развития профессионализма (К. А. Абульханова-Слав-
ская, А. А. Деркач, Л. И. Катаева, Е. А. Яблокова); 


— управления кадрами (О. С. Анисимов, А. С. Гусева, И. П. Логова); 
— обучения навыкам общения (Л. М. Митина, Л. А. Петровская,  


В. В. Петрусинский, А. С. Прутченков) и др. 
В научной литературе понятие «компетентность» трактуется весьма 


широко. Оно исходит от латинского competentes (competentis), что озна-
чает «соответствующий», «способный», т. е. пригодный к реализации тех 
или иных полномочий, исполнению возложенных функций. 


Понятие «компетентность» связывается с определенной областью де-
ятельности. Когда говорят о профессионале, то возникает представление 
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о таком работнике, который выполняет свою миссию компетентно. Так, 
А. К. Маркова пишет, что «профессионал — это специалист на своем 
месте, стимулирующий интерес к результатам своей профессиональной 
деятельности и повышающий престиж своей профессии в обществе»  
[1, с. 41]. 


А. К. Маркова выделяет следующие виды компетентности:
«— специальная — компетентность в рамках конкретной специально-


сти;
— социальная — компетентность в сфере общения и взаимодействия;
— персональная — компетентность в области способов улучшения 


результатов своей работы, повышения эффективности труда за счет ис-
пользования своих индивидуально-личностных особенностей и професси-
онально-психологического потенциала;


— полипрофессиональная — компетентность, составляющая основу 
практически всех видов труда, эрудированность, широкий кругозор;


— экстремальная — компетентность действий в экстремальных, 
стрессовых ситуациях;


— аутокомпетентность — компетентность в области своего внутрен-
него мира, адекватные представления о себе, своих качествах, способно-
стях, особенностях, потребностях, целях, мотивах, ценностных ориента-
циях» [там же, с. 81]. 


По мнению Б. С. Гершунского, категория «профессиональная компе-
тентность» определяется главным образом уровнем собственного про-
фессионального образования, опытом и индивидуальным стремлением  
к непрерывному самообразованию и самосовершенствованию, творче-
ским и ответственным отношением к делу, выступает результативным 
показателем сформированности профессиональных знаний, навыков вла-
дения предметом и умения их реализации в деятельности [2, с. 25].


В работах Н. А. Волгина представлена другая классификация компе-
тентности:


«— функциональная (специальная) — характеризуется профессио-
нальными знаниями и умениям их реализовать на достаточно высоком 
уровне, способностью проектировать свое дальнейшее профессиональное 
развитие;


— интеллектуальная — выражается в способности к аналитическому 
мышлению и осуществлению комплексного подхода к выполнению сво-
их обязанностей, во владении приемами личностного самовыражения и 
саморазвития, средствами противостояния профессиональным деформа-
циям личности;
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— ситуативная — означает умение действовать в соответствии с си-
туацией;


— социальная — предполагает наличие коммуникационных и инте-
грационных способностей, умения поддерживать отношения в профес-
сиональном общении, социальная ответственность за результаты своего 
профессионального труда;


— индивидуальная — владение приемами самореализации и развития 
индивидуальности в рамках профессии, готовность к профессиональному 
росту» [3, с. 100]. 


Н. А. Волгин утверждает, что компетентность предполагает не столь-
ко наличие у специалиста значительного объема знаний и опыта, сколько 
умение актуализировать накопленные знания и умения в нужный момент 
и использовать их в процессе реализации своих профессиональных функ-
ций. Компетентность выражается в способности правильно оценивать 
сложившуюся ситуацию и принимать в связи с этим нужное решение, по-
зволяющее достигнуть значимого результата. 


В. С. Безрукова отмечает, что профессиональная компетентность — уме-
ния применять свои знания и умения на практике, используя при этом все 
свои умственные, психологические и даже физические возможности. Она 
включает в себя: специальную компетентность (подготовленность к само-
стоятельному выполнению профессионально-производственных заданий; 
умение оценивать результаты своего труда, способность самостоятель-
ного приобретения новых знаний и умений), социальную компетентность 
(способность к групповой и коллективной деятельности и сотрудничеству  
с другими работниками, готовность к принятию на себя ответственности за 
результаты труда). Профессиональная компетентность — это еще и свой-
ство личности, обеспечивающее высокий уровень саморазвития, переход 
от «неосознанной компетенции» к «осознанной некомпетентности» [4]. 


Ю. В. Варданян и др. под профессиональной компетентностью понима-
ют необходимость, которая обусловлена профессиональной подготовкой 
студентов, определяющая «уровень сформированности у специалиста си-
стемы психических свойств и состояний, в котором выражается единство 
теоретической и практической готовности к осуществлению професси-
ональной деятельности и способности (то есть умения и возможности) 
производить необходимые для этого действия» [5, с. 7]. 


Профессиональная компетентность социального работника начала 
изучаться с момента создания в России института социальной работы. 
Сегодня существуют различные теоретические подходы к определению 
этого понятия. Назовем лишь некоторые из них. 
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Так, В. Г. Бочарова, Г. Н. Филонов и др. структуру профессиональной 
компетентности рассматривают как сочетание специфических компетен-
ций разного типа. При этом у данных специалистов они выделяют шесть 
видов компетенций: концептуальную, техническую, интегральную, кон-
текстуальную, адаптивную и межличностную Последняя понимается как 
умение эффективно общаться [6]. 


Другой подход связан с выявлением профессиональной компетентно-
сти различных уровней ее функционирования. Например, Т. Ф. Яркина 
указывает на наличие у социального работника трех уровней профессио-
нальной компетентности: научно-методического, профессионально-прак-
тического и личностного. По мнению, К. Оганян, М. В. Фирсова, профес-
сиональная компетентность социального работника разделяется на два 
вида: психолого-педагогическая и управленческая. 


Ограничимся рассмотрением этих работ. Мы видим, что в зависимо-
сти от того, что является основанием классификации профессиональной 
компетентности социального работника, различные авторы предлагают 
различные типы (виды) профессиональной компетентности. 


Анализ приведенных выше и других работ позволяет выделить следу-
ющие признаки компетентности: способность человека работать в той 
или иной области, обладающего определенной системой знаний и уме-
ний, готовность человека к профессиональной деятельности. Поэтому, 
рассматривая компетентность любого социального работника, необходи-
мо, прежде всего, знать специфику его профессиональной деятельности. 


Профессиональная компетентность социального работника — это 
специфическая деятельность человека, необходимая для эффективного 
выполнения конкретных видов социальной работы. Для этого необходи-
мы не только соответствующие профессиональные знания и умения, но 
и подготовленность специалиста и бакалавра к выполнению социальной 
работы, сформированную мотивацию к ней, сформированность личност-
ных качеств. 


Как показано выше, стандарты — и ГОС и ФГОС — подробно пока-
зывают области профессиональной деятельности. Поэтому необходимо 
в процессе профессиональной подготовки будущих социальных работни-
ков ориентировать студентов не только на конкретные учреждения, но 
также учитывать вид профессиональной деятельности и категорию кли-
ентов, с которыми предстоит работать в дальнейшем. 


Отсюда компетентность социального работника исходит из профес-
сиональной компетентности специалиста или бакалавра и учитывает 
специальную компетентность, которая зависит от объекта, вида профес-
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сиональной деятельности и категории клиентов и которая определяется 
выбором специализации студента в вузе. 


Таким образом, профессиональная компетентность представляет си-
стемообразующий фактор профессиональной подготовки и профессио-
нальной деятельности будущего специалиста и бакалавра, который обе-
спечивается синтезом профессиональных знаний и умений, учитывающих 
специализацию выпускника, определяет готовность его к профессиональ-
ной деятельности и дальнейшему профессиональному росту. 


Профессиональная компетентность как таковая специально в стан-
дартах ГОС и ФГОС не представлена. Поэтому необходима разработка 
научно-обоснованных рекомендаций по их освоению на разных ступенях 
профессиональной подготовки социальных работников, по различным 
профилям, учебным дисциплинам, с опорой на междисциплинарный под-
ход; проектирование и реализация образовательных технологий, направ-
ленных на формирование их профессиональной компетентности. 
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Т. Л. КРЕМНЁВА 
Профессионально-этический кодекс социального работника  


как средство совершенствования практики студентов  
(на примере стран Британского Содружества)


Компетентность социального работника во многом зависит от пра-
вильного применения им научных подходов к анализу проблем клиентов, 
планированию работы с ними на основе обоснованных решений; к оценке 
степени полезности и эффективности тех или иных практических мето-
дов. Учебные заведения, ведущие подготовку социальных работников, 
начитывают именно такие практико-ориентированные курсы, понимая их 
важность в повышении качества профессиональной подготовки студен-
тов. Научный подход к организации «полевой» деятельности и формиро-
ванию базовых знаний способствует улучшению профессионального вза-
имодействия по разрешению личностных и социальных проблем [1, с. 2]. 


Обучение будущих специалистов обязательно включает и знакомство 
с профессиональными ценностями и кодексом этики. Обычно этот про-
цесс начинается как часть модуля, посвященного этике и ценностям про-
граммы подготовки. Ценности, отраженные в кодексе трансформируются 
в принципы и соответствующие цели деятельности. 


Особый интерес вызывает изучение решения этических проблем на 
практике и развитие модели этической практики студентов. 


Практика для студентов — это поле для решения чрезвычайно слож-
ных этических дилемм. Приходя на практику, студенты должны четко 
знать систему принятия этически правильного решения. Практика откры-
вает этические дилеммы отношений между студентами и руководителя-
ми, а также между студентами, клиентами и агентством (социальным уч-
реждением). Основой решения этических проблем выступают этические 
кодексы профессии. 


Специальные этические кодексы существуют в ассоциациях социаль-
ных работников в различных государствах, в том числе в странах Бри-
танского Содружества, и отражают специфические профессиональные 
проблемы, в частности проблему нравственной ответственности перед 
клиентом, коллегами, профессией и обществом. 


Кроме того, кодексы предлагают и определенные направления соци-
альной работы, и инновационные подходы при подготовке студентов, по-
зволяющие им коллективно или индивидуально, но всегда этически верно 
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действовать во имя достижения целей своей профессии. Знание кодексов 
этики — необходимый компонент подготовки социальных работников. 


Декларация Международной Федерации социальных работников от 
1990 г. была посвящена проблемам этических принципов социальной ра-
боты. Принятый в соответствии с этой декларацией кодекс этики Меж-
дународной Федерации социальных работников призван был стать мето-
дологической основой для решения дилемм данного профессионального 
направления. 


Среди всего многообразия задач, представленных в Декларации по 
этике, можно выделить, например, следующие:


1) формулирование общего и универсального наборов ценностей для 
социальной работы (принципы);


2) определение этических проблем в практике социальной работы (об-
ласти проблем);


3) выбор методов решения этических проблем (методы). 
Этические основы должны стать руководящими положениями в дея-


тельности профессионалов социальной сферы. Они должны помочь как 
национальным ассоциациям, так и каждому конкретному специалисту. 
Данный документ позволяет осуществлять более объективный этический 
анализ действий социального работника, особенно в противоречивых 
ситуациях таких, например, как соотношение добровольного и принуди-
тельного социального обслуживания, деятельного участия в судьбе кли-
ента или бесцеремонной опеки. 


Важнейшими в Декларации были признаны следующие принципы:
— независимость (цель — оказание помощи конкретному лицу или 


группе людей в консультировании, т. е. ознакомление с методиками 
управления теми или иными жизненными ситуациями, а также самораз-
витием — индивидуальным и в коллективе);


— свобода через солидарность (цель — предотвращение социально 
несправедливых действий в отношении нуждающихся людей за счет пе-
рераспределения ресурсов, необходимых для защиты равенства, солидар-
ности, единства);


— отсутствие дискриминации (цель — обеспечение помощи в анти-
дискриминационной манере независимо от рода занятий, возраста, расы, 
религии, языка, политических взглядов или сексуальной ориентации че-
ловека. исключение — политические взгляды, направленные на подрыв 
или ограничение основных прав и свобод человека);


— демократия и права человека (цель — уважение прав человека, ба-
зирующихся на ценностях демократии, представленных в Уставе Орга-
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низации Объединенных Наций о правах человека, Соглашении по правам 
человека и Всеобщей декларации относительно прав коренных народов);


— защита чести клиентов (цель — соблюдение профессиональной 
конфиденциальности, даже если законодательство страны противоречит 
этому требованию);


— активное участие клиентов (цель — сотрудничество социального 
работника с клиентами, предполагающее решение проблем в соответ-
ствии с интересами клиентов, которые всегда должны быть проинфор-
мированы о целях и последствиях (риске и пользе) действий со стороны 
работника);


— самоопределение (цель — самоопределение клиентов, основанное 
на этических ценностях);


— исключение жестокости (цель — противодействие социальных ра-
ботников прямой или косвенной поддержке людей, групп, политических 
сил или структур власти, угнетающих других людей, применяя террор, 
пытки или другие жестокие средства воздействия);


— принцип личной ответственности (цель — принятие решений в со-
ответствии с Кодексом этики независимо от того, приняты коллективные 
руководящие принципы и кодексы в их ассоциации или нет). 


Новозеландская Ассоциация социальных работников (NZASW) явля-
ется членом Международной Федерации социальных работников (IFSW) 
и также следует декларации этических принципов [2, с. 12]. Ассоциация 
признает эти принципы как отправную точку для разработки Кодекса 
этики. Он был написан в 1993 г. и в настоящее время совершенствуется. 
Социальные работники уважают ценность и достоинство каждого челове-
ка и группы, их возраст, верования, культуру, пол, семейное положение, 
интеллектуальные, психологические и физические способности, расу, ре-
лигию, сексуальную ориентацию и социально-экономическое состояние. 
Кодекс этики Новозеландской ассоциации предполагает и личную ответ-
ственность перед собой. Это связано: 


— с профессиональным самосовершенствованием; 
— осуществлением самоконтроля и самооценки;
— обязанностью ответственно относиться к своему эмоциональному, 


умственному и физическому здоровью. 
Кодекс этики Австралийской ассоциации социальных работников 


(AASW) призван продемонстрировать те этические ценности, которые 
можно моделировать, на основании которых следует принимать решения. 
Этические ценности также служат для установления стандартов социаль-
ной работы и для организации консультирования коллег-профессионалов 
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по вопросам этики. Наиболее острым является вопрос о социальной спра-
ведливости. В связи с этим в Австралии реализуются образовательные 
программы, связанные с консультированием и социальной терапией: 


— гендерное консультирование на предприятиях; 
— посредничество;
— фасилитация в образовательной и групповой работе; 
— предотвращение насилия в семье; 
— формирование навыков взаимоотношений; 
— профилактика игромании. 
Таким образом, кодекс этики гарантирует предоставление и соблюде-


ние специфических профессиональных прав для социальных работников. 
В соответствии с кодексом они вынуждены также выполнять определен-
ные профессиональные обязанности, в соответствии с которыми они не 
имеют права:


— использовать отношения с клиентом для личной выгоды, прибыли 
или вознаграждения;


— затрагивать проблематику социальной работы с клиентом в интере-
сах того или иного учреждения, если он параллельно работает в другой 
организации;


— зарабатывать на предоставлении социальных услуг денежные сум-
мы, размер которых дискредитирует профессию или уменьшает доверие 
общественности к профессии. 


Данный документ помогает клиентам, работодателям и другим за-
интересованным сторонам уяснить ценности, принципы деятельности и 
обязанности социальных работников. Посредством изучения и примене-
ния Кодекса этики на практике студенты впитывают важнейшие ценно-
сти своей будущей профессии, каковыми являются уважение достоинства 
каждого человека, социальная справедливость, обеспечение гуманного 
подхода, честность и компетентность. 


Литература
1. Социальная работа и подготовка социальных работников в Вели-


кобритании, Канаде, США [Текст] : учеб.-метод. пособие. — М., 1992. 
— 198 с. 


2. Кремнева, Т. Л. Кодекс этики Новозеландской Ассоциации социаль-
ных работников [Текст] : учеб. пособие. — Тамбов : Першина, 2005. —  
22 с.







423


СПЕЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА


И. М. ЯКОВЛЕВА 
Модель профессиональной компетентности  


специального педагога


В последние годы в образовании широкое распространение получил 
компетентностный подход (Н. Хомский, Р. Уайт, Дж. Равен, Н. В. Кузь-
мина, А. К. Маркова, А. В. Хуторской, И. А. Зимняя, Л. А. Петровская, 
В. А. Болотов, В. В. Сериков и др.) — ориентированное на компетен-
ции образование. Компетентностный подход акцентирует внимание на 
результате образования, где в качестве последнего рассматривается не 
сумма усвоенной информации, а способность человека действовать в раз-
личных проблемных ситуациях. 


В научно-педагогической литературе предложены следующие де-
терминанты компетентностного подхода в образовании. Во-первых, его 
внедрение обусловлено мировой тенденцией интеграции, глобализации 
мировой экономики и, в частности, неуклонно нарастающими процесса-
ми вхождения России в мировое образовательное пространство (Болон-
ский процесс). Так как в развитых странах произошла переориентация 
содержания образования в соответствии с компетентностным подходом, 
то этот процесс получает развитие в России. Во-вторых, происходит сме-
на образовательной парадигмы (И. А. Зимняя, В. А. Болотов, В. В. Се- 
риков), основной причиной чего является изменение феномена знания  
и его соотношения с общественной практикой: «добывание знания ста-
новится приоритетной сферой профессиональной деятельности человека  
и условием существования всякого современного производства» [1, с. 8]. 
Быстро меняющийся поток информации, устаревание знаний требует но-
вого специалиста, который бы умел самостоятельно приобретать новые 
знания. По данным А. А. Деркача, ежегодно обновляется 5 % теоретиче-
ских и 20 % профессиональных знаний. В США установлена своеобраз-
ная единица измерения устаревания знаний специалистов — так назы-
ваемый «период полураспада компетентности», термин, обозначающий 
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продолжительность времени с момента окончания вуза, когда в резуль-
тате появления новой научно-прикладной информации компетентность 
специалиста снижается на 50 %. В течение последних десятилетий этот 
период быстро сокращается. В-третьих, компетентностный подход явля-
ется закономерным продолжением развития идеи гуманизации образо-
вания и личностно ориентированного подхода, согласно которым целью 
образования является развитие личности человека. Прежняя ориентация 
на формирование суммы знаний, умений и навыков (когнитивные ориен-
тации высшего образования), не предполагавшая развитие личностных 
качеств, способностей, не рассматривавшая личность как единое целое, 
уходит в прошлое. В-четвертых, внедрение компетентностного подхода 
связывается с преодолением разрыва между потребительским рынком  
и подготовкой выпускников, т. е. отражает внешний заказ на специалистов 
(Г. Б. Голуб, О. В. Чуракова и др.). В настоящее время компетентностный 
подход рассматривается в качестве одного из направлений модерниза-
ции образования и предполагает новое видение содержания образования  
и технологий обучения. 


Нами было проведено исследование профессиональной компетентно-
сти специального педагога (на примере олигофренопедагога) и определе-
ны пути ее формирования. При этом мы учитывали исторически сложив-
шиеся требования к профессии дефектолога, современную образователь-
ную модель коррекционно-педагогической помощи людям с нарушения-
ми развития, а также социальный заказ. 


В проведенном нами исследовании под профессиональной компе-
тентностью специального педагога понимается готовность к развитию, 
воспитанию, обучению, социальной адаптации и интеграции лиц с наруше-
ниями развития, а также сопровождению семей, их воспитывающих. 


Для разработки модели профессиональной компетентности специаль-
ного педагога на основе анализа педагогической литературы и обобщения 
собственного опыта были выделены особенности труда и профессиональ-
ные принципы деятельности этого специалиста. 


К особенностям профессиональной деятельности специального педа-
гога (олигофренопедагога) отнесены: понимание медицинских диагнозов 
и механизмов нарушений с тем, чтобы найти оптимальный подход к че-
ловеку с нарушением развития, учесть специфические особенности, уви-
деть отклонения в развитии, понять их причины; глубокое знание психо-
лого-педагогической диагностики с целью определения трудностей (или 
их прогнозирования), возникающих у него, их причин и возможных путей 
устранения; направленность на развитие человека с ОВЗ и максималь-
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ное включение его психических резервов; владение методиками препода-
вания учебных предметов школьникам с нарушениями развития; направ-
ленность на социализацию человека с нарушением развития, создание 
условий, необходимых для освоения им жизненно важных компетенций; 
умение учитывать индивидуальные особенности детей (взрослых) в про-
цессе работы с группой (классом); большое внимание работе с родите-
лями лиц с ОВЗ с целью изменения социальной ситуации развития чело-
века с нарушением развития; высокая креативность: отсутствие готовых 
«рецептов» помощи, необходимость творчески мыслить; трудноизмери-
мость результатов труда. 


Профессиональные принципы деятельности специального педагога 
базируются на гуманистических общечеловеческих ценностях, норматив-
ных требованиях, целях, задачах коррекционно-педагогической помощи 
лицам с нарушениями интеллектуального развития. Систематизируя,  
их можно представить следующим образом. 


1. Принцип профессиональной компетентности, утверждающий 
необходимость специальной подготовки педагога для работы с людьми  
с нарушением развития. 


2. Принцип оказания помощи, который реализуется в том, чтобы 
открыть ребенку окружающий мир, помочь его освоить, подготовить  
к самостоятельной (или максимально возможной самостоятельной) 
жизни. Принцип помощи определяет отношение педагога к человеку с 
нарушением развития — признание и уважение его потребностей, прав  
и возможностей, сочувствие его проблемам и др. 


3. Принцип нравственной ответственности за выбранные при-
оритеты в коррекционной работе, результаты обучения, воспитания  
и развития умственно отсталого человека, его социальную адаптацию  
в обществе. Реализация этого принципа обеспечивается при следующих 
условиях: социально значимая цель, определенная в нормативных актах, 
максимально соотносится с личностными интересами и потребностями 
ребенка (взрослого); выбраны наиболее приемлемые варианты достиже-
ния цели. Важное место здесь занимает личный вклад педагога в достиже-
ние результатов и оптимизацию своего труда. 


4. Принцип сотрудничества и автономности предполагает, с од-
ной стороны, направленность на оказание человеку с ОВЗ помощи, бази-
рующейся на комплексном, междисциплинарном знании индивидуальных 
проблем его развития «командой» специалистов, с другой стороны, спо-
собность каждого специального педагога наиболее полно оказать помощь 
ребенку (взрослому) и семье, в которой он воспитывается. 
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5. Принцип креативности и инвариантности реализуется в твор-
ческом, целенаправленном и постоянном стремлении педагога совершен-
ствовать приемы, средства работы в соответствии с особенностями вос-
питанников и своими психическими, а также дидактическими и воспита-
тельными ресурсами. В последние годы контингент детей становится все 
сложнее, и специальный педагог как субъект организации образователь-
ного процесса должен быть подготовлен не только рационально отобрать 
методический арсенал для работы, но и осуществить творческий поиск, 
который в результате приведет к приращению качественных и количе-
ственных результатов труда. 


6. Принцип соблюдения этики, который реализуется в уважительном 
отношении к человеку с нарушением независимо от степени снижения 
интеллекта и возможности выразить свои потребности; неразглашении 
конфиденциальной информации, корректном использовании специальной 
терминологии в присутствии человека с нарушением в развитии и его 
близких и т. п. 


7. Принцип педагогического оптимизма по отношению к умственно 
отсталому человеку, который впервые был обозначен Э. Сегеном. В на-
стоящее время он трактуется как вера специального педагога в достиже-
ние положительных результатов своего труда. 


8. Принцип культуросообразности, в рамках которого специаль-
ный педагог выступает как транслятор культуры для ребенка (взрослого)  
с ОВЗ, предлагая ее в доступных для него формах, используя приемы  
и средства, облегчающие ее понимание и усвоение. Педагог в своей рабо-
те должен опираться на социальный опыт, на богатый пласт отечествен-
ной и мировой культуры, используя ее не только для обогащения пред-
ставлений об окружающем, но и для решения коррекционных задач. 


9. Принцип приоритетных задач, который методологически ценен 
требованием на всех этапах работы с человеком с нарушением развития 
выдвигать наиболее важную цель, достижение которой будет способство-
вать его переходу на следующий этап развития. 


Исходя из выделенных особенностей и принципов труда специального 
педагога, с учетом анализа научно-теоретической и специальной литера-
туры, а также результатов, полученных в исследовании, была разработана 
модель личности и профессиональной компетентности специального педа-
гога (рис. 1), отвечающая требованиям современной реальности и ориен-
тированная на решение профессиональных задач в ближайшем будущем. 


Базовая составляющая профессионально-личностной готовности пе-
дагога к работе с лицами, имеющими нарушения развития, — профес-
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сионально-гуманистическая направленность его личности, которая 
проявляется в осознании им ценностей и смыслов профессиональной дея-
тельности, удовлетворенности ею, стремлением к саморазвитию. 


 Сущность 
Готовность к развитию, воспитанию, обучению, социальной адаптации и 
интеграции лиц с нарушениями интеллектуального развития, а также 
сопровождению семей, их воспитывающих 


Структура 
Мотивационно-ценностный, содержательный и деятельностный 
компоненты 


Функциональные компоненты 
Изучение умственно отсталого человека; постановка целей; 
планирование этапов коррекционной работы и прогнозирование 
результатов, которые должны быть достигнуты на каждом из них; 
выбор технологии обучения, воспитания, развития; осуществление 
коррекционно-педагогической деятельности; коррекция и оценка 


Критерии 
1. Профессионально- 
педагогическая 
направленность. 
2. Профессионально- 
личностные качества. 
3. Профессиональные 
компетенции 
4. Субъектная позиция 


Содержание 
1. Профессионально-гуманистическая направленность. 
2. Профессионально-личностные качества. 
3. Виды профессиональной деятельности и профессиональные 
компетенции 


Уровни 
адаптивный 
репродуктивный 
креативный 


Рис.  1.  Модель профессиональной компетентности  
специального педагога (олигофренопедагога)


Ценностями-целями в профессиональной системе ценностей специ-
ального педагога являются педагогическая помощь людям с нарушениями 
и семьям, их воспитывающим. Среди ценностных ориентиров будущего 
специального педагога — признание ценности личности человека неза-
висимо от степени тяжести его нарушения; направленность на развитие 
его личности в целом, а не только на получение образовательного ре-
зультата; осознание своей ответственности как носителя культуры и ее 
транслятора для людей с нарушениями в развитии; понимание творческой 
сущности профессии дефектолога, требующей больших духовных и энер-
гетических затрат и другие. 


В исследовании специальный педагог рассматривается как организа-
тор коррекционно-развивающего пространства (среды) вокруг человека  
с нарушением интеллектуального развития. В связи с этим предъявля-
ются высокие требования к его профессионально-личностным характери-
стикам, среди которых системообразующим выступает интегральное лич-
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ностное качество — готовность к помощи, включающее милосердие, 
эмпатию, толерантность, педагогический оптимизм, высокий уровень 
самоконтроля и саморегуляции, доброжелательность и другие. Специ-
альный педагог должен осознавать значимость этих качеств и стремить-
ся их развивать. Смыслом его профессиональной деятельности являются 
педагогическая помощь людям с нарушением развития и семьям, их вос-
питывающим. Сформированная устойчивая система смыслов обуславли-
вает определенную позицию личности в профессии, влияет на характер 
построения взаимоотношений между педагогом и его воспитанниками, 
коллегами, родителями, обеспечивает создание образа самого себя — 
«Я-концепции», построение своей картины мира, где главной будет обще-
ственно-историческая роль профессии, определяющая рождение смысла 
жизнедеятельности. 


Профессионально-личностные компетенции, необходимые специ-
альному педагогу, — умение наблюдать, способность аккумулировать 
наблюдения и использовать увеличившийся объем информации о ребенке 
(взрослом) для оптимизации коррекционно-педагогической работы; пер-
цептивные и аутопсихологические компетенции; креативность, творче-
ский подход к решению проблем, задач коррекционно-педагогической ра-
боты. Существенно возрастает роль рефлексивной деятельности в связи  
с требованием высокой саморегуляции, необходимостью восстанавли-
вать психическую энергию. 


Основные виды профессиональной деятельности специального педаго-
га определяются целями помощи людям с нарушениями в развитии на 
современном этапе развития. В соответствии с ними можно выделить 
коррекционно-развивающую, дидактическую, воспитательную, социаль-
но-педагогическую и организационную деятельность. 


Коррекционно-развивающая деятельность направлена на макси-
мально возможную коррекцию отклонений в развитии человека с ОВЗ, 
в раннем и дошкольном возрасте — стимуляцию развития, и включает 
целенаправленную работу по развитию сенсомоторной сферы, общения, 
познавательной, эмоциональной и поведенческой сфер. 


Дидактическая деятельность нацелена на формирование и развитие 
различных видов деятельности (типичных и ведущих для данного возрас-
та). Она требует от специального педагога овладения такими професси-
ональными компетенциями, как: готовность определять общие и кон-
кретные задачи обучения с учетом его коррекционной направленности; 
способность учитывать в учебно-воспитательном процессе психологиче-
ские, возрастные, индивидуальные особенности обучающихся, а также 
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особенности нарушения и степень его компенсации; готовность осущест-
влять, опираясь на специальные дидактические принципы, руководство 
познавательной деятельностью обучающихся, давать адекватную оценку 
их деятельности и др. 


Воспитательная деятельность предполагает личностное развитие 
ребенка (взрослого) с нарушением развития, привитие социальных и мо-
ральных ценностей, формирование положительных качеств личности. 
Для ее осуществления важны следующие специальные профессиональ-
ные компетенции: способность анализировать и давать психолого-педа-
гогическую трактовку поведения, поступков, реакций воспитанников  
в тех или иных педагогических ситуациях; готовность использовать адек-
ватные возрастным, компенсаторным и психологическим возможностям 
умственно отсталых способы, приемы воспитания; приобщать их к куль-
туре и др. 


Социально-педагогическая деятельность направлена на решение 
следующих задач: помощь в познании ребенком (взрослым) себя и окру-
жающего мира, ориентировке в природном и социальном мире, социаль-
ной адаптации и интеграции; помощь в овладении компетенциями, необ-
ходимыми для каждого возрастного периода, подготовка к максимально 
самостоятельной жизни; помощь семье, воспитывающей ребенка с нару-
шением развития; психолого-педагогическое сопровождение человека  
с ОВЗ. 


Организационная деятельность предполагает создание оптималь-
ных психолого-педагогических условий для развития ребенка с ОВЗ, 
включая организационную координацию деятельности всех социальных 
институтов и служб в оказании полного комплекса услуг семье и ребенку 
в рамках индивидуальной программы развития. 


Вместе с тем важно выделять виды деятельности, которые включены 
в структуру указанных выше, являющихся ведущими видов профессио-
нальной деятельности специального педагога. 


Коммуникативная деятельность реализуется в уважении личности 
и прав человека с нарушением в развитии; в установлении с ним довери-
тельных отношений; использовании вербальных и невербальных средств 
общения; предотвращении и разрешении конфликтных ситуаций, воз-
никающих между воспитанниками; владении профессиональной речью; 
установлении положительного контакта с родителями, привлечении их 
к сотрудничеству; помощи родителям в установлении адекватных форм 
взаимодействия с ребенком (взрослым); соблюдении конфиденциально-
сти служебной информации и личных тайн воспитанника. 
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Диагностическая деятельность заключается в готовности специ-
ального педагога к выявлению отклонений в развитии ребенка, прояв-
ляющихся внешне, в том числе в поведении; к выбору диагностических 
методик с учетом особенностей психолого-педагогического изучения лиц 
с нарушениями развития на разных возрастных этапах; к проведению диа-
гностики развития человека с ОВЗ (познавательного, социального и т. д.) 
и диагностики развития деятельности; к интерпретации проявлений осо-
бенностей или отклонений в психическом развитии ребенка (взрослого)  
в деятельности или в поведении. 


Методическая деятельность включает следующие профессиональ-
ные компетенции: готовность к целеполаганию, проектированию, плани-
рованию, реализации, диагностике учебного процесса и грамотной кор-
ректировке результатов обучения. Важным является участие педагога в 
работе методических объединений и других формах методической работы. 


Прогностическая деятельность направлена на прогнозирование 
развития человека с нарушением развития, повышение эффективности 
использования различных коррекционно-педагогических технологий. 
Она включает следующие профессиональные компетенции: готовность  
к планированию всех видов коррекционной работы и ее элементов в об-
щих структурах учебно-воспитательного процесса; способность пред-
полагать возможные затруднения в процессе учебной, воспитательной 
и коррекционной работы у отдельных воспитанников, коллектива в це-
лом; способность прогнозировать развитие человека с ОВЗ при наличии 
альтернативных возможностей его воспитания, обучения, социализации, 
а также результаты учебной, коррекционной, воспитательной работы  
у отдельных воспитанников и коллектива в целом. 


Консультативная деятельность ориентирована на взаимодействие 
с родителями и педагогами с целью обеспечения их своевременной не-
обходимой информацией для более качественной помощи и поддержки 
человека с нарушением развития. 


Просветительская деятельность направлена на информирование 
социума о людях с нарушениями развития, на формирование у окружа-
ющих гуманного отношения к лицам с ОВЗ, обеспечение информацией 
родителей этих детей (взрослых) о комплексных реабилитационных сред-
ствах помощи. 


Трансформационная деятельность включает постановку коррекци-
онно-развивающих задач в учебно-воспитательном процессе, использова-
ние соответствующих методов и приемов, отбор и преобразование учеб-
ного, дидактического и методического материала. 
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В структуре профессиональной компетентности специального педаго-
га нами выделены мотивационно-ценностная, содержательная и деятель-
ностная составляющие. Эти компоненты находятся в тесном взаимодей-
ствии, образуя целостную, динамическую систему. 


Функциональные компоненты профессиональной деятельности специ-
ального педагога отражают тот логический порядок, в котором профес-
сионал действует как субъект: изучение умственно отсталого человека 
(группы, коллектива); постановка целей; планирование этапов коррек-
ционно-педагогической работы и прогнозирование результатов, которые 
должны быть достигнуты на каждом из них; выбор технологий обучения, 
воспитания, развития; осуществление коррекционно-педагогической дея-
тельности; коррекция и оценка. 


Нами выделены критерии сформированности профессиональной ком-
петентности специального педагога, в число которых вошли выделенные 
выше содержательные компоненты личностные и деятельностные: моти-
вация, ценности личности, наличие смыслов профессиональной деятель-
ности, уровень профессионально-личностных качеств и личностных уме-
ний (рефлексия, творчество, умения профессионального самосохранения, 
самовосстановления и др.), владение разными видами профессиональной 
деятельности, результативность труда. 


На основе предложенных критериев в исследовании выделены три 
уровня профессиональной компетентности специального педагога: 
адаптивный, репродуктивный и креативный, в которых нашли отражение 
выделенные Л. М. Митиной, Ю. П. Поваренковым, С. Л. Рубинштейном 
две формы профессионального развития: пассивная (адаптивная) и актив-
ная (творческая, надситуативная). 


Адаптивный уровень (пассивная модель профессионального разви-
тия) характеризуется наличием профессиональной мотивации, сформи-
рованными профессиональными ориентациями личности, низким уров-
нем профессионального самосознания, в том числе низким осознанием 
у себя профессионально-личностных качеств и отсутствием стремления 
к их совершенствованию, низким уровнем рефлексии. Профессиональ-
ная деятельность строится в строгом соответствии с профессиональными 
требованиями, по заранее отработанному механизму, схеме, творческая 
активность практически не проявляется, повышение квалификации осу-
ществляется по необходимости через различные курсы. 


Репродуктивный уровень отличается профессиональной направлен-
ностью, сформированными профессиональными ориентациями личности, 
наличием смыслов профессиональной деятельности, отмечается удов-
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летворенность профессиональной деятельностью. Специальный педагог 
формируется как субъект профессионального пути, становится организа-
тором и регулятором этого процесса. Он осознает свои профессиональ-
но-личностные качества, стремится к их совершенствованию, обладает 
рефлексивными умениями: способен критически анализировать свою 
деятельность, вносить необходимые коррективы; владеет умениями само-
сохранения. Профессиональная деятельность глубоко осознана, учитель 
творчески использует методы и приемы, осваивает опыт других педагогов. 


Креативный уровень отличается высокой степенью результативности 
профессиональной деятельности, творческой активностью. Специальный 
педагог обладает высоким уровнем профессионального самосознания, 
особое место в его структуре приобретают аналитико-рефлексивные ком-
петенции. Положительная эмоциональная направленность деятельности 
стимулирует переход к устойчиво преобразующей, активно-созидатель-
ной и самосозидательной работе, что обеспечивает выработку индивиду-
альных механизмов самосохранения. В профессиональной деятельности 
специальных педагогов важное место занимают импровизация, педагоги-
ческая интуиция, обеспечивающие создание инновационных авторских 
подходов к обучению и воспитанию детей. Педагоги делятся педагоги-
ческим опытом, являются наставниками молодежи, выступают на науч-
но-практических конференциях и семинарах. 


Разработанная модель профессиональной компетентности позволяет 
определить содержание и технологии подготовки специального педагога 
на разных этапах профессионализации. 


Так, в исследовании предложено и обосновано введение в содержание 
профессиональной подготовки олигофренопедагога следующих учебных 
дисциплин: «Педагогическая помощь людям с нарушениями интеллекту-
ального развития», «Образование, профессиональная подготовка и орга-
низация жизни взрослых с нарушениями интеллектуального развития», 
«Методика воспитательной работы с детьми, имеющими нарушения 
интеллектуального развития», «Развитие психомоторики и сенсорных 
процессов», «Методика обучения игре», «Психолого- и социально-педа-
гогическое сопровождение лиц с нарушениями интеллектуального разви-
тия», «Технологии коммуникативного поведения», в которых отражены 
основные виды деятельности специального педагога; доказана целесоо-
бразность проведения практики в учреждениях, где оказывается педаго-
гическая помощь людям разного возраста и с разной степенью нарушения 
интеллектуального развития, в условиях дифференцированного и инте-
грированного обучения (по выбору студентов). Важной составляющей 
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профессиональной подготовки являются курсы по выбору, помогающие 
студентам познать свои психические ресурсы, сильные и слабые стороны 
с точки зрения будущей профессии. 


При разработке технологий формирования профессиональной компе-
тентности специального педагога мы опирались на субъектно-деятель-
ностный подход, важным условием реализации которого в профессио-
нальном становлении личности специального педагога является ориен-
тация на личностную индивидуальность каждого студента, обеспечение 
дифференциального и индивидуально-творческого подхода к подготовке 
будущих дефектологов. Разработанные педагогические технологии фор-
мирования и развития профессиональной компетентности специального 
педагога направлены на развитие мотивации и ценностно-смысловых ори-
ентиров, на развитие профессионально-личностных качеств, на формиро-
вание профессиональных компетенций, на развитие творческих способ-
ностей [2; 3]. 


В целом проведенное исследование подтвердило эффективность раз-
работанной модели профессиональной компетентности специального пе-
дагога, предложенного содержания и технологий его подготовки. 
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Н. М. НАЗАРОВА 
Базовые профессиональные компетенции специального педагога


Будущим специалистам-дефектологам, подготовка которых сегодня 
осуществляется в педагогических вузах на основе новых ФГОС, предсто-
ит работать в многополярном и многозначном мире, самостоятельно при-
нимать профессиональные решения в условиях реально существующих 
различий во взглядах, установках, теоретических позициях и практиче-
ских подходах в решении проблем специального образования. Реалии от-
крытого общества, формирование которого уже происходит и будет про-
исходить в ХХI веке, полифундаментальность и методологическая отно-
сительность современных научных и практических подходов в специаль-
ной педагогике потребуют от педагога-дефектолога мировоззренческой  
и теоретико-методологической самостоятельности, свободной ориента-
ции в образовательных концепциях специальной педагогики и ее отрас-
лей и осмысленного гуманистически детерминированного выбора соб-
ственной научно-профессиональной парадигмы. 


В этом контексте возрастает значимость фундаментальной подготовки 
педагога-дефектолога, содержание которой представлено в Государствен-
ном образовательном стандарте группой дисциплин клинического, психо-
логического и педагогического направлений. 


Традиционный курс «Педагогика» вводит студентов в основы теории, 
истории и практики педагогической деятельности. Логическим перехо-
дом и связкой с базовыми педагогическими дисциплинами той или иной 
дефектологической специальности («Олигофренопедагогика», «Сурдо-
педагогика» и т. д.) становится общетеоретический курс «Специальная 
педагогика». Его назначение — формирование у педагога-дефектолога 
системного видения общепрофессионального пространства специальной 
педагогики в его историческом, теоретико-методологическом и науч-
но-практическом аспектах. Целостное представление об основах теории, 
истории и образовательной практики специальной педагогики, о тен-
денциях развития ее понятийно-терминологического аппарата (а значит 
и концептуальных оснований), знакомство с методологией и методами 
научного исследования в современной специальной педагогике позволит 
сформировать у студента ряд базовых профессиональных компетенций, 
обеспечивающих понимание специального образования человека с огра-
ниченными возможностями как своеобразного социокультурного, обра-
зовательного феномена, который, в отличие от массового образования, 
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возник на совершенно определенном этапе развития человеческой циви-
лизации, когда созрели для этого все необходимые взаимодополняющие 
предпосылки: этические, социокультурные, экономические, научные. 
Эти предпосылки и сегодня во многом определяют возможности, тем-
пы, уровень и границы развития специального образования и позволяют 
понять выбор той или иной образовательной концепции или стратегии  
в специальном образовании, дают возможность ее системного анализа 
для оценки ее эффективности и перспектив в конкретной социокультур-
ной ситуации. 


Видение курса «Специальная педагогика» в структуре учебного пла-
нирования как предшествующего курсам в соответствующих специаль-
ностях «Сурдопедагогика», «Тифлопедагогика», «Олигофренопедагоги-
ка», «Логопедия» обусловлено необходимостью реализации важнейшего 
принципа современного образования — принципа целостности, в рамках 
которого реализуется идея философии образования об изначально дедук-
тивном пути обучения. В. И. Бельтюков так интерпретирует эту идею: 
«Для дедуктивного пути развития важно найти такую стартовую пози-
цию, т. е. такое минимальное целое, которое в результате его расщепле-
ния могло бы привести к аналитико-синтетической системе… Стартовая 
позиция дедуктивного пути саморазвития, а, следовательно, обучения 
и умственного развития упорядочена в отношении предуготовленности 
именно к такому пути развития, при котором внешнее воздействие со-
гласуется с внутренним развертыванием первоначально интегрирован-
ных образований [1, с. 172]. Таким минимальным целым и первоначально 
интегрированным образованием является теория и практика специаль-
ного образования человека с ограниченными возможностями жизнедея-
тельности. Развертывание и конкретизация всех аспектов знания об этом 
социокультурном феномене и есть содержательная последовательность 
формирования профессиональных компетенций у будущих педагогов-де-
фектологов. 


Остановимся кратко на некоторых основных содержательных идеях 
рассматриваемого курса, определяющих круг общепрофессиональных 
компетенций дефектолога. 


Специальная педагогика была и остается отраслью педагогиче-
ского научного знания, и ее развитие определяется, прежде всего, 
педагогической наукой. 


Несмотря на разный характер взаимоотношений между общей и 
специальной педагогикой на протяжении всего периода их развития, их 
неразрывное единство обеспечивается тем, что и та и другая являются 
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науками об обучении, образовании человека, и та и другая принадлежат  
к сфере социально-гуманитарного знания. 


Важным отличительным признаком специальной педагогики как 
отрасли научно-педагогического знания является обусловленность 
ее развития не только прогрессом собственно педагогики, но и важ-
нейших для нее других отраслей научного знания, как гуманитар-
ных, так и естественнонаучных, обеспечивающих возможность ее 
развития на основе системного подхода, полифундаментальности и 
методологической относительности. 


Из истории специальной педагогики, рассматриваемой в общем кон-
тексте исторического развития научного знания (истории науки), можно 
видеть, что те или иные инновации в образовании человека с ограничен-
ными возможностями становятся возможными лишь тогда, когда созреют 
не только этические и социокультурные, но в большей мере и научные 
предпосылки для этого. Так, например, социальный заказ на обретение 
глухим устной речи существовал в человеческой цивилизации всегда, од-
нако реальное его выполнение стало возможным лишь тогда, когда наука 
(языкознание) открыла фонетику человеческой речи и создала описание 
артикуляций в национальных языках (c XVI в.). Более того, достижения 
смежных научных областей, прогресс их методологии и методов и обе-
спеченный ими определенный прогресс в той или иной сфере специаль-
ной педагогики становились, в ряде случаев, своеобразным катализато-
ром, усиливая и ускоряя дальнейшее развитие как специальной педагоги-
ки в целом, так и ее отраслей. Так, появление в начале ХХ в. и развитие на 
протяжении столетия методологии системного подхода позволило специ-
альной педагогике перейти от междисциплинарности (связь с медициной, 
психологией) к системному подходу в изучении человека с ограниченны-
ми возможностями и системному решению проблем его особой образова-
тельной и жизненной ситуации на базе всего комплекса наук, имеющих 
отношение к человеку как существу биологическому, психологическому 
и социальному. Это, в свою очередь, способствует изменениям этических 
и социокультурных позиций в отношении человека с ограниченными 
возможностями. Например, наблюдаемые сегодня гуманистически ори-
ентированные процессы социальной и образовательной интеграции есть 
результат системного подхода к жизненной и образовательной ситуации 
человека с ограниченными возможностями. 


Важным мировоззренческим основанием специальной педагогики, 
формирующим основополагающие профессиональные компетенции, 
является аксиологический подход, определяющий систему ценно-
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стей в специальной педагогике и формирующий ее этические основы. 
Специальное образование, а, значит, и развитие специальной педагогики 
весьма зависимы от бытующих в том или ином обществе этических воззре-
ний. Ими обусловлены личностные и социальные права этого человека (на 
жизнь, на свободу, образование, независимость, на уважительное отноше-
ние к его человеческому достоинству, участие в социальной жизни и др.). 


Гуманистическая этика поддерживает профессионально-педагогический 
этос специального образования, находя выражение в профессиональной 
деонтологии специального педагога. Последняя имеет два аспекта: сфера 
профессиональной этики специального педагога, психолога и сфера соци-
ального этикета в широком и повседневном общении во взаимодействии  
с людьми, имеющими ограниченные возможности жизнедеятельности. 


Изучение и последовательное развитие целостного педагогиче-
ского процесса специального образования людей с ограниченными 
возможностями предполагает опору на современную научную ме-
тодологию, а именно методологию системного подхода. 


Система специального образования является специфическим социо-
культурным единством, выступая одновременно подсистемой массово-
го образования и обеспечивая реализацию социально-гуманистической 
функции общества в отношении членов этого общества, имеющих огра-
ниченные возможности жизнедеятельности и трудоспособности, содей-
ствуя их развитию, образованию и социализации. Во взаимодействие 
(пересечение) с системой специального образования и ее подсистемами  
(т. е. системами специального образования людей определенной катего-
рии или возраста, имеющих ограничения жизнедеятельности) входит си-
стема социальных взаимоотношений, оказывая значительное влияние на 
развитие и специального образования в целом и его подсистем. 


Овладение этими и другими основополагающими идеями специальной 
педагогики создает, по нашему мнению, предпосылки для формирования 
гуманистически детерминированного профессионального мировоззрения 
и базовых профессиональных компетенций у будущих педагогов и пси-
хологов системы специального образования, создавая фундаментальную 
основу их профессионального образования. 


Изучение курса «Специальная педагогика» формирует платформу ба-
зовых компетенций для освоения компетенций, обеспечивающих такие 
виды профессиональной деятельности специального педагога, как: 
учебно-воспитательная; коррекционно-развивающая; диагностико-анали-
тическая; консультационная; конструктивно-организаторская; социаль-
но-адаптирующая; культурно-просветительная; исследовательская. 
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В соответствии с основными видами профессиональной деятельности 
дисциплина формирует следующие базовые профессиональные компе-
тенции. 


В области учебно-воспитательной деятельности это:
— целостное представление о специальной педагогике, ее теории, 


истории и ее общенаучных основаниях, как естественнонаучных, так и 
гуманитарных; умение использовать эти знания при решении учебно-про-
фессиональных задач и в учебно-исследовательской деятельности;


— понимание гуманистической социокультурной сущности специаль-
ного образования, знание истории его становления, современного состо-
яния и перспектив развития, понимание его роли в социализации и само-
реализации человека с ограниченными возможностями;


— целостное представление о современной сфере специальных об-
разовательных услуг, о педагогических системах и формах организации 
специального обучения, абилитации и реабилитации, о содержании педа-
гогической деятельности в сфере специального образования;


— владение общими теоретическими основами специального обуче-
ния и воспитания различных категорий лиц с особыми образовательными 
потребностями;


— обладание представлениями о специальных технических средствах 
обучения, коррекции и компенсации нарушенных или утраченных функ-
ций организма человека, а также об информационных и коммуникацион-
ных технологиях, используемых в специальном образовании;


— подготовленность к усвоению методических знаний и навыков вос-
питания детей и подростков с ограниченными возможностями, направ-
ленного на их саморазвитие, самовоспитание и самореализацию в духе 
гуманистических ценностей современной цивилизации;


— способность к планированию и реализации программ самообразова-
ния в профессиональной сфере; представления о своем карьерном росте. 


Базовые профессиональные компетенции в области коррекционно-раз-
вивающей деятельности:


— наличие представлений о специфичности способов и приемов кор-
рекции вторичных отклонений в развитии и компенсации средствами 
специального образования утраченных или ограниченных возможностей, 
социокультурного включения в условиях диалогического личностно-ори-
ентированного подхода к развитию и саморазвитию человека с особыми 
образовательными потребностями;


— способность наблюдать и анализировать с профессиональных по-
зиций коррекционно-развивающую деятельность как в специальных (кор-
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рекционных) дошкольных и школьных образовательных учреждениях, 
так и в условиях иных социальных институтов и структур (семья, абили-
тационные и реабилитационные центры и др.). 


В области диагностико-аналитической деятельности базовые профес-
сиональные компетенции следующие:


— знание об особенностях психического развития разных категорий 
лиц с нарушениями физического и психического развития, влияющих на 
их образование; осведомленность о специальной психологической диа-
гностике. 


Базовыми для консультативной деятельности являются:
— осведомленность о процессах и технологиях психологического со-


провождения лиц с особыми образовательными потребностями; готов-
ность к усвоению конкретных методических знаний и умений. 


Компетентностной базой для освоения конструктивно-организатор-
ской деятельности являются:


— представления о необходимости конструирования и реализации 
индивидуальных личностно-ориентированных образовательных, абили-
тационных и реабилитационных, социально-адаптирующих, коррекцион-
но-компенсирующих и иных программ специальной педагогической по-
мощи лицам с особыми образовательными потребностями, в том числе 
программ для разных уровней образования, разных категорий обучаю-
щихся, воспитанников; 


— понимание значимости профессиональной деятельности в коллек-
тиве профессионалов, в деятельности методических групп и объединений. 


Для подготовки к социально-педагогической (социально-адаптирую-
щей) деятельности основополагающими компетенциями являются:


— понимание социокультурной значимости формирования у учащих-
ся, воспитанников навыков ориентировки в социально-бытовой и социо-
культурной средах;


— готовность к освоению технологий продуктивного сотрудничества 
с родителями учащихся, воспитанников на основе изучения семьи и ока-
зания психолого-педагогической помощи в семейном воспитании;


— готовность к освоению технологий сотрудничества с общественны-
ми организациями и объединениями родителей детей с ограниченными воз-
можностями, конфессиональными и иными организациями и структурами, 
направленного на консолидацию усилий в деятельности по социальной адап-
тации и интеграции лиц с ограниченными возможностями, защите их прав; 


— понимание значимости работы, направленной на создание благо-
приятного психологического климата в образовательном учреждении, 
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семье, ближайшем социальном окружении, профилактики и коррекции 
привычек, наносящих ущерб здоровью, защиты человека с ограниченны-
ми возможностями от неблагоприятного влияния социальной среды;


— подготовленность к дальнейшему усвоению приемов и способов пси-
хологической помощи людям с ограниченными возможностями в опасных 
и чрезвычайных ситуациях природного, техногенного и социального про-
исхождения; 


— понимание необходимости оказания психологической помощи ро-
дителям детей с ограниченными возможностями. 


Для подготовки к овладению компетенциями культурно-просвети-
тельной деятельности общей компетентностной основой служит:


— готовность к овладению технологиями педагогического просвеще-
ния о проблемах специального образования, жизненной и образователь-
ной ситуации лиц с ограниченными возможностями;


— стремление формировать общую культуру учащихся, воспитанников;
— подготовленность к освоению технологий «компетентного роди-


тельства». 
Обучение исследовательской деятельности в процессе профессио-


нальной подготовки должно строиться на базовых компетенциях, сфор-
мированных в процессе изучения курса «Специальная педагогика»:


— понимание значимости исследовательской деятельности для специ-
ального педагога и готовность осуществлять проблемно-тематический 
поиск, изучение и анализ методической литературы, использовать резуль-
таты этой работы в учебной и учебно-исследовательской деятельности;


— умение ставить цель и задачи учебного констатирующего экспери-
мента, отбирать необходимые методы и методики исследования;


— умение провести учебный констатирующий эксперимент;
— умение под руководством преподавателя обрабатывать результаты 


исследования, изложить их письменно, сформулировать выводы. 
Каждая из групп представленных выше базовых компетенций детерми-


нирует соответствующий содержательный и методический подход к даль-
нейшему формированию всего комплекса профессиональных компетен-
ций, освоение которых предусматривает процесс обучения в бакалавриате. 


Литература
1. Бельтюков, В. И. Системный процесс саморазвития живой природы 


[Текст]. — СПб., 2003. 
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ 
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ


УДК 37.011


Н. А. Вершинина, Н. Н. Суртаева 


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИКИ»


Прежде чем спорить, давайте 
договоримся о понятиях.


Педагогическое знание на современном эта-
пе интенсивно развивается, что объясняется сре-
ди прочего массовыми инновационными пре-
образованиями образовательного пространства, 
происходящими по инициативе как «снизу», так 
и «сверху». На развитие педагогического знания 
существенное влияние оказывают международ-
ные исследования, интеграционные процессы 
в международное образовательное пространство, 
а также существенные социокультурные измене-
ния, происходящие в обществе, приводящие не-
редко к появлению новых, «иных» явлений, в том 
числе педагогического характера. Чтобы описать 
эти новые процессы, зачастую требуются новые 
понятия, которые часто заимствуются из других 
близких, а порой и отдаленных научных областей. 
Нами была предпринята попытка обобщить и сис-
тематизировать поток таких понятий в педагогике, 
что привело к созданию словаря «Понятийная ин-
тервенция в педагогике» [1]. Среди понятий, кото-
рые прочно вошли в педагогическое знание, стоит 
отметить следующие понятия: блок, диссемина-
ция, кластер, конструирование, контроллинг, кре-
дит, модерация, медиация, медиатор-педагог, мо-
бильность, модуль, мониторинг, новатор, стандарт, 
патронат, рейтинг, технологии и т. д. Происходит 
разрастание и различных направлений педагоги-
ческого знания, что нередко выливается в обра-
зование «новых» педагогик. Подобные процессы 
происходят и в области методологического знания. 


Д. А. Губанов, А. В. Макаренко, Д. А. Нови-
ков, применив автоматические и экспертные мето-
ды выделения совокупности основных терминов 
предметной области «методология», представили 
перечень наиболее часто встречающихся в ней 
терминов [2]: деятельность, научный, система, 
исследование, процесс, проект, метод, результат, 
знание, игра, наука, работа, обучение, проблема, 
художественный, теория, модель, форма, задача, 
организация, решение, методология, общий, раз-
витие, образ, объект, средство, оценка, условие, 
принцип. В настоящем исследовании данные тер-
мины оценены по сложности и значимости. В ходе 
исследования терминологического аппарата кла-
стера «Теоретико-методологические основы педа-
гогики» нам предстоит на материале двух групп 
источников: учебников и словарей; монографий 
и научных статей – выявить понятия, составляю-
щие ядро исследуемого кластера.


Стоит отметить, что сам термин «методоло-
гия», входящий в название кластера, до настояще-
го времени не имеет однозначного определения, 
по этому поводу В. В. Краевский отмечал, что ме-
тодология – это одно из самых неопределенных, 
многозначных, даже спорных понятий. Приведем 
ряд примеров, подтверждающих это. 


 Методология – учение о научном методе по-
знания, совокупность познавательных средств, ме-
тодов, приемов, используемых в какой-либо науке; 
область знания, изучающая средства, предпосылки 
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и принципы организации познавательной и преоб-
разующей деятельности [3, с. 152].


Методология социальной педагогики – учение 
о принципах, методах, формах и процедурах по-
знания и преобразования социально-педагогиче-
ских явлений с учетом социальных проблем и по-
требностей среды жизнедеятельности, перспекти-
вы средовой самореализации [4, с. 152].


Методология (метод + логия) –  учение о на-
учных способах познания, совокупность методов 
какой-либо науки [5, с. 152]. 


По мнению В. А Ядова, с формальной точки 
зрения методология не связана с сущностью зна-
ния о реальном мире, а скорее имеет дело с опера-
циями, при помощи которых конструируется зна-
ние. Автор считает, что термином «методология 
принято обозначать совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных» [6, с. 152]. 


Близка к этой позиция и трактовка И. Ф. Де-
вятко: «Методология науки – это дисциплина, изу-
чающая и технические, „процедурные“ вопросы 
организации исследования, и более общие вопро-
сы обоснованности используемых методов, досто-
верности наблюдений, критериев подтверждения 
или опровержения научных теорий» [7, с. 6].


А. М. Новиков предлагает рассматривать мето-
дологию как учение «об организации деятельно-
сти вообще, не касаясь содержания деятельности» 
[8, с. 301].


В. В. Краевский и Е. В. Бережнова отмечают: 
«В зависимости от уровня рассмотрения методо-
логию понимают по-разному. В широком смысле 
ее трактуют как систему принципов и способов 
построения теоретической и практической дея-
тельности, а также как учение об этой системе. 
Согласно другому, тоже широкому, определению – 
это учение о методе научного познания и преоб-
разования мира. В современной литературе идет 
речь, прежде всего, о методологии научного по-
знания, которую понимают как учение о принци-
пах построения, формах и способах научно-иссле-
довательской деятельности» [9, с. 11].


«В современном науковедении, – пишет 
В. А. Сластенин, – под методологией понима-
ют, прежде всего, учение о принципах построе-
ния, формах и способах научно-познавательной 
деятельности» [10, с. 93]. Анализ научных работ 
в области методологии педагогики показывает, 
что существуют различные подходы к пониманию 
методологии вообще и методологии педагогики 
в частности. Так, В. И. Загвязинский дает следую-
щее определение методологии педагогики: «Это 
учение о педагогическом знании и процессе его 
добывания, то есть педагогическом познании. Она 
включает:


• учение о структуре и функции педагоги-
ческого знания, в том числе о педагогической 
проблематике;


• исходные, ключевые, фундаментальные, фи-
лософские, общенаучные и педагогические поло-
жения (теории, концепции, гипотезы), имеющие 
методологический смысл;


• учение о методах педагогического познания 
(методология в узком смысле слова)» [11, с. 7]. Со-
временный этап в развитии методологии педагоги-
ки связан с разработкой как методов познания, так 
и методов преобразования педагогической дейст-
вительности, с раскрытием преобразовательной 
роли методологического знания.


Чаще всего методология педагогики трактует-
ся как теория методов педагогического исследо-
вания, а также как теория для создания образова-
тельных и воспитательных концепций. По мнению 
Р. Барроу, существует философия педагогики, ко-
торая и разрабатывает методологию исследования. 
Она включает разработку педагогической теории, 
логику и смысл педагогической деятельности. 
С этих позиций методология педагогики означает 
философию образования, воспитания и развития, 
а также методы исследования, которые позволяют 
создавать теорию педагогических процессов и яв-
лений. Исходя из этой предпосылки, чешский пе-
дагог-исследователь Яна Скалкова утверждает, что 
методология педагогики представляет собой сис-
тему знаний об основах и структуре педагогиче-
ской теории. Однако такая трактовка методологии 
педагогики не может быть полной. Для раскрытия 
сущности рассматриваемого понятия важно обра-
тить внимание на тот факт, что методология педа-
гогики наряду со сказанным выполняет и другие 
функции:


• определяет способы получения науч-
ных знаний, которые отражают постоянно ме-
няющуюся педагогическую действительность 
(М. А. Данилов);


• направляет и предопределяет основной путь 
достижения конкретной научно-исследователь-
ской цели (П. В. Копнин);


• обеспечивает всесторонность получения ин-
формации об изучаемом процессе или явлении 
(М. Н. Скаткин);


• помогает введению новой информации в тео-
рию педагогики (Ф. Ф. Королев);


• обеспечивает уточнение, обогащение, систе-
матизацию терминов и понятий педагогической 
науки (В. Е. Гмурман);


• создает систему информации, опирающуюся 
на объективные факты и логико-аналитический 
инструмент научного познания (М. Н. Скаткин).


Таким образом, методология педагогики – 
это концептуальное изложение цели, содержания, 
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методов исследования, которые обеспечивают по-
лучение максимально объективной, точной, сис-
тематизированной информации о педагогических 
процессах и явлениях. 


Методология педагогики как отрасль науч-
ного познания выступает в двух аспектах: как 
система знаний и как система научно-исследо-
вательской деятельности. При этом имеются 
в виду два вида деятельности – методологиче-
ские исследования и методологическое обеспе-
чение. Задача первых – выявление закономерно-
стей и тенденций развития педагогической науки 
в ее связи с практикой, принципов повышения 
качества педагогических исследований, анализ 
их понятийного состава и методов. Обеспечить 
исследование методологически – значит ис-
пользовать имеющиеся методологические зна-
ния для обоснования программы исследования 
и оценки его качества, когда оно ведется или уже 
закончено. Названными различиями обусловле-
но выделение двух функций методологии педа-
гогики – дескриптивной, то есть описательной, 
предполагающей также и формирование теоре-
тического описания объекта, и прескриптивной – 
нормативной, создающей ориентиры для работы 
педагога-исследователя. 


Учеными подчеркивается, что продуктами 
методологических исследований могут быть: раз-
работка подходов, методов и средств научного ис-
следования, которые относятся не к исследованию 
отдельных, частных систем и структур, а к любым 
подобным исследованиям; классификация этих 
подходов и методов по различным основаниям; 
описание особых условий процесса научного ис-
следования; определение общих законов и мето-
дов, переходов от одного предмета изучения к дру-
гому; выработка средств анализа и организации 
системных исследований и др. [12, с. 170–171]. 
Отсутствие хотя бы одной из перечисленных 
выше характеристик нарушает целостность тео-
рии и по существу лишает полученное знание тео-
ретического статуса.


Определения методологии можно продол-
жить, что лишь подтвердит сложность обсуждае-
мой категории. Для лучшего понимания термина 
«методология» приведем на уровне ключевых 
слов две группы определений данного понятия. 
Первая группа объединяет понятия о методологии 
как процессуальной стороне особой деятельности 
по получению знаний. В этом случае методология 
рассматривается как совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных, как учение о мето-
де, учение о рассмотрении соответствия метода 
предмету исследования, учение о структуре науч-
ного знания, закономерностях научного познания, 


система знаний, операции, при которых конст-
руируются знания, система принципов научного 
исследования, область, позволяющая выходить 
на методы, приемы, технику, процедуры, техноло-
гии и т. д.


Вторая группа представляет методологию пе-
дагогики как отрасль научного знания, это прояв-
ляется, в частности, в таких определениях: мето-
дология – дисциплина, изучающая технические 
и процессуальные вопросы организации исследо-
вания, наука о методах исследования, раздел педа-
гогики, содержащий принципы, методы, средства 
исследования и преобразования педагогической 
действительности, 


Одним из актуальных понятий методоло-
гического кластера является понятие «мето-
дологический подход». Эволюция представле-
ний о понятии «подход» приводится в работе 
Н. В. Бордовской [13], отметим и стремительно 
разрастающийся в педагогике поток информа-
ции о различных подходах: культурологический, 
системный, деятельностный, аксиологический, 
социокультурный, культурологический, лично-
стно-деятельностный, гуманистический, компе-
тентностный, интегративный, антропологический, 
антропоэкологический и др. 


К анализу категории подход обычно обраща-
ются в особые периоды развития той или иной 
деятельности, когда фиксируются принципиаль-
ные изменения или возникают неразрешимые на-
личными средствами проблемы. До ХХ века ха-
рактеристики подходов обсуждались в связи с рет-
роспективным отрицанием одного из них (подхо-
ды Платона и софистов, Ф. Бэкона и Аристотеля, 
эмпириокритицизм Маха и эмпиризм Локка), либо 
как аргументы в споре (номинализм – реализм, 
корпускулярная и волновая теории света). Мето-
дологизация разных сфер деятельности в ХХ веке 
потребовала непосредственного конструирования 
разных подходов, поэтому в различных сферах 
культуры разрабатывались в качестве подходов: 
феноменология, экзистенциализм, структурализм, 
научная организация труда.. Различные подходы 
разрабатываются в конкретных науках, где они 
либо сменяют друг друга как этапы (например, 
революционная смена парадигмы в физике, или 
кейнсианский этап в экономике), либо сосущест-
вуют, не нарушая дисциплинарной целостности, 
но создавая полипредметность в рамках одной 
дисциплины (например, бихевиоризм, гешталь-
тизм, или культурно-историческая концепция 
в психологии). 


В. В. Мацкевич подчеркивает, что развитие 
подхода происходит в разных эпистемических 
пространствах: в парадигме (онтологические кар-
тины, схемы и описания объектов); в синтагме 
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(способы и методы доказательства, аргументации, 
языки описания, объяснения и понимания); в праг-
матике (цели, ценности, задачи, предписания, раз-
решенные и запрещенные формы употребления 
элементов синтагмы и парадигмы) [14]. Говорить 
о том, насколько сложился тот или иной подход, 
можно лишь в том случае, если объявлены и обос-
нованы его принципиальные отличия от иного 
подхода. 


Что же стоит за словом подход в терминологи-
ческой системе кластера «Методология»? Сущно-
стно-содержательное осмысление данного поня-
тия требует обращения к генетически исходному, 
общенаучному понятию «подход к познанию». 
Данное понятие имеет широкое употребление 
в методологической литературе, и все же его со-
держание разными авторами понимается неодно-
значно. Анализ более 30 определений, представ-
ленных в словарях сети Интернет1, показал, что 
чаще всего подход понимается как один из мето-
дов исследования, рассмотрения, реже как направ-
ление исследования, как принцип,  установка  или 


1 http: // vusnet.ru/biblio/dict.aspx?part


вид изучения. Примеры разной трактовки этого 
понятия представлены в таблице (табл. 1). 


Несмотря на близость значений понятий 
«подход» и «метод», их следует различать. Ана-
лиз работ по философии и методологии науки по-
казывает, что категория «подход» рассматривает-
ся как одно из методологических понятий наряду 
с такими категориями, как «метод», «программа», 
«алгоритм». Все они являются способами описа-
ния процедур научной деятельности, приводя-
щих к получению научного знания. По мнению 
Е. В. Ушакова, категория «подход» – понятие, 
наименее разработанное в методологической ли-
тературе и рассматриваемое как наиболее общее 
из перечисленных: «Подход выступает теорети-
ческим основанием для более конкретных мето-
дологических предписаний» [15, с. 58]. Сравни-
вая «подход» и «метод», автор называет три глав-
ных отличия:


1) подход – менее  оформленное методологи-
ческое образование, употребляется в тех случаях, 
когда научная проблема еще не может быть реше-
на четкими методами, ученый ищет только подход 
к самой проблеме;


Таблица 1 
Различные трактовки понятия «подход»


Совокупность приемов, способов в изучении Пример


Подход как метод исследования


Один из методов исследования, рассмотрения
Деятельностный подход к анализу, 
социологический подход к анализу, 
системный подход к анализу


Применение концепций и методов в исследовании Культурологический подход 


Поход как направление исследования


Направление методологии научного познания Системный подход 


Направление, сложившееся в области методологии Подход социокультурный (многофакторный)


Подход как принцип исследования


Психолого-педагогический принцип Индивидуальный подход 


Система методологических и теоретических принци-
пов изучения Деятельностный подход в психологии


Методологический принцип анализа явлений Функциональный подход в культуре


Другие трактовки в понимании подхода


Методологическая установка Информационный подход 


Особый вид изучения Формационный подход к рассмотрению истории
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2) подход – менее  директивное  методологи-
ческое образование, он может предполагать аль-
тернативы решения проблемы в виде других под-
ходов, то есть он заведомо предполагает (или име-
ет) альтернативы;


3) подход – более  крупное методологическое 
образование, которое может объединять в себе 
совокупность методов, а кроме методов включает 
также теоретические тезисы, понятия, принципы, 
что является ядром подхода. 


Таким образом, несмотря на то что можно 
признать определенную близость и взаимосвя-
занность понятий «подход» и «метод», они все же 
не синонимы. В отличие от подхода, метод ха-
рактеризует процесс познания с точки зрения оп-
ределения способа его осуществления, способа 
деятельности субъекта познания. Подход в пол-
ном своем значении не может быть сведен к ме-
тоду, он выступает своеобразной платформой, 
на основе которой и метод, и принцип, объединя-
ясь, образуют определенную гносеологическую 
целостность. 


Современная отечественная педагогика при-
знает, что методологический подход не просто 
задает модель авторского видения, понимания 
и интерпретации явлений, фактов и событий в пе-
дагогике, а выступает своеобразным научно обос-
нованным аксиоматическим каноном целостного 
анализа и представления ее объекта, определяет 
угол взгляда на логику и этапы его развития, рег-
ламентирует отбор и интерпретацию фактологи-
ческого материала, закладывает аксиологические 
параметры оценки изучаемых педагогических 
явлений и т. д. [16]. Э. Г. Юдин отмечает, что ме-
тодологический подход «можно определить как 
принципиальную методологическую ориентацию 
исследования, как точку зрения, с которой рассмат-
ривается объект изучения (способ определения 
объекта), как понятие или принцип, руководящий 
общей стратегией исследования» [17, с. 69]. Имен-
но с фиксацией некоторой направленности научно-
го исследования, с его целевой ориентацией, кото-
рые в совокупности определяют общую его стра-
тегию, исследователи наиболее часто связывают 
понятие подхода. Изучение возможных установок 
позволили С. В. Бобрышову выделить ряд базовых 
общенаучных функций методологического подхода 
как регулятора и индикатора научного исследова-
ния: научно-мировоззренческую; функцию кон-
цептуализации; функцию технологизации. Данные 
функции проявляют себя в том, что подход: 


• позволяет достигать научно корректных па-
раметров и характеристик процесса познания;


• способствует системному оформлению 
исследовательской установки ученого на цело-
стное видение объекта познания, на выбор на-
правлений и логики соотнесения его с внешней 
действительностью;


• акцентирует внимание на научно-мировоз-
зренческих аспектах исследования, обеспечивает 
выбор соответствующих принципов и средств изу-
чения объектов;


• обеспечивает формирование и удержание 
общей стратегии исследования в соответствии 
с принятыми парадигматическими принципами;


• позволяет постулировать значимые характе-
ристики сторон и направлений процесса познания 
с точки зрения сосредоточения внимания на его 
содержании и форме, достигнутом соотношении 
качества и количества и т. д.;


• активизирует различные уровни методоло-
гического анализа, акцентируя внимание на нау-
коведческих и мировоззренческих убеждениях 
субъекта познания, на соответствующих прин-
ципах, средствах, способах и приемах ведения 
исследования.


Отметим и тот факт, что в последнее время 
редко встречаются являются работы, в которых 
в качестве методологического обоснования изби-
рается один подход, как правило, выбираются не-
сколько, и часто бывает, что один подход, по сути, 
противостоит другому и, значит, не может быть 
использован в одной работе. Наметилась и тенден-
ция интеграции отдельных подходов, рассмотре-
ния исследования через призму интегрированного 
подхода (содержательно-процессуально-деятель-
ностный, проблемно-интегративный, интегратив-
но-модульный, интегративно-аксиологический, 
антропоэкологический, технолого-синергетиче-
ский и др.). Применение различных подходов 
с обоснованием, а зачастую без каких-либо серь-
езных обоснований и даже вообще без оснований 
на современном этапе в педагогической литерату-
ре явление нередкое. Это в определенной степени 
вносит дополнительную неразбериху в методоло-
гическое знание. Думается, это происходит по раз-
ным причинам; прежде всего авторы не задумы-
ваются о значении ключевого слова, о значении 
родового понятия «подход». 


Из этого небольшого аналитического материа-
ла мы можем сделать вывод о том, что в некоторых 
случаях понятия «методология» и «методологиче-
ский подход» рассматриваются как тождествен-
ные, в других не разводятся, в третьих же подход 
рассматривается как понятие более узкое и входит 
в категориальное пространство методологии. 
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УДК 37.011


О. Б. Даутова, О. Н. Крылова


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА»1


В последнее время назрела необходимость 
в систематизации педагогической терминологии, 
анализе существующих понятий и терминов с точ-
ки зрения развития гуманистической парадигмы 
образования, которая пришла на смену тради-
ционной авторитарной модели. На сегодняшний 
день исследованы терминосистемы как фиксация 
определенного этапа развития научного знания, 
однако не выявлены новые концептуальные струк-
туры и форматы знаний как направления и основ-
ные тенденции развития педагогического научного 
знания в области дидактики.


Смену традиционной парадигмы на современ-
ную (гуманистическую, гуманитарную) можно 
зафиксировать практически по всем элементам: 
ценностям, общественному эталону, целям, прин-
ципам, содержанию, среде, формам, методам, тех-
нологиям, средствам, результатам. Традиционную 
парадигму представляют источники (моногра-
фии, научные статьи, учебные пособия, словари) 
1980-х – середины 1990-х годов, современную – 
работы, написанные с середины 1990-х годов 
по настоящее время (табл. 1). 


Нельзя не согласиться с тем фактом, что 
в 1990-е годы гуманистическая парадигма получа-
ет новое дыхание, видоизменяется, модернизиру-
ется, в недрах уже гуманистической парадигмы за-
рождается гуманитарная парадигма. В настоящий 
период происходит переход от гуманистической 
парадигмы к гуманитарной [1, с. 10], от совмест-
ной деятельности, общения и отношений педаго-
гов и воспитанников (гуманистическая парадигма) 
к совместному бытию (со-бытию), совместному 
поиску смыслов явлений внешнего и внутреннего 
мира, и смысла жизни (гуманитарная парадигма) 
[1, с. 15]. 


Прежде всего, изменения произошли на цен-
ностном уровне. Так, в традиционной парадигме 
основной ценностью выступало общество (груп-
повые ценности, принятие норм и ролей в обще-
стве, кооперативное и конформное поведение; 
важность общества, подчинение индивида тра-
дициям и обычаям). В современной парадигме 


1 Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


акцент сделан на личностном росте и развитии, 
провозглашается вера в способности индивида 
изменить, перестроить социальное окружение; по-
стулируются важность личности, полное раскры-
тие ее потенциала, достижение ею независимости 
и самореализации.


Меняется и  общественный  эталон. В тради-
ционной парадигме это – весторонне и гармонич-
но развитая личность. А в современной парадиг-
ме –субъект собственной жизни и деятельности, 
обладающей личной ответственностью за собст-
венное благополучие и бла гополучие общества.


Цели традиционной парадигмы (формирова-
ние человека с заданными, нужными обществу 
или государству качествами) меняются на цели, 
которые формулируются человеком. Считается, 
что источник саморазвития и самосовершенство-
вания находится в самом человеке. Цели формули-
руются в разных вариантах, но суть практически 
одна:


• наиболее полная самореализация человека, 
раскрытие его природных задатков на основе уче-
та его интересов и способностей [1, с. 10];


• об разованность – качество личности, фор-
мируемое у человека в про цессе трансформации 
социального опыта в личный [2, с. 188];


• развитие способности «научить учиться, об-
разование на протяжении всей жизни [3, с. 26].


Изменение на уровне  содержания связано 
с тремя тенденциями: прорастание и укрепление 
взаимосвязи личностного и общекультурного со-
держания образования, появление вариативного 
образования, расширение и обогащение источни-
ков содержания образования. 


Важно заметить, что все больше получает 
распространение компетентностная теория содер-
жания образования. (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев, 
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.), суть которой 
заключается в том, что основу содержания состав-
ляют компетенции как универсальные способы 
деятельности.


Произошли изменения и на уровне форм, 
методов,  средств  и  технологий. Наметился пе-
реход от преимущественно фронтальных форм 
работы с учащимися к индивидуальным и груп-
повым формам обучения, к индивидуальной об-
разовательной деятельности. Это закрепляется 
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в таких терминах, как нелинейное обучение, 
образовательная деятельность, индивидуальная 
образовательная траектория, индивидуальная 
образовательная программа и др. Основные из-
менения на уровне методов и технологий связа-
ны с распространением современных компью-
терных, мультимедийных средств, ресурсов сети 
Интернет и электронных средств коммуника-
ций, обусловливающих развитие электронного 
обучения/образования как особого направления 
в педагогике.


На уровне результатов смена парадигмы – 
это переход от ЗУНов к личностным и метапред-
метным результатам. Меняются позиции и роли 
субъектов образования. Переход к индивидуаль-
ной образовательной деятельности меняет пози-
цию ученика. Соответственно, меняется и пони-
мание педагогического взаимодействия (от совме-
стной деятельности к совместному бытию). 


Таким образом, в статье поставлен вопрос 
о смене парадигмы в образовании как основании 
для обновления понятийно-терминологического 
аппарата в области современной дидактики. 


Второй вопрос не менее актуальный, он свя-
зан с проблемой выбора методов анализа дидак-
тических категорий и терминов:


• метод  аналитических  группировок использу-
ется для выявления корреляционных связей меж-
ду терминами и предполагает расчленение мно-
жества единиц изучаемой совокупности терминов 
на группы (кластеры) по определенным сущест-
венным для них признакам (в нашем исследова-
нии – разделение на смысловые группы с учетом 
частоты их использования);


• концептуальный  анализ – общий метод вы-
явления экспликации концептов путем иссле-
дования смысла концепта и записи результата 
в формализованном семантическом языке; может 
быть реализован в рамках различных подходов 
(логического, лингвистического, психолингвисти-
ческого и др.) на основе процедур сочетаемости, 
анализа контекста, интроспекции исследователя 
и др.). Концепт – мыслительный образ, стоящий 
за языковым знаком, означаемым языковым зна-
ком; ментальная единица, элемент сознания;


• концептуальный синтез – метод свертки раз-
личных концептов (концепций, дисциплинарных 
смыслов и т. д.) с целью порождения нового про-
екта модели-конструкта, которые несет в себе но-
вый концепт (смысл);


• метод  смыслового  обобщения – логическое 
обобщение возможных смыслов термина, раз-
деление на уровни: уровень фактологического 
описания, уровень выявления иерархии смыслов 
по признаку обобщенное – частное, уровень дета-
лизации смыслов и т. д.


Для начала рассмотрим основные дидактиче-
ские категории с использованием перечисленных 
методов на основе концептов ученого. Даже про-
стое перечисление позволяет увидеть общее и осо-
бенное в подходах.


Категория – обучение.  
Концепт И. Ф. Харламова [4]


Обучение, обучающая деятельность педаго-
га, учебно-познавательная деятельность, цели 
обучения, знание, умение, навык, способности, 
творческие задатки, метод, прием, организацион-
ные формы обучения, урок, полный цикл учебно-
познавательных действий, понятие, структурные 
компоненты обучения, умственное воспитание, 
единство воспитания и обучения, воспитание на-
учного ми ровоззрения и нравственно-эстетиче-
ской культуры. 


В концепте ядром является деятельность, сле-
довательно, наиболее полно и системно представ-
лена как обучающая деятельность педагога, так 
и учебно-познавательная деятельность учащегося, 
в этом особенность концепции И. Ф. Харламова.


Концепт В. И. Загвязинского [5]


Обучение, развитие, преподавание, учебная 
деятельность, логика учебного процесса, учебный 
процесс = процесс обучения, принципы дидакти-
ческие, законы, учебная ситуация, познавательное 
ядро, учебно-познавательные задачи, познаватель-
ная задача, дидактическая задача, репродуктивный 
вариант учебной деятельности, продуктивный ва-
риант учебной деятельности, содержание образо-
вания, метод обучения, прием обучения, формы 
обучения, обученность, обучаемость, тип (методи-
ческая система) обучения / целостная дидактиче-
ская структура.


В этом концепте ядром выступает задача. 
Учебный процесс здесь – это цепь  учебных  си-
туаций, познавательным ядром которых являются 
учебно-познавательные  задачи,  а содержанием – 
совместная работа педагогов и обучаемых над ре-
шением задачи с привлечением разнообразных 
средств познания и способов обучения. Разуме-
ется, задача понимается не в узкометодическом 
(расчетная задача, задача на построение и т. д.), 
а в широком психологическом смысле – как цель, 
заданная в конкретной ситуации, или как требова-
ние, выражающее необходимость преобразования 
ситуации для получения искомых результатов [5, 
с. 26].


В данной цитате показана сущность кон-
цепции ученого:  «Есть основания полагать, что 
именно задача, конструируемая на конкретном 
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Таблица 1
Сравнительная характеристика  


классической и современной парадигмы образования


Классическая (традиционная) парадигма
(1980-е -середина 1990-х годов)


Структурные 
компоненты 


парадигм


Постнеклассическая  
(новая, современная) парадигма


(с середины 1990-х годов – по наст. вр.)


Общество: акцент на групповые ценности, 
принятие норм и ролей в обществе, коопера-
тивное и конформное поведение; важность 
общества, индивид подчинен традициям 
и обычаям общества [3, с. 128]


Ценности


Общество: акцент на личностном росте и раз-
витии, вера в способности индивида изменить,  
перестроить социальное окружение; не-
зависимость и самореализация; важность  
личности, полное раскрытие потенциала  
личности [3, с. 128]


Всесторонне  и  гармонично  развитая 
личность


Общественный  
эталон


Субъект собственной жизни и деятельности  
[1, с. 29].
Личная ответственность за собственное 
благополучие и бла гополучие общества [3, с. 43].
Человек Культуры [3, с. 59].


Передача ЗУНов, вооружение ЗУНами, упор 
на приобретение правильных знаний, раз 
и навсегда заданных; подготовка к жизни, 
социальной роли [3, с. 126]


Цели 


Развитие способности «научить учиться»,  
образование в течение всей жизни [3, с. 126].
Создание в себе личности, самовоспитание в себе 
личности [6, с. 23].
Наиболее полная самореализация человека,  
раскрытие его природных задатков на основе  
учета его интересов и способностей [1, с. 10]


Обучение должно быть:
• научным и иметь мировоззренческую 
направленность;
• проблемным;
• наглядным;
• активным и сознательным;
• доступным;
• систематическим и последовательным;
• прочным;
• в органическом единстве необходимо осу-
ществлять образование, развитие и воспита-
ние учащихся [4, с. 108–109]


Принципы


• личностного целеполагания;
• выбора индивидуальной образовательной 
траектории;
• метапредметных основ образовательного 
процесса;
• продуктивности обучения;
• первичной образовательной продукции 
учащегося;
• ситуативности обучения;
• образовательной рефлексии;
• обучающей деятельности педагога [2]


Социокультурная  теория  содержания  об-
разования (В. В. Краевский, В. С. Леднев, 
И. Я Лернер, М. Н. Скаткин) рассматривает 
содержание образования как педагогически 
адаптированный социальный опыт челове-
чества, тождественный по своей структуре 
самой человеческой культуре. Система со-
держания образования строится как единст-
во четырех элементов: опыта познаватель-
ной деятельности, опыта осуществления 
известных способов деятельности, опыта 
творческой деятельности, опыта эмоцио-
нально-ценностного отношения к миру


Содержание 


Взаимосвязи личностного и обшекультурного  
содержания образования в учебном процессе:
• ученик усваивает (присваивает) культурно-ис-
торический опыт;
• ученик «переоткрывает» для себя культурно- 
историческую продукцию с помощью учителя;
• ученик в собственной деятельности создает  
неизвестную ему в рамках его личного опыта 
продукцию или по-своему заново определяет из-
вестные данные [2, с. 176].
Компетентностная  теория  содержания  
образования (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев,  
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.)
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Формы: фронтальные, индивидуальные.
Методы: информационные, репродуктивные
[3, с. 126].


А. Основная форма обучения – классно-
урочная, линейная.
Б. Выбор на уроке как сочетание индивиду-
альной, групповой и коллективной работы.


Формы, 
методы, 


технологии


Формы: групповые, коллективные, 
индивидуальные.
Методы: проблемные, рефлексивные, эвристиче-
ские [3, с. 126].


А. Индивидуальная образовательная траектория.
Б. Вариативное образование как система обуче-
ния [2, с. 233].
В. Интеграция очного, самостоятельного и дис-
танционного обучения [2, с. 241].
Г. Методы продуктивного обучения [2, с. 264].
Д. Метод диалогического понимания как одно 
из ненасильственных средств для разрешения 
разногласий и конфликтов [1, с. 29]


Традиционные средства обучения Средства


Современные компьютерные, мультимедийные 
средства, интернет-технологии и ресурсы.
Ресурсы сети Интернет и электронные средства 
комму никаций.
Электронные учебники.
Образовательные веб-сайты


ЗУНы, подготовка к жизни Результат


Становление человека субъектом собственной 
жизни и деятельности [1, с. 29].
Главным результатом образовательного процесса 
является го товность и способность молодых лю-
дей, оканчивающих школу,  нести личную ответ-
ственность  за  собственное  благополучие  и  бла-
гополучие общества [2, с. 19]


материале изучаемых предметов и предстающая 
перед обучаемым как познавательная, является 
той генетической „клеточкой“, в которой при под-
готовке проекта „свертываются“, интегрируют-
ся все определяющие обучение факторы (общие 
цели образования, содержание изучаемого, уро-
вень подготовленности и развития обучаемых, 
наличные методические средства и условия и др.) 
и из которой они затем «развертываются» уже 
в педагогическом качестве как элементы учебного 
процесса» [5, с. 28–29].


Кроме того, на основе распространенности 
терминов и применения их в других работах могут 
быть выделены уровни в концепции.


Концепт В. В. Краевского,  
А. В. Хуторского [2]


Деление на уровни проведено нам (см. рис. 1).
1 уровень – ядерная зона: обучение, разви-


вающее обучение, единство информативной, раз-
вивающей и воспитательной функций обучения, 
содержание образования, характер обучения (лич-
ностный), деятельность, развитие, воспитание, 


творчество, метод обучения, дидактический при-
ем, средства обучения.


2 уровень – приядерная зона: продуктивность 
(продуктивная направленность, освоение, эври-
стическое обучение, творческие/креативные спо-
собности, когнитивные способности, индивиду-
альная траектория образования, образовательная 
деятельность, диагностика качества обучения.


3 уровень – периферия: фундаментальные об-
разовательные объекты, фундаментальные обра-
зовательные проблемы, личностное содержание 
образования.


Необходимо подчеркнуть, что здесь кроется 
еще одна проблема: ученый или исследователь 
часто использует термин, описывая дидактиче-
скую концепцию, или систему, однако термин 
не определяет. И наконец, еще один вопрос сис-
тематики, который стоит осветить, связан с бо-
лее высоким уровнем систематики, с система-
тикой терминологических рядов в современной 
дидактике.


Таким образом, в качестве гипотезы на эта-
пе первичного анализа терминов мы предпола-
гаем, что ядерными понятиями будут выступать: 
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дидактика как наука, обучение как система, учеб-
но-познавательная деятельность учащегося, ди-
дактическая культура педагога, содержание обра-
зования, технологии обучения, форма организа-
ции обучения, оценка результатов обучения.


В качестве второго гипотетического предпо-
ложения мы выдвигаем суждение о том, что дви-
жение терминосистемы в современной дидактике 


происходит за счет терминов третьего уровня, 
то есть периферии, что нашло отражение лишь 
в нескольких учебниках [2–3, 5], наиболее ярко 
выражено в научной школе А. П. Тряпицыной 
[7]. Очевидно, что третий уровень определяет 
основные тенденции современного образования, 
тенденцию открытости, нелинейности, индиви-
дуализации, вариативности, гуманизации. 
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УДК 37.011


М. Г. Ермолаева, О. Н. Шилова


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА ОБРАЗОВАНИЯ ВЗРОСЛЫХ»1


Любое человеческое знание начинается  
с интуиции, переходит к понятиям и завершается 
идеями.


И. Кант


Обсуждение вопросов развития, уточнения 
и использования терминологии в педагогической 
науке в последнее время приобретает все большую 
значимость и самостоятельность в связи с необхо-
димостью упорядочения понятийного аппарата 
науки, в которой появилось много новых отраслей 
и направлений.


Заметным явлением в педагогической науке 
в конце XX – начале XXI века становится повы-
шенный интерес исследователей к проблематике, 
возникающей на стыке педагогики и других наук 
[1–3]. В качестве автономных отраслей педагоги-
ческого знания выступают сейчас андрагогика, 
акмеология, этнопедагогика, педагогическая ин-
форматика и др. Особенно ярко это проявилось 
в период становления информационного обще-
ства, когда возникло понимание необходимости 
комплексного охвата явлений, происходящих в об-
ласти образования, в силу таких его особенностей, 
как массовость, многофакторность, универсальная 
общественная значимость как средства социаль-
ной и культурной наследственности.


Развитие научных знаний в любой области 
приводит к необходимости введения новых поня-
тий и терминов и, конечно же, к уточнению, кор-
ректировке, переосмыслению и упорядочиванию 
уже имеющихся. Этот процесс обычно связан с со-
ответствующими изменениями и в понятийно-тер-
минологическом арсенале смежных областей нау-
ки и практики. «Систематизация и совершенство-
вание понятийно-терминологической базы науки 
особенно важны, в частности, для профессиональ-
ной подготовки специалистов, чтобы в рамках изу-
чаемых дисциплин не было противоречивых тол-
кований различных предметов и явлений, а весь 
процесс обучения строился на основе строгой 
и возможно более полной системы терминов и оп-
ределений» [4, с. 9].


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


В российской педагогической науке вопросам 
систематизации и совершенствования понятийно-
терминологического аппарата уделяется большое 
внимание. В работах Н. В. Бордовской, М. А. Га-
лагузовой, В. И. Журавлева, И. М. Кантора, 
Б. Б. Комаровского, В. Г. Малышкина, А. Я. Най-
на, В. М. Полонского, Ю. Г. Фокина и других ис-
следователей рассмотрены различные аспекты 
этой проблемы: история русской педагогической 
терминологии, основы педагогической лексико-
графии, системология педагогических категорий, 
соотношение эмпирических и научных понятий 
в педагогике. 


Первые системные исследования в области 
русской педагогической терминологии и лексико-
графии были проведены Б. Б. Комаровским более 
30 лет назад. В его работах освещены важнейшие 
теоретические проблемы русской педагогической 
терминологии и истории ее развития со времен 
образования первых школ на Руси [5]. Дальней-
шее развитие идеи Б. Б. Комаровского получили 
в работах И. М. Кантора [6], в которых автор сфор-
мулировал основные положения педагогической 
лексикографии как отдельной, самостоятельной 
отрасли педагогической теории. И. М. Кантор, 
в частности, отмечает, что «если для языкознания 
важна проблема происхождения и структуры слов 
и словосочетаний, то для специальной отрасли 
знаний важна проблема активности ее лексиче-
ских средств, их способности закреплять систему 
понятий науки, быть проводником научной инфор-
мации» [6, с. 3], то есть инструментарием науки.


В настоящее время радикальные изменения 
в образовательной сфере носят всеобщий харак-
тер. Они меняют ее внешний строй и влияют 
на внутренний концептуальный характер. Диало-
говость, открытость, полемичность и дискуссион-
ность современной педагогической науки делают 
обращения к проблеме ее терминологии и поня-
тийного аппарата еще острее и актуальнее.


Важно отметить, что с учетом указанных 
выше процессов и общественных потребностей 
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происходит и переосмысление понятийного ап-
парата педагогической науки, а в свете смены на-
учных парадигм особенно остро встает пробле-
ма осмысления ее категориально-теоретического 
аппарата.


Стоит пояснить сам термин «категориально-
теоретический аппарат». Общеизвестно, что на-
учное познание осуществляется в результате аб-
страгирующей деятельности мышления, а знания 
об объекте закрепляются в определенных языко-
вых формах – понятиях. Само же мышление пред-
ставляет собой процесс оперирования понятиями, 
благодаря которым оно и приобретает характер 
обобщенного отражения действительности. Среди 
всей совокупности понятий выделяется группа ка-
тегорий, определяемых в философии как понятия, 
отражающие наиболее общие свойства и связи 
явлений материального мира [7, с. 422]. В пред-
метной научной терминологии категории опреде-
ляются как понятия, отражающие характерные 
свойства  восприятия  действительности  в  той 
или иной среде [7, с. 422]. Таким образом, катего-
рия является вершиной, узлом целого множества 
понятий, отправной точкой развертывания целого 
вида понятий, между которыми устанавливаются 
родовые связи. Следовательно, процесс выделе-
ния категорий и связанных с ними понятий сам 
по себе оказывает систематизирующее влияние 
на формируемые знания и мышление.


Система понятий отражает, но не объясняет 
действительность. Функция объяснения – одна 
из функций теории. Теория же выступает как одна 
из форм организации знания, а также как инстру-
мент, с помощью которого вырабатываются новое 
знание и, соответственно, новые понятия и катего-
рии, логически связанные между собой и попол-
няющие понятийную систему науки. Взаимосвя-
занная система теорий, в свою очередь, склады-
вается в картину мира той или иной научной об-
ласти, а научные картины мира – в более общую 
картину мира. Вот почему встает проблема иссле-
дования становления категориально-теоретиче-
ского аппарата педагогики, в частности, в аспекте 
профессиональной подготовки современного спе-
циалиста образования.


Анализ исследований по проблемам понятий-
ного аппарата науки приводит к выводу о том, что 
категориально-теоретический аппарат представля-
ет собой сложное методологическое явление.


В истории науки выделяются два этапа ее 
развития: этап зарождения и этап формализации. 
На протяжении обоих этапов происходит станов-
ление терминологии, понятийной системы. Снача-
ла понятия рождаются преимущественно стихий-
но, как результат осмысления опыта, затем проис-
ходит процесс осознания, оформления на основе 


постигнутых аналогий, переноса данных одного 
процесса на другой и т. д. Понятия «…представ-
ляют собой отражение действительности, объек-
тивного мира, практической деятельности людей 
во всем ее многообразии» [8, с. 126].


Согласно методике исследования и система-
тики терминологического аппарата современной 
педагогической науки, разработанной исследова-
тельской группой, необходимо смоделировать кон-
цептосферу нескольких кластеров, в каждом из ко-
торых выделяются три слоя:


1) ядро – тот круг понятий, который закреп-
лен в базовых источниках (учебниках, учебных 
и учебно-методических пособиях, рекомендован-
ных и допущенных в качестве учебных пособий 
для обучающихся) и получил широкое распро-
странение в науке и практике образования (когни-
тивно-пропозициональный компонент концепта);


2) приядерная зона – понятия, закрепленные 
в учебниках, пособиях, словарях, в периодиче-
ской печати, то есть получившие распространение 
и принятые сообществом (разные лексические ре-
презентации концепта, его синонимы и т. д.);


3) периферия – те понятия, в которых может 
прорастать новое знание (ассоциативно-образные 
репрезентации, авторские модели в специализиро-
ванных научных изданиях, монографиях, статьях).


Основой для отнесения понятий к разным 
слоям является семантический анализ. К ядерным 
понятиям отнесены те, которые имеют большую 
смысловую значимость, то есть определяются че-
рез наиболее устойчивые словосочетания. Поня-
тия приядерной зоны имеют меньшую смысловую 
значимость, но являются содержательной основой 
развертывания смысловой сферы ядерных поня-
тий. Периферийные  понятия имеют малую смы-
словую значимость, но большое значение для по-
нимания связей исследуемых понятий с другими 
сферами человеческой практики, что приводит 
к движению смыслов (осовремениванию) понятий 
ядра и приядерной зоны и появлению в них новых 
понятий. Влияние периферийных понятий способ-
ствует переходу и использованию обогащенных 
новыми смыслами понятий в современной науч-
ной парадигме.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Дидактика образования взрослых» про-
водилось на основе двух групп источников: базо-
вых источников и словарей; монографий, научных 
статей и международных и отечественных доку-
ментов по вопросам образования взрослых.


Целью анализа базовых источников было 
выявление понятий, составляющих ядро иссле-
дуемого кластера. В результате были выделены 
шесть понятий, имеющих категориальный смысл 
для исследуемого кластера: взрослый,  андрагог, 
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андрагогика, андрагогическая модель, образование 
взрослых, непрерывное образование.


Однако, прежде чем обратиться к анализу 
терминов в обозначенном кластере «Дидактика 
образования взрослых», стоит отметить, что само 
название кластера выбрано не вполне корректно, 
поскольку ни в одном из базовых источников та-
кое словосочетание не встречается. Тем не менее 
в учебных пособиях по педагогике и андрагоги-
ке разных лет можно увидеть эволюцию другого 
понятия, которые мы обозначаем как «Дидактика 
взрослых». Прокомментируем это подробнее. 


В междисциплинарном словаре по терми-
нологии образования взрослых В. Г. Онушкина 
и Е. И. Огарева [9] встречается понятие дидакти-
ка как раздел педагогики, изучающий общие за-
кономерности процесса обучения [9, с. 48], и уже 
есть понятие андрагогика как раздел теории обу-
чения, раскрывающий основные закономерности 
освоения знаний и умений взрослым субъектом [9, 
с. 29]. 


В одном из базовых педагогических источни-
ков, которые мы относим к наиболее ранним [10], 
в главе 2 раздела «Общие основы педагогики»  
есть только упоминание о возрастных этапах раз-
вития школьников, соответственно, представлена 
периодизация только школьного возраста. В дру-
гом источнике примерно того же периода [11, 
с. 25] в параграфе, посвященном системе педаго-
гических наук, в рубрике возрастная  педагогика, 
которая «изучает особенности воспитания людей 
на различных этапах возрастных групп», наряду 
с предшкольной,  дошкольной  и  школьной  педаго-
гикой появляется педагогика взрослых, но без рас-
крытия сути данного словосочетания. 


В учебнике Н. В. Бордовской и А. А. Реана [12] 
при раскрытии разных смыслов и аспектов педаго-
гики, педагогической деятельности используются 
краткие упоминания и ссылки на учет индивиду-
ально-возрастных особенностей развития чело-
века, но специального раздела или комментариев 
по возрастной педагогике нет. 


В самом начале XXI века в «Общей педагоги-
ке» Г. Б. Корнетова среди рассуждений о составе 
педагогических научных дисциплин встречается 
мысль о том, что по мере развития педагогиче-
ской науки в XIX–XX веках все более усиливается 
процесс дифференциации ее отраслей. В качестве 
одного из значимых оснований указаны возрас-
тные особенности, но в общем перечне отраслей 
педагогики приведены производственная,  инже-
нерная,  военная,  театральная,  спортивная, то 
есть речь идет о решении педагогических про-
блем, возникающих в различных сферах челове-
ческой деятельности. Похожая картина – и в «Пе-
дагогике» под редакцией П. И. Пидкасистого [13], 


где в параграфе 1.3 «Структура педагогической 
науки» представлен общепринятый перечень на-
учных дисциплин, составляющих структуру пе-
дагогики, но дан более подробный список, вклю-
чающий ясельную, дошкольную педагогику, пе-
дагогику школы, профессионально-технического 
образования, среднего специального образования, 
педагогику высшей школы; производственную 
педагогику [13, с. 20–26]; последняя изучает за-
кономерности работающих, переориентации их 
на новые средства производства, повышение их 
квалификации, переучивание на новые профес-
сии. В этом перечне нет так называемой «общей 
педагогики взрослых», но есть ее дифференциа-
ция по типам групп взрослых. В частности, есть 
педагогика третьего возраста, которая занимается 
разработками системы образования пожилых [13, 
с. 24]. Автор подчеркивает, что эта педагогика на-
ходится на стадии становления. Отдельно выделе-
на в работе исправительно-трудовая педагогика, 
содержащая теоретические обоснования и разра-
ботки практики перевоспитания лиц, находящихся 
в заключении. Любопытно, что в другом учебни-
ке этого же автора, но более поздних лет издания 
[14], предложен совсем иной принцип построе-
ния: в нем педагогика и психология объединены 
в интегративный учебный курс, представляющий 
целостный процесс становления, развития лич-
ности и формирования специалиста-профессио-
нала. Особое внимание при изложении учебно-
го материала уделено анализу категории смысла 
жизни как психолого-педагогической реальности 
и ее роли в жизни человека. В заключительной 
главе учебника «Профессия, смысл жизни и судь-
ба» по сути излагаются аспекты «судьботерапии» 
и воспитания у человека адекватного отношения 
к собственной судьбе, подчеркивается важность 
работы над собой, самообразования и самовоспи-
тания, то есть способности быть педагогом самому 
себе. В этом учебнике нет упоминаний ни о педа-
гогике взрослых, ни об андрагогике, но он прони-
зан идеями целостного восприятия человека, гума-
низма, веры в человека и в реальность раскрытия 
его потенциала на различных этапах жизненного 
пути.


Если обратиться к учебнику волгоградских 
ученых Борытко Н. М. и др. [15], то в разделе 2.3 
«Структура педагогики» можно встретить опре-
деление дидактики в самом общем виде и тезис 
о том, что современная дидактика предлагает 
педагогу огромное разнообразие дидактических 
концепций, теорий и технологий, при выбо-
ре которых он должен принимать во внимание 
не только достоинства самой дидактической тео-
рии, но и особенности своих учащихся. Даль-
ше в комментариях к возрастным особенностям 
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обучаемых мы находим определение андраго-
гики как дисциплины, рассматривающей про-
блемы образования взрослых, в том числе и по-
жилых людей [15, с. 59]. То есть авторы, говоря 
об андрагогике, не сводят ее к теории обучения 
взрослых, а, как и в других источниках, трактуют 
ее широко как науку об образовании взрослых. 
При этом отмечается, что андрагогика является 
совсем молодой научной сферой, которая срав-
нительно недавно выделилась в самостоятель-
ную научную дисциплину [15, с. 62]. Кроме того, 
авторы подчеркивают, что внедрение в практику 
разработок, относящихся к обучению и воспита-
нию взрослых, предупреждает потерю огромного 
интеллектуального потенциала и открывает воз-
можности для самореализации человека незави-
симо от возраста. 


А вот в учебнике И. П. Подласого [16], в от-
личие от его же учебника 2007 года, уже есть ут-
верждение о том, что «в последние десятилетия 
окончательно утвердилось мнение, что в квали-
фицированном педагогическом руководстве нуж-
даются не только дети, но и взрослые. <…> ...так 
как понимают, что жизнь стремительно уходит, до-
биться хочется многого, а воспитания не достает» 
[16, с. 40]. Заметим, что несмотря на использова-
ние понятия «взрослые», автор все-таки упомина-
ет именно педагогическое руководстве и нехватку 
воспитания. П. И. Подласый далее поясняет, что 
понятие «воспитание» он употребляет в самом 


широком смысле, включая образование, обучение 
и развитие. Но расширение пределов понятия вос-
питание вступает, по мнению автора, «в противо-
речие с историческим названием науки, поэтому 
в мировом педагогическом лексиконе все чаще 
употребляются новые названия: андрогогика и ан-
тропогогика» [16, с. 41]. Заметим, что И. П. Под-
ласый предлагает написание нового понятия 
именно через букву «о», хотя и ссылается на гре-
ческие корни в его составе – «антропос» – мужчи-
на и «аго» – вести. Он подчеркивает важность вы-
деления науки об образовании взрослых из общей 
педагогики. Далее – в общей структуре системы 
педагогических наук, представленной в этом учеб-
нике в виде разветвленного дерева (древа педа-
гогики), он располагает «андрогогику» в разделе 
«Возрастной педагогики», но раскрывает ее суть 
как педагогику обучения взрослых [16, с. 64].


В учебнике В. А. Сластенина [17] в разделе 
«Общие основы педагогики» в параграфе о связи 
педагогики с другими науками и ее структуре мы 
также встречаем утверждение о том, что «Сегодня 
педагогика представляет собой сложную систе-
му педагогических наук. В ее структуру входят: 
общая педагогика, исследующая основные зако-
номерности образования; возрастная педагоги-
ка – дошкольная, школьная педагогика, педагогика 
взрослых (курсив наш. – М. Е.,  О. Ш.), – изучаю-
щая возрастные аспекты обучения и воспитания 
[17, с. 92].


Система  
образования взрослых


Направления  
образования взрослых


Дополнительное образование Образовательные инициативы


Самообразование Социальное партнерство


ОБРАЗОВАНИЕ ВЗРОСЛЫХ Духовное  
развитие


Обучающиеся  
сообщества


Образовательные потребности 
взрослого


Человеческий  
капитал


Общественно-государственное 
управление


Правовое обеспечение  
образования взрослых


Ядро Приядерная зона Периферия


Схема  1.  Совокупность терминов приядерной зоны и периферии по результатам исследования  
понятия «образование взрослых»
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Итак, в рассмотренных учебниках по педа-
гогике были обнаружены понятия «педагогика 
взрослых», «педагогика образования взрослых», 
«педагогика обучения взрослых» и в итоге – «анд-
рагогика». А что же с дидактикой взрослых? 


Это словосочетание мы находим только 
в специальных источниках – учебных пособи-
ях по дисциплине «Андрагогика», и то далеко 
не во всех. В частности, из 12 источников, не-
посредственно связанных с проблемами образо-
вания взрослых, понятие «дидактика взрослых» 
мы встретили только в двух. В учебном пособии 
«Основы андрагогики» под редакцией И. А. Ко-
лесниковой есть целый раздел, повествующий 
о развитии дидактики взрослых в 1920-е годы 
[18, с. 25–28]. В учебном пособии Т. А. Василько-
вой [19] с тем же названием уже заявлена целая 


глава «Дидактика взрослых» [19, с. 158–249], ко-
торая начинается с раскрытие основ дидактики 
взрослых и завершается описанием технологий 
обучения взрослых.


Один из самых авторитетных специалистов 
в области андрагогики С. И. Змеев в монографии 
и пособиях использует понятие теория  обучения 
взрослых [20–22]. По сути, это и есть «дидактика 
взрослых», если учесть, что дидактика в самом об-
щем виде – это теория обучения.


Таким образом, подводя итог вышесказанно-
му и выбирая название для кластера между «Ди-
дактикой образования взрослых» и «Дидактикой 
взрослых», стоит остановится на последнем. В ка-
честве аргумента можно привести развертывание 
исследования ядерного понятия «образование 
взрослых» (схема 1).
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УДК 37.011


Е. Ю. Игнатьева


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ОСНОВЫ УПРАВЛЕНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИМИ СИСТЕМАМИ»1


Употребляя термин, мы должны определить 
его значение, в противном случае мы будем гово-
рить на невразумительном языке.


К. Г. Юнг


Одним из признаков оформившейся научной 
области является наличие специфического терми-
нологического аппарата, который включает функ-
циональные единицы языка этой научной области 
(слова или словосочетания). Терминология отра-
жает логико-понятийную систему научного зна-
ния, определенную границами этой области, и ис-
пользуется для оперирования внутри нее и отлича-
ет ее от других научных кластеров.


Терминологический аппарат, как правило, 
создается сознательно и искусственно как сово-
купность функциональных единиц (терминов), 
находящихся в определенных взаимоотношениях. 
Эти взаимоотношения, взаимосвязи претерпевают 
изменения в результате разнонаправленных про-
цессов (конкретизации и стабилизации понятий, 
изменения количества терминов – появления но-
вых или потери адекватности и ценности имею-
щихся, расширения/сужения/изменения смыслов, 
транслируемых через термин) и постепенно, с раз-
витием научной области, образуют терминопо-
ле – «искусственно очерченная и специально ох-
раняемая от посторонних проникновений область 
существования терминов, внутри которой он об-
ладает всеми характеризующими его признаками, 
отличающими термин-слово от обычных слов» [1, 
с. 110]. Далее в результате логической и смысло-
вой переработки терминополе приобретает при-
знак системности, то есть происходит оформление 
терминосистемы этого научного кластера, отли-
чающейся строгой структурированностью и по-
нятной логикой. 


Исследование терминологического аппарата 
педагогики в целом и ее отдельных кластеров яв-
ляется сложной методологической проблемой, по-
скольку упорядочение педагогической терминоло-
гии, построение единой системы педагогических 
терминов ведет к повышению статуса педагогики 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


как науки – именно терминологическая неодно-
значность и запутанность часто является объектом 
критики педагогики со стороны представителей 
других наук. Терминологическая многозначность, 
характерная для гуманитарной науки и выступаю-
щая в определенной мере источником развития 
гуманитарного знания, в то же время, затрудняет 
восприятие педагогики как науки на уровне меж-
дисциплинарного сообщества и развитие научного 
знания в понимании этого сообщества.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Основы управления педагогическими 
системами» проводилось на основе базовых ис-
точников, включающих 16 наименований [2–17]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педагоги-
ки, предполагается создание концептосферы кла-
стера педагогики по определенным направлениям, 
в которой определяется три слоя:


1) ядро (когнитивно-пропозициональная 
структура концепта, то, что закреплено в базовых 
источниках (учебниках, учебных и учебно-мето-
дических пособиях) и получило широкое распро-
странение в науке и практике образования);


2) приядерная зона (иные лексические репре-
зентации концепта, его синонимы и т. д., то, что 
закреплено в учебниках, пособиях, словарях, в пе-
риодической печати, то есть получило уже распро-
странение и принято сообществом);


3) периферия (ассоциативно-образные репре-
зентации, авторские модели в специализирован-
ных научных изданиях (монографии, статьи), в ко-
торых может прорастать новое знание).


Прежде чем переходить к рассмотрению тер-
минов, приведем общие выводы относительно на-
правления «Основы управления педагогическими 
системами». Надо отметить, что это направление 
вообще крайне слабо представлено в перечне ба-
зовых источников, используемых в этом исследо-
вании: в 11 источников из 16 учебников раздел или 
параграф по управлению педагогическими систе-
мами отсутствуют вообще. Раздел по управлению 
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выделен в самостоятельный в целом ряле изданий 
[7, 11, 12, 13, 17]. В учебниках, имеющих соот-
ветствующие разделы, используется, как правило, 
термин «управление образовательными система-
ми», а не «управление педагогическими система-
ми» [7, 11], а также рассматриваются различные 
аспекты управления: принятие управленческих 
решений на основе педагогической диагностики 
[17], психология и педагогика управления органи-
зацией [13], основы управления образовательным 
учреждением [12].


В отдельных изданиях существуют разделы/
темы по педагогическим или образовательным 
системам, внутри которых имеется незначитель-
ный объем информации по управлению этими сис-
темами. Так, например, в некоторых источниках 
[2, 15] имеются разделы по системе образования, 
системе воспитания, системе обучения; внутри 
по тексту встречается термин «управление».


Исследование базовых источников позволи-
ло установить, что положение научного раздела 
в структуре научной области «педагогики» пред-
ставлено неоднозначно:


• может вообще не быть упоминания об этом 
направлении в педагогике [18]; источник не вхо-
дит в перечень базовых в этом исследовании, од-
нако, также рассматривался ;


• управление образовательными системами 
(прежде «школоведение» по тексту) выносится 
из педагогики, ставится наравне с нею как отдель-
ное направление в более высокой системе – тео-
рии образования [8];


• как одна из научных дисциплин внутри общей 
педагогики (наряду с дидактикой и др.) [3]; 


• теория педагогического управления как один 
их трех крупных разделов в общей педагогике, на-
ряду с общей теорией обучения (дидактикой), пе-
дагогической теорией воспитания [4];


• как один из разделов (школоведение) наряду 
с разделами педагогики: общими основами педаго-
гики; теорией воспитания; теорией обучения (ди-
дактика); методикой воспитательной работы [6];


• как один из крупных разделов педагогики 
(школоведение), наряду с разделами – общие ос-
новы, дидактика (теория обучения), теория воспи-
тания [9];


• в остальных источниках место научного раз-
дела в структуре педагогики не определено, одна-
ко, там, где присутствует такой раздел в учебнике, 
можно утверждать, что авторы его включают в об-
щую структуру науки [7, 11, 12, 13, 17].


Первый этап исследования предполагал соз-
дание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Общее количество терминов, имеющих ассо-
циативно-смысловые связи с названием направ-
ления «Основы управления педагогическими сис-
темами», получилось равным 64. Далее, путем 
использования методов анализа связей и груп-
пировки, выявленные термины были разделены 
на четыре кластера. Первоначальная гипотеза 
относительно состава терминов ядерной груп-
пы, появившаяся на фоне общего представления 
об этом направлении педагогического знания (ав-
тор данной статьи много лет занимался этой тема-
тикой), не подтвердилась в силу того, что содержа-
ние этого направления в подготовленных источни-
ках оказалось освещено очень слабо. В результате 
анализа базовых источников было выявлено, что 
в зону терминологического ядра этого направле-
ния входят четыре термина: педагогическая  сис-
тема,  управление  педагогической  системой,  мо-
ниторинг,  организационная  культура. Каждый 
из терминов образует собственное понятийное 
поле – некоторую систему взаимосвязанных поня-
тий, организованных вокруг центрального поня-
тия, которая, между тем, покрывается различными 
лексическими полями и по форме подобно мозаи-
ке (по Й. Триру) [19]. Причем сразу становится по-
нятно, что составляющие понятийное поле лекси-
ческие единицы (термины) нуждаются в анализе, 
потому что их смысловое наполнение не всегда 
однозначно, некоторые из них используются в од-
них случаях как синонимы, в других определяют 
различные понятия.


Схема совокупности терминов ядерной и при-
ядерной зон представлена на рисунке (рис. 1). 


Дальнейшие шаги исследования терминов 
продемонстрируем на примере термина «педаго-
гическая система». Структурно-функциональный 
анализ терминов смысловой группы, ключевым 
элементом которой является термин «система», 
позволил сделать следующие выводы.


Термин «система» в педагогических источни-
ках используется в десяти комбинациях: образова-
ние как система, система образования, педагоги-
ческая система, воспитательная система, система 
воспитания, образовательные системы, дидакти-
ческая система, процесс обучения как система, пе-
дагогический процесс как система, методическая 
система. Каждый из этих терминов используется 
не во всех 16 базовых источниках: «образование 
как система» используется в одном из 16, «систе-
ма образования» – в трех из 16, «педагогическая 
система» – в семи, «воспитательная система» или 
«система воспитания» – в трех, «образователь-
ная система» – в пяти, остальные термины в двух 
из 16. Таким образом, наиболее употребим термин 
«педагогическая система», далее следует «образо-
вательная система».
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Для передачи одного и того же смысла исполь-
зуются разные термины. Например, «развиваю-
щаяся сеть учреждений разного типа и уровня» [2, 
с. 68] определена через термин «образование как 
система», в то же время образовательные учрежде-
ния включается как элемент в «систему образова-
ния» с внешней стороны [3, с. 34; 10], в которую, 
кроме того, входят органы управления образова-
нием; документы, обеспечивающие функциониро-
вание образовательной системы (образовательные 
стандарты, учебные планы и программы, учебни-
ки и учебные пособия). 


В работе «Общие основы педагогики» [3, 
с. 34], со ссылкой на В. П. Беспалько, «система об-
разования», «рассматриваемая с внутренней сто-
роны, состоит из следующих элементов: цель, со-
держание образования, организационные формы 
образования (например, урок), образовательные 
процессы, педагоги, воспитанники». В другом ис-
точнике находим: «Н. В. Кузьмина, вводя понятие 
педагогической системы, выделяет не только ее 
структурные составляющие, но и функциональ-
ные компоненты педагогической деятельности. 
В рамках этой модели выделяется пять структур-
ных составляющих: 1) субъект педагогического 
воздействия; 2) объект педагогического воздейст-
вия; 3) предмет их совместной деятельности; 4) 
цели обучения и 5) средства педагогической ком-
муникации» [2, с. 179]. В следующем источнике 
находим термин «дидактическая система» – «это 
организованная педагогическая система, кото-
рую представляют взаимосвязанные элементы: 
образовательные цели; содержание образования 
и обучения; обучающиеся и их личностные харак-
теристики; обучающие и автоматизирующие сред-
ства; организационные формы совместного труда 
обучающих и обучающихся и дидактические про-
цессы (модели обучения) как способы реализации 
целей и педагогического процесса в целом» [9, 
с. 84]. Надо отдать должное этому источнику, где 
далее следует попытка указать иерархию система 
в педагогике: «Дидактическая система выступает 
в качестве подсистемы по отношению к системе 
высшего порядка – педагогической системы, кото-
рая рассматривается Т. А. Ильиной как «выделен-
ное на основе определенных признаков упорядо-
ченное множество взаимосвязанных элементов, 
объединенных общей целью функционирования 
и единства управления и выступающих во взаи-
модействии со средой как целостное явление» [9, 
с. 84]. Таким образом, из приведенных цитат сле-
дует, что один и тот же концепт описывается раз-
личными терминами – система образования, педа-
гогическая система, дидактическая система.


Далее, в одном и том же источнике, наряду 
с уже приведенным определением «образование 


как система представляет собой развивающуюся 
сеть учреждений разного типа и уровня» [2, с. 68], 
следует другой термин с тем же содержательным 
наполнением: «Образовательные системы – это 
все те социальные институты, чья цель – образова-
ние человека. К образовательным системам отно-
сятся, таким образом, начальная и средняя школа, 
профессиональные училища, техникумы, высшая 
профессиональная школа, различные системы по-
вышения квалификации и переподготовки кадров 
и др.» [2, с. 216]. Очевидно, что между определе-
ниями нет противоречия, но они разнесены почти 
на двести станиц, и в сознании читателя не созда-
ется целостной картины во взаимосвязи и взаи-
моотношении систем разного уровня, рассматри-
ваемых в понятийном поле педагогики – то есть 
собственно не реализуется принцип системности 
в организации понимания педагогического знания.


В употреблении понятия «система» по от-
ношению к процессам – процессу обучения или 
педагогическому процессу – непременно подчер-
кивается сохранение целостности системы в ди-
намике: «Педагогическая теория сделала прогрес-
сивный шаг, научившись представлять педагоги-
ческий процесс как динамическую систему» [10, 
с. 110].


Что касается термина «образовательная сис-
тема», то в использованных источниках опре-
деление дано только одно (мы его уже привели 
выше), при том, что в пяти из 16 источников оно 
используется – видимо, предполагается, что всем 
понятно, о чем идет речь. Между тем существует 
очень понятное и простое определение: «образова-
тельная систем – система, в которой осуществля-
ется образовательный процесс. Образовательные 
системы имеют различный ранг. Образовательная 
система самого высшего ранга – Национальная 
система образования, представляющая собой со-
циальный институт» [20, с. 18]. У О. Е. Лебедева 
находим: «Образовательная система – совокуп-
ность элементов, находящихся в связях и отноше-
ниях друг с другом, которая обеспечивает возмож-
ность осуществления образовательного процесса 
(организационно-педагогическая, педагогическая, 
дидактическая система). Система образования – 
образовательная система, ограниченная террито-
рией и наличием административных связей между 
ее элементами» [21, с. 6]. В этом плане показатель-
но учебное пособие [22] с названием «Управление 
образовательными системами», но внутри источ-
ника не только нет определения образовательной 
системы, но используется термин «педагогическая 
система». Мы полагаем, что изменение предмета 
педагогики с воспитания на образование приве-
ло к тому, что появляется целый ряд новых тер-
минов, в том числе «образовательная система», 
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которые несут в себе некоторые новые качества, 
которые не отражают имеющиеся и устоявшиеся 
термины, но на каком-то этапе происходит дубли-
рование смыслов, затем, постепенно, возможно, 
произойдет замещение терминов. В этом плане 
показательно определение Беспалько педагоги-
ческой системы с явным акцентом на воспитание 
(на него, в частности, ссылка в [9]) – определенная 
совокупность взаимосвязанных средств, методов 
и процессов, необходимых для создания органи-
зованного, целенаправленного и преднамеренного 
педагогического влияния на формирование лич-
ности с за-данными качествами; … совокупность 
инвариантных эле-ментов: 1) учащиеся; 2) цели 
воспитания (общие и частные); 3) содержание 
воспитания; 4) процесс воспитания; 5) учителя; 
6)  организационные формы воспитательной рабо-
ты [22, с. 6]. 


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть, как разнообразие терминов с ключевым 
словом «система» в контексте педагогических 
смыслов, так и разнообразие самых смыслов, ко-
торые определяют эти термины. Все сложные 
термины несут в себе смысл ключевого термина 
«система», но в приложении к системам разного 
рода и уровня наблюдается определенное смеше-
ние, в котором следует определить и иерархию, 
и взаимосвязи. 


Выводы по исследованию термина «педагоги-
ческая система» методом смыслового обобщения 
следующие:


• ключевой термин «система», являясь обще-
научным понятием, в педагогическом дискур-
се используется в различных словосочетаниях, 


которые, сохранив принципиальную суть как це-
лостной совокупности взаимодействующих ком-
понентов, ориентированных на достижение цели, 
в педагогическом контексте несут неоднозначные 
смыслы;


• «педагогическая система» является наиболее 
используемым термином в базовых источниках, 
однако, наблюдается тенденция усиления термина 
«образовательная система» (особенно в специфи-
ческих источниках – монографиях, статьях); на се-
годняшний день нет однозначного мнения в том, 
являются эти два термина дублерами, несут ли 
они разные смыслы и произойдет понятийно-тер-
минологическое расслоение или постепенно один 
термин вытесни/заменяет другой; 


• по уровню осмысленности, таким образом, 
«педагогическая система» находится на уровне по-
нимания и объяснения смысла, который включен 
в понятие (широкое использование, но возможно 
различное толкование);


• отсутствует четкое понимание иерархических 
отношений терминов, входящих в понятийное 
поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общий ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «педагогической 
системы»;


• область периферии для термина «педагогиче-
ская система» пока невелика; наиболее заметны-
ми терминами являются: система дистанционно-
го обучения, эвалюация, корпоративная культура 
образовательного учреждения, обучающаяся сис-
тема, инновационная система, качество образова-
тельного процесса, качество образовательной сис-
темы и некоторые другие.
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РАЗВИТИЕ ДИДАКТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ ШКОЛЫ  
НА ОСНОВЕ ВНУТРИФИРМЕННОЙ СТРАТЕГИИ  
«СТС – СМЕННЫЙ ТЬЮТОРСКИЙ СОСТАВ»


Как стать профессионалом в педагогике? Как 
максимально эффективно использовать свои воз-
можности в работе с детьми? Как сделать обучение 
процессом радостным, успешным, мотивирующим 
и направляющим и для ребенка, и для педагога? 
Эти вопросы тревожат всех участников современ-
ного образовательного процесса. Именно опреде-
ление направления самосовершенствования педа-
гога, создание условий для его профессионального 
роста и самоопределения формируют успех или 
неуспех учителя в педагогической деятельности. 


Переход от знаниевой к компетентностной 
парадигме развития российского образования 
обусловил поиск новых путей достижения каче-
ственных результатов в профессиональной дея-
тельности педагога. В современном информацион-
ном обществе стремительно растут прозрачность 
и открытость как самого образовательного про-
цесса, так и его результатов, что неизбежно ведет 
к развитию конкуренции в профессиональной об-
разовательной среде. От того, насколько хорошо 
развита дидактическая компетентность педагога, 
зависят его профессиональные результаты и обра-
зовательные результаты его обучающихся.


Основой профессиональной компетентности 
педагога, под которой стоит понимать интеграль-
ную способность педагога решать комплекс про-
фессиональных задач на высоком уровне, является 
его развитая дидактическая компетентность.


В педагогике понятие «дидактическая 
компетенция» является сравнительно новым, 
его понимание меняется вместе с развитием 


и пониманием всего компетентностного подхода 
в образовании.


Существующее противоречие между расту-
щей профессиональной конкуренцией педагогов 
школы в условиях развивающегося информаци-
онного общества и отсутствием точного научного 
понимания значения, роли и сущности дидактиче-
ской компетентности как части профессиональной 
компетентности педагога требует дополнительно-
го научного исследования этого педагогического 
новообразования. Необходимо отметить тот факт, 
что в современной школе работающих педагогов 
отличает самый разный уровень сформированно-
сти дидактической компетентности, отсюда воз-
никает необходимость в описании оптимального 
комплекса организационно-педагогических усло-
вий для ее определения и развития.


По мнению А. В. Хуторского и Л. Н. Хутор-
ской, «понятие „компетентность“ позволяет ав-
торам дидактических исследований выражать пе-
дагогический смысл явлений процесса обучения, 
объединять в целостный ряд их характерные при-
знаки и устанавливать связь их понимания с раз-
личными дидактическими положениями. Следует 
отметить также, что понятие „компетентность“ 
не является абсолютно новым понятием в дидак-
тике. К примеру, лингводидактические компетент-
ности давно рассматриваются и используются спе-
циалистами методики обучения языками. Однако 
в учебной литературе по педагогике это понятие 
не нашло еще должного отражения. И, тем не ме-
нее, оно, как и другие новые понятия, например 
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понятие „педагогическая технология“, вводится 
в современный стабильный язык  дидактики  как 
развивающейся теории обучения. И происходит 
это не случайно, а закономерно, поскольку идет 
реориентация традиционной парадигмы образова-
ния на личностно ориентированную, что требует 
изменения и построения соответствующего языка 
выражения понятий в их новых связях и отноше-
ниях, установления необходимых пределов и огра-
ничений во вновь вводимых понятиях» [1].


Современные исследователи оценивают кон-
цепт «дидактическая компетентность» по-разно-
му. По мнению М. П. Тыриной,  «термин „дидак-
тическая компетентность“ созвучен современным 
компетентностно-ориентированным тенденциям 
развития российского образования. Дидактическая 
компетентность педагога как относи тельно новое 
социально-психологическое явление вы ступает 
предметом обсуждения научно-практических кон-
ференций разного уровня. Дидактическая ком пе-
тентность учителей становится характеристикой 
образовательных учреждений, часто встречаю-
щей ся в программах их развития, публичных отче-
тах, конкурсных заявках, на сайтах и т. п. Дидак-
тическая компетентность является требованием 
к претендентам на вакантные должности, причем 
не только в учрежде ниях образования, но и в биз-
нес-организациях. Дидак тическая компетентность 
выступает критерием оценки деятельности препо-
давателей и студентов вузов. 


Дидактическая компетентность педагога пред-
ставляет собой сложно структури рованный, поли-
функциональный, разноуровне вый, динамичный 
социально-психологический феномен, требующий 
своего развития в системе непрерывного профес-
сионально-педагогического образования» [2, с. 39]. 


Э. С. Шиткина определяет дидактическую 
компетентность как «составную часть профессио-
нально-педагогической компетентности, которая 
характеризует область компетенций учителя, от-
носящуюся к готовности эффективно организо-
вать дидактический процесс (процесс обучения)» 
[3]. Эта область компетенций включает специаль-
ные (предметные), предметно-дидактические, пси-
холого-педагогические, организационные и кон-
сультационные знания. Данные компетентностные 
грани можно разделить еще на отдельные области 
компетенций: предметные знания в углубленном 
понимании предмета; предметно-дидактические 
знания в представлениях учащихся о предмете, 
знания задач, знания о том, как объяснить; психо-
лого-педагогические знания методик, знания учеб-
ного процесса; организационные знания о том, как 
руководить классом. 


О. Б. Даутова в статье «Дидактическая культу-
ра и дидактическая компетентность современного 


учителя как требование успешной реализации 
ФГОС ОО» пишет, что приоритетной задачей в ус-
ловиях внедрения и реализации ФГОС школьного 
образования выступает развитие дидактической 
культуры и дидактической компетентности учите-
ля [4] При этом она определяет под дидактической 
компетентностью «интегральную способность пе-
дагога к включению школьника в самостоятель-
ный процесс познания, направленный на присвое-
ние им содержания школьного образования и раз-
витие УУД» [4, с. 411].


Стоит отметить, что уровень сформирован-
ности дидактической компетентности учителя 
в значительной степени определяется его тех-
нолого-инновационной готовностью к решению 
современных дидактических задач, в том числе 
в ситуациях постоянного обновления содержания 
обучающей деятельности. 


Важной управленческой задачей в этой связи 
является выбор эффективной стратегии развития 
дидактической компетентности педагога. Далее 
рассмотрим в качестве примера стратегию раз-
вития дидактической компетентности педагогов 
«СТС – Сменный тьюторский состав», реализо-
ванную в одной из петербургских школ (схема 1). 


Необходимость реализации стратегии была 
связана с подготовкой педагогического коллекти-
ва к внедрению новых образовательных стандар-
тов в основной школе. Разработчики стратегии 
не только предусмотрели работу с педагогами ос-
новной и средней школы, но и продумали монито-
ринг, порядок выявления и корректировки трудно-
стей в деятельности учителей начальных классов 
по освоению новых образовательных стандартов. 
Подготовительная работа по внедрению данной 
стратегии включала ряд организационных шагов:


•  создание информационного ресурса кад-
ровой стратегии – тематического сайта «Педсо-
веты школы» (URL: https://sites.google.com/site/
pedsovet531spb/);


•  разработку «Дорожной карты учителя 
по развитию дидактической компетентности»;


•  выделение отдельных тематических направ-
лений в методической работе;


•  преобразование предметных методических 
объединений в три творческие тематические груп-
пы смешанного состава педагогов начального, ос-
новного, среднего уровней  обучения;


•  составление годового календарно-темати-
ческого плана работы школы по четырем образо-
вательным модулям, определенным содержанием 
новых стандартов:


1) «Структура стандарта (Программа разви-
тия УУД)»;


2) «Современный урок и педагогические тех-
нологии по ФГОС ООО»;
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3) «Внеурочная деятельность в условиях вве-
дения ФГОС. Работа с родителями учащихся в ус-
ловиях введения ФГОС ООО»;


4) «Система оценки образовательного 
результата».


Три группы педагогов, которые были сформи-
рованы по личным интересам, симпатиям и сте-
пени заинтересованности в теме, работали в трех-
фазном режиме творческой деятельности. Этот 
момент реализации стратегии требует некоторого 
пояснения. 


Почему «трехфазный»? Разработчики стра-
тегии «СТС» пришли к выводу, что инновацион-
ная деятельность должна выстраиваться в логике 
новых стандартов и технологий. Именно поэто-
му для работы смешанных групп был выбран 
режим построения образовательной деятельно-
сти в рамках технологии развития критического 
мышления по трем фазам: Вызов – Осмысле-
ние – Рефлексия. Всем группам были заданы те-
матические направления для работы, а содержа-
ние работы полностью основывалось на содер-
жании ФГОС ООО. 


Каждая группа представляла для всего коллек-
тива школы формы реализации, тактику построе-
ния методической работы, предметные и темати-
ческие задания. 


На этом этапе каждый педагог группы опре-
делял свою деятельность и вклад в общий план 
проекта, таким образом разрабатывая траекторию 
самообразования относительно группы и всего 
коллектива. При этом он ориентировался на то, 
какие результаты и методические достижения дол-
жен транслировать по новой для него теме всему 
школьному сообществу учителей. Каждый из пе-
дагогов решал для себя сложные задачи: чему он 
должен научиться сам, что понять, какую инфор-
мацию узнать, чтобы потом это показать на прак-
тике другому члену коллектива. Так каждый уча-
стник группы стал тьютором для своих коллег 
на время работы творческой группы и освещения 
методического и дидактического содержания од-
ного из четырех модулей. В этом и заключается 
главная идея создания стратегии развития дидак-
тической компетентности «СТС – Сменный тью-
торский состав» для внутрифирменного образова-
ния и самообразования педагогов школы. Нетруд-
но заметить, что в основе новации лежит главный 
принцип новых стандартов – системно-деятельно-
стный подход, реализованный в творческом разви-
тии учителей своими же силами. 


Необходимо сказать о некоторых итогах вне-
дрения стратегии «СТС» в практику работы 
школы.


Схема 1. Организация работы сменных тьюторских составов
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В ходе реализации стратегии были обнаруже-
ны как положительные, так и отрицательные ре-
зультаты и риски.


«Плюсы» данного кадрового проекта (на ос-
нове внутренней экспертизы):


•  смешанный состав групп позволил кол-
лективу сплотиться на почве не только личных, 
но и профессиональных интересов, что значитель-
но повлияло на направление вектора развития об-
разовательного учреждения;


•  выполнение тьюторской функции каждым 
педагогом обеспечило высокую мотивацию и за-
интересованность всех членов коллектива в осу-
ществляемой деятельности;


•  каждый педагог, благодаря озвученным не-
скольким обязательным формам работы: открытый 
урок или его фрагмент, занятие (пристендовое или 
занятие в полном формате), мастер-класс и пр. – 
смог собрать качественные образцы своего педа-
гогического творчества, оцененные коллегами; 


•  был накоплен уникальный опыт реализа-
ции методической новации через сайт «Педсоветы 
школы», сайт стал как методической копилкой, так 
и новостным реурсом внедрения новой системы 
кадрового развития педагогов; 


•  коллектив школы не только получил пред-
ставление о содержании новых образовательных 
стандартов, но и выстроил свою коллективную 
и индивидуальную работу в соответствии с ними, 
благодаря погружению в их содержание через реа-
лизованную стратегию развития дидактической 
компетентности.


«Минусы» и риски реализуемой стратегии:
•  запланированный итог работы каждого 


сменного тьюторского состава: разработка проек-
тов локальных нормативных актов по регламента-
ции работы педагогического коллектива в услови-
ях перехода к новым образовательным стандартам 
и их принятие на заседании педсоветов – на дан-
ный момент в полном объеме не достигнут. При-
чиной такого отрицательного результата является 
выделение для работы по проекту недостаточного 
количества времени. В связи с этим организатора-
ми запланировано увеличение количества времени 
для работы в данном направлении;


•  несмотря на широкую мобилизацию творче-
ских сил коллектива, определился круг педагогов, 
не желающих самосовершенствоваться, а значит, 
организаторам следует предусмотреть для этой 
группы иной (не тьюторский) подход по развитию 
дидактической компетентности; 


•  информационная поддержка в виде сайта 
и общения по локальной сети оказалась недоста-
точной для формирования устойчивой обратной 
связи. 


Таким образом, анализ работы в рамках стра-
тегии развития дидактической компетентности 
«СТС – Сменный тьюторский состав» показывает, 
что необходимо значительно расширить информа-
ционно-коммуникационный компонент стратегии. 
С этой целью разработчиками выбрано направле-
ние дальнейшего информационного совершенст-
вования проекта – кластерное компонентное на-
полнение образовательного пространства. 
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УДК 37.02


И. В. Муштавинская


НОВАЯ ДИДАКТИКА УРОКА В СООТВЕТСТВИИ С ТРЕБОВАНИЯМИ ФГОС


В России в связи с введением новых федераль-
ных государственных образовательных стандартов 
серьезно меняются основные подходы к органи-
зации деятельности учителя и ученика на уроке. 
«Знаниевая» репродуктивная теория и практика 
урока уходит в прошлое, но споры о ценности 
знания, передаваемого учителем, методах, исполь-
зуемых им, не утихают. Эти тенденции раньше 
или позже коснулись педагогов всех стран, споры 
о том, каким должен быть урок, какова роль учи-
теля на уроке, как, на основе каких теоретических 
оснований, строить подготовку будущего учителя 
и переподготовку ныне работающих педагогов, 
продолжаются.


Попробуем ответить на некоторые вопросы 
и дать отдельные рекомендации.


Основной дидактической единицей учебного 
процесса уже более 500 лет является урок. Класс-
но-урочная система выдержала полувековое испы-
тание временем и является основной формой обу-
чения в школах. 


В педагогической науке принят ряд опреде-
лений урока. Приведем одно из них: «Урок – это 
систематически применяемая для решения задач 
обучения, воспитания и развития учащихся фор-
ма организации деятельности постоянного состава 
учителей и учащихся в определенный отрезок вре-
мени» [1, с. 149]. 


Тенденции развития, присущие обществу, 
влекут за собой изменение целей и задач обуче-
ния, подталкивают к улучшению содержания, 
развитию методов и совершенствованию средств 
обучения. Поэтому понятие «урок» нуждается 
в новом методологическом наполнении с акцен-
тами на внедрении новых (вариативных) форм 
и методов построения урока, нацеленности урока 
как главной единицы учебного процесса на новые 
результаты. 


Описание новых подходов к проектированию 
урока в соответствии с федеральными государст-
венными образовательными стандартами (ФГОС) 
и роли подобного проектирования в обучении 
будущего педагога и повышении квалификации 
ныне работающего педагога сегодня приобретает 
особую актуальность. Меняются цели и содер-
жание образования, требования к результатам, 
появляются новые технические средства и тех-
нологии обучения, а урок, оставаясь основной 


дидактической единицей образовательного про-
цесса, должен обеспечить развитие качеств выпу-
скника, отвечающих требованиям современного 
общества [2, с. 10]. Современный урок должен 
отвечать качественным характеристикам совре-
менного образования, с учетом того, что основ-
ными результатами обучения становятся освоение 
обобщенных способов действий (компетенций) 
и достижение новых уровней развития личности 
учащихся (компетентностей). 


Что меняется сегодня в целях, в структуре, 
в оценке и в анализе урока?


Классическая дидактика предлагает нам хо-
рошо известную типологию уроков и его этапы. 
В качестве элементов урока одни дидакты на-
зывают те, которые наиболее часто встречаются 
в практике: изучение нового материала, закрепле-
ние пройденного, контроль и оценка знаний уча-
щихся, домашнее задание, обобщение и система-
тизация знаний. Другие специалисты перечисляют 
иные элементы: цель урока, содержание учебного 
материала, методы и приемы обучения, способы 
организации учебной деятельности. 


Сегодня необходимо пересмотреть общепри-
нятые подходы к структуре урока, дидактическим 
приемам и методам, используемым на уроке, пере-
осмыслить наполнение его основных этапов. И это 
направление может и должно стать ведущей темой 
в программах повышения квалификации педагога. 
Как ни парадоксально, основные изменения долж-
ны коснуться формальных сторон урока: его ти-
пологии, названия этапов, вопроса формулировки 
целей урока.


Эти изменения, прежде всего, связаны с «ди-
дактикой системно-деятельностного подхода». 
«В контексте системно-деятельностного подхо-
да знания, умения и навыки рассматриваются 
как производные от целенаправленных учебных 
действий… Качество усвоения знаний определя-
ется многообразием универсальных целенаправ-
ленных действий, которыми успешно овладевает 
учащийся» [3, с. 283]. Основные идеи этого под-
хода, в отличие от подхода знаниевого, наполняют 
привычные формулировки типов и этапов урока 
новым содержанием. Например, один из полу-
чивших распространение подход предлагает нам 
следующие типы урока в зависимости от их целей 
(по Л. Г. Петерсон):
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•  уроки «открытия» нового знания; 
•  уроки рефлексии; 
•  уроки систематизации знаний (общеметодо-


логической направленности); 
•  уроки развивающего контроля.
Этот подход используется для типологии уро-


ков в новых технологических моделях при изу-
чении темы/раздела: от уроков «открытия» но-
вого знания к урокам развивающего контроля, 
например, в технологии деятельностного метода 
(Л. Г. Петерсон). Зачастую именно этот подход ис-
пользуется только для того, чтобы иначе назвать 
этапы урока, «идти в ногу со временем».


Как нам кажется, в условиях реализации сис-
темно деятельностного подхода могут быть изме-
нены формулировки привычной «классической» 
типологии уроков (табл. 1). 


Таблица 1 


Типы уроков


Традиционный  
(репродуктивный) 


подход


Урок в соответствии 
с требованиями ФГОС 


(системно- 
деятельностный подход)


1. Урок изучения нового 
материала
2. Уроки совершенст-
вования знаний, умений 
и навыков
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки контрольные 
учета и оценки знаний, 
умений и навыков
5. Комбинированные 
уроки
В традиционной знание-
вой парадигме ключе-
вым понятием типологии 
уроков являются ЗУНы  
(знания, умения, навыки)


1. Урок освоения нового 
2. Уроки совершенство-
вания знаний и присвое-
ния УУД
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки диагностики 
достижения планируемых 
результатов
5. Комбинированные 
уроки


 Еще один подход представлен в работах 
А. В. Хуторского, он говорит об уроках когнитив-
ного, креативного, организационно-деятельносно-
го типа, коммуникативного, ценностно-смыслово-
го типа, объединяя эти типы термином «творче-
ский урок» [4, с. 557].


Педагогическая наука пока очень осторожно 
подходит к изменению типологии уроков, а вот 
в новых формулировках основных этапов урока 
мы наблюдаем многообразие (табл. 2). Основа-
ние для этого есть: понятно, что «классические 
этапы урока» не могут воплотить все изменения, 


заявленные во ФГОC, а отдельные формулировки, 
такие как «постановка цели занятия перед учащи-
мися» и др., противоречат требованиям стандарта. 
Теория и практика реализации ФГОС предлагает 
нам новые интересные подходы к формулировкам 
этапов урока, где сами названия этапов позволяют 
говорить о новом содержании деятельности в сис-
теме «ученик – учитель» на уроке.


Серьезные изменения касаются и целей урока: 
от формулировки целей учителем до создания ус-
ловий для активного самостоятельного целепола-
гания учащихся на первом этапе урока.


Первый этап урока в его классической струк-
туре – этап формулировки целей. Традиционная 
методика обучения не требует осмысления про-
исходящего ни от учителя, ни от обучающихся, 
в ней отсутствуют рефлексивные виды деятель-
ности. Вместо этого идет закрепление или обоб-
щение полученных знаний. Что меняется сегодня 
в содержании и технологиях первого этапа урока? 
Для учителя изменение в содержании и техно-
логиях первого этапа урока – это путь от форму-
лирования привычной ему триединой цели уро-
ка (обучающей, развивающей, воспитывающей) 
к постановке цели диагностируемой, выводящей 
на запланированный результат. Новые идеи стан-
дарта позволяют не дробить цели на «глобальные» 
и «локальные», а формулировать цели, используя 
«язык результатов», заявленных во ФГОС – пред-
метных, метапредметных, личностных. Еще одно 
важное требование – цели формулируются через 
деятельность учащихся, ориентированы на плани-
руемый результат (на «языке стандарта» – «ученик 
научится/учится…» или «обучающийся сможет/
осваивает»).


Понятно, что о диагностируемых целях, сфор-
мулированных через деятельность учащихся, 
давно твердят современные дидакты. В качестве 
примера приведем хорошо известные таксономии 
целей обучения. Наиболее известная – таксономия 
учебных целей и задач, предложенная Б. Блумом 
(1956) [5].


Таксономия охватывает когнитивную область 
и включает в себя шесть категорий целей (знание, 
понимание, применение, анализ, синтез, оценка). 
Таксономия Б. Блума и подобные модели дали 
российским педагогам первый опыт формулиров-
ки целей урока через деятельность учащегося, 
но охватывают они только когнитивную сферу. 
ФГОС позволяет нам расширить спектр целепола-
гания, ориентируясь на разнообразие типов УУД 
(универсальных учебных действий):


выпускник/ученик научится:
•  целеполаганию, включая постановку но-


вых целей, преобразование практической задачи 
в познавательную;
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•  самостоятельно анализировать условия 
достижения цели на основе учета выделенных 
учителем ориентиров действия в новом учебном 
материале;


•  планировать пути достижения целей;
•  устанавливать целевые приоритеты;
•  самостоятельно контролировать свое время 


и управлять им;
•  принимать решения в проблемной ситуации 


на основе переговоров;
•  осуществлять констатирующий и предвос-


хищающий контроль по результату и по способу 
действия, актуальный контроль на уровне произ-
вольного внимания;


•  адекватно самостоятельно оценивать пра-
вильность выполнения действия и вносить необ-
ходимые коррективы в исполнение, как в конце 
действия, так и по ходу его реализации;


•  основам прогнозирования как предвидения 
будущих событий и развития процесса и т. п. [6].


Выделим некоторые принципы современного 
целеполагания:


•  формулировка целей через деятельность 
учащихся;


•  формулировка целей/задач на языке стан-
дарта. Цель соответствует планируемому резуль-
тату, который сформулирован в основных обра-
зовательных программах начального и основно-
го общего образования – «ученик научится…», 
а в программе основного общего образования – 
«обучающийся сможет» (на языке предметных и/
или метапредметных УУД);


•  формулировка цели учителем (присвоение 
целей учащимися) или активное самостоятельное 
целеполагание и фиксация цели урока. 


Изменения, коснувшиеся формальных сторон 
урока: его типологии, названия этапов, форму-
лировки целей урока, – предполагают глубокие 
внутренние изменения содержания и деятельно-
сти ученика и учителя на уроке. Это важнейшие 
изменения, касающиеся урока. Например, во всех 
современных формулировках основных этапов 
урока обязательно присутствует этап активного 
целеполагания.


Идея активного или самостоятельного це-
леполагания в российской педагогической нау-
ке разработана на теоретическом уровне, сего-
дня необходимо найти действенные механизмы 


Таблица 2
Этапы урока


Традиционный (репродуктивный)  
подход


Урок в соответствии с требованиями ФГОС  
(системно-деятельностный подход)


• организационный момент;
• проверка домашнего задания;
• проверка знаний и умений учащихся;
• постановка цели занятия перед учащимися;
• организация восприятия новой информации;
• первичная проверка понимания;
•  организация усвоения нового материала путем  


воспроизведения информации и выполнения  
упражнений по образцу;


• творческое применение и добывание знаний;
•  обобщение изучаемого на уроке и введение его в сис-


тему ранее усвоенных знаний;
•  контроль за результатами учебной деятельности, осу-


ществляемый учителем и учащимися, оценка знаний;
• домашнее задание к следующему уроку;
• подведение итогов урока


•  мотивационно-целевой (смыслообразующий) этап. 
Учитель создает учебную или образовательную ситуа-
цию, осуществляет постановку учебной задачи. Ученик 
демонстрирует понимание учебной задачи, осуществ-
ляет целеполагание;


•  операционно-деятельностный этап урока. Общим вы-
ступает то, что учитель  создает условия для решения 
учеником учебной задачи, организует процесс позна-
ния, коммуникации, обнаруживает затруднения, осуще-
ствляет помощь и поддержку различными средствами. 
Ученик демонстрирует решение учебной задачи, разви-
тие способов понимания и коммуникации как способов 
познания;


•  оценочный этап урока, на котором учитель  развивает 
у обучающихся умения оценивать свою работу на осно-
ве понятных для ребят критериев оценивания, а ученик 
демонстрирует умения оценивания результатов учебно-
познавательной деятельности;


•    рефлексивный этап урока как организация процедуры 
рефлексии.


В плане урока наряду с новыми названиями этапов могут 
встречаться  и  «классические»,  например  «организаци-
онный момент», «проверка домашнего задания». В зави-
симости от  логики построения  урока,  они могут быть 
подэтапами новых этапов или отдельными этапами.
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для практической реализации теории. Как нам 
кажется, одним из механизмов практической реа-
лизации идеи самостоятельного целеполагания яв-
ляется использование педагогических технологий. 
Например, такие известные зарубежные и рос-
сийские технологии, как метод проектов, техно-
логия развития критического мышления (ТРКМ), 
педагогические мастерские, дебаты, кейс-метод, 
технология портфолио, технология информаци-
онно-исследовательской компетентности (ТРИ-
ИК), – технологии, в которых урок/занятие или 
серия занятий начинаются с активного целепола-
гания («стадия вызова» в ТРКМ, «индуктор» в пе-
дагогических мастерских, «запуск портфолио», 
«ситуативные задачи» в технологии развития ин-
формационно-интеллектуально компетентности 
и т. д.). Используя эти или иные приемы актив-
ного целеполагания, педагог «запускает» важные 
рефлексивные механизмы, позволяющие ученику 
спланировать «работу» на уроке, разделить ответ-
ственность за выбранный путь изучения темы уро-
ка, предложить критерии для оценки планируемой 
на уроке деятельности, сохранить мотивацию.


Эти процессы запускаются на этапе целепола-
гания и поддерживаются педагогом на основном 
этапе урока. Чем наполнен основной этап урока 
в соответствии с требованиями ФГОС? Ответ про-
стой – деятельностью учащихся. Но как должна 
быть организована эта деятельность? Для педагога 
думающего это всегда урок продуктивный и раз-
вивающий, но в условиях внедрения ФГОС это 
не только воплощение творческих способностей 
педагога, его умение организовать групповую ра-
боту, его компетентность в одной или нескольких 
образовательных технологиях – это продуманная 
система формирования результатов: предметных, 


метапредметных и личностных, заявленных 
во ФГОС всеми известными в педагогике и мето-
дике преподавания предмета средствами.


Серьезные изменения коснулись и вопросов 
оценки на уроке, актуальными остаются вопросы 
практического воплощения идей ФГОС в оценоч-
ной деятельности педагога и учащихся. В описа-
нии новых этапов урока внутри оценочного или 
как отдельный этап урока обязательно называется 
и рефлексивный этап, позволяющий ученику от-
рефлексировать свои достижения и затруднения 
на уроке, а педагогу оценить эффективность про-
веденного урока. На заключительном этапе заня-
тия важно не только осуществить традиционные 
процедуры (проверка изученного, ответы на во-
просы, «рефлексия по содержанию»), но и выйти 
на уровень рефлексии практической, попытаться 
вместе с учащимися понять: 


• как изменилось мое знание/понимание изу-
ченного, что для этого было сделано на уроке;


• какие виды деятельности (какие методиче-
ские технологические приемы, стратегии) помогли 
прийти к результату;


• чему я научился на уроке (формулировать 
вопросы, работе в группе, методам самооценки, 
решению проблем, методам дискуссии и т. п.), ка-
кой инструментарий освоен и т. п. 


В заключение отметим, что разговор об из-
менениях, которые происходят сегодня в уроке, 
можно продолжать бесконечно: это и терминоло-
гия системно-деятельностного подхода, и теория 
рефлексивного обучения, и современные образо-
вательные технологии – все эти вопросы требуют 
теоретического осмысления и практического во-
площения на современном уроке в соответствии 
с требованиями ФГОС.
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Развитие системы образования в настоящее 
время идет быстрыми темпами: мы становимся 
свидетелями и участниками внедрения новых обра-
зовательных стандартов. Важным условием успеш-
ного обучения ребенка в начальной школе, а затем 
и в средней является формирование у него умения 
научиться учиться. Совокупность универсальных 
учебных действий, составляющих это сложное 
умение, определяет общекультурное, личностное 
и познавательное становление человека, расширя-
ет возможности саморазвития и дальнейшей само-
реализации. Введение ФГОС требует от педагогов 
переосмысления своей деятельности, усиления ее 
инновационного аспекта. Основная проблема сей-
час – выявление условий формирования и оценива-
ния метапредметных и личностных образователь-
ных результатов. Логопедические занятия, несмот-
ря на их специфику, дают возможность не только 
достигать коррекционных целей, но и формировать 
универсальные учебные действия.


Учитель-логопед работает с особой катего-
рией учащихся – «речевыми» детьми. Это дети, 
у которых из-за особенностей в формировании 
неречевых и речевых психических функций, отве-
чающих за обеспечение процессов чтения, письма 
и математической деятельности, имеются трудно-
сти в становлении учебно-практической деятель-
ности. Недостатки речевого развития становятся 
препятствием для изучения школьных дисциплин, 
в первую очередь русского языка и чтения. Про-
цесс формирования универсальных учебных дей-
ствий (а на это ориентирует нас ФГОС) у таких 


детей проходит труднее, чем у их сверстников 
с нормальным речевым статусом.


Универсальные учебные действия взаимосвя-
заны в развитии: работа по формированию каж-
дого отдельного создает условия для развития 
остальных. Рассмотрим некоторые особенности 
формирования познавательных универсальных 
учебных действий при устранении одного из са-
мых распространенных нарушений письменной 
речи – дисграфии на почве нарушения языкового 
анализа и синтеза. 


Письмо представляет собой сложную форму 
речевой деятельности, которая обеспечивается 
разными структурно-функциональными компо-
нентами, рядом психических функций, таких как 
мыслительные операции, восприятие, память, 
внимание [1]. В функциональную систему, обес-
печивающую нормальный процесс письма, входят 
различные участки коры левого полушария мозга 
и различные анализаторные системы (акустиче-
ская, оптическая, моторная). Каждая из них обес-
печивает нормальное протекание лишь одного 
звена в структуре письма, а все вместе способст-
вуют осуществлению его целостности. Психоло-
гической основой письма и является совместная 
работа этих анализаторных систем, поэтому рас-
стройство письма носит системный характер, то 
есть письмо нарушается как целостная система. 
Письмо называют «базовым» навыком, на котором 
строится весь процесс обучения.


Нарушение письма (дисграфия) достаточно 
распространено среди учащихся образовательных 
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школ. Основными симптомами дисграфии явля-
ются специфические ошибки, не связанные с при-
менением орфографических правил. Эти ошибки 
носят стойкий характер и проявляются постоянно. 
Одной из самых распространенных форм дисгра-
фии является дисграфия на почве нарушения язы-
кового анализа и синтеза (по данным Л. Г. Парамо-
новой – около 70 % случаев [2]). В ее основе лежит 
нарушение различных форм языкового анализа 
и синтеза: деление предложения на слова, слого-
вой и фонематический анализ и синтез. На пись-
ме это проявляется в искажениях структуры слова 
и предложения. Наиболее сложной формой язы-
кового анализа является фонематический анализ. 
Под полным фонематическим анализом понимает-
ся умение делить слышимое слово на составляю-
щие его звуки, то есть четко представлять себе его 
структуру. Особенно распространенными будут 
ошибки в звукобуквенной структуре слова. 


Технология устранения данной патологии 
строится на формировании навыка ориентировки 
в слове и постепенном доведении его до автома-
тизма. Коррекционная работа включает в себя изу-
чение наиболее часто встречающихся среди зна-
менательных частей речи определенных звукобук-
венных и слоговых схем слов. Полученные знания 
закрепляются на лексическом, синтаксическом, 
грамматическом уровнях.


 В работе над словом выделяются устный 
и письменный аспекты: 


•  устный анализ слова определенной схемы;
•  закрепление данной схемы в речевом мате-


риале на уровне слова; 
•  закрепление схемы в предложении, тексте.
Рассмотрим некоторые аспекты формирования 


познавательных универсальных действий на каж-
дом этапе работы над словом.


1. Устный анализ слова  
определенной схемы


Для правильного написания слова необходимо 
четко представлять его звукобуквенную и слого-
вую структуру. Важно уметь найти «тайну» слова 
при устном анализе и не «потерять» ее на письме, 
то есть анализировать слово с фонетической сто-
роны. Для решения подобных задач необходим 
достаточно высокий уровень логического мышле-
ния, памяти, внимания. Ребенку, испытывающему 
трудности формирования фонематического анали-
за, сделать это сложно: ведь зачастую при письме 
он даже не видит своих ошибок. 


Процесс усвоения анализа слова начинает-
ся с определения ориентировочной основы пред-
стоящего действия. В качестве основы может вы-
ступать определенный алгоритм мыслительных 


действий. Этот алгоритм должен обладать свой-
ством обобщенности, то есть распространяться 
на анализ слов разной звукослоговой структуры. 
Запомнив способ действий при устном разборе 
слова, ребенок перенесет его и на письмо.


Алгоритм действий при анализе слова может 
включать в себя следующие аспекты:


1) определение количества звуков и букв 
в слове;


2) определение гласных звуков, их порядково-
го места в слове;


3) определение согласных звуков, их порядко-
вого места в слове;


4) выделение твердых и мягких согласных 
звуков (при их наличии);


5) при наличии мягких согласных звуков 
определение способа обозначения на письме их 
мягкости;


6) при наличии мягкого знака в слове опреде-
ление места его написания;


7) определение количества слогов с доказа-
тельством количества;


8) деление слова на слоги, определение на-
звания слогов с доказательством названий.


Пример звукобуквенного устного анализа 
слова «будильник»


I. Выделение согласных звуков
•  Выделить по порядку все согласные звуки 


в слове:
«Б, Д’, ЛЬ, Н’, К»
•  Выделить только твердые согласные звуки:
«Б, К»
•  Работа с мягкими согласными, способы 


обозначения на письме их мягкости. Можно пред-
ложить два вида заданий:


1) выделить по порядку мягкие согласные, 
определить способ обозначения мягкости каждого 
согласного: гласный звук или мягкий знак:


«Д’, ЛЬ, Н’»
2) или же сделать акцент на конкретных спо-


собах обозначения на письме мягкости согласного 
звука:


•  назвать согласные звуки, мягкость которых 
обозначается гласными звуками:


 «Д’, Н’»
•   назвать согласный, мягкость которого обо-


значается «Ь»:
 «ЛЬ»
•  поэтому логичен следующий вопрос: «Чего 


больше в слове – звуков или букв?».


II. Выделение гласных звуков
 «У, И, И»
•  Три гласных звука, какой вывод можно 


сделать?
В слове три слога.
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Пример слогового анализа слова 
«будильник» 


1. Деление слова по слогам, определение на-
звания слогов: 


•  «БУ» – первый слог, открытый,
•  «ДИЛЬ» – второй слог, закрытый,
•  «НИК» – третий слог, закрытый.
2. Определить количество звуков и букв в ка-


ждом слоге:
•  в первом слоге – два звука и буквы,
•  во втором слоге – три звука, а количество 


букв – четыре,
•  в третьем слоге – три звука и буквы.
3. Слоговой синтез: «Назвать второй из закры-


тых слогов, открытый слог, оставшийся слог»:
«НИК, БУ, ДИЛЬ».
4. Определить слог, в котором букв больше, 


чем звуков:
«ДИЛЬ». 
Усвоение навыка алгоритма анализа слова, за-


крепление и доведение его до автоматизма способ-
ствует формированию умения строить логические 
утверждения, аналитически обосновывать ответ. 
Создаются условия для развития мыслительных 
операций: сравнения, обобщения, классификации, 
установления причинно-следственных связей и, 
конечно, анализа и синтеза. Развиваются память 
и внимание. Все вышесказанное дает основание 
утверждать, что на этапе только устного анализа 
слова уже можно говорить о формировании таких 
познавательных действий, как общеучебные, логи-
ческие и знаково-символические.


2. Закрепление данной схемы  
в речевом материале на уровне слова


Вторым этапом работы является закрепление 
схемы слова в разнообразных речевых заданиях. 
Среди множества видов упражнений особо выде-
ляется работа по столбикам, которую можно отне-
сти к частично-поисковому методу. 


Преимущества работы по столбикам перед 
другими технологиями: 


а) единая структурированная система позво-
ляет работать над комплексом задач;


б) задействуются несколько видов деятельно-
сти: зрительное восприятие, анализ, цветовые ре-
шения, структурирование по столбикам;


в) технология вызывает интерес учеников но-
визной и нестандартностью;


г) работа является хорошим способом 
для контроля педагогом понимания учащими-
ся материала и эффективности деятельности его 
самого;


д) технология способствует развитию у уча-
щихся волевых качеств.


Рассмотрим пример работы по столбикам 
со словами с двумя слогами. 


В качестве анализа предлагается ряд слов, 
принадлежащих конкретной звукослоговой схе-
ме: слово с четырьмя звуками и двумя открытыми 
слогами. Предлагаемые слова: горы, кони, дети, 
море, чаща.


Количество столбиков – три. Выбор столбика 
основывается на определении твердости или мяг-
кости согласного звука и определении способов 
обозначения мягкости согласного на письме в сло-
вах данной схемы. Перед началом работы целесо-
образно вспомнить всегда твердые и всегда мягкие 
согласные звуки русского языка.


Вид задания 


Только твердые
согласные


Твердые 
и мягкие


согласные


Только мягкие
 согласные


Инструкция
Проанализировать все слова на принадлеж-


ность их к общей схеме, нет ли «лишнего» слова.
1. Выделить в слове согласные звуки, опреде-


лить столбик для него.
2. Записать слово, деля его по слогам, в нуж-


ный столбик.
3. Подчеркнуть гласные буквы во всех столби-


ках, а во втором столбике – буквы, обозначающие 
мягкие согласные звуки.


4. Сделать вывод о способах обозначения мяг-
кости согласных звуков в словах данного вида.


Оформление работы
Только 


твердые
согласные


Твердые и мягкие
согласные


Только мягкие
согласные


го - ры ко - ни,  мо - ре де - ти, ча - ща


 Работа по столбикам учит учащихся структу-
рированию знаний, анализу объектов с целью вы-
явления признаков, установлению причинно-след-
ственных связей, построению логической цепи 
рассуждений и доказательству.


3. Закрепление схемы в предложении, 
тексте


Важнейшим итогом всей проделанной ранее 
работы является умение проанализировать пред-
ложение, а в дальнейшем – текст. Если структура 
слова ребенком полностью усвоена, то в предло-
жении (тексте) он легко найдет нужное слово или 
группу слов. Работа на синтаксическом уровне 
открывает возможности для логических дейст-
вий, установления речевых закономерностей, то 
есть для осмысленного анализа прочитанного 
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и написанного. Работа над предложением (тек-
стом) строится на умении выбирать нужную ин-
формацию, преобразовывать, интерпретировать 
и оценивать ее. Создаются условия для развития 
такого действия, как смысловое чтение.


Пример работы с предложением
Дано деформированное предложение с про-


пущенными словами, места пропуска обозначе-
ны тире. Пропущенные слова написаны в словах 
для справки.


На – лужайке – собака – обнюхивала – котенка 
и – виляла хвостом. 


Слова для справки: испуганного, приветливо, 
зеленой, черная, дружелюбно.


 Предложение: На зеленой лужайке черная со-
бака дружелюбно обнюхивала испуганного котен-
ка и приветливо виляла хвостом.


Инструкция
1. Прочитать предложение.
2. Прочитать слова для справки.
3. Вставить по смыслу слова в предложение 


(при необходимости помощь наводящими вопро-
сами). Пример рассуждения: На какой лужайке? 
Обнюхивала как?


4. Сосчитать количество слов в получившемся 
предложении, выделить предлог.


5. Под диктовку логопеда записать предложе-
ние, проверить количество слов.


6. Найти слова определенных схем:
а) слова с шестью звуками и тремя открытыми 


слогами: «виляла», «собака»;
б) слова с семью звуками и открытым – закры-


тым – открытым слогами: «лужайке», «котенка».
7. Выделить орфограммы, например безудар-


ные гласные в корне, проверяемые ударением.
Рассмотренные приемы работы на логопеди-


ческих занятиях позволяют формировать обще-
учебные, знаково-символические и логические 
познавательные универсальные учебные действия. 
Вопросы формирования УУД тесно перекликают-
ся с вопросами оценивания их сформированности. 
И следующий вопрос, который следует решать пе-
дагогу: как организовать оценку сформированно-
сти этих действий. Целесообразным представляет-
ся создание таблицы формирующего оценивания 
для определения «проблемных» зон, требующих 
коррекции. В ней отражаются шаги алгоритма 
на каждом этапе работы над словом, проверяемое 
познавательное действие и шкала оценивания ра-
боты ученика. 


Таким образом, развитие познавательных уни-
версальных действий приводит к формированию 
навыка «аналитического» письма, когда человек 
сознательно контролирует то, что пишет, может 
самостоятельно найти ошибку и ее исправить и, 
главное, в дальнейшем предупредить ее появление.
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УДК 37.034


О. В. Ведерникова, И. Г. Салова, И. С. Шевченко 


КУЛЬТУРОТВОРЧЕСКИЙ ПОДХОД В ГБОУ ЛИЦЕЙ № 101 КАК УСЛОВИЕ 
ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ ШКОЛЬНИКОВ В РАМКАХ ФГОС


Среди важнейших качеств, которыми должен 
обладать выпускник общеобразовательной шко-
лы, в ФГОС выделяются духовность и нравствен-
ность, что определяет необходимость развития 
представлений о духовных идеалах и ценностях, 
составляющих основу нравственности. Перед 
образованием поставлена сложная задача воспи-
тания нравственности, что придает актуальность 
различным поискам российской школы в дан-
ном направлении [1]. Педагогический коллектив 
ГБОУ лицей № 101 с 1994 года по настоящее 
время работает в режиме культуротворческого 
подхода в рамках Ассоциации культуротворче-
ских школ [2, с. 15–37]. Термин «культуротвор-
чество» был введен в 1990-е годы профессором 
РГПУ им. А. И. Герцена А. П. Валицкой, в кон-
тексте «креативный потенциал нации призвана 
обеспечить модель целостного образовательного 
процесса культуротворческого типа»  [3, с. 7–22]. 
С 2015 года лицей № 101, являясь эксперименталь-
ной площадкой Международной академии наук 
экологии и безопасности жизнедеятельности (МА-
НЭБ), проводит опытно-экспериментальную ра-
боту по теме «Культуротворческий подход в обра-
зовательном процессе как инструмент духовного- 
нравственного воспитания школьников». Духов-
ность определяет ценностные смыслы, нравствен-
ность задает способы действия, значит, духовно- 
нравственное становление личности следует по-
нимать как культуротворчество. Следовательно, 
духовно-нравственное воспитание в школе пред-
полагает формирование отношения к ценностям 
через включение обучающихся в культуру (изу-
чаемые в школе науки и искусства, продуктивное 
творчество на их основе). 


Позиции культуротворческой школы укрепи-
ло введение ФГОС. Основные методологические 
и содержательные компоненты, сближающие куль-
туротворчество и ФГОС: 


•  основной принцип культуротворческой 
школы (по А. П. Валицкой) – внимание к лично-
сти ученика, к законам становления ее в контек-
сте культуры; «презумпция» личности ребенка, 
признание ценности и уникальности его мира, 
его права на слово, его интересов и устремлений 
[2, 4]. Основной принцип ФГОС – личностно 
ориентированный подход;


•  культуротворчество – приобщение детей 
к культуре (наукам, искусству, культуре в широком 
смысле) на основе проявления себя в творчестве 
(продуктивной деятельности). Одна из методо-
логических основ ФГОС – культурологический 
подход. Его базовые принципы – культуросооб-
разность,  культуротворчество  [5]. Культуросо-
образность – это ценностно-смысловой характер 
образования (включение обучающихся в освое-
ние разных сфер культуры на основе осознания 
смыслов деятельности). Культуротворчество – это 
проявление продуктивности обучения (образова-
тельные результаты, учебная ситуация), выражаю-
щейся в способности к конструированию культу-
ры, готовности создавать собственные культурные 
творения, среди которых первое место по ФГОС 
принадлежит духовно-нравственным представле-
ниям, приобретаемому духовно-нравственному, 
интеллектуальному, трудовому опыту (личност-
ные результаты); 


•  включение  в образовательный процесс 
культуротворческих событий дает школьникам 
возможность получить целостную картину мира 
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на основе интеграции. ФГОС декларирует ин-
теграцию в образовании школьников как одну 
из инноваций;


•  культуротворческие образовательные собы-
тия – это метапредметный тип интеграции. В ос-
нову ФГОС положен метапредметный подход как 
дидактический приоритет, поскольку метапред-
метные учебные универсальные действия (УУД) 
являются интеграторами и были разработаны 
для того, чтобы решить проблему разобщенности, 
оторванности разных учебных предметов друг 
от друга. 


В настоящий момент целями опытно-экспе-
риментальной работы (ОЭР) выступают:


1) создание на основе культуротворческих 
технологий образовательной среды лицея, направ-
ленной на развитие ключевых компетенций обу-
чающихся, непрерывное развитие инновационного 
потенциала педагогов, совершенствование их про-
фессионального мастерства для успешного внедре-
ния ФГОС и профессионального стандарта педаго-
га, воспитание и развитие у учащихся личностных 
качеств, позволяющих уважать и принимать духов-
ные и культурные ценности разных народов;


2) выявление опыта учителей лицея в реали-
зации культуротворческих технологий в урочной 
и внеурочной деятельности,  влияние личности 
учителя на развитие духовно-нравственной обра-
зовательной среды лицея.


Цель и задачи определили основные направ-
ления деятельности в процессе реализации ОЭР.


1. Повышение качества образования в лицее 
через непрерывное повышение профессионально-
го мастерства учителя.


2. Нучно-методическое обеспечение перехода 
на ФГОС ООО.


3. Повышение теоретических и практических 
знаний педагогов в области методики проведения 
современных образовательных культуротворче-
ских событий.


4. Воспитание на основе расширения кру-
гозора знаний о духовных подвигах святых Рос-
сии, защитников Отечества, об истории России 
и российских народов, семьи, род и религиозных, 
светских традициях многонациональной культуры 
Росси в рамках учебных дисциплин и внеурочной 
деятельности. 


5. Оказание помощи в проведении исследо-
вательской деятельности учащихся через органи-
зацию конкурсов проектных и исследовательских 
работ.


6. Организация культуротворческой деятель-
ности учащихся.


7. Социально-педагогическое партнерство 
с клубами патриотической направленности, рели-
гиозными деятелями.


В настоящий момент определены основ-
ные формы и средства культуротворческой 
деятельности.


1. Культуротворческие образовательные со-
бытия и внеурочные мероприятия на интегратив-
ной, метапредметной основе в рамках фестиваля 
межпредметного взаимодействия. 


2. Метапредметные уроки на основе метапо-
нятий – культурных универсалий.


3. Культуротворческие образовательные со-
бытия в рамках фестиваля «Взаимодействие: 
взрослые и дети».


4. Интеграция урочной и внеурочной 
деятельности.


5. Культуротворческая внеурочная деятель-
ность (фестиваль народов России). 


6. Внедрение диалоговых технологий в обра-
зовательный процесс. 


7. Школьная газета «Лицейское время» как 
продукт культуротворческой деятельности.


8. Метапредметная программа «Языки куль-
туры в начальных классах». 


9. Метапредметная программа «В глубь 
веков» (межпредметное погружение в эпоху) 
в 5–8 классах. 


10. Метапредметная программа «Современная 
картина мира» (технология «культурные универса-
лии») в 9–11 классах. 


11. Метапредметные программы «Учени-
ческое научно-исследовательское общество», 
«Политклуб». 


12. Конкурсы исследовательских работ 
учащихся. 


Первые результаты ОЭР позволяют сделать 
следующие выводы.


1. Культуротворческий подход, реализуемый 
в лицее, положительно влияет на результаты обра-
зовательной деятельности, повышая качество об-
разования и инновационную активность учителей.


2. 88 % педагогов участвуют в культуротвор-
ческой деятельности, 62 % педагогов проводят ее 
систематически, 38 % педагогов задействованы 
в творческих группах. 


3. Активность педагогов в реализации куль-
туротворческого подхода стимулирует инициативы 
учащихся в познавательной, исследовательской, 
художественной, оздоровительной деятельности.


4. Культуротворческие события в урочной 
и внеурочной деятельности дополняют и  расши-
ряют возможности ФГОС в развитии личности 
обучающихся, их интеллектуально-творческих 
способностей, воспитанности.


Таким образом, промежуточные результаты 
ОЭР показали необходимость применения куль-
туротворческого подхода в духовно-нравственном 
воспитании обучающихся.
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СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДОПОЛНИТЕЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ»1


Определив точно значение слов, вы избавите 
человечество от половины заблуждений.


Р. Декарт


На кафедре педагогики РГПУ им. А. И. Гер-
цена много внимания традиционно уделяется 
точности и чистоте терминологического аппарата 
педагогических исследований. Так, Г. И. Щукина 
и З. И. Васильева подчеркивали необходимость 
терминологических дискуссий для аспирантов 
и докторантов. А на утверждении тем диссертаций 
научные руководители порой вели жесткие прин-
ципиальные «терминологические баталии», забы-
вая об аспирантах. Вспоминаю твердые вопросы 
Г. И. Щукиной о значении в теме диссертации сло-
ва «роль», объяснение смысла которого вызывало 
трудности. Пришлось заменить его на «фактор», 
и опять мне пришлось туго.


Одним из признаков какого-либо научного на-
правления выступает наличие специфической тер-
минологической базы. Особенностями научно-пе-
дагогического языка являются его гуманитарный 
характер и внешнее сходство с обыденной речью, 
что приводит к терминологической неоднознач-
ности. В некоторых профессиональных областях 
знания понятия от обыденных слов отделяют пу-
тем смещения ударения (так называемые про-
фессиологизмы). В педагогической науке таких 
отличий нет, что усложняет точное определение 
смысла термина и являет собой методологическую 
проблему. Существующая тенденция расширения 
смыслового поля дефиниции приводит к потере ее 
чистоты и взаимному непониманию ученых, гово-
рящих на одном языке и вкладывающих различ-
ные смыслы в одну капсулу слова. 


Таким образом, исследование терминологиче-
ского аппарата педагогики выступает актуальной 
задачей, повышающей точность результатов и ее 
научный статус. 


На первом этапе исследования были опреде-
лены базовые источники педагогического знания. 
Затем был проведен анализ 16 учебных пособий 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


по педагогике на предмет выявления понятия «до-
полнительное образование». Исследование базо-
вых источников позволило установить, что поло-
жение научного раздела в структуре научной об-
ласти «педагогики» представлено неоднозначно:


• в 14 исследуемых пособиях нет упоминания 
об этом направлении в педагогике;


• в пособии под редакцией Н. М. Борытко в раз-
деле «Структура педагогики» отмечается, что «пе-
дагогика дополнительного образования исследует 
закономерности формирования содержания, разра-
батывает формы и методы обучения и воспитания 
во внешкольной системе занятости детей, подро-
стков и взрослых» [1, с. 20];


• в пособии Г. М. Коджаспировой в разделе 
«Система образования и воспитания» подробно 
выделены направления работы, виды УДОД, дет-
ский оздоровительный лагерь и детские общест-
венные объединения: определены принципы и за-
дачи, даны классификации [2, с. 31–38].


На втором этапе были подобраны источники, 
посвященные направлению «дополнительное об-
разование детей». В перечень вошли учебные, ме-
тодические пособия, диссертации и статьи (всего 
31 источник).


Приступая к анализу педагогических понятий, 
важно отметить, что особенность развития терми-
нологического аппарата кластера «Дополнитель-
ное образование» связана с преобразованием вне-
классной и внешкольной работы в систему допол-
нительного образования детей в начале 90-х годов 
ХХ века. Постепенно система дополнительного 
образования стала эффективным преемником вне-
классной и внешкольной работы. 


«В последние годы в педагогической нау-
ке и социальной практике укореняется понятие 
„второе образование“, которое дети получают 
в подростковых и молодежных клубах, на станци-
ях юных натуралистов и техников, в домах твор-
чества, на спортивных базах, в художественных, 
музыкальных и театральных школах. Благодаря 
научным исследованиям система дополнительного 
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образования получает возможность эффективного 
развития, превращается в важный фактор повыше-
ния культуры общества» [1, с. 20].


Необходимо также указать, что анализ по-
нятий концепта «дополнительное образование» 
уже проводился исследователями, в частности 
Л. Н. Буйловой [3].


Термин «дополнительное образование» был 
введен «Законом об образовании» в 1992 году. Ряд 
исследователей считают, что произошла формаль-
ная замена термина «внешкольное воспитание» 
на «дополнительное образование», которое долж-
но расширять и дополнять основное образование 
[3, с. 1]. Новое название сперва вызвало недоволь-
ство практиков и теоретиков: дефиниция «образо-
вание» расширялась, приобретая дополнительное 
значение обновленной сферы деятельности, ото-
двигая дефиницию «воспитание». 


Общеизвестно, что система дополнительно-
го образования детей решает задачи удовлетво-
рения интеллектуальных, духовно-нравственных, 
физических, профессиональных потребностей 
детей с 5 до 18 лет. Вместе с тем, в современном 
дополнительном образовании детей Л. Н. Буйлова 
и Н. В. Клёнова выделяют два блока (культурно-
досуговый и образовательный) на основе куль- 
турно- досуговых и образовательных программ [6].


В текстах встречается уточнение и разделе-
ние: «дополнительное образование детей» и «до-
полнительное образование взрослых», существует 
также вариант «дополнительное образование де-
тей и подростков». В анализируемых источниках 
концепт также часто употребляется с термином 
система, означающим целостность и взаимосвязи 
между компонентами: «система дополнительного 
образования детей» и «система учреждений до-
полнительного образования».


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть как разнообразие терминов с ключевым 
словом «дополнительное образование» в контек-
сте педагогических смыслов, так и разнообразие 
самых смыслов, которые определяют эти термины. 
В ходе исследования были выделены три крите-
рия, которые позволили структурировать материал 
в форме таблицы: а) какое место исследователи 
отводят ДОД в системе общего образования; б) ка-
кую задачу решает ДОД; в) за счет каких ресурсов 
решается задача (табл. 1).


Подводя итоги, отметим, что девять из десяти 
авторов рассматривают дополнительное образова-
ние как органическую часть общего образования, 
непрерывного, вариативного, его особую подсис-
тему и перспективность. Двое из восьми относят 
его к социальному институту и считают разновид-
ностью социального воспитания. Лишь один ав-
тор подчеркивает самостоятельный, самоценный, 


личностно ориентированный вид этого уровня 
образования. 


По мнению авторов пособий, дополнительное 
образование выполняет следующие функции: 


•  развивающую – развивает способности, 
удовлетворяет интересы и индивидуальные обра-
зовательные и творческие потребности личности; 


•  смещает акцент активности педагогов 
на детей: ориентация педагогов на сотрудничест-
во и педагогическую поддержку направляет уси-
лия на стимулирование процессов саморазвития 
подростка как субъекта деятельности, личности, 
индивидуальности. Формирование картины мира 
обеспечивает ориентацию личности в жизнен-
ных ситуациях неопределенности и способности 
к самоопределению;


•  реализует принцип дополнительности: 
способствует расширению и углублению базово-
го образования и предоставляет интеллектуаль-
ные, психолого-педагогические, образовательные 
и развивающие услуги, а также стремится удовле-
творить образовательные потребности социума;


•  осуществляет социальное воспитание де-
тей, способствует их успешной социализации. Ак-
тивное участие в решении социокультурных про-
блем региона в связи с социально-экономически-
ми реалиями современного российского общества 
приводит к социальной гармонии и воспитанию 
гражданина.


Важно также определить, за счет чего допол-
нительное образование решает выдвинутые за-
дачи, и в чем заключается его образовательный 
потенциал. Все авторы отмечают возможность 
свободного выбора содержания деятельности, пе-
дагога, форм, методов, места проведения занятий. 
Выделяются формальное и неформальное образо-
вание, причем второе связано со свободным вы-
бором и соответствующим потенциалом дополни-
тельного образования [4]. Важно подчеркнуть, что 
условием и спецификой дополнительного обра-
зования является тот факт, что оно предоставляет 
право на свободный выбор [5]. 


Возможность свободного выбора предоставля-
ет вариативное образование [6] при взаимовлиянии 
и взаимозависимости различных сфер в ДОД [7].


С возможностью свободного выбора и вариа-
тивным характером образования, гибкостью про-
грамм ДОД и практикой построения индивидуаль-
ного образовательного маршрута обучающегося 
связано их самоопределение [3–4].


Перечисленные возможности способствуют 
реализации «педагогики развития» [6] в условиях 
развивающейся среды и личной значимости со-
вместной деятельности и общения [5].


Рекреационная зона ДОД решает досуговые 
задачи, наполняя свободное время участников 
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Таблица 1
Анализ смыслов дефиниции «дополнительное образование» в педагогике


Место ДОД Задача ДОД За счет чего


«Зона ближайшего  
развития образования России» 
(А. Г. Асмолов)


Веер возможности выбора своей 
судьбы; формирование картины 
мира, обеспечивающей ориен-
тацию личности в жизненных 
ситуациях неопределенности; 
стимулирование процессов лич-
ностного саморазвития


Вариативное образование, педагогика 
развития 


Особая подсистема общего 
образования (Д. Н. Грибов)


Развитие интересов 
и способностей


Свободный выбор содержательной,  
культуросообразной деятельности


Неотъемлемая часть  
непрерывного вариативного 
образования (Л. Н. Буйлова)


Формирование способности 
к самоопределению


Право на свободный выбор 
и самоопределение


Специфическая органическая 
часть системы общего  
и профессионального  
образования (А. В. Скачков)


Представление интеллектуаль-
ных, психолого-педагогических, 
образовательных, развивающих 
и других услуг


Свободный выбор и самоопределение  
в условиях развивающейся среды


Самостоятельный,  
самоценный, личностно  
ориентированный  
вид образования 
(Н. И. Чернова)


Удовлетворение индивидуальных 
образовательных и творческих 
потребностей личности, актив-
ное участие в решении социо-
культурных проблем региона


Личностная значимость


Один из аспектов вариативного 
образования (Н. И. Фунникова)


Расширение и углубление базо-
вого образования, развитие спо-
собностей и дарования детей, 
удовлетворение образовательных 
потребностей социума


В условиях свободного времени детей


Часть системы общего  
образования, имеет  
межведомственный характер 
(А. В. Золотарева)


Интеграция формального и не-
формального образования


Формальное: качество результата ДО, его 
программное и учебно-методическое обес-
печение; необходимость участвовать в реа-
лизации федеральных государственных об-
разовательных стандартов основного общего 
образования; регламентация квалификаци-
онных требований к педагогической дея-
тельности в сфере ДОД.
Неформальное: выбор содержания, форм, 
методов организации, педагога, места про-
ведения занятий; многообразие, вариатив-
ность, гибкость программ дополнительного 
образования; возможность построения ин-
дивидуального образовательного маршрута 
обучающегося; возможности социализации 
детей, их социального творчества; создание 
условий для сопровождения одаренных де-
тей и детей с особыми образовательными 
потребностями; открытость дополнительно-
го образования; возможность участия в сете-
вом взаимодействии с другими организация-
ми; информатизация и техносферное разви-
тие дополнительного 
образования детей
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Социальный институт  
воспитания детей 
(В. П. Голованов)


Социальное воспитание детей, 
успешность социализации; само-
развитие человека как субъекта 
деятельности, личности, индиви-
дуальности; социальная гармо-
ния, воспитание гражданина


Воспитывающая среда; территория перспек-
тивного и безопасного детства


Полисферность ДО 
(В. П. Голованов)


Максимальное удовлетворение 
интересов и потребностей каж-
дого ребенка в непрерывной свя-
зи с социально-экономическими 
реалиями современного россий-
ского общества


Интенсификация процессов взаимопроник-
новения, взаимовлияния и взаимозависимо-
сти различных сфер в ДОД


Разновидность социального 
воспитания (Б. В. Куприянов)


Функции: интеграционная, ори-
ентационная, ценностно-норма-
тивная, инструментальная 


Инвариантность и вариативность социаль-
ного воспитания


содержательной культуросообразной деятельно-
стью [3].


И завершает наш анализ воспитание, с кото-
рого нужно было бы начинать: выделяются социа-
лизация детей и развитие их социального творче-
ства [4], подчеркиваются инвариантность и вариа-
тивность социального воспитания [8], средовой 
подход и организация воспитывающей среды [7]. 
В образовательной среде поднимается вопрос вик-
тимологии [9] и проблема безопасности, где вос-
питывающая среда рассматривается как «террито-
рия перспективного и безопасного детства» [7]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педаго-
гики, предполагается создание концептосферы 
кластера педагогики по определенным направле-
ниям, в которой определяются три слоя: ядро (то, 
что закреплено в базовых источниках и получило 
широкое распространение в науке и практике об-
разования); приядерная зона (иные лексические 
репрезентации концепта, его синонимы и т. д., то, 
что закреплено в учебниках, пособиях, словарях, 
в периодической печати, то есть получило уже 
распространение и принято сообществом); пери-
ферия (авторские модели в специализированных 
научных изданиях).


Следующий этап исследования предполагает 
создание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Так, были выделены термины, имеющие 
ассоциативно-смысловые связи с названием 


направления «дополнительное образование де-
тей». Далее, путем использования методов ана-
лиза связей и группировки, выявленные термины 
были разделены на четыре кластера. 


В результате анализа базовых источников 
было установлено, что в зону терминологическо-
го ядра этого направления входят четыре термина: 
учреждение дополнительного образования детей, 
дополнительное образование в общеобразователь-
ной школе, культурно-досуговая деятельность, об-
разовательная деятельность. Каждый из терминов 
образует собственное понятийное поле – некото-
рую систему взаимосвязанных понятий, органи-
зованных вокруг центрального понятия, которая, 
между тем, покрывается различными лексически-
ми полями. Схема совокупности терминов ядер-
ной и приядерной зон представлена на рисунке 
(рис. 1). 


Таким образом, можно сделать следующие 
выводы в рамках исследования кластера «Допол-
нительное образование детей»:


•  отсутствует четкое понимание иерархиче-
ских отношений терминов, входящих в понятий-
ное поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общая ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «дополнитель-
ное образование детей»;


•  область периферии для термина «дополни-
тельное образование» пока невелика; наиболее за-
метными терминами являются: реализация нового 
поколения авторских программ развития, новей-
шие методики занятий, открытое образовательное 
пространство, внеурочная деятельность.
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Л. Н. Данилова, Д. С. Молоков


ПОВЫШЕНИЕ КВАЛИФИКАЦИИ УЧИТЕЛЕЙ В УСЛОВИЯХ НЕПРЕРЫВНОГО 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ: ОПЫТ РАЗВИТЫХ СТРАН ЕВРОПЫ


С политической точки зрения непрерывное 
образование педагогов – это действенный инст-
румент решения задач образовательной полити-
ки и необходимое средство проведения реформ. 
Ускорение всех процессов социально-экономи-
ческого развития, культурные трансформации, 
усложнение задач воспитания и развитие педаго-
гической науки значительно актуализируют не-
прерывное образование в наши дни [1], и для со-
временных педагогов своевременное возобнов-
ляемое повышение квалификации является гораз-
до более важным фактором, чем 20–50 лет назад. 
В этой связи научный интерес вызывает изучение 
организации дополнительного педагогического 
образования в развитых государствах мира. 


Анализ европейских систем непрерывно-
го педагогического образования показывает, что 
эти системы выстроены во всех странах ЕС по-
разному, поскольку по условиям Маастрихтско-
го соглашения образование не подлежит полной 
унификации. Однако выделяются общие  задачи 
в области повышения квалификации учителей: 
расширение и углубление знаний, полученных 
во время учебы в вузе; изучение инновационных 
методов и форм работы; изучение передового пе-
дагогического опыта; совершенствование педаго-
гической и методической подготовки; организа-
ция и сотрудниче ства учителей; удовлетворение 
индивидуальных профессиональных интересов 
учителя и т. д.


Повышение квалификации повсеместно яв-
ляется правом учителей и во многих государ-
ствах вменено им в обязанность. В Европе есть 
только шесть государств, где оно не является 


обязанностью для педагогов (Дания, Франция, 
Ирландия, Швеция, Италия и Норвегия). В боль-
шинстве стран профессиональный рост учителя 
регламентируется уже «внизу», и решение о ста-
тусе дополнительного педагогического образо-
вания принимается самой школой. Отношение 
администрации к педагогам, пренебрегающим 
повышением квалификации, также неоднознач-
но: где-то за это не предусмотрено взысканий, 
но в большинстве случаев такое поведение гро-
зит понижением заработной платы или даже от-
странением от работы.


Есть страны, где ежегодная продолжитель-
ность повышения квалификации не регламен-
тирована, в других же она установлена офици-
ально: Австрия – 15 ч./год, Финляндия – 18 ч./г., 
Великобритания – 35 ч./г., Швеция – 104 ч./г., 
«рекордсменом» по квалификационным требо-
ваниям к учителям можно признать Голландию, 
где на различные формы непрерывного педаго-
гического образования отводится до 166 ч. [2]. 
В некоторых странах на это время учителя могут 
освобождаться от работы в школе с заменой уро-
ков (Германия, Голландия, Ирландия, Норвегия 
и т. д.) или без таковой (Великобритания, Шве-
ция), а в других принято обучаться в свободное 
время (Люксембург, Швейцария). 


Что касается материального аспекта, то вез-
де действуют системы поддержки и поощрений 
педагогов, стремящихся к профессионально-
му росту. Одной из форм поддержки является 
предоставление целевых отпусков (Франция, 
Италия, Испания и т. д.), другой – оплата кур-
совой подготовки или даже связанных с нею 
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дополнительных расходов (проезд, проживание 
и т. д.), как это обычно бывает в Австрии, Фран-
ции и Швеции. Едва ли не единственным госу-
дарством, где повышение квалификации учителя 
ведут полностью за свой счет, является Италия. 
В Испании, Голландии, Люксембурге и Франции 
учителя заинтересованы в повышении квалифи-
кации не только с целью увеличения эффектив-
ности своей работы, но также для обеспечения 
карьерного роста и увеличения зарплаты (про-
фессиональное развитие, как и в России, явля-
ется обязательным условием продвижения пе-
дагогов). Примечательно, что наиболее развиты 
механизмы отслеживания профессионального 
роста учителей именно в странах, где от него за-
висят карьерные или финансовые стороны дея-
тельности педагога.


Одной из распространенных среди европей-
ских учителей форм повышения квалификации 
является внутришкольное образование, позво-
ляющее согласовать подготовку учителя с ну-
ждами самого образовательного учреждения. 
В Бельгии и Великобритании, к примеру, вклю-
чение в соответствующие школьные мероприятия 
для учителя обязательно. Такая работа направле-
на не столько на удовлетворение индивидуальных 
потребностей педагогов, сколько на удовлетворе-
ние специфических нужд и интересов самой шко-
лы, поэтому здесь учителя уже не выбирают ин-
тересующие их темы и формы профессионально-
го развития, а принимают те, что утверждаются 
школой. Внутришкольное образование педагогов 
является регулярным и более связанным с по-
требностями повседневной деятельности учи-
теля, чем курсы повышения квалификации или 
иные модели дополнительного педагогического 
образования, и осуществляется, в отличие от них, 
без отрыва от производства. Отечественной шко-
ле с советских времен хорошо знакомо внутри-
школьное повышение квалификации (и отрадно, 
что оно не является заимствованием из западной 
педагогики, как многие элементы современной 
образовательной системы) через самообразова-
ние педагогов, деятельность методических объ-
единений, открытые лекции,посещение занятий 
коллег, консультации, помощь молодым учителям 
и т. д. Содержание такой подготовки отражает 
запросы конкретной школы (профилизация, ор-
ганизация школы полного дня и т. д.) и общие 
тенденции развития образования и общества 
(интеграция в школу детей иностранцев и инва-
лидов, специальная поддержка одаренных детей, 
компьютеризация образовательного процесса 
и др.). Популярными тематиками стабильно яв-
ляются компьютерные, здоровьесберегающие 
технологии и межкультур ное образование (что 


объясняется научно-техническим прогрессом, 
проблемами экологии и демографии).


Однако за рубежом, при всех преимуществах 
данной модели (непрерывность, безотрывность, 
комплексность, актуальная практическая ориен-
тация, гибкость организации, коллективная дея-
тельность, активность стимулирования профес-
сионального развития учителя и т. д.), признает-
ся, что она не может вытеснить традиционную 
курсовую, поскольку в массовом порядке школы 
не могут регулярно привлекать профессиональ-
ных преподавателей курсов повышения квалифи-
кации. Решению данного противоречия способст-
вует интеграция курсовой и школьной подготов-
ки учителей, например, в Германии. 


Что касается субъектов управления повыше-
нием квалификации учителей в Европе, то они 
весьма многочисленны и разнообразны, начи-
ная с государства в лице министерства и разно-
уровневых структур управления образованием 
и заканчивая бизнесом, общественными и рели-
гиозными объединениями. Во многих странах 
значимую роль играют профсоюзы, обеспечивая 
реализацию права учителя на повышение квали-
фикации. Поддержку оказывают также церкви, 
учреждения политического просвещения, банки, 
издательства, научные центры. 


В целом формы подготовки многообразны: 
учебные семинары, повышение квалификации 
для канди датов на вышестоящую учительскую 
должность, занятия с отдельными целевыми 
группами, проектная работа по созданию учеб-
но-методических материалов, переква лификация, 
мастер-классы, даже заграничные стажировки 
учителей (прежде всего иностранного языка), 
функционирование проблемных творческих 
групп и др.


Актуальной тенденцией в сфере дополни-
тельного педагогического образования с начала 
2000-х годов во всех странах ЕС стало дистан-
ционное повышение квалификации учителей. 
Оно занимает значимый сегмент рынка в Ве-
ликобритании, Швеции, Голландии, Финлян-
дии, что объясняется преимуществами данной 
модели и другими факторами (например, в Ни-
дерландах – высокой степенью доступности ин-
тернет-услуг, а в Финляндии – климатическими 
условиями и невысокой степенью урбанизации). 
Учителя обучаются в открытых университетах 
и дистанционных центрах, предлагающих обу-
чение с применением рассылочных материа-
лов, интернета и современных мультимедиа. 
При этом программы могут быть как кратко-
срочными, так и длительными, главное же пре-
имущество заключается в том, что обучение ве-
дется либо на дому, либо в школе, учитель сам 







50 ЗАРУБЕЖНЫЙ ОПЫТ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СИСТЕМ


выбирает время и режим работы и является ак-
тивным в процессе познавательной деятельности 
(он не получает знания от педагога, а добывает 
их самостоятельно).


К сожалению, статистика по сфере продол-
женного педагогического образования весьма ог-
раничена, однако некоторые сравнения по вклю-
ченности учителей в повышение квалификации 
сделать все-таки можно. Так, в международном 
исследовании грамотности чтения PIRLS (2006) 
были получены данные по проценту учащихся 
четвертых классов в разных странах, чьи учите-
ля чтения в 2004–2005 годах прошли подготовку 
на курсах повышения квалификации. Они под-
тверждают, что в тестировавшихся государствах 
учителя мало активны в плане своего профессио-
нального развития и по большей мере уделяют 
ему лишь до шести часов в год. 


Сделав эти общие выводы об особенностях 
повышения квалификации учителей в развитых 
европейских государствах, стоит проиллюстри-
ровать их на примере Финляндии и Швеции, где 
крайне высока доля экономически активного на-
селения, участвующего в непрерывном образо-
вании: 77,3 % и 71 %, соответственно (чуть выше 
показатели Дании – 79,7 % и Австрии – 89,2 %, 
в России, по данным 2007 года, эта доля состави-
ла 22,4 %) [3]. 


С начала 2000-х годов скандинавские систе-
мы базового и дополнительного профессиональ-
ного образования признаются весьма успеш-
ными. Примечательно при этом, что в Швеции 
повышение квалификации педагогов не являет-
ся обязательным. Однако оно организуется цен-
тральными властями, университетами, местными 
органами управления образованием, специализи-
рованными центрами, профсоюзами и школами. 
Университеты и органы местного самоуправ-
ления обязаны предлагать вариативные курсы 
повышения квалификации для педагогов, а пра-
вительство инвестирует значительные суммы 
в эту стратегическую сферу. Например, в 2009–
2011 годах Национальное агентство по образова-
нию вложило более 66 млн евро в соответствую-
щую программу для воспитателей детских садов 
и их помощников, предлагавшую курсы по темам 
лингвистического и математического воспитания 
дошкольников. Из государственного бюджета пе-
дагогам оплачивалось не только участие педаго-
гов в курсах, но и частичное сохранение их зара-
ботной платы на период отсутствия. В последние 
десятилетия правительство многократно обес-
печивало эту образовательную сферу дополни-
тельным финансированием. Не так давно в целях 
повышения привлекательности педагогической 
профессии было принято решение о возможности 


обучения шведских учителей за счет бюджета 
даже за рубежом, с сохранением 80 % от зарпла-
ты на время повышения квалификации на базе 
зарубежного вуза. 


Наиболее распространенными формами до-
полнительного педагогического образования 
являются: открытые семинары, организуемые 
вузами для представления обсуждения новых 
достижений педагогической науки; обязательные 
семинары по актуальным вопросам образования; 
содействие в проведении исследовательских про-
ектов, одновременно предполагающих обучение; 
работа в исследовательских кружках при универ-
ситетах по изучению практико-ориентированных 
вопросов, (заседания проводятся ежемесячно 
в течение 1–2 лет, предполагается научно-иссле-
довательская деятельность педагога на рабочем 
месте); лекции и сообщения экспертов-практиков 
и ученых, приглашаемых местными властями; 
мастер-классы специалистов в каком-то вопросе; 
научно-практические конференции [4].


Анализируя систему повышения квалифи-
кации педагогических работников детских са-
дов, в качестве важнейших сильных сторон сами 
шведы называют следующие особенности на-
циональной системы дополнительного педагоги-
ческого образования: государственный масштаб 
и большой охват педагогов; многообразие форм 
и вариативность содержания; высокая степень 
мотивации большинства педагогов на продол-
жение образования и повышение квалификации. 
При этом слабыми сторонами считаются: отсут-
ствие национальной стратегии в этом вопросе; 
большая зависимость доступа к программам по-
вышения квалификации на местах от возможно-
стей муниципального бюджета (на человека пре-
дусматривается обычно 50–100 евро, и, так как 
эта сумма часто не покрывает расходы, они могут 
возлагаться на педагога); редкие возможности 
повышения квалификации без отрыва от рабо-
ты, объясняемые отсутствием временной замены 
для педагога; региональные различия в доступ-
ности дополнительного педагогического образо-
вания; отсутствие государственных мониторин-
говых систем отслеживания качества повышения 
квалификации [4].


В Финляндии профессия учителя характери-
зуется еще более высоким социальным статусом, 
чем в Швеции. Кроме того, специфику образо-
вания в этой стране составляет «согласие учите-
лей и учеников пробовать новые идеи и методы, 
осваивать инновации и культивировать творче-
ство в школах» [5, p. 127], то есть они открыты 
для всего нового и готовы учиться, что полно-
стью соответствует концепции непрерывного 
образования.
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Повышение квалификации учителей нахо-
дится в ведении работодателей, и ежегодно они 
обязаны предоставить педагогу возможность 
трехдневного обучения. Чаще всего это кратко-
срочная подготовка (1–5 дней) на базе школ или 
рядом с ними, организуемая местными органами 
образования. При отсутствии педагога по этой 
уважительной причине уроки вместо него ведет 
ассистент (что не практикуется в других стра-
нах), поэтому учителя с удовольствием использу-
ют подобную возможность. При этом пропущен-
ные дни считаются рабочими, зарплата сохраня-
ется, что также способствует стремлению к по-
вышение квалификации. Впрочем, даже условия 
трудового соглашения, предусматривающие обя-
зательность трехдневного образования, не явля-
ются гарантией дополнительного образования. 
В 2007 году, к примеру, 1/3 финских учителей 
не проходили курсы повышения квалификации 
[5], что связано с низким финансированием дан-
ной статьи в бюджете школ и муниципалитетов 
(особенно заметно оно в периоды экономических 
кризисов).


В университетах, педагогических инсти-
тутах, учебных центрах и других учреждениях 
образования взрослых существуют также регио-
нальные и национальные предложения (послед-
ние – по вопросам общенационального значения, 
например, поликультурное образование, инфор-
матизация обучения, непрерывное образование 
и т. д.). Работодатели определяют содержание, 
сроки и время подготовки, решают, будут ли учи-
телю оплачены расходы и в какой мере. Обыч-
но они компенсируются полностью из средств, 
специально заложенных с этой целью в бюджет 
каждого образовательного учреждения, но адми-
нистрация может и отказаться оплачивать проезд 
или проживание. Учитывая любовь финнов к об-
разованию, неудивительно, что в отличие от учи-
телей многих развитых стран, финские педагоги 
не считают несправедливостью обучение за свой 
счет: в одном из исследований около 70 % педа-
гогов признались, что хотя бы раз сами оплачи-
вали свое повышение квалификации, причем, 
у 1/5 из них эти расходы достигли 500–800 евро; 
10 % обучается за свой счет регулярно [6]. 


Наибольшую востребованность у педагогов 
имеют темы школьной эвалюации, педагогиче-
ского планирования, компьютеризации обучения, 
модернизации содержания образования, гендер-
ного воспитания, коммуникативных технологий. 


Так как все школы должны разрабатывать свой 
профиль, то для каждой из них внутренняя акту-
альная тематика будет различаться. Характерно, 
что участие финских учителей в мероприятиях 
повышения квалификации не является критерием 
для их оценивания при определении заработной 
платы или принятии решения о карьерном про-
движении. Финские учителя признают высокую 
значимость повышения педагогического профес-
сионализма, отдают ему много свободного време-
ни и средств. Например, 22 % учителей прошли 
соответствующую курсовую подготовку пять раз 
за три года, более 60 % – два раза; 41 % указали, 
что потратили на профессиональное развитие 
до 10 дней из своих выходных или отпуска [6]. 


Еще одна важная характеристика системы 
дополнительного педагогического образования 
Финляндии заключается в том, что с прошлого 
века она является неотъемлемым средством осу-
ществления всех школьных реформ. Здесь пони-
мают, что реализация реформ лежит на плечах 
чиновников и учителей, поэтому одна из важных 
задач реформаторов заключается в мотивации 
кадров и их подготовке к осуществлению пере-
мен, прежде всего – к работе в новых условиях. 
Важно, чтобы люди на местах поддерживали 
намеченные изменения, веря, что улучшат поло-
жение дел в школе, важно подготовить их к про-
ведению данных изменений. Наиболее ярко эту 
мысль иллюстрирует именно финский опыт, где 
в ходе реформирования профсоюзы и реформато-
ры проводили большую работу по информирова-
нию педагогов, созданию позитивных ожиданий, 
повышению их квалификации и адаптации к ре-
формам [7]. 


Системы повышение квалификации учите-
лей в развитых странах отличается отдельными 
аспектами: особенностями оплаты, статусом, 
периодичностью, объемом, субъектами, форма-
ми и т. д., но в каждой из них профессиональное 
развитие педагога рассматривается и как индиви-
дуальное дело самого учителя, и как задача госу-
дарства. Государство призвано обеспечить работ-
никам образования возможности непрерывной 
дополнительной подготовки, стимулировать и по-
ощрять их профессиональный рост, а педагоги 
должны осознавать свою ответственность и обя-
занности перед социумом. Особенно значимо это 
напоминание в периоды школьных реформ, ко-
торые должны сопровождаться дополнительной 
подготовкой учителей.
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НАУЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ КАК МЕХАНИЗМ РАЗВИТИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 


В Беларуси 2017 год провозглашен годом нау-
ки и призван стать переломным в данной сфере. 
Речь идет не о том, чтобы отличиться высочай-
шими научными достижениями, а о том, чтобы 
акцентировать внимание и утвердить в обществе 
отношение к научной деятельности как способу 
эффективного решения задач социального и эко-
номического развития страны. 


Это напрямую связано и с вузовской наукой, 
которая в БГПУ рассматривается гарантом устой-
чивого развития системы педагогического обра-
зования. Имидж и статус университета как управ-
ляющего центра кластерного развития педагогиче-
ского образования определяются уровнем научно-
инновационной деятельности. Поэтому обеспече-
ние и повышение этого уровня является для всех 
сотрудников БГПУ актуальной задачей.


Выполнение исследований в области психоло-
го- педагогических, гуманитарных, естественных 
и физико-математических наук необходимо для ве-
дущего в национальной системе педагогического 
образования университета, поскольку это влияет 
на качество фундаментальной подготовки педаго-
гов, является мощным стимулом для привлечения 
на факультеты и специальности талантливых мо-
лодых людей, гарантирует высокое качество их 
образования в исследовательской среде, обеспе-
чивает эффективное профессиональное развитие, 
высокие достижения и карьерный рост, в том чис-
ле в науке.


Поэтому стратегическим ориентиром разви-
тия БГПУ в области научно-исследовательской 
деятельности является подтверждение статуса 
университета исследовательского типа. 


С этой целью в университете совмещаются 
образовательная и исследовательская деятель-
ность, наращивается грантовая поддержка науч-
но-инновационной работы, результаты исследо-
ваний реализуются для обновления содержания 
педагогического образования и совершенствова-
ния образовательной среды, студенты включают-
ся в научные исследования, результаты которых 
публикуются в журналах с высоким импакт-фак-
тором, и др.


Сотрудники университета принимают участие 
в выполнении 10 научных программ различного 
уровня, среди которых: 


• 7 государственных программ научных ис-
следований на 2016–2020 годы, координируемых 
Национальной академией наук Беларуси («Хими-
ческие технологии и материалы», «Информатика, 
космос и безопасность», «Фотоника, опто- и мик-
роэлектроника», «Физическое материаловедение, 
новые материалы и технологии», «Природополь-
зование и экология», «Конвергенция-2020»; «Эко-
номика и гуманитарное развитие белорусского 
общества»). БГПУ является головной организаци-
ей- исполнителем подпрограммы «Образование» 
ГПНИ «Экономика и гуманитарное развитие бело-
русского общества»; 


• государственная научно-техническая 
программа «Эталоны и научные приборы» 
(2016–2020 годы);


• отраслевая научно-техническая программа 
«Качество образования» (2015–2017 годы) и др. 


В силу специфики, профильности университе-
та, лидирующую позицию по отраслям наук зани-
мают психолого-педагогические (65 % от общего 
числа проводимых исследований) по отношению 
к гуманитарным (22 %) и естественным (13 %). 


Среди важнейших результатов психолого- пе-
дагогических исследований следует отметить раз-
работку в рамках ОНТП «Качество образования» 
профессионального стандарта педагога и обнов-
ленного в соответствии с ним содержания психо-
лого-педагогической и методической подготовки 
педагогов.


До настоящего времени в Республике Бела-
русь профессиональный стандарт педагога, кото-
рый бы определял содержание образовательных 
стандартов подготовки специалистов образования, 
отсутствовал, в отличие, скажем, от Российской 
Федерации, где уже были представлены несколь-
ко вариантов подобного документа, и в настоя-
щее время принят тот, которым руководствуются 
в практике как нормативным документом. 


Актуальность разработки подобного докумен-
та для нас обусловлена как международными тен-
денциями, так и динамикой развития образования 
и социума в стране. 


В условиях интернационализации высшего 
образования и глобализации рынка труда стано-
вится важным согласование национальной систе-
мы квалификаций с европейской, для того чтобы 
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обеспечить сближение систем высшего образова-
ния, академической и профессиональной мобиль-
ности, освоения программ двойных дипломов, 
взаимное признание дипломов, расширение экс-
порта образовательных услуг. 


Внутренние детерминанты разработки про-
фессионального стандарта связаны с необхо-
димостью отыскать общую систему координат 
для определения в образовательных стандартах 
результатов обучения и уровней квалификаций ра-
ботающих педагогов, для совершенствования со-
держания педагогического образования, усиления 
его практико-ориентированности и адресности. 


Так, среди проблем, с которыми сталкива-
ются современные педагоги в Беларуси, можно 
выделить:


•  достижение относительной завершенности 
школьного образования на базовом уровне 
и обеспечение углубленной профилизации 
обучения на третьей ступени общего среднего 
образования;


•  переход системы дошкольного, общего 
среднего, специального и дополнительного 
образования на компетентностную основу 
обучения; 


•  интенсивное развитие информационно-  
образовательного пространства, требующее ком-
петентного владения современными информаци-
онно-коммуникационными технологиями;


•  развитие инклюзивной практики обра-
зования, предусматривающей совместное обу-
чение детей с разными образовательными 
потребностями;


•  потребности и запросы родителей в педаго-
гической поддержке и сопровождении семейного 
воспитания, процесса взаимодействия с учрежде-
ниями образования и др.


Эти и другие причины потребовали верифи-
кации и обновления компетентностной модели со-
временного педагога в соответствии с формирую-
щейся национальной рамкой квалификаций. Дан-
ная модель и представлена в профессиональном 
стандарте педагога [1, 2].


С точки зрения разработчиков стандарта, дан-
ный документ призван определять общие требова-
ния к профессиональной деятельности педагогов 
основного (дошкольного, общего среднего, про-
фессионально-технического и среднего специаль-
ного), специального и дополнительного образова-
ния детей и учащейся молодежи, а также к квали-
фикации, необходимой для ее осуществления. 


Стандарт определяет требования к общим 
(психолого-педагогическим) профессиональным 
компетенциям педагогов вне зависимости от спе-
циализации и призван выполнять следующие 
функции:


•  определять единые требования к содер-
жанию и качеству педагогической деятельности 
в соответствии с современной социокультурной 
ситуацией;


•  являться отраслевым инструментом согла-
сования требований рынка труда и сферы педаго-
гического образования, основой для формирова-
ния государственных образовательных стандартов 
и программ всех уровней непрерывного педаго-
гического образования;


•  являться средством оценки квалификации 
и компетентности педагогических работников;


•  служить инструментом для самооценки 
и личностно-профессионального развития пе-
дагога, планирования им профессиональной 
карьеры.


В процессе разработки профессионального 
стандарта педагога ученые опирались одновре-
менно на четыре взаимодополняющих подхода: 


1) структурно-функциональный, который 
позволил определить основные трудовые функ-
ции, очертить области ответственности педагога;


2) процессно-ориентированный, диктующий 
определенную логическую последовательность 
действий по выполнению этих функций;


3) компетентностный, характеризующий 
требования к знаниям, умениям, ответственности 
по выполнению педагогической деятельности;


4) уровневой дифференциации, позволяю-
щий увидеть динамику требований к компетент-
ности педагога в соответствии с отраслевой рам-
кой квалификаций [1, S. 225].


Основным методом разработки стандарта 
явился метод функционального анализа, соглас-
но которому сначала определяется ключевая цель 
профессиональной деятельности, далее – обоб-
щенные трудовые функции, которые, в свою оче-
редь, подразделяются на трудовые действия. Ка-
ждое трудовое действие затем специфицируется 
в требованиях к знаниям, умениям, ответственно-
сти (в соответствии с дескрипторами отраслевой 
рамки квалификаций).


Таким образом, обновленная компетентност-
ная модель педагога в профессиональном стандар-
те целостно предъявляется через основные трудо-
вые функции и действия. 


Разработчиками стандарта были выделены-
семь основных трудовых функций педагога:


• организовывать процесс обучения;
• организовывать процесс воспитания;
• создавать развивающую образовательную 


среду;
• осуществлять комплексное методическое 


обеспечение образовательного процесса;
• вести исследовательскую и инновационную 


деятельность;
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• осуществлять социальное взаимодействие 
в образовательных целях;


• осуществлять личностно-профессиональное 
саморазвитие.


Каждая из функций конкретизирована в трудо-
вых действиях, которые излагаются в логической 
последовательности, согласно процессно-ориен-
тированному подходу. Так, выполнение трудовой 
функции «Организовывать процесс обучения» 
предполагает владение следующей логической по-
следовательностью трудовых действий:


•  ставить обучающие цели на диагностиче-
ской основе;


•  проектировать процесс обучения;
•  реализовывать процесс обучения;
•  оценивать процесс и результаты обучения. 
Или, например, выполнение функции «Осу-


ществлять личностно-профессиональное самораз-
витие» требует сформированности таких трудо-
вых действий, как: 


•  осуществлять рефлексию профессиональ-
ной деятельности;


•  определять стратегию и тактику личностно-
профессионального саморазвития;


•  реализовывать программу личностно- 
профессионального саморазвития [2, с. 179].


В поисках критериев для уровневой диф-
ференциации требований к компетентности пе-
дагога мы руководствовались европейской рам-
кой квалификаций и соотносили пятый уровень 
с педагогами, имеющими среднее специальное 
образование, шестой уровень – с бакалаврами, 
седьмой – с магистрами. 


Для уровневой дифференциации требований 
к компетентности педагога, которая рассматри-
вается как совокупность (кумулятивный эффект) 
знаний, умений и ответственности, было принято 
решение использовать два параметра: сложность 
педагогической деятельности и широту полномо-
чий педагога.


По параметру «Сложность педагогической 
деятельности» дескрипторы разместились от само-
стоятельного применения знаний, умений и навы-
ков для решения задач педагогической деятельно-
сти в типичных и изменяющихся условиях (5 уро-
вень квалификации) до развития своей области 
профессиональной деятельности (7 уровень ква-
лификации). По параметру «Широта полномочий 
педагога» – от выполнения и совершенствования 
собственной педагогической деятельности (5 уро-
вень квалификации) до методической поддержки 
выполнения и совершенствования педагогической 
деятельности коллег (7 уровень квалификации).


Например, по трудовому действию «Ставить 
обучающие цели на диагностической основе» от-
ветственность педагога заключается:


•  на 5 уровне квалификации – в способности 
определять и корректировать цели обучения с уче-
том педагогической диагностики, ожидаемых ре-
зультатов обучения и конкретной ситуации;


•  на 6 уровне - в способности совершенст-
вовать процесс целеполагания за счет расшире-
ния и обновления диагностических инструментов 
и методических приемов, вовлекать учащихся 
в процесс целеполагания;


•  а 7 уровне - в способности оказывать кол-
легам методическую поддержку в постановке обу-
чающих целей на диагностической основе, рас-
пространять опыт эффективного обучения образо-
вательному целеполаганию.


В изложенной выше логике разработано ос-
новное содержание профессионального стандарта 
педагога, которое раскрывает требования к компе-
тентности педагога по всем трудовым функциям 
и действиям на пятом, шестом и седьмом уровнях 
квалификации.


Ориентация при разработке новых образова-
тельных стандартов и учебно-программной до-
кументации на требования профессионального 
стандарта педагога позволяет преодолеть разрыв 
между результатами университетского образова-
ния и востребованными в практике компетенция-
ми. Эта проблема характерна для многих стран, 
о чем свидетельствуют научные публикации 
и конференции. 


Для преодоления разрыва на уровне содержа-
ния образования и используемых методов нужно:


1) добиться, чтобы формулировки результа-
тов обучения, зафиксированные в образователь-
ных стандартах, максимально соответствовали 
требованиям к компетентности профессионально-
го стандарта;


2) обеспечить на уровне проектирования 
учебных планов, содержания всех видов подготов-
ки, форм, методов и технологий достижение этого 
результата.


Скажем, если есть трудовая функция «Осу-
ществлять исследовательскую и инновационную 
деятельность», то необходимо подумать над тем, 
чтобы написание дипломной работы стало обяза-
тельным для каждого выпускника педагогических 
специальностей, чтобы вся самостоятельная учеб-
ная работа носила исследовательский характер 
и стала преобладающей по отношению к лекциям.


Соответственно, должна произойти переори-
ентация в моделях обучения, например, на про-
блемное обучение, сопряженное с практикой; на-
учно-исследовательскую деятельность; проектную 
и экспертную деятельность. 


Поэтому в основу обновления содержания 
психолого-педагогической и методической под-
готовки педагогов дошкольного, общего среднего 
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и специального образования были положены 
следующие регулятивы:


• ориентация при отборе и конструировании 
содержания образования на новую компетентно-
стную модель, заложенную в профессиональном 
стандарте педагога;


• реализация идеологии построения содер-
жания педагогического образования «от результа-
та», то есть в соответствии с универсиальными, 
базовыми профессиональными и специализи-
рованными компетенциями, владение которы-
ми ожидается от выпускников педагогических 
специальностей; 


• рассмотрение в качестве единицы содер-
жания психолого-педагогической и методической 
подготовки профессиональной задачи, совокуп-
ность которых образует «ядро» профессиональ-
ной подготовки и определяет набор и содержа-
ние образовательных модулей, их логическую 
последовательность;


• ориентация при конструировании содержа-
ния подготовки на модели обучения в действии, 
на принципы активного самоуправляемого обуче-
ния, опоры на жизненный опыт и исследователь-
скую практику, наращивания опыта проектной 
и экспертной деятельности, рефлексивной основы 
обучения, интерактивности и кооперации в учеб-
ном процессе;


• усиление практико-ориентированности 
содержания психолого-педагогической и методи-
ческой подготовки с использованием таких форм 
и методов работы, которые позволяют студентам 
осваивать учебный материал в условиях, близких 
к условиям его применения, используя возможно-
сти филиалов кафедр, баз педагогических практик, 
школ-лабораторий кластера.


Обновленное содержание психолого-педаго-
гической и методической подготовки педагогов 
нашло отражение в подготовленной коллективами 


исполнителей учебной и учебно-методической 
продукции. Она включает учебно-методические 
комплексы, учебные и учебно-методические по-
собия, хрестоматии, другие информационно-обра-
зовательные ресурсы  по педагогике, психологии, 
методике коррекционно-развивающей работы, ме-
тодикам преподавания учебных дисциплин в пред-
метных областях «Математика», «Естествозна-
ние», «Языки и литература», «Искусство», «Обще-
ствоведение», а также по психолого-педагогиче-
скому сопровождению образовательного процесса.


Созданная продукция соответствует тем кон-
цептуальным ориентирам, которые были обозначе-
ны выше. Она усиливает практический, межпред-
метный, прикладной аспекты учебных дисциплин 
за счет переориентации их содержания на деятель-
ностный тип и формирования у будущих педаго-
гов готовности использовать средства своего учеб-
ного предмета для формирования личностной, 
метапредметной и предметной компетентности 
учащихся. 


Подготовленная учебная и учебно-методиче-
ская продукция проходит в настоящее время про-
цедуру грифования в учебно-методическом объе-
динении по педагогическому образованию и вско-
ре будет внедрена в образовательный процесс.


Таким образом, системно выстроенные педа-
гогические исследования, соответствующие при-
оритетной тематике и доведенные до внедрения, 
являются действенным механизмом развития пе-
дагогического образования, обновления его це-
левых ориентиров, содержания, форм, методов, 
технологий. Единство научно-исследовательской 
деятельности и инновационной образовательной 
практики и характеризует современный универси-
тет исследовательского типа, позволяя ему выпол-
нить миссию управляющего центра кластерного 
развития системы непрерывного педагогического 
образования Республики Беларусь. 
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УДК 37.011


А. Н. Шевелев


СОВРЕМЕННАЯ ОТЕЧЕСТВЕННАЯ ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ 
И ОБРАЗОВАНИЯ И ЕЕ НАУЧНЫЙ ТЕЗАУРУС


Современная отечественная педагогическая 
наука (1988–2017) как особое историко-педагоги-
ческое явление характеризуется тремя тенденция-
ми, которые нуждаются в осмыслении. Во-первых, 
это неуклонное пополнение и лавинообразное 
нарастание используемого ею тезауруса, который 
неизбежно отражает множественность направле-
ний и полипарадигмальный характер современ-
ной педагогики в условиях ситуации постмодер-
на. Не без злой иронии известный отечественный 
методолог педагогики В. М. Полонский обозначил 
сложившуюся ситуацию: «Педагогики у нас пло-
дятся как кролики, а разбегаются как тараканы». 
Насколько этот процесс объясняется объективны-
ми причинами синергетического развития научно- 
педагогической системы и насколько он может 
быть административно упорядочен, пока остается 
неясным. Однако непрерывное ужесточение тре-
бований ВАК РФ к качеству методологического 
аппарата защищаемых педагогических диссер-
таций показывает, что надежда на администра-
тивное решение этой сугубо научной проблемы 
сохраняется. 


Второй тенденцией является «параллельное 
сосуществование» современной отечественной 
педагогической теории и практики. Уверенно кон-
статировать сегодня, что теория имеет опережаю-
щий по отношению к педагогической практике 
характер, не рискнет никто, они развиваются в са-
мостоятельном режиме, когда педагогическая тео-
рия имеет, скорее, обслуживающий практику при-
кладной характер и, одновременно, разрабатывает 
теоретические построения, которые практикой 
осваиваются ничтожно мало. Язык современной 
российской педагогической теории непонятен 


большинству педагогов-практиков. При этом обе 
эти педагогические сферы, похоже, готовы пребы-
вать в сложившемся положении достаточно долго, 
так как этот процесс сохраняется все 2000-е годы.


Наконец, третья тенденция связана с выбо-
ром отечественной системой образования пути 
дальнейшего развития между вызовом «цифро-
вой педагогики» (принципиально новой педаго-
гики информационного общества, отрицающей, 
по мнению некоторых футурологов образова-
ния, например А. М. Кондакова, исторический 
опыт педагогического прошлого, совершенно 
непригодный в новых цивилизационных услови-
ях) и попытками возврата к модернизируемой, 
но все же базирующейся на традиционных осно-
ваниях школе и педагогике, например, к советско-
му их инварианту. 


Само по себе изучение тезауруса только пе-
дагогической науки сегодня явно недостаточно. 
Изменение образования происходит под влияни-
ем глобальных вызовов современности, образова-
тельной политики государств, сложившихся педа-
гогических традиций, непрерывно пополняемого 
опыта педагогической практики. Поэтому не ме-
нее важно, какой тезаурус используют работаю-
щие и будущие педагоги-практики, чиновники, 
получающие от ученых тезаурус не столько как 
систему научных понятий, сколько как «педаго-
гическую идеологию» современной эпохи и воз-
можные теоретические варианты ее практического 
воплощения [1].


Очевидно, что назрел момент, когда стихия 
педагогической терминологии потребует систе-
матизации, очищения и, возможно, обновления. 
Вопрос лишь в том, на каких методологических 
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основаниях их производить. Также очевидно, что 
для их осуществления неизбежно будут предложе-
ны три пути:


• отсекающий (релевантностный), выделяю-
щий из множества терминов, категорий и понятий 
наиболее значимые, которые и должны будут оста-
ваться в научном и практическом обиходе педаго-
гического сообщества;


• структурирующий, который будет пытать-
ся внести в хаос современного педагогического 
тезауруса элемент осмысленности, разбивая его 
на направления, группы и подгруппы в определен-
ной логике (и здесь опять появится возможность 
для различных подходов);


• феноменологический (серийный) подход 
к проблеме будет связан не с попытками построить 
систему главных и вспомогательных категорий, 
включенных в современный педагогический те-
заурус. Он изначально признает за каждым из них 
равное право на существование и жизнь в науке. 
Каждая категория, термин, понятие представляет 
педагогический феномен, за которым стоит опре-
деленная сущность. Чтобы ее понять, необходимо 
обратиться к историческому анализу тех условий, 
в которых происходило их возникновение, станов-
ление, то есть использовать историко-генетиче-
ский метод.  


Чтобы отделить (неважно, по каким критери-
ям) главное, сущностное для современной педа-
гогики, необходим поиск концептов, то есть смы-
слового единства, достаточно субъективно схваты-
ваемого человеческим восприятием. Именно этого 
ощущения общности смысла педагогической ка-
тегории не достигается при попытках механиче-
ски собирать все ее сегодняшние определения. 
Усложняющаяся непрерывно педагогическая дей-
ствительность настоятельно требует ее методоло-
гического обобщения и… упрощения, что также 
использует философская феноменология (принцип 
редукции, избавления от лишних деталей в попыт-
ке понять сущность изучаемого феномена). 


Современному педагогу-практику (студенту 
педагогических вузов и колледжей, работающему 
учителю) нужен навигатор в ситуации педагогиче-
ского постмодерна для ответа на вопрос, что про-
исходит с современным образованием, куда оно 
идет в условиях глобализации, информатизации, 
риска и неопределенности, какова миссия совре-
менного педагога (не декларативная, а реально 
осуществимая). Поэтому педагогический тезаурус 
современности может эффективно изучаться лишь 
историческими сериями, отражающими основные 
этапы его развития, когда можно обнаруживать 
периоды научного зарождения, концептуализации 
и диссеминации отдельных педагогических тер-
минов и категорий.


Механизм пополнения педагогического тезау-
руса определяется разными факторами: 


• хронологическим первенством введения 
в научный оборот той или иной категории, авто-
ритетом автора или научной школы, выдвинувших 
указанную категорию, что определяло ее «цити-
руемость», частоту использования, когда количе-
ство упоминаний переходило в качество устояв-
шегося и всеми примерно одинаково понимаемого 
на уровне смыслового консенсуса термина или 
понятия;


• междисциплинарными интервенциями 
и вестернизацией педагогической терминологии 
со стороны других наук, педагогик других стран, 
что наиболее активно происходило в 1990-е годы;


• процессом родо-видового «почкования» ка-
тегорий, когда появление базовой дефиниции при-
водило к неуклонному разрастанию понятийного 
поля, востребующего все новые вспомогательные 
и поясняющие категории;


• использованием административного ресур-
са, когда категории концептуальных нормативных 
документов, посредством которых осуществля-
лось управление педагогической практикой, созда-
вали терминологическое поле, которым начинала 
оперировать прикладная педагогическая наука.


Все указанные выше факторы могли фор-
мировать тезаурус современной отечественной 
педагогики как самостоятельно, автономно, так 
и комплексно, когда вычленить четкие границы 
факторных воздействий практически невозмож-
но. Каждый из этих факторов работал в большей 
или меньшей степени применительно к специфи-
ке каждой области педагогической науки (истории 
педагогики и образования, дидактике, теории вос-
питания, образования взрослых, управлению об-
разованием). Ясно только, что все новации в сфере 
педагогического тезауруса проходили одинаковые 
стадии предъявления категории, достижения неко-
торого более или менее осознаваемого консенсуса 
в ее понимании и систематического, достаточно 
массового использования возникшей категории 
как привычной и устоявшейся.


Категориальное поле современного педагоги-
ческого тезауруса задается спецификой становя-
щихся исторически все более самостоятельными 
(в том числе и в сфере используемого научного 
языка) областями педагогики. Попытки выстроить 
даже в них жесткие конструкции (категориальная 
структура или система категорий) сегодня не сра-
батывают, прежде всего, в сфере фундаментальной, 
реже – в области прикладной, «сопровождающей 
практику», педагогики. В каждой из областей со-
временной педагогики складывается собственное 
устойчивое категориальное «ядро» с более измен-
чивой «приядерной зоной» и междисциплинарной 
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неустойчивой «периферией». Сам образ ядра 
и оболочки (инварианта и вариаций) сегодня дос-
таточно распространен, а пограничная периферия 
может восприниматься уже только в образе необы-
чайно изменчивого, но не способного привести 
к качественным изменениям всей системы «тезау-
русного поля». Поэтому более подходящим ана-
литическим инструментом выступает «концепт», 
обеспечивающий схватывание сущности катего-
рии и примерных границ его понимания, а также 
сферы ее применения.


Какие репрезентативные источники могут 
характеризовать тезаурус современной теорети-
ческой педагогики? Потенциально разной цен-
ностью обладают педагогические энциклопедии; 
монографии и докторские диссертации; концепту-
альные нормативные документы в сфере образо-
вания; учебники и учебные пособия по педагоги-
ке; ведущие педагогические журналы; материалы 
сайтов; сборники педагогических конференций; 
образовательные программы учреждений педаго-
гического образования.


Предлагаемая авторская исследовательская 
программа посвящена феноменологическому ге-
нетическому изучению тезауруса современной 
российской историко-педагогической науки как 
части современной педагогики. Она пытается вы-
явить с указанных выше методологических пози-
ций (феноменология, генезис, репрезентативность 
источников) сущность и примерные границы по-
нимания основных категорий этой дисциплины, 
определяемых как по частоте их употребления 
сообществом историков педагогики, так и по ши-
роте охватываемого ими смыслового концепта. 
Для осуществления программы привлекаются че-
тыре ведущих историко-педагогических журнала 
России, материалы двух всероссийских истори-
ко-педагогических конференций за период 2010–
2017 годов, основные монографии и учебные по-
собия по истории педагогики и образования за пе-
риод 1986–2017 годов [2]. 


При подготовке статьи были проанализирова-
ны 29 фундаментальных историко-педагогических 
монографий, в разные годы имевших существен-
ное методологическое значение для развития исто-
рико-педагогической науки. Каждая из них попол-
нила ее тезаурус новыми категориями и использо-
вала категории, разработанные другими авторами, 
изменив их первоначальное понимание, дополнив 
и развив его. Попытаемся проиллюстрировать ге-
незис отечественного историко-педагогического 
тезауруса в виде таблицы возникновения значи-
мых и наиболее часто используемых категорий 
(табл. 1).


Представленные в таблице категории можно 
уверенно разделить по восьми направлениям.


1. Социально-политическая история обра-
зования (образовательная политика, обществен-
но-педагогическое движение, образовательные 
реформы и контрреформы, модернизация, де-
мократизация, гуманизация образования, обра-
зовательные системы, образовательная урбани-
стика, формальное и практическое образование, 
национальное воспитание, конфессиональная 
педагогика).


2. Мировой (всемирный) историко-педаго-
гический процесс (педагогические парадигмы 
и цивилизации, педагогические феномены и ин-
ституции, демократическая, гуманистическая, пе-
редающая, порождающая и преобразующая педа-
гогики, педагогика свободы).    


3. Историко-педагогические подходы (под-
ходы к изучению историко-педагогического про-
цесса, выделено около 40 наименований).


4. История педагогической мысли (история 
педагогики, педагогическая теория, педагогиче-
ское сознание общества, его педагогические архе-
типы, педагогическая система, наследие, взгляды 
и воззрения, педагогическое учение).


5. История педагогической практики (исто-
рия образования, педагогическое бытие, педагоги-
ческая деятельность, идеал и миссия учителя). 


6. Диалог педагогических культур (педаго-
гическая культура, традиция, ценности образова-
ния, идеалы образования, педагогическая аксио-
логия, просвещение, духовность, мировой кризис 
образования).


7. История детства (социокинетика детства, 
детское движение, субкультура учащихся, куль-
турная память, учебное пространство детства).


8. Историко-педагогическое измерение об-
разования (историко-педагогическое познание, 
экспертиза образования, мировой кризис образо-
вания, стратегия развития образования, приорите-
ты и стандарты образования).


Очевидно, что область педагогической прак-
тики представлена менее разнообразным тезау-
русом, нежели оппонирующая базовая категория 
истории педагогической мысли. То же можно ска-
зать и о направлениях, которые выражают разные 
предметные области историко-педагогических 
исследований. Тезаурус области внешних социо-
культурных воздействий на образование и педа-
гогику и внутреннего состояния образовательных 
систем, понимаемых как социально-политическая 
история образования в разных ее ракурсах (го-
родском, национальном, конфессиональном, 
региональном), значительно более разнообра-
зен, нежели тезаурус истории детства. Методо-
логическая область представлена категориями 
всемирного историко-педагогического процес-
са, исследовательских подходов к его изучению 
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Таблица 1
Генезис современного отечественного  


историко-педагогического тезауруса (1986–2017)


Историко-педагогические 
монографии Основные категории


З. И. Равкин,  
Москва, 1986–1994


История педагогической мысли. Педагогическая система (воззрений, идей). 
Мировой историко-педагогический процесс.
История педагогики и история образования. Гуманизация образования


И. А. Колесникова,  
Санкт-Петербург, 1993


Педагогические цивилизации (допедагогическая, репродуктивная, креативная). 
Педагогическая парадигма. 
Технократическая, гуманистическая и эзотерическая парадигмы в педагогике


Б. М. Бим-Бад,  
Москва, 1993 Педагогическая антропология


Э. Д. Днепров,  
Москва, 1988–2015


Образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Образовательная реформа (контрреформа)


Современные проблемы 
истории образования 
и педагогической науки 
(Москва, коллективная 
монография, 1994) 


Педагогические цивилизации и парадигмы. 
Образовательные системы (гимназии, лицея, университета). 
Общественно-педагогическое движение


М. В. Богуславский,  
Москва, 1994–2017 


Парадигма школы учебы и трудовой школы, гуманистическая парадигма, свободное 
воспитание. 
Консервативная и либеральная парадигмы отечественного образования. 
Модернизация образования (ретромодернизация, социокультурная модернизация, 
вестернизация).
Диалог педагогических культур.
Формационный, синергетический, цивилизационный, антропологический, аксиоло-
гический, структурный, генетический, типологический, монографический (био, пер-
сона), феноменологический, модернизаторский, компаративистский подходы. 
Типологический, традициологический, аксиологический подходы к исследованию 
всемирного историко-педагогического процесса. Архетипический подход. 
Детское движение. Социокинетика детства.
Историко-педагогическое измерение (экспертиза) в образовании


Г. Б. Корнетов,  
Москва, 1994–2017 


Цивилизация-стадия, великие и локальные педагогические цивилизации. 
Педагогика авторитета, манипуляции, поддержки. 
Педагогические феномены и педагогические институции (образования, педагогики, 
среды, социализации, власти и дисциплины, современного образования), 
Педагогические парадигмы (передающая, порождающая и преобразующая 
педагогика). 
Педагогика демократическая и свободы. 
Макро и микро подходы в истории педагогики. 
Конфессиональная (религиозная) педагогика. 
Историко-педагогическое познание. 
Педагогические учения, действие и деятельность (практика)


Образование: идеалы 
и ценности (историко-
теоретический аспект) 
(Москва, коллективная 
монография, 1995) 


Генетический подход, идеалы и ценности в образовании, 
педагогическая аксиология, традиции в образовании 
(образовательные традиции)
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В. Г. Безрогов,  
Москва, 1995


История детства. Культурная память. Педагогическая антропология. 
Учебное пространство детства. Школьный фольклор


А. В. Овчинников,  
Москва, 1997 


Духовность. Просвещение. Национальная школа. 
Персоналистский и традиционный подходы в истории педагогики.
Образовательные реформы и контрреформы


А. Ю. Бутов,  
Москва, 2001


Педагогическая культура, ценности, традиции. 
Традиционные ценности педагогической культуры. 
Духовное образование (светское образование, воспитание духовности). 
Античная, византийская, протестантская, англо-саксонская, германская, 
европейская педагогические традиции 


А. П. Булкин,  
Москва, 2001


Педагогическая культура и ее типы – религиозный, идеалистический, чувственный. 
Педагогическое бытие и педагогическое сознание. 
Формальное и прагматическое образование 


М. В. Савин,  
Волгоград, 2004


Педагогическая традиция, образовательная традиция, 
образовательная традиционология


С. В. Куликова,  
Волгоград, 2005


Национальное воспитание, педагогические традиции, 
отечественная педагогическая культура


И. Д. Лельчицкий,  
Тверь, 2006 Идеалы учителя, ценности педагогической профессии


С. В. Бобрышов, 
Ставрополь,2006


Системный, структурный, функциональный, логический, исторический, 
синергетический, социально-исторический, онтологический, парадигмальный 
(полипарадигмальный), антропологический, социально-стратификационный, 
культурологический, аксиологический, цивилизационный, формационный подходы


В. М. Лабзаров,  
Тверь, 2008 Элитное и элитарное образование


А. Н. Шевелев,  
Санкт-Петербург, 2007.


Социально-политическая история образования. 
Государственная образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Городская школа, городская система образования, образовательная урбанистика. 
Школьная среда, субкультура учащихся. Образовательный феномен. 
Феноменологический, урбанистический, средовой подходы.
Ценность образования и образовательные потребности. 
Социокультурная среда города как образовательная


И. З. Сковородкина,  
Архангельск, 2008


Национальное педагогическое самосознание. 
Русская национальная школа. Педагогика нерусских народов. 
Этнопедагогический подход к образованию


Е. В. Иванов,  
Новгород Великий, 2013 


Свобода как педагогический феномен. 
Свободное воспитание. Антропософская педагогика


Б. Л. Вульфсон,  
Москва, 1993–2013 


Мировой кризис образования. Стратегия развития образования, 
приоритеты образования, стандартизация образования, гуманизация образования


А. В. Уткин,  
Нижний Тагил, 2013 Миссия учителя


Е. Ю. Иллалтдинова,  
Нижний Новгород, 2015 Педагогическое наследие, педагогическая концепция (классика педагогики)
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и направлением диалога педагогических культур. 
В комплексе весь представленный тезаурус этого 
направления представляет различные варианты 
трех аналитических матриц, с помощью которых 
можно изучать образовательные и педагогические 
явления разного уровня – от педагогических куль-
тур отдельных стран, народов и конфессий – до 
казуальных педагогических практик. Наконец, 
направление, связанное с прогностическим при-
менением потенциала историко-педагогического 
познания (историко-педагогическим измерени-
ем образования) также является недавно возник-
шим и имеющим недостаточно сформированный 
тезаурус.


В целом, на примере данной группы источни-
ков, можно выделить девять-десять базовых кате-
горий, на которые опирается современная россий-
ская история педагогики и образования и которые 
составляют ядро ее тезауруса:


• педагогическое бытие (практика) и педаго-
гическое сознание (теория, мысль);


• педагогическая парадигма и педаго-
гическая цивилизация (педагогическая куль-
тура, традиция), исследовательский подход, 


всемирный (российский) историко-педагогиче-
ский процессы;


• история детства, история системы образо-
вания (школы) и социально-политическая история 
образования;


• историко-педагогическое познание (изме-
рение) современного образования. 


Остальные категории используются вариатив-
но и применительно к частным исследовательским 
объектам, составляя оболочку (около ядерную 
периферию). Междисциплинарное историко- 
педагогическое пограничье требует специально-
го изучения, но уже сегодня на примере истории 
педагогики можно достаточно уверенно сказать, 
что многие из возникших в новейшее время в оте-
чественной истории педагогики категорий имеют 
характер внешних заимствований. Из указанных 
десяти базовых категорий, в наибольшей степе-
ни это касается категорий «парадигма», «цивили-
зация», «культура», «традиция». На этой основе 
можно сделать предположение о том, что внутрен-
ние и внешние факторы формирования научного 
тезауруса имели для современной российской ис-
тории педагогики примерно равное значение. 
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Уважаемые коллеги!


В рамках Международного Петербургского образовательного форума 26 марта 2018 г. в СПб АППО 
состоится II научно-практическая конференция «Неоклассическая дидактика в условиях реализации 
ФГОС ОО». Регистрация участников начнется в 9.30. Начало пленарного заседания в 10.00. в Актовом 
зале СПб АППО г. Санкт-Петербург, ул. Ломоносова д 11–13.


Конференция направлена на согласование позиций ученых, представителей управления органов об-
разования и педагогов по вопросам развития теории и практики современного образования и обучения. 
Неоклассическая дидактика отражает связь современной педагогической практики и теории с класси-
ческой наукой – лучшими достижениями теории развивающего обучения, рассматривающими развитие 
личности ученика и его самоидентификацию как цель образования. В центре внимания конференции 
стоят вопросы поиска психолого-педагогических и организационно-управленческих условий для разви-
тия каждого ребенка средствами образования.


В ходе конференции будут найдены ответы на ключевые вопросы реализации системно-деятельно-
стного подхода в условиях реализации ФГОС ОО, включая опыт ОУ, внедряющих стандарты основной 
и старшей школы: как обеспечить активную деятельностную позицию ученика в образовательном про-
цессе. Ученые и педагоги представят современные подходы к модернизации содержания общего об-
разования, видологии знаний, реализации предметных концепций, метапредметных и надпредметных 
программ на уровне урока и внеурочной деятельности.


Важной задачей конференции выступает обсуждение готовности современных педагогов к реализа-
ции задач стандарта, их мотивации, технологической готовности, понимания ключевых идей стандар-
та, важности проявления гражданской позиции при реализации концепции духовно-нравственного раз-
вития и воспитания личности гражданина России на уровне ценностей и действий в образовательном 
процессе.


Одной из задач конференции выступает представление лучших образовательных практик школ го-
рода Санкт-Петербурга, Ленинградской области, других субъектов РФ, а также районных образователь-
ных систем в области реализации ФГОО ОО на уровне управленческих стратегий.
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6.  Индивидуализация и индивидуализированное обучение
7. Выбор в образовании как средство обеспечения самостоятельности, активности и субъектности 


учащегося
8.  Современные средства и методы оценивания образовательных результатов школьников
9.  Готовность современных педагогов к реализации задач стандарта. Дидактическая компетент-


ность и профессиональный стандарт «Педагог»
10.  Интеграция учебной и внеурочной деятельности
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Обзор статей, представленный вниманию 
читателей, содержит материалы, опубликован-
ные на страницах ведущих российских научных 
изданий по педагогике и образованию, затраги-
вающих круг интересов специалистов, ученых, 
научных работников в области образования и вос-
питания. Публикации известных ученых, специа-
листов в области педагогического образования 
и практики посвящены вопросам непрерывного 
образования, профессионального образования, до-
полнительного профессионального образования, 
постдипломного педагогического образования, по-
вышения квалификации педагогических работни-
ков, отличаются своей новизной, актуальностью, 
проблемностью.


Марон А. Е., Резинкина Л. В. Взрослый 
в новом обществе и проблемы его саморазви-
тия в условиях непрерывного продуктивного 
образования // Человек и образование. 2017. 
№ 1. С. 21–25.


В статье раскрыты возможности продуктивного 
обучения, определены его цели. Непрерывное про-
дуктивное образование взрослых как обучение в те-
чение всей жизни с целью переноса центра тяжести 
на индивидуальные значимые практики, ориенти-
рованные на личностное и профессиональное раз-
витие и саморазвитие, получение широкопрофиль-
ной квалификации, соответствует современным 
требованиям и запросам общества и государства.


Анализируя проблемы непрерывного продук-
тивного образования в плане участия личности 
в саморазвитии, самосовершенствовании, лик-
видации общей функциональной неграмотности, 
стоит подчеркнуть «значение формирования в че-
ловеке новых интеллектуально-личностных ка-
честв по мере прохождения различных ступеней 
образовательной лестницы». Идея построения не-
прерывного образовательного процесса с опорой 
на практический опыт взрослого лежит в основе 
продуктивного образования. 


Авторами статьи описан опыт реализации 
идей продуктивного непрерывного образования 
взрослых в России и других странах СНГ. 


Гришина Е. С., Котлова Т. Б. Территориаль-
ное поведение на учебном занятии как педаго-
гический метод  // Научное обозрение. Педаго-
гические науки. 2017. № 2. С. 36–38. URL: https: 
//science-pedagogy.ru/ru/article/view?id=1592 
(дата обращения: 22.11.2017).


В контексте поиска новых методов реформи-
рования и развития современного образования 
большое значение приобретают методическое мас-
терство преподавателя по владению традицион-
ными частными методами, их адаптация к новым 
условиям. В данной статье к рассмотрению пред-
лагается методика территориального поведения – 
частный вопрос, пронизывающий все ситуации 
учебно-воспитательного процесса, вопрос, пре-
небрежение которым нередко сводит на нет серь-
езные методические и финансовые усилия. При-
мер, наиболее часто встречающийся в последние 
годы: мультимедийное оборудование размещает-
ся в учебной аудитории так, что сидящий дальше 
второй парты не видит экрана. «Действительно, 
учебный процесс всегда привязан к месту. Соот-
ветственно каждый, осознанно или нет, располага-
ет себя в пространстве так, чтобы легче достичь 
цели. Значит, интерьер аудитории должен иметь 
психологически и методически выверенный стан-
дарт, а преподаватель призван максимально ис-
пользовать все его достоинства, компенсировать 
недостатки…


Психологи и физиологи разработали понятие 
дистанции, которую необходимо выдерживать 
в интересах той или иной формы общения». 


Закирова А. Ю. К вопросу об аксиологиче-
ских основах патриотизма взрослых // Филосо-
фия образования. 2017. № 2. С. 75–84.


Вопросам патриотического воспитания, пат-
риотизма в последние годы уделяется большое 
внимание. Ведется активная работа по разра-
ботке нормативной правовой, учебно-методи-
ческой базы, совершенствованию системы пат-
риотической работы в учебных заведениях раз-
ного уровня и рабочих коллективах. Это связано 
с тем, что в сложных социально-экономических, 
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политических, геополитических условиях для со-
хранения национальной идентичности и терри-
ториальной целостности страны, возрождения ее 
экономической стабильности и защиты в случае 
внешней опасности патриотизм выступает как не-
обходимый для будущего существования России 
фактор. 


Целью данной статьи является изучение ак-
сиологических основ патриотизма взрослого, 
так как он служит носителем ценностей и образ-
цом для подрастающего поколения, передавая 
свой опыт через процессы воспитания и обуче-
ния.  В статье рассматривается этимология поня-
тия «патриотизм» с точки зрения аксиологического 
подхода, поскольку именно аксиология позволяет 
в контексте научного знания рассматривать глу-
бинные процессы человеческого общества, взаимо-
связь и взаимодействие людей с позиции значимо-
сти ценностей, прежде всего, в их нравственной ос-
нове. Выявлены проблемы патриотизма взрослых, 
говорится о том, что проведение воспитательной 
политики и работы по повышению уровня их пат-
риотизма возможно через различные социальные 
институты. Выделяются методы патриотического 
воспитания взрослых. 


Делается вывод о том, что следует уделять осо-
бое внимание воспитанию патриотизма у взрослых, 
так как они задают образцы ценностных ориенти-
ров для подрастающего поколения.


Рубанцова Т. А. Современная парадигма об-
разования: традиции и инновации // Филосо-
фия образования.  2017.  № 1. С. 23–28.


Целью статьи является анализ традиций и ин-
новаций в современной парадигме образования. 
Дается определение парадигмы образования, вы-
деляются основные парадигмы. Рассматривается 
парадигма образования традиционного общества. 
Отмечается, что основной целью данного типа 
образования на первых этапах являлось воспроиз-
водство личности учителя, позже возникла школа 
как социальный институт, а профессия педагога 
стала массовой. 


В парадигме образования общест-
ва модерна сформировалась вторая ступень 
образования – университет. 


Появляющиеся гуманистические тенденции 
в педагогической практике неизбежно редуциро-
вались к авторитарным и догматическим типам 
педагогических систем. Отмечается, что для со-
временной системы образования очень важно 
признание особой роли диалога как принципа 
существования различных культурных образо-
вательных моделей, формирование патриотиче-
ского воспитания и интереса к традиционным 
ценностям.


Трубина Г. Ф. Понятийно-категориальный 
аппарат социализации как междисциплинар-
ный научный феномен // Педагогическое обра-
зование в России. 2017. № 9. С. 12–17. 


Статья посвящена проблеме социализации 
личности, обзору толкований понятия социализа-
ции в различнх справочных источниках. Социаль-
ная среда представлена как многоуровневое обра-
зование (микросреда, косвенные социальные обра-
зования, макросреда), включающее в себя социаль-
ные группы, оказывающие совместное воздействие 
на развитие и поведение личности. Описан анализ 
различных аспектов социализации, основанный 
на ключевых положениях теорий. Освящены ос-
новные подходы к изучению социализации в раз-
ных науках. Уточнены теоретические направления 
изучения процесса социализации, представленные 
в зарубежной и отечественной научной литерату-
ре: социологическое, экономическое, биогенетиче-
ское, социогенетическое, интеракционистское, со-
циально-экологическое, психоаналитическое, ког-
нитивистское направление, социальное научение, 
деятельностная теория, структурно-динамический 
подход. Описаны исследования разных аспектов 
социализации детей и молодежи в педагогике в со-
временных условиях в аспекте социально-эконо-
мических трансформаций и их влияния на харак-
тер социализационных процессов. 


Обосновано, что наиболее значимыми будут 
деятельностные (приобретение и воспроизводство 
социального опыта в деятельности), интеракцио-
нистские (принятие определенной роли в процес-
се социального взаимодействия) и экономические 
теории (опора на потребности личности с учетом 
имеющейся экономической ситуации) социали-
зации, которые хорошо вписываются в новый 
образовательный процесс школы согласно ФГОС 
и не противоречат структурно-динамическому 
подходу, в рамках которого социализация рассмат-
ривается с двух сторон (усвоение опыта – процесс 
обучения и его воспроизводства – процесс приоб-
ретения компетенций).


Якушкина М. С., Илакавичус М. Р. Развитие 
образовательных сервисов для взрослого на-
селения // Человек и образование. 2017. № 1. 
С. 35–39.


В статье рассматриваются вопросы новой 
образовательной политики государств – участ-
ников СНГ в сфере образования взрослых. Реа-
лизация принципа непрерывности образования 
и основанной на нем модели обучающегося об-
щества требует создания условий равного досту-
па ко всем уровням образования для всех граждан 
стран Содружества, независимо от принадлежно-
сти к социальным стратам и места жительства. 
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За последние годы наблюдается бурный рост 
сферы образовательных сервисов, отличающихся 
от традиционной системы разнообразием содержа-
ния, видов, форм, методов обучения; открытостью 
системы; ориентацией на запросы потребителей, 
которые не приспосабливаются к имеющимся об-
разовательным предложениям, а активируют об-
разовательные предложения; конкуренцией между 
видами сервисов и т. д.


Авторами анализируются понятие «образова-
тельный сервис», его качественные характеристи-
ки, проблема создания образовательных сервисов 
для взрослого населения как условие развития ре-
сурсов образования стран Содружества. Приведе-
ны примеры современных образовательных серви-
сов и перспективы их развития. Представлены об-
разовательные функции наиболее востребованных 
сегодня социальных сетевых сервисов 


«Анализ функционирующих в образователь-
ном пространстве СНГ сервисов позволяет сделать 
вывод: их бурное развитие на современном этапе 
становится фактором формирования субъектной 
позиции взрослых участников образования. Это 
достигается ростом многообразия предложений, 
расширением возможностей вступать в разно-
уровневые сообщества, развивать взаимодействие 
с представителями разных стран Содружества…


Образовательный сервис на основе интегра-
тивного подхода можно рассмотреть не только как 
удовлетворение потребности в получении знаний, 
компетенций, но и как создание максимально ком-
фортных условий для развития личности». 


Бершадская Е. А., Бершадский М. Е. Методы 
и формы повышения квалификации, эффек-
тивные с точки зрения работников образования 
// Педагогическое образование и наука. 2017. 
№ 3. С. 31–37.


Авторами статьи рассматривается проблема 
выбора эффективных методов и форм повышения 
квалификации работников образования. Показано 
существование противоречий между выводами, 
следующими из теоретического анализа эффектив-
ности методов и форм дополнительного профес-
сионального образования, основанными на ком-
петентностном подходе, и практикой повышения 
квалификации. Данные социологического опроса, 
приведенные в статье, свидетельствуют о том, что 
в системе повышения квалификации педагогов по-
прежнему превалирует лекционно-семинарская 


система обучения, а эффективность предлагае-
мых теорией инновационных методов обучения, 
по мнению работников образования, достаточно 
низка. Эти результаты можно рассматривать как 
эмпирические факты, нуждающиеся в теоретиче-
ском осмыслении.


Ямщикова Е. Г. Проектирование программ 
этического развития педагогов на основе про-
фессионального стандарта // Человек и образо-
вание. 2017. № 2. С. 64–70.


Статья посвящена актуальной проблеме – раз-
витию профессиональной этики педагогических 
работников в процессе образовательной деятель-
ности. Вопросы профессиональной этики педаго-
гических работников рассматриваются в тесной 
связи с их особым статусом, правами, свободами 
и особенностями. Новое федеральное законода-
тельство в области образования принесло серьез-
ные изменения в дополнительное профессиональ-
ное образование, являющееся частью непрерывно-
го образования и направленное на удовлетворение 
образовательных и профессиональных потребно-
стей, профессиональное развитие человека, обес-
печение соответствия его квалификации меняю-
щимся словиям профессиональной деятельности 
и социальной среды. 


В статье дается анализ возможностей при-
менения в педагогической практике программы 
по профессиональной этике педагогических ра-
ботников. «Результатом повышения квалификации 
по программам этического воспитания педагога 
на основе профессионального стандарта будет 
понимание каждым учителем, воспитателем необ-
ходимости принятия данного важного документа, 
который призван компенсировать позитивные мо-
менты во взаимоотношениях «ученик – учитель», 
«учитель – родитель», «учитель – учитель», ко-
торые были утрачены в последнее время. …про-
фессиональная этика – это нравственное само-
сознание человека, рассматриваемого в качестве 
представителя своей профессиональной группы, 
для которой характерны те или иные нормы, прин-
ципы, идеалы, а также формы практического по-
ведения и механизмы, способствующие их переда-
че (ритуалы, традиции и т. п.); профессиональная 
этика характеризует потенциал развития специа-
листа как личности и как профессионала, содейст-
вуя наиболее эффективному решению профессио-
нальных задач». 
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Вершинина Н. А., Суртаева Н. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Теоретико-методологические основы педагогики»


Авторы представляют анализ ядерных понятий терминологического аппарата кластера «Теоретико-
методологические основы педагогики», акцентируют внимание на связи между изменениями, происхо-
дящими в современном образовании, и появлением новых понятий, которые стремительно пополняют 
терминологический аппарат педагогической науки. В качестве примера исследования проанализирова-
ны понятия «методология» и «методологический подход».


Ключевые слова: методология педагогики; методологический подход.


Vershinina N. A., Surtaeva N. N. Systematics of terminology for “Theoretical and methodological 
foundations of pedagogy” cluster


The authors present an analysis of the core concepts of the terminology for the cluster “Theoretical and 
methodological foundations of pedagogy”; they emphasize the connection between the changes taking place 
in modern education and the emergence of new concepts that are rapidly enriching the terminological apparatus 
of pedagogical science. As an example of the study, the concepts “methodology” and “methodological 
approach” are analyzed.


Keywords: methodology of pedagogy; methodological approach.


Даутова О. Б., Крылова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Дидактика»


Статья посвящена дискуссионным вопросам дидактики: вопросу о смене парадигмы в образовании 
как основании для обновлении понятийно-терминологического аппарата в области дидактики, проблеме 
выбора методов анализа дидактических категорий и терминов (с опорой на концептуальный подход), 
систематике терминологических рядов в современной дидактике (с примерами первичного анализа 
учебников).


Ключевые слова: дидактика; парадигма; традиционная парадигма; современная парадигма; термин; 
категория; концептуальный подход.


Dautova O. B., Krylova O. N. Systematics of terminology for “Didactics” cluster
The article is concerned with debatable issues of didactics: the issue of a paradigm shift in education 


as the basis for updating the conceptual and terminology in didactics. It also deals with the problem of choosing 
methods for the analysis of didactic categories and terms (based on the conceptual approach), the systematics 
of terminological series in modern didactics (with examples of primary analysis of textbooks).


Keywords: didactics; paradigm; traditional paradigm; modern paradigm; term; category; conceptual 
approach.


Ермолаева М. Г., Шилова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру  
«Дидактика образования взрослых»


В статье актуализирована проблема систематики терминологического аппарата педагогической нау-
ки в современной образовательной парадигме. Раскрыты основания систематизации, внесены уточне-
ния по названию самого кластера на основе анализа понятия «дидактика взрослых», представлен при-
мер исследования понятия «образование взрослых».


Ключевые  слова: терминология педагогики; образование взрослых; современная образовательная 
парадигма; андрагогика.
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Ermolaeva M. G., Shilova O. N. Systematics of terminology for “Didactics of adult education” cluster
The article updates the problem of systematization of terminology of pedagogy in modern educational 


paradigm. The systematization grounds are revealed, clarifications are made on the name of the cluster itself 
on the basis of the analysis of the concept of “adult didactics”, and an example of the study of the concept 
of “adult education” is presented.


Keywords: terminology of pedagogy; adult education; modern educational paradigm; andragogy.


Игнатьева Е. Ю. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Основы управле-
ния педагогическими системами»


Автором выявлены четыре термина ядра такого кластера педагогики, как «Основы управления педа-
гогическими системами», приводятся выводы исследования состояния термина «педагогическая система».


Ключевые  слова: педагогическая система; управление педагогическими системами; образователь-
ная система; мониторинг; организационная культура.


Ignatyeva E.Yu. Systematics of terminology for “Fundamentals of Pedagogical Systems Management” 
cluster


The author identifies four terms of the core of such a cluster of pedagogy as “Fundamentals of pedagogical 
systems management”. The article presents the findings of a study of the status of the term “educational 
system”.


Keywords:  pedagogical system; educational systems management; educational system; monitoring; 
organizational culture.


Соколова Е. А. Развитие дидактической компетентности педагогов школы на основе внутри-
фирменной стратегии «СТС – Сменный тьюторский состав»


В статье приводится анализ термина «дидактическая компетентность», обоснована авторская стра-
тегия развития дидактической компетентности педагогов «СТС (сменный тьюторский состав)», опреде-
лены развивающие возможности данной стратегии и риски, связанные с ее реализацией.


Ключевые  слова:  компетентностный подход; дидактическая компетентность; педагог; внутрифир-
менная стратегия; сменный тьюторский состав.


Sokolova E. A. Development of school teachers’ didactic competence on the basis of in-house strategy 
“Replaceable Tutoring Staff”


The article analyzes the term “didactic competence”; it also substantiates the author’s strategy 
of the development of teachers’ didactic competence “replaceable tutoring staff” and identifies educational 
opportunities of this strategy and the risks associated with its implementation.


Keywords: competence-based approach; didactic competence; teacher; in-house strategy; replaceable 
tutoring staff.


Муштавинская И. В. Новая дидактика урока в соответствии с требованиями ФГОС
Статья освещает современные подходы к проектированию урока в условиях внедрения ФГОС, 


изменения, обусловленные системно-деятельностной парадигмой, требованиями к многообразию ре-
зультатов, заявленных в стандарте. Идеи и рекомендации, предложенные в статье, могут стать основой 
для разработки модулей современных программ повышения квалификации педагога, позволяющих ему 
спроектировать урок, соответствующий требованиям ФГОС.


Ключевые слова: урок; целеполагание; педагогическая рефлексия; метапредметные результаты; фе-
деральный государственный образовательный стандарт (ФГОС).


Mushtavinskaya I. V. New didactics of a lesson in accordance with the requirements of Federal State 
Educational Standard (FSES)


The present article highlights modern approaches to designing a lesson in the context of FSES 
implementation. The article also describes the changes caused by the system-activity paradigm, the requirements 
for the diversity of results stated in the standard. Ideas and recommendations proposed in the article can provide 
the basis for the development of modules of modern programs for teachers’ professional development allowing 
them to design a lesson that meets the requirements of the FSES


Keywords: lesson; goal-setting; pedagogical reflection; interdisciplinary outcomes; Federal State 
Educational Standard (FSES).
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Шабельская Е. А. К вопросу формирования познавательных универсальных учебных дейст-
вий на логопедических занятиях


Автором рассматриваются приемы работы на логопедических занятиях, направленные на форми-
рование общеучебных, знаково-символических и логических познавательных универсальных учебных 
действий, вопросы оценки сформированности этих действий. Предложена таблица формирующего оце-
нивания для определения «проблемных» зон, требующих коррекции. В таблице отражаются шаги алго-
ритма на каждом этапе работы над словом, проверяемое познавательное действие и шкала оценивания. 


Ключевые  слова: реализация ФГОС; логопедическое занятие; речевое развитие; универсальные 
учебные действия; оценивание работы ученика.


Shabelskaya E. A. On the question of formation of cognitive universal educational actions in speech 
therapy classes


The author considers techniques for working on speech therapy classes, aimed at formation of educational, 
symbolic and logical cognitive universal educational actions as well as the aspects of evaluation of the level 
of these actions’ formation. The article proposes a table of formative assessments for the definition of “problem” 
areas that require correction. The table shows the steps of the algorithm at each stage of the work on the word, 
the cognitive action being checked, and grading scale of a learner’s performance.


Keywords: FSES implementation; speech therapy classes; speech development; universal educational 
actions; evaluation of a learner’ performance.


Ведерникова О. В., Салова И. Г., Шевченко И. С. Культуротворческий подход в ГБОУ  
лицее № 101 как условие духовно-нравственного воспитания школьников в рамках ФГОС


В статье описаны методологические основы подхода, используемого для обеспечения духовно-
нравственного воспитания школьников в ГБОУ лицее № 101. Основное внимание уделяется анализу 
культуротворческого подхода в контексте ФГОС и результатов его использования в практике работы.


Ключевые  слова:  культуротворческий подход; федеральный государственный образовательный 
стандарт (ФГОС); духовно-нравственное воспитание; интеграция.


Vedernikova O. V., Salova I. G., Shevchenko I. S. Culture-based approach in Lyceum 
No.101 as a condition of learners’ spiritual and moral education in the framework of FSES


The article describes the methodological foundations of the culture-based approach used to provide spiritual 
and moral education of learners in lyceum No. 101. The authors focus on the analysis of the culture-based 
approach in the context of FSES and the results of its use in practice.


Keywords: culture-based approach; Federal State Educational Standard (FSES); spiritual and moral 
education; integration.


Христофоров С. В. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Дополнительное 
образование»


Статья посвящена анализу терминологического аппарата кластера «Дополнительное образование». 
Автором определяются ядро, приядерная зона и периферия понятия, приводятся выводы исследования 
состояния термина «дополнительное образование».


Ключевые слова: терминология педагогики; дополнительное образование.


Khristoforov S. V.    Systematics of terminology for “Additional education” cluster
This article analyzes the terminology of a cluster “Additional education”. The author determines nucleus, 


near-nuclear zone and periphery of the concept and draws conclusions of the study of state of the term 
“additional education”


Keywords: terminology of pedagogy; additional education.


Данилова Л. Н., Молоков Д. С. Повышение квалификации учителей в условиях непрерывного 
педагогического образования: опыт развитых стран Европы


Авторы рассматривают проблему повышения квалификации педагогов в европейских странах, во-
просы управление в этой сфере, нормативные нормы, проблемы финансирования, исследуют сущест-
вующие формы повышения квалификации и отношение к нему со стороны учителей.


Ключевые  слова: повышение квалификации; дополнительное педагогическое образование; непре-
рывное педагогическое образование; сравнительная педагогика; школа за рубежом.
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Danilova L. N., Molokov D. S. Teachers’ professional development in conditions of continuous 
pedagogical education: the experience of developed countries in Europe


The authors consider the problem of further training of teachers in European countries, issues 
of management in this area, regulatory standards, funding issues as well as explore the existing forms 
of professional development and the attitude of teachers towards it.


Keywords: further training; additional pedagogical education; continuous pedagogical education; 
comparative pedagogy; school abroad.


Торхова А. В. Научная деятельность как механизм развития педагогического образования
В статье на конкретных примерах взаимосвязи педагогической науки и инновационной образова-


тельной практики раскрывается действенный механизм развития педагогического образования, обнов-
ления его целей, содержания, форм и методов.


Ключевые  слова: педагогическое образование; научная деятельность; взаимосвязь педагогической 
науки и инновационной образовательной практики.


Torkhova A. V. Scientific activities as a mechanism of pedagogical education development
On specific examples of the relationship of pedagogical science and innovative educational practices, 


the article reveals an effective mechanism of development of pedagogical education, updating of its objectives, 
content, forms and methods.


Keywords: pedagogical education; scientific activities; relationship of pedagogical science and innovative 
educational practices.


Шевелев А. Н. Особенности терминологического аппарата современной российской истории 
педагогики


В статье делается попытка выявить некоторые общие тенденции генезиса научного тезауруса рос-
сийской истории педагогики и образования последних десятилетий. На основе анализа фундаменталь-
ных историко-педагогических монографий изучаемого периода обосновывается потенциальная эффек-
тивность применения феноменологического подхода к рассматриваемой проблеме. 


Ключевые  слова: история педагогики и образования; научно-педагогический тезаурус; теоретиче-
ская педагогика; методология историко-педагогических исследований; феноменологический подход.


Shevelev A. N. Features of terminology of modern Russian history of pedagogy
The present article attempts to reveal some general tendencies of the genesis of scientific thesaurus 


of the Russian history of pedagogy and education in recent decades. Based on the analysis of fundamental 
historical and pedagogical monographs of the period under study, the article substantiates the potential efficacy 
of a phenomenological approach to the considered problem.


Keywords: history of pedagogy and education; scientific and pedagogical thesaurus; theoretical pedagogy; 
methodology of historical and pedagogical research; phenomenological approach.
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СИСТЕМАТИКА ПОНЯТИЙНО-ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО  


АППАРАТА ДИДАКТИКИ КАК ПРЕДПОСЫЛКА ОБНОВЛЕНИЯ  


СОДЕРЖАНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ  


 
Аннотация: в статье рассматриваются результаты исследования по систематике тер-


минологического аппарата современной парадигмы образования в области дидактики, пока-


зан комплекс факторов, влияющих на терминосистему современной дидактики. Приведена 


методологическая основа исследования: методология концептуального синтеза и методоло-


гические инструменты, раскрыта методика количественной оценки смысловой значимости 


понятий на основе теории графов, приведены примеры смысловой значимости понятий по 


кластерам обучение и учение. Раскрыта суть изменений образовательной парадигмы, приве-


дены примеры концептосферы трех кластеров (ценностно-целевого, содержательного и ор-


ганизационно-средового) по дидактике. 


Ключевые слова: дидактика; понятийно-терминологический аппарат; современная па-


радигма образования; кластеризация терминологических рядов; ядерные понятия, приядерные 


понятия, периферийные понятия, смысловая значимость понятий, концептосфера кластера. 


Для цитирования: Даутова, О. Б. Систематика понятийно-терминологического аппа-


рата дидактики как предпосылка обновления содержания педагогического образования / 


О. Б. Даутова // Непрерывное образование: XXI век. – 2020. – Вып. 1 (29). − DOI: 


10.15393/j5.art.2020.5346. 


 


Dautova O.  
 


SYSTEMATICS OF THE DIDACTIC CONCEPTUAL-TERMINOLOGICAL 


APPARATUS AS A BACKGROUND OF UPDATING  


THE CONTENTS OF PEDAGOGICAL EDUCATION 


 
Annotation: the article discusses the results of a study on the taxonomy of terminological ap-


paratus of the modern paradigm of education in the field of didactics. In the article the picture of 


complex factors which affect the term system of modern didactics is illustrated. The methodological 


framework of the study is shown: namely methodology conceptual synthesis and methodological 


tools. The method of quantitative evaluation of the semantic significance of concepts based on 


graph theory is revealed. The examples of the importance of semantic concepts in teaching and 


learning clusters are presented. The essence of changes in the educational paradigm is given. The 


examples of the conceptosphere embracing three clusters (value-oriented, content-based, and organ-


izational-environmental) in didactics are provided. 


Key words: didactics, the conceptual-terminological apparatus, modern paradigm of educa-


tion, clustering terminological series, nuclear concepts, terminate concepts, peripheral concepts, 


semantic significance of concepts, the concept sphere of the cluster. 
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Парадигмальные изменения образования вызывают изменение понятийно-


терминологического аппарата педагогики, что, несомненно, должно найти от-


ражение в обновлении содержания педагогического образования. Систематике 


понятийно-терминологического аппарата педагогики было посвящено наше ис-


следование по теме «Систематика терминологического аппарата современной 


парадигмы образования как методология отбора содержания педагогического 


образования». Результаты данного исследования подробно представлены в трех 


монографиях [2; 3; 4]. Данная статья посвящена лишь одной из рассматривае-


мых сфер – дидактике. Участники исследования: преподаватели СПб АППО 


(РФ) и преподаватели Минского университета им. М. Танка (Беларусь). Пред-


ставим результаты исследования по дидактике. Предмет исследования заключа-


ется в кластеризации понятийных рядов по дидактике в контексте становле-


ния и развития современной образовательной парадигмы.  


Было определено, что на терминосистему современной дидактики влияют 


следующие факторы: глобализация; взаимодействие педагогических культур; 


государственная образовательная политика, взаимосвязь науки и практики и др. 


Зафиксировано стремительное и неконтролируемое разрастание педагоги-


ческого тезауруса, источником которого является не только современная науч-


но-педагогическая парадигма, но и сама педагогическая наука, которая такой 


тезаурус порождает. Это создает противоречие педагогической теории и прак-


тики («педагогики должного» и «педагогики сущего» в терминологии 


А. В. Коржуева), которые пользуются педагогической терминологией по-


разному.   


Разрастание педагогического тезауруса происходит за счет: 


 использования зарубежной профессиональной терминологии; 


 заполнения терминологических «пустот», образующихся в результате 


несоответствия актуального арсенала терминов, характеризующих состояние 


педагогической теории и образовательной практики; 


 заимствования иностранной лексики (особенно англоязычной), свиде-


тельствующей о проявлении тенденции глобализации; 


 использования терминологии смежных наук и отраслей знания;  


 исключение сегрегационных с социокультурных позиций терминов и их 


замену более корректными;  


 закрепление терминов и понятий, вводимых нормативно-правовыми до-


кументами, в педагогическом тезаурусе; 


 расширение семантического поля терминов и понятий, фиксирующих 


устоявшиеся и принимаемые социальные и образовательные явления и фено-


мены. 


Методологической основой исследования была выбрана методология кон-


цептуального синтеза, которая характеризуется стремлением к интеграции, 


симбиозу и интерпретации педагогических концептов в рамках одной или не-


скольких научных дисциплин с целью наиболее полного и всестороннего изу-


чения педагогических явлений и процессов в условиях усложняющейся образо-


вательной реальности. На основе данной методологии были разработаны мето-
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дологические инструменты изучения терминосистемы педагогики при смене 


образовательных парадигм: методика исследования терминологического аппа-


рата педагогики, направленная на создание совокупности терминов по направ-


лению в рамках трансформации парадигмы; методика количественной оценки 


смысловой значимости понятий на основе теории графов. 


Для выявления новых понятий применялась методика количественной 


оценки смысловой значимости понятий на основе теории графов, характеризу-


ющаяся нижеследующими шагами. 


Шаг 1. Определение экспертным путем основных понятий раздела «Ди-


дактика». 


Выделение основных понятий раздела «Дидактика» осуществлялось на ос-


нове анализа экспертами учебников и учебных пособий по педагогике, в кото-


рых дидактика рассматривается как раздел педагогики. Всего было выделено 


228 понятий. 


Шаг 2. Обозначение кластеров раздела «Дидактика». 


Первоначально на основе анализа учебников и учебных пособий было 


определено 228 понятий по дидактике и выделено 13 кластеров, к каждому из 


которых отнесены соответствующие понятия. 


К 1 – дидактика как наука (32 понятия). 


К 2 – обучение (21 понятие). 


К 3 – преподавание (15 понятий). 


К 4 – учение (26 понятий). 


К 5 – содержание образования (21 понятие). 


К 6 – методы обучения (13 понятий). 


К 7 – формы обучения (14 понятий). 


К 8 – средства обучения (11 понятий). 


К 9 – оценивание (25 понятий). 


К 10 – воспитывающее обучение (15 понятий). 


К 11 – педагогические технологии (10 понятий). 


К 12 – инновации в дидактике (12 понятий). 


К 13 – дидактика взрослых (13 понятий). 


Шаг 3. Разбиение понятий на семантические подгруппы, которые обеспе-


чивают понятийное наполнение выделенных кластеров. 


Шаг 4. Построение ориентированного графа 2 связей кластеров раздела 


«Дидактика» с целью прослеживания влияния понятий, включаемых в поня-


тийный ряд на различных этапах его формирования, друг на друга. 


Шаг 5. Использование пакета прикладных программ Matlab, где на основе 


построенных графов 1 и 2 заполняется матрица их смежности и осуществляется 


расчет смысловой значимости понятий раздела. 


Шаг 6. Анализ полученных результатов расчета. 


Анализ понятий раздела педагогики «Дидактика» проводился на основе 


изучения действующих учебников педагогики и дидактики. Это позволило по 


результатам оценки семантической значимости все выделенные понятия разде-


лить на три класса: ядерные понятия (имеют большую смысловую значимость: 


от 5460 до 8191), приядерные понятия (имеют среднюю смысловую значи-
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мость: от 2730 до 5460) и периферийные понятия (имеют малую смысловую 


значимость: ниже 2730).  


Приведем примеры по кластерам обучение и учение. По кластеру «обуче-


ние» получены следующие результаты: 


‒ к высокому уровню семантической значимости отнесены термины: 


обучение (8191), единство познания, социальных отношений, общения (8133), 


образование (7939), учебное сообщество (7683), тип (методическая система) 


обучения / целостная дидактическая структура (7169), логика учебного процес-


са (7169), функции обучения (6153), направленность процесса обучения (6476), 


педагогический процесс (6145), учебный процесс = процесс обучения (6145), 


противоречия учебного процесса (6145), модели обучения (6145); 


‒ к среднему уровню семантической значимости отнесены термины: тип 


организации социальных отношений в процессе обучения (3655), средства об-


щения − коммуникация (3617), система знаний / системные обобщенные знания 


(3600), структурные компоненты обучения / структура процесса обучения 


(3584); 


‒ к низкому уровню семантической значимости отнесены термины: раз-


витие личности учащегося (2461), продукты обучения  (2064), характер обуче-


ния (личностный) (2049). 


Таким образом, по кластеру «Обучение» 12 слов (63 %) имеют высокую 


семантическую значимость, 4 слова (21 %) – среднюю смысловую значимость, 


3 слова (16 %) – низкую смысловую значимость. Это говорит о том, что данный 


кластер занимает высокий уровень в иерархической системе дидактики, 12 слов 


ассоциированы с другими областями и разделами дидактики, эти слова получи-


ли «прописку» в научном педагогическом знании и дидактическом тезаурусе. 


Можно выстроить прогностическую гипотезу, что данные термины являются 


категориями дидактики: обучение, образование, педагогический процесс, учеб-


ный процесс. 


Таким образом, зафиксировано существенное обогащение смыслов педаго-


гической категории «обучение», понимание обучения как средства и механизма 


развития человека целостного, человека культуры, с одной стороны, и как ме-


ханизма развития обучающегося сообщества − с другой.  Что актуализирует для 


профессионального педагогического образования важность отбора дидактиче-


ских единиц с тем, чтобы соответствовать современности в содержании образо-


вания. 


По кластеру «учение» получены следующие результаты: 


‒ к высокому уровню семантической значимости отнесены термины: мо-


тивация учебно-познавательной деятельности (8183), учение (7955); 


‒ к среднему уровню семантической значимости отнесены термины: 


субъект учения / учащийся (4092), учебно-познавательная деятельность (4084), 


познавательный  интерес (4084), познавательная потребность (4084), учебное 


проектирование / процедура проектирования учебно-познавательной деятель-


ности (4084), рефлексия учебно-познавательной деятельности (3996), задача 


(учебно-познавательная, познавательная, учебная) (3984), познавательная ком-


петенция (3859), понимание (3857), образовательная коммуникация / учащийся 







5 


как субъект коммуникации (3687), характер учебной деятельности (репродук-


тивный, продуктивный) (3828), усвоение (3063), творчество, творческие задатки 


(3063), когнитивные способности (3060), содержание деятельности учения, 


учебно-познавательная деятельность (2816), учебная самостоятельность (2811), 


образовательная деятельность (2835), познание (4092), оценивание УПД (2832); 


‒ к низкому уровню семантической значимости отнесены термины: ав-


тономная познавательная позиция (2578), познавательные процессы (2576), по-


нятие (788), цель учебно-познавательной деятельности (768), уровни учебно-


познавательной деятельности (528), результат учебно-познавательной деятель-


ности (528), продуктивный вариант учебной деятельности / продуктивность 


(528). 


Таким образом, в кластере 27 слов. Из них только 2 слова (7,4 %) обладают 


высокой семантической значимостью. 18 слов (67 %) имеют среднюю семанти-


ческую значимость, и 7 слов (26 %) обладают низкой семантической значимо-


стью. То есть два слова могут иметь «статус категорийности» – мотивация 


учебно-познавательной деятельности и учение.   


Экспертиза выявила важные тенденции в образовании: усиление субъект-


ной позиции учащегося, его движение к автономии и к самоуправлению, стра-


тегическое управление учебно-познавательной деятельностью со стороны учи-


теля, применение совокупности учебных и метапознавательных процедур: про-


ектирования, понимания, коммуникации, рефлексии. Это нашло отражение в 


расширении терминологии данного кластера.  Однако существенного обогаще-


ния смыслов педагогической категории «учение» в настоящий период не 


наблюдается, появляются новые определения понятия «учебно-познавательная 


деятельность», и прослеживается тенденция более четкого разграничения уче-


ния и учебно-познавательной деятельности. 


В исследовании также удалось зафиксировать парадигмальный сдвиг педа-


гогической науки: от традиционной к современной, названной нами гуманитар-


ной. Мы рассматривали изменение парадигмы по всем компонентам. 


Прежде всего, изменение произошло на ценностном уровне: от групповых 


ценностей к ценностям отдельного индивида, выход на самоопределение и 


умение учиться. 


Изменился и общественный эталон: переход от идеала человека как все-


сторонне и гармонично развитой личности к  субъекту собственной жизни, ко-


торый обладает личной ответственностью за собственное благополучие и бла-


гополучие общества. В соответствии с задачами экономического развития и 


необходимости развития человеческого капитала в общественном эталоне раз-


ных стран стали фигурировать навыки человека XXI в., развитие его способно-


сти к непрерывному образованию. 


Изменение типа социокультурного наследования и связанная с этим про-


блема передачи социокультурного опыта обусловливают изменение позиций, 


статусов и характера взаимодействия всех субъектов образования, в нашем 


случае − учителей и учащихся.  Это меняет статус и роли педагога, требует от 


него новой профессиональной компетентности, что нашло отражение в закреп-


лении терминов: дидактическая культура, дидактическая компетентность.  
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В современной парадигме мы фиксируем также изменение позиции и ста-


туса учащегося. Первая тенденция связана с идеей развития самостоятельной 


позиции субъекта учения и развития субъектности в обучении, признания уча-


щегося основной ценностью образовательного процесса. Идея активизации 


личностных функций ученика не нова (Е. В. Бондаревская, З. И. Васильева, 


В. В. Сериков, А. П. Тряпицына и др.), но сегодня она получает новое звучание 


за счет построения стратегий самостоятельного продвижения учащегося в по-


знании  объективного мира и развития личностной культуры его преобразова-


ния. Изменение дидактического отношения определяет закрепление в термино-


поле современной дидактики следующих понятий: продуктивное учебное (пе-


дагогическое) взаимодействие, взаимодействие участников образовательного 


процесса в информационной образовательной среде, учащийся как субъект 


коммуникации, учебное проектирование, обучающееся сообщество, образова-


тельная коммуникация и др.  


Изменение на уровне содержания связано с необходимостью учета лич-


ностного опыта самого обучающегося, его потребностей и образовательных за-


просов. Следовательно, речь идет о вариативном содержании и индивидуаль-


ном образовательном маршруте, что требует изменения формата учебников по 


типу навигаторов или органайзеров обучения. 


Существенные изменения в современной образовательной парадигме мы 


фиксируем на уровне оценочной деятельности и учителя, и учащихся, что от-


ражено следующими понятиями: педагогическая / образовательная диагности-


ка: самооценивание – самооценка, взаимооценивание, взаимооценка, формиру-


ющее, содержательное, критериальное, аутентичное оценивание, оценочная де-


ятельность ученика. 


На уровне результатов это переход от ЗУНов к образовательным результа-


там, что определяет парад понятий: учебные достижения, компетенция, компе-


тентность, индивидуальный прогресс ученика, динамика учебных достижений, 


успех / успешность обучения, универсальные учебные действия, метапредмет-


ные образовательные результаты, личностные образовательные результаты, 


картина мира, автономная познавательная позиция, познавательная компетен-


ция, саморегуляция.  


Таким образом, речь идет о смене парадигмы в образовании как основании 


для обновления понятийно-терминологического аппарата педагогики и  содержа-


ния профессионального педагогического образования. Сегодня становится понят-


ным, что мы находимся в начале кардинального сдвига в области образования. 


Важной задачей исследования стало создание концептосферы трех класте-


ров (ценностно-целевого, содержательного и организационно-средового) по 


направлению педагогики «дидактика». В каждой концептосфере выделены 


терминологическое ядро, приядерная зона и периферия. 


Ценностно-целевой кластер включает 2 ядерных понятия: «цели обуче-


ния» и «ценности обучения». Данные понятия определяют ценностный и целе-


вой ориентиры процесса обучения и закреплены в учебниках по педагогике. 


В приядерную зону отнесены понятия, раскрывающие и конкретизирую-


щие основные понятия ядра с точки зрения ценностей и целей современной об-
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разовательной парадигмы. В приядерную зону «ценностей обучения» входят 


такие понятия, как «познание» «субъект учения», «образование», «творчество». 


Приядерная зона понятия «цели обучения» отражает современную парадигму 


образования и определяет следующие цели:  «образованность», «целостная кар-


тина мира», «ответственность», «самостоятельность», «ценностные ориента-


ции» «развитие личности». 


Периферию составляет совокупность понятий, встречающихся в диссерта-


ционных исследованиях, статьях и монографиях для уточнения, конкретизации, 


создания палитры смыслов и смысловых оттенков ценностно-целевого аспекта 


теории обучения, например: «выбор учащегося», «навыки XXI века», «учебная 


инициатива», «системные обобщенные знания», «учебное поведение», «само-


определение», «компетенции», «субъектность». 


Ценностно-целевой кластер по дидактике представлен на рисунке 1. 


 
 


Рис. 1. Ценностно-целевой кластер по дидактике 
 


Ядро содержательного кластера включает понятие «цели образование», 


которое является первичным ко второму ядерному понятию «содержание обра-


зования». 


В приядерную зону входят понятия, описывающие компоненты содержа-


ния образования через базовые понятия: «опыт познавательной деятельности», 


«опыт практической деятельности», «опыт творческой деятельности», «опыт 


эмоционально-ценностного отношения к миру»; также понятия, описывающие 


уровни содержания образования: «учебный предмет», «учебная книга» «учеб-


ный материал», и понятия, отражающие процесс стандартизации в образова-


нии:  «образовательный стандарт», «образовательная программа», «учебная 


программа», «образовательные результаты». 


Судя по периферийной зоне, современная дидактика постоянно пополня-


ется и обогащается новыми понятиями, отражающими тенденции гуманизации 


в образовании: «личностное содержание образования», «тезаурус учащегося»; 
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тенденции стандартизации: «фундаментальное ядро знаний»; тенденции мета-


предметности в обучении и практикоориентированности: «виды знаний», 


«компетентностный подход», «компетенции». 


Содержательный кластер по дидактике представлен на рисунке 2. 


 


 
 


Рис. 2. Содержательный кластер по дидактике 


 


В организационно-средовом кластере (см. рис. 3) в качестве ядра выделе-


ны 12 понятий: «образовательная среда», «субъекты педагогического взаимо-


действия», «учитель», «ученик», «преподавание», «учение», «обучение», «ме-


тоды обучения», «формы обучения», «средства обучения», «технологии обуче-


ния», «диагностика». Все эти термины соответствуют организационному струк-


турному компоненту образовательной парадигмы. 


Каждое ядерное понятие имеет приядерную зону, связанную с понятиями 


ядра:  


‒ учитель: «компетентность», «дидактическая культура», «дидактическая 


компетентность»;   


‒ субъекты педагогического взаимодействия: «средства общения − ком-


муникация», «педагогическое взаимодействие»; 


‒ преподавание: «педагогическая задача», «стиль обучения»;  


‒ учение: «учебно-познавательная деятельность», «учебная задача», «мо-


тивация УПД», «управление УПД»; 


‒ формы обучения: «классно-урочная система», «урок», «индивидуальная 


форма обучения, «групповая работа» и др.; 


‒ средства обучения: «средства ИКТ», «учебник»; 
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‒ методы обучения: «традиционные методы обучения», «прием»; 


‒ технологии: «образовательные технологии», «педагогические техноло-


гии», «технологии обучения»; 


‒ диагностика / образовательная диагностика: «оценивание», «взаимооце-


нивание», «самооценивание», «контроль», «самоконтроль». 


 
 


Рис. 3. Организационно-средовой кластер по дидактике 


 


Периферия организационно-средового кластера включает понятия по 


направлениям:  


‒ образовательная среда: «цифровая среда»; 


‒ субъекты педагогического взаимодействия: «взаимодействие в цифро-


вой среде», «выбор», «образовательная коммуникация», «образовательное со-


общество»; 


‒ учение: «рефлексия», «понимание», «учебное проектирование», «само-


управление УПД», «познавательная компетенция», «автономная познаватель-


ная позиция»; 


‒ формы: «архитектура процесса обучения», «нелинейность процесса обу-


чения», «индивидуальный образовательный маршрут», «индивидуальная обра-


зовательная программа», «сетевая форма обучения»; 


‒ средства: «цифровые образовательные ресурсы», «медиотека», «прило-


жения и сервисы интернет для организации совместной сетевой деятельности 


учащихся», «виртуальный класс»; 
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‒ диагностика: «оценочная деятельность учителя», «оценочная деятель-


ность ученика», «формирующее оценивание», «аутентичное оценивание и др. 


Таким образом, результаты исследования позволяют систематизировать и 


определить приоритетность тех или иных понятий. Но эта работа требует даль-


нейших исследований. Рассматриваем данную статью как постановку пробле-


мы и один из вариантов ее решения. 
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ 
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ


УДК 37.011


Н. А. Вершинина, Н. Н. Суртаева 


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИКИ»


Прежде чем спорить, давайте 
договоримся о понятиях.


Педагогическое знание на современном эта-
пе интенсивно развивается, что объясняется сре-
ди прочего массовыми инновационными пре-
образованиями образовательного пространства, 
происходящими по инициативе как «снизу», так 
и «сверху». На развитие педагогического знания 
существенное влияние оказывают международ-
ные исследования, интеграционные процессы 
в международное образовательное пространство, 
а также существенные социокультурные измене-
ния, происходящие в обществе, приводящие не-
редко к появлению новых, «иных» явлений, в том 
числе педагогического характера. Чтобы описать 
эти новые процессы, зачастую требуются новые 
понятия, которые часто заимствуются из других 
близких, а порой и отдаленных научных областей. 
Нами была предпринята попытка обобщить и сис-
тематизировать поток таких понятий в педагогике, 
что привело к созданию словаря «Понятийная ин-
тервенция в педагогике» [1]. Среди понятий, кото-
рые прочно вошли в педагогическое знание, стоит 
отметить следующие понятия: блок, диссемина-
ция, кластер, конструирование, контроллинг, кре-
дит, модерация, медиация, медиатор-педагог, мо-
бильность, модуль, мониторинг, новатор, стандарт, 
патронат, рейтинг, технологии и т. д. Происходит 
разрастание и различных направлений педагоги-
ческого знания, что нередко выливается в обра-
зование «новых» педагогик. Подобные процессы 
происходят и в области методологического знания. 


Д. А. Губанов, А. В. Макаренко, Д. А. Нови-
ков, применив автоматические и экспертные мето-
ды выделения совокупности основных терминов 
предметной области «методология», представили 
перечень наиболее часто встречающихся в ней 
терминов [2]: деятельность, научный, система, 
исследование, процесс, проект, метод, результат, 
знание, игра, наука, работа, обучение, проблема, 
художественный, теория, модель, форма, задача, 
организация, решение, методология, общий, раз-
витие, образ, объект, средство, оценка, условие, 
принцип. В настоящем исследовании данные тер-
мины оценены по сложности и значимости. В ходе 
исследования терминологического аппарата кла-
стера «Теоретико-методологические основы педа-
гогики» нам предстоит на материале двух групп 
источников: учебников и словарей; монографий 
и научных статей – выявить понятия, составляю-
щие ядро исследуемого кластера.


Стоит отметить, что сам термин «методоло-
гия», входящий в название кластера, до настояще-
го времени не имеет однозначного определения, 
по этому поводу В. В. Краевский отмечал, что ме-
тодология – это одно из самых неопределенных, 
многозначных, даже спорных понятий. Приведем 
ряд примеров, подтверждающих это. 


 Методология – учение о научном методе по-
знания, совокупность познавательных средств, ме-
тодов, приемов, используемых в какой-либо науке; 
область знания, изучающая средства, предпосылки 
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и принципы организации познавательной и преоб-
разующей деятельности [3, с. 152].


Методология социальной педагогики – учение 
о принципах, методах, формах и процедурах по-
знания и преобразования социально-педагогиче-
ских явлений с учетом социальных проблем и по-
требностей среды жизнедеятельности, перспекти-
вы средовой самореализации [4, с. 152].


Методология (метод + логия) –  учение о на-
учных способах познания, совокупность методов 
какой-либо науки [5, с. 152]. 


По мнению В. А Ядова, с формальной точки 
зрения методология не связана с сущностью зна-
ния о реальном мире, а скорее имеет дело с опера-
циями, при помощи которых конструируется зна-
ние. Автор считает, что термином «методология 
принято обозначать совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных» [6, с. 152]. 


Близка к этой позиция и трактовка И. Ф. Де-
вятко: «Методология науки – это дисциплина, изу-
чающая и технические, „процедурные“ вопросы 
организации исследования, и более общие вопро-
сы обоснованности используемых методов, досто-
верности наблюдений, критериев подтверждения 
или опровержения научных теорий» [7, с. 6].


А. М. Новиков предлагает рассматривать мето-
дологию как учение «об организации деятельно-
сти вообще, не касаясь содержания деятельности» 
[8, с. 301].


В. В. Краевский и Е. В. Бережнова отмечают: 
«В зависимости от уровня рассмотрения методо-
логию понимают по-разному. В широком смысле 
ее трактуют как систему принципов и способов 
построения теоретической и практической дея-
тельности, а также как учение об этой системе. 
Согласно другому, тоже широкому, определению – 
это учение о методе научного познания и преоб-
разования мира. В современной литературе идет 
речь, прежде всего, о методологии научного по-
знания, которую понимают как учение о принци-
пах построения, формах и способах научно-иссле-
довательской деятельности» [9, с. 11].


«В современном науковедении, – пишет 
В. А. Сластенин, – под методологией понима-
ют, прежде всего, учение о принципах построе-
ния, формах и способах научно-познавательной 
деятельности» [10, с. 93]. Анализ научных работ 
в области методологии педагогики показывает, 
что существуют различные подходы к пониманию 
методологии вообще и методологии педагогики 
в частности. Так, В. И. Загвязинский дает следую-
щее определение методологии педагогики: «Это 
учение о педагогическом знании и процессе его 
добывания, то есть педагогическом познании. Она 
включает:


• учение о структуре и функции педагоги-
ческого знания, в том числе о педагогической 
проблематике;


• исходные, ключевые, фундаментальные, фи-
лософские, общенаучные и педагогические поло-
жения (теории, концепции, гипотезы), имеющие 
методологический смысл;


• учение о методах педагогического познания 
(методология в узком смысле слова)» [11, с. 7]. Со-
временный этап в развитии методологии педагоги-
ки связан с разработкой как методов познания, так 
и методов преобразования педагогической дейст-
вительности, с раскрытием преобразовательной 
роли методологического знания.


Чаще всего методология педагогики трактует-
ся как теория методов педагогического исследо-
вания, а также как теория для создания образова-
тельных и воспитательных концепций. По мнению 
Р. Барроу, существует философия педагогики, ко-
торая и разрабатывает методологию исследования. 
Она включает разработку педагогической теории, 
логику и смысл педагогической деятельности. 
С этих позиций методология педагогики означает 
философию образования, воспитания и развития, 
а также методы исследования, которые позволяют 
создавать теорию педагогических процессов и яв-
лений. Исходя из этой предпосылки, чешский пе-
дагог-исследователь Яна Скалкова утверждает, что 
методология педагогики представляет собой сис-
тему знаний об основах и структуре педагогиче-
ской теории. Однако такая трактовка методологии 
педагогики не может быть полной. Для раскрытия 
сущности рассматриваемого понятия важно обра-
тить внимание на тот факт, что методология педа-
гогики наряду со сказанным выполняет и другие 
функции:


• определяет способы получения науч-
ных знаний, которые отражают постоянно ме-
няющуюся педагогическую действительность 
(М. А. Данилов);


• направляет и предопределяет основной путь 
достижения конкретной научно-исследователь-
ской цели (П. В. Копнин);


• обеспечивает всесторонность получения ин-
формации об изучаемом процессе или явлении 
(М. Н. Скаткин);


• помогает введению новой информации в тео-
рию педагогики (Ф. Ф. Королев);


• обеспечивает уточнение, обогащение, систе-
матизацию терминов и понятий педагогической 
науки (В. Е. Гмурман);


• создает систему информации, опирающуюся 
на объективные факты и логико-аналитический 
инструмент научного познания (М. Н. Скаткин).


Таким образом, методология педагогики – 
это концептуальное изложение цели, содержания, 
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методов исследования, которые обеспечивают по-
лучение максимально объективной, точной, сис-
тематизированной информации о педагогических 
процессах и явлениях. 


Методология педагогики как отрасль науч-
ного познания выступает в двух аспектах: как 
система знаний и как система научно-исследо-
вательской деятельности. При этом имеются 
в виду два вида деятельности – методологиче-
ские исследования и методологическое обеспе-
чение. Задача первых – выявление закономерно-
стей и тенденций развития педагогической науки 
в ее связи с практикой, принципов повышения 
качества педагогических исследований, анализ 
их понятийного состава и методов. Обеспечить 
исследование методологически – значит ис-
пользовать имеющиеся методологические зна-
ния для обоснования программы исследования 
и оценки его качества, когда оно ведется или уже 
закончено. Названными различиями обусловле-
но выделение двух функций методологии педа-
гогики – дескриптивной, то есть описательной, 
предполагающей также и формирование теоре-
тического описания объекта, и прескриптивной – 
нормативной, создающей ориентиры для работы 
педагога-исследователя. 


Учеными подчеркивается, что продуктами 
методологических исследований могут быть: раз-
работка подходов, методов и средств научного ис-
следования, которые относятся не к исследованию 
отдельных, частных систем и структур, а к любым 
подобным исследованиям; классификация этих 
подходов и методов по различным основаниям; 
описание особых условий процесса научного ис-
следования; определение общих законов и мето-
дов, переходов от одного предмета изучения к дру-
гому; выработка средств анализа и организации 
системных исследований и др. [12, с. 170–171]. 
Отсутствие хотя бы одной из перечисленных 
выше характеристик нарушает целостность тео-
рии и по существу лишает полученное знание тео-
ретического статуса.


Определения методологии можно продол-
жить, что лишь подтвердит сложность обсуждае-
мой категории. Для лучшего понимания термина 
«методология» приведем на уровне ключевых 
слов две группы определений данного понятия. 
Первая группа объединяет понятия о методологии 
как процессуальной стороне особой деятельности 
по получению знаний. В этом случае методология 
рассматривается как совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных, как учение о мето-
де, учение о рассмотрении соответствия метода 
предмету исследования, учение о структуре науч-
ного знания, закономерностях научного познания, 


система знаний, операции, при которых конст-
руируются знания, система принципов научного 
исследования, область, позволяющая выходить 
на методы, приемы, технику, процедуры, техноло-
гии и т. д.


Вторая группа представляет методологию пе-
дагогики как отрасль научного знания, это прояв-
ляется, в частности, в таких определениях: мето-
дология – дисциплина, изучающая технические 
и процессуальные вопросы организации исследо-
вания, наука о методах исследования, раздел педа-
гогики, содержащий принципы, методы, средства 
исследования и преобразования педагогической 
действительности, 


Одним из актуальных понятий методоло-
гического кластера является понятие «мето-
дологический подход». Эволюция представле-
ний о понятии «подход» приводится в работе 
Н. В. Бордовской [13], отметим и стремительно 
разрастающийся в педагогике поток информа-
ции о различных подходах: культурологический, 
системный, деятельностный, аксиологический, 
социокультурный, культурологический, лично-
стно-деятельностный, гуманистический, компе-
тентностный, интегративный, антропологический, 
антропоэкологический и др. 


К анализу категории подход обычно обраща-
ются в особые периоды развития той или иной 
деятельности, когда фиксируются принципиаль-
ные изменения или возникают неразрешимые на-
личными средствами проблемы. До ХХ века ха-
рактеристики подходов обсуждались в связи с рет-
роспективным отрицанием одного из них (подхо-
ды Платона и софистов, Ф. Бэкона и Аристотеля, 
эмпириокритицизм Маха и эмпиризм Локка), либо 
как аргументы в споре (номинализм – реализм, 
корпускулярная и волновая теории света). Мето-
дологизация разных сфер деятельности в ХХ веке 
потребовала непосредственного конструирования 
разных подходов, поэтому в различных сферах 
культуры разрабатывались в качестве подходов: 
феноменология, экзистенциализм, структурализм, 
научная организация труда.. Различные подходы 
разрабатываются в конкретных науках, где они 
либо сменяют друг друга как этапы (например, 
революционная смена парадигмы в физике, или 
кейнсианский этап в экономике), либо сосущест-
вуют, не нарушая дисциплинарной целостности, 
но создавая полипредметность в рамках одной 
дисциплины (например, бихевиоризм, гешталь-
тизм, или культурно-историческая концепция 
в психологии). 


В. В. Мацкевич подчеркивает, что развитие 
подхода происходит в разных эпистемических 
пространствах: в парадигме (онтологические кар-
тины, схемы и описания объектов); в синтагме 
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(способы и методы доказательства, аргументации, 
языки описания, объяснения и понимания); в праг-
матике (цели, ценности, задачи, предписания, раз-
решенные и запрещенные формы употребления 
элементов синтагмы и парадигмы) [14]. Говорить 
о том, насколько сложился тот или иной подход, 
можно лишь в том случае, если объявлены и обос-
нованы его принципиальные отличия от иного 
подхода. 


Что же стоит за словом подход в терминологи-
ческой системе кластера «Методология»? Сущно-
стно-содержательное осмысление данного поня-
тия требует обращения к генетически исходному, 
общенаучному понятию «подход к познанию». 
Данное понятие имеет широкое употребление 
в методологической литературе, и все же его со-
держание разными авторами понимается неодно-
значно. Анализ более 30 определений, представ-
ленных в словарях сети Интернет1, показал, что 
чаще всего подход понимается как один из мето-
дов исследования, рассмотрения, реже как направ-
ление исследования, как принцип,  установка  или 


1 http: // vusnet.ru/biblio/dict.aspx?part


вид изучения. Примеры разной трактовки этого 
понятия представлены в таблице (табл. 1). 


Несмотря на близость значений понятий 
«подход» и «метод», их следует различать. Ана-
лиз работ по философии и методологии науки по-
казывает, что категория «подход» рассматривает-
ся как одно из методологических понятий наряду 
с такими категориями, как «метод», «программа», 
«алгоритм». Все они являются способами описа-
ния процедур научной деятельности, приводя-
щих к получению научного знания. По мнению 
Е. В. Ушакова, категория «подход» – понятие, 
наименее разработанное в методологической ли-
тературе и рассматриваемое как наиболее общее 
из перечисленных: «Подход выступает теорети-
ческим основанием для более конкретных мето-
дологических предписаний» [15, с. 58]. Сравни-
вая «подход» и «метод», автор называет три глав-
ных отличия:


1) подход – менее  оформленное методологи-
ческое образование, употребляется в тех случаях, 
когда научная проблема еще не может быть реше-
на четкими методами, ученый ищет только подход 
к самой проблеме;


Таблица 1 
Различные трактовки понятия «подход»


Совокупность приемов, способов в изучении Пример


Подход как метод исследования


Один из методов исследования, рассмотрения
Деятельностный подход к анализу, 
социологический подход к анализу, 
системный подход к анализу


Применение концепций и методов в исследовании Культурологический подход 


Поход как направление исследования


Направление методологии научного познания Системный подход 


Направление, сложившееся в области методологии Подход социокультурный (многофакторный)


Подход как принцип исследования


Психолого-педагогический принцип Индивидуальный подход 


Система методологических и теоретических принци-
пов изучения Деятельностный подход в психологии


Методологический принцип анализа явлений Функциональный подход в культуре


Другие трактовки в понимании подхода


Методологическая установка Информационный подход 


Особый вид изучения Формационный подход к рассмотрению истории
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2) подход – менее  директивное  методологи-
ческое образование, он может предполагать аль-
тернативы решения проблемы в виде других под-
ходов, то есть он заведомо предполагает (или име-
ет) альтернативы;


3) подход – более  крупное методологическое 
образование, которое может объединять в себе 
совокупность методов, а кроме методов включает 
также теоретические тезисы, понятия, принципы, 
что является ядром подхода. 


Таким образом, несмотря на то что можно 
признать определенную близость и взаимосвя-
занность понятий «подход» и «метод», они все же 
не синонимы. В отличие от подхода, метод ха-
рактеризует процесс познания с точки зрения оп-
ределения способа его осуществления, способа 
деятельности субъекта познания. Подход в пол-
ном своем значении не может быть сведен к ме-
тоду, он выступает своеобразной платформой, 
на основе которой и метод, и принцип, объединя-
ясь, образуют определенную гносеологическую 
целостность. 


Современная отечественная педагогика при-
знает, что методологический подход не просто 
задает модель авторского видения, понимания 
и интерпретации явлений, фактов и событий в пе-
дагогике, а выступает своеобразным научно обос-
нованным аксиоматическим каноном целостного 
анализа и представления ее объекта, определяет 
угол взгляда на логику и этапы его развития, рег-
ламентирует отбор и интерпретацию фактологи-
ческого материала, закладывает аксиологические 
параметры оценки изучаемых педагогических 
явлений и т. д. [16]. Э. Г. Юдин отмечает, что ме-
тодологический подход «можно определить как 
принципиальную методологическую ориентацию 
исследования, как точку зрения, с которой рассмат-
ривается объект изучения (способ определения 
объекта), как понятие или принцип, руководящий 
общей стратегией исследования» [17, с. 69]. Имен-
но с фиксацией некоторой направленности научно-
го исследования, с его целевой ориентацией, кото-
рые в совокупности определяют общую его стра-
тегию, исследователи наиболее часто связывают 
понятие подхода. Изучение возможных установок 
позволили С. В. Бобрышову выделить ряд базовых 
общенаучных функций методологического подхода 
как регулятора и индикатора научного исследова-
ния: научно-мировоззренческую; функцию кон-
цептуализации; функцию технологизации. Данные 
функции проявляют себя в том, что подход: 


• позволяет достигать научно корректных па-
раметров и характеристик процесса познания;


• способствует системному оформлению 
исследовательской установки ученого на цело-
стное видение объекта познания, на выбор на-
правлений и логики соотнесения его с внешней 
действительностью;


• акцентирует внимание на научно-мировоз-
зренческих аспектах исследования, обеспечивает 
выбор соответствующих принципов и средств изу-
чения объектов;


• обеспечивает формирование и удержание 
общей стратегии исследования в соответствии 
с принятыми парадигматическими принципами;


• позволяет постулировать значимые характе-
ристики сторон и направлений процесса познания 
с точки зрения сосредоточения внимания на его 
содержании и форме, достигнутом соотношении 
качества и количества и т. д.;


• активизирует различные уровни методоло-
гического анализа, акцентируя внимание на нау-
коведческих и мировоззренческих убеждениях 
субъекта познания, на соответствующих прин-
ципах, средствах, способах и приемах ведения 
исследования.


Отметим и тот факт, что в последнее время 
редко встречаются являются работы, в которых 
в качестве методологического обоснования изби-
рается один подход, как правило, выбираются не-
сколько, и часто бывает, что один подход, по сути, 
противостоит другому и, значит, не может быть 
использован в одной работе. Наметилась и тенден-
ция интеграции отдельных подходов, рассмотре-
ния исследования через призму интегрированного 
подхода (содержательно-процессуально-деятель-
ностный, проблемно-интегративный, интегратив-
но-модульный, интегративно-аксиологический, 
антропоэкологический, технолого-синергетиче-
ский и др.). Применение различных подходов 
с обоснованием, а зачастую без каких-либо серь-
езных обоснований и даже вообще без оснований 
на современном этапе в педагогической литерату-
ре явление нередкое. Это в определенной степени 
вносит дополнительную неразбериху в методоло-
гическое знание. Думается, это происходит по раз-
ным причинам; прежде всего авторы не задумы-
ваются о значении ключевого слова, о значении 
родового понятия «подход». 


Из этого небольшого аналитического материа-
ла мы можем сделать вывод о том, что в некоторых 
случаях понятия «методология» и «методологиче-
ский подход» рассматриваются как тождествен-
ные, в других не разводятся, в третьих же подход 
рассматривается как понятие более узкое и входит 
в категориальное пространство методологии. 
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О. Б. Даутова, О. Н. Крылова


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА»1


В последнее время назрела необходимость 
в систематизации педагогической терминологии, 
анализе существующих понятий и терминов с точ-
ки зрения развития гуманистической парадигмы 
образования, которая пришла на смену тради-
ционной авторитарной модели. На сегодняшний 
день исследованы терминосистемы как фиксация 
определенного этапа развития научного знания, 
однако не выявлены новые концептуальные струк-
туры и форматы знаний как направления и основ-
ные тенденции развития педагогического научного 
знания в области дидактики.


Смену традиционной парадигмы на современ-
ную (гуманистическую, гуманитарную) можно 
зафиксировать практически по всем элементам: 
ценностям, общественному эталону, целям, прин-
ципам, содержанию, среде, формам, методам, тех-
нологиям, средствам, результатам. Традиционную 
парадигму представляют источники (моногра-
фии, научные статьи, учебные пособия, словари) 
1980-х – середины 1990-х годов, современную – 
работы, написанные с середины 1990-х годов 
по настоящее время (табл. 1). 


Нельзя не согласиться с тем фактом, что 
в 1990-е годы гуманистическая парадигма получа-
ет новое дыхание, видоизменяется, модернизиру-
ется, в недрах уже гуманистической парадигмы за-
рождается гуманитарная парадигма. В настоящий 
период происходит переход от гуманистической 
парадигмы к гуманитарной [1, с. 10], от совмест-
ной деятельности, общения и отношений педаго-
гов и воспитанников (гуманистическая парадигма) 
к совместному бытию (со-бытию), совместному 
поиску смыслов явлений внешнего и внутреннего 
мира, и смысла жизни (гуманитарная парадигма) 
[1, с. 15]. 


Прежде всего, изменения произошли на цен-
ностном уровне. Так, в традиционной парадигме 
основной ценностью выступало общество (груп-
повые ценности, принятие норм и ролей в обще-
стве, кооперативное и конформное поведение; 
важность общества, подчинение индивида тра-
дициям и обычаям). В современной парадигме 


1 Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


акцент сделан на личностном росте и развитии, 
провозглашается вера в способности индивида 
изменить, перестроить социальное окружение; по-
стулируются важность личности, полное раскры-
тие ее потенциала, достижение ею независимости 
и самореализации.


Меняется и  общественный  эталон. В тради-
ционной парадигме это – весторонне и гармонич-
но развитая личность. А в современной парадиг-
ме –субъект собственной жизни и деятельности, 
обладающей личной ответственностью за собст-
венное благополучие и бла гополучие общества.


Цели традиционной парадигмы (формирова-
ние человека с заданными, нужными обществу 
или государству качествами) меняются на цели, 
которые формулируются человеком. Считается, 
что источник саморазвития и самосовершенство-
вания находится в самом человеке. Цели формули-
руются в разных вариантах, но суть практически 
одна:


• наиболее полная самореализация человека, 
раскрытие его природных задатков на основе уче-
та его интересов и способностей [1, с. 10];


• об разованность – качество личности, фор-
мируемое у человека в про цессе трансформации 
социального опыта в личный [2, с. 188];


• развитие способности «научить учиться, об-
разование на протяжении всей жизни [3, с. 26].


Изменение на уровне  содержания связано 
с тремя тенденциями: прорастание и укрепление 
взаимосвязи личностного и общекультурного со-
держания образования, появление вариативного 
образования, расширение и обогащение источни-
ков содержания образования. 


Важно заметить, что все больше получает 
распространение компетентностная теория содер-
жания образования. (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев, 
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.), суть которой 
заключается в том, что основу содержания состав-
ляют компетенции как универсальные способы 
деятельности.


Произошли изменения и на уровне форм, 
методов,  средств  и  технологий. Наметился пе-
реход от преимущественно фронтальных форм 
работы с учащимися к индивидуальным и груп-
повым формам обучения, к индивидуальной об-
разовательной деятельности. Это закрепляется 
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в таких терминах, как нелинейное обучение, 
образовательная деятельность, индивидуальная 
образовательная траектория, индивидуальная 
образовательная программа и др. Основные из-
менения на уровне методов и технологий связа-
ны с распространением современных компью-
терных, мультимедийных средств, ресурсов сети 
Интернет и электронных средств коммуника-
ций, обусловливающих развитие электронного 
обучения/образования как особого направления 
в педагогике.


На уровне результатов смена парадигмы – 
это переход от ЗУНов к личностным и метапред-
метным результатам. Меняются позиции и роли 
субъектов образования. Переход к индивидуаль-
ной образовательной деятельности меняет пози-
цию ученика. Соответственно, меняется и пони-
мание педагогического взаимодействия (от совме-
стной деятельности к совместному бытию). 


Таким образом, в статье поставлен вопрос 
о смене парадигмы в образовании как основании 
для обновления понятийно-терминологического 
аппарата в области современной дидактики. 


Второй вопрос не менее актуальный, он свя-
зан с проблемой выбора методов анализа дидак-
тических категорий и терминов:


• метод  аналитических  группировок использу-
ется для выявления корреляционных связей меж-
ду терминами и предполагает расчленение мно-
жества единиц изучаемой совокупности терминов 
на группы (кластеры) по определенным сущест-
венным для них признакам (в нашем исследова-
нии – разделение на смысловые группы с учетом 
частоты их использования);


• концептуальный  анализ – общий метод вы-
явления экспликации концептов путем иссле-
дования смысла концепта и записи результата 
в формализованном семантическом языке; может 
быть реализован в рамках различных подходов 
(логического, лингвистического, психолингвисти-
ческого и др.) на основе процедур сочетаемости, 
анализа контекста, интроспекции исследователя 
и др.). Концепт – мыслительный образ, стоящий 
за языковым знаком, означаемым языковым зна-
ком; ментальная единица, элемент сознания;


• концептуальный синтез – метод свертки раз-
личных концептов (концепций, дисциплинарных 
смыслов и т. д.) с целью порождения нового про-
екта модели-конструкта, которые несет в себе но-
вый концепт (смысл);


• метод  смыслового  обобщения – логическое 
обобщение возможных смыслов термина, раз-
деление на уровни: уровень фактологического 
описания, уровень выявления иерархии смыслов 
по признаку обобщенное – частное, уровень дета-
лизации смыслов и т. д.


Для начала рассмотрим основные дидактиче-
ские категории с использованием перечисленных 
методов на основе концептов ученого. Даже про-
стое перечисление позволяет увидеть общее и осо-
бенное в подходах.


Категория – обучение.  
Концепт И. Ф. Харламова [4]


Обучение, обучающая деятельность педаго-
га, учебно-познавательная деятельность, цели 
обучения, знание, умение, навык, способности, 
творческие задатки, метод, прием, организацион-
ные формы обучения, урок, полный цикл учебно-
познавательных действий, понятие, структурные 
компоненты обучения, умственное воспитание, 
единство воспитания и обучения, воспитание на-
учного ми ровоззрения и нравственно-эстетиче-
ской культуры. 


В концепте ядром является деятельность, сле-
довательно, наиболее полно и системно представ-
лена как обучающая деятельность педагога, так 
и учебно-познавательная деятельность учащегося, 
в этом особенность концепции И. Ф. Харламова.


Концепт В. И. Загвязинского [5]


Обучение, развитие, преподавание, учебная 
деятельность, логика учебного процесса, учебный 
процесс = процесс обучения, принципы дидакти-
ческие, законы, учебная ситуация, познавательное 
ядро, учебно-познавательные задачи, познаватель-
ная задача, дидактическая задача, репродуктивный 
вариант учебной деятельности, продуктивный ва-
риант учебной деятельности, содержание образо-
вания, метод обучения, прием обучения, формы 
обучения, обученность, обучаемость, тип (методи-
ческая система) обучения / целостная дидактиче-
ская структура.


В этом концепте ядром выступает задача. 
Учебный процесс здесь – это цепь  учебных  си-
туаций, познавательным ядром которых являются 
учебно-познавательные  задачи,  а содержанием – 
совместная работа педагогов и обучаемых над ре-
шением задачи с привлечением разнообразных 
средств познания и способов обучения. Разуме-
ется, задача понимается не в узкометодическом 
(расчетная задача, задача на построение и т. д.), 
а в широком психологическом смысле – как цель, 
заданная в конкретной ситуации, или как требова-
ние, выражающее необходимость преобразования 
ситуации для получения искомых результатов [5, 
с. 26].


В данной цитате показана сущность кон-
цепции ученого:  «Есть основания полагать, что 
именно задача, конструируемая на конкретном 
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Таблица 1
Сравнительная характеристика  


классической и современной парадигмы образования


Классическая (традиционная) парадигма
(1980-е -середина 1990-х годов)


Структурные 
компоненты 


парадигм


Постнеклассическая  
(новая, современная) парадигма


(с середины 1990-х годов – по наст. вр.)


Общество: акцент на групповые ценности, 
принятие норм и ролей в обществе, коопера-
тивное и конформное поведение; важность 
общества, индивид подчинен традициям 
и обычаям общества [3, с. 128]


Ценности


Общество: акцент на личностном росте и раз-
витии, вера в способности индивида изменить,  
перестроить социальное окружение; не-
зависимость и самореализация; важность  
личности, полное раскрытие потенциала  
личности [3, с. 128]


Всесторонне  и  гармонично  развитая 
личность


Общественный  
эталон


Субъект собственной жизни и деятельности  
[1, с. 29].
Личная ответственность за собственное 
благополучие и бла гополучие общества [3, с. 43].
Человек Культуры [3, с. 59].


Передача ЗУНов, вооружение ЗУНами, упор 
на приобретение правильных знаний, раз 
и навсегда заданных; подготовка к жизни, 
социальной роли [3, с. 126]


Цели 


Развитие способности «научить учиться»,  
образование в течение всей жизни [3, с. 126].
Создание в себе личности, самовоспитание в себе 
личности [6, с. 23].
Наиболее полная самореализация человека,  
раскрытие его природных задатков на основе  
учета его интересов и способностей [1, с. 10]


Обучение должно быть:
• научным и иметь мировоззренческую 
направленность;
• проблемным;
• наглядным;
• активным и сознательным;
• доступным;
• систематическим и последовательным;
• прочным;
• в органическом единстве необходимо осу-
ществлять образование, развитие и воспита-
ние учащихся [4, с. 108–109]


Принципы


• личностного целеполагания;
• выбора индивидуальной образовательной 
траектории;
• метапредметных основ образовательного 
процесса;
• продуктивности обучения;
• первичной образовательной продукции 
учащегося;
• ситуативности обучения;
• образовательной рефлексии;
• обучающей деятельности педагога [2]


Социокультурная  теория  содержания  об-
разования (В. В. Краевский, В. С. Леднев, 
И. Я Лернер, М. Н. Скаткин) рассматривает 
содержание образования как педагогически 
адаптированный социальный опыт челове-
чества, тождественный по своей структуре 
самой человеческой культуре. Система со-
держания образования строится как единст-
во четырех элементов: опыта познаватель-
ной деятельности, опыта осуществления 
известных способов деятельности, опыта 
творческой деятельности, опыта эмоцио-
нально-ценностного отношения к миру


Содержание 


Взаимосвязи личностного и обшекультурного  
содержания образования в учебном процессе:
• ученик усваивает (присваивает) культурно-ис-
торический опыт;
• ученик «переоткрывает» для себя культурно- 
историческую продукцию с помощью учителя;
• ученик в собственной деятельности создает  
неизвестную ему в рамках его личного опыта 
продукцию или по-своему заново определяет из-
вестные данные [2, с. 176].
Компетентностная  теория  содержания  
образования (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев,  
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.)
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Формы: фронтальные, индивидуальные.
Методы: информационные, репродуктивные
[3, с. 126].


А. Основная форма обучения – классно-
урочная, линейная.
Б. Выбор на уроке как сочетание индивиду-
альной, групповой и коллективной работы.


Формы, 
методы, 


технологии


Формы: групповые, коллективные, 
индивидуальные.
Методы: проблемные, рефлексивные, эвристиче-
ские [3, с. 126].


А. Индивидуальная образовательная траектория.
Б. Вариативное образование как система обуче-
ния [2, с. 233].
В. Интеграция очного, самостоятельного и дис-
танционного обучения [2, с. 241].
Г. Методы продуктивного обучения [2, с. 264].
Д. Метод диалогического понимания как одно 
из ненасильственных средств для разрешения 
разногласий и конфликтов [1, с. 29]


Традиционные средства обучения Средства


Современные компьютерные, мультимедийные 
средства, интернет-технологии и ресурсы.
Ресурсы сети Интернет и электронные средства 
комму никаций.
Электронные учебники.
Образовательные веб-сайты


ЗУНы, подготовка к жизни Результат


Становление человека субъектом собственной 
жизни и деятельности [1, с. 29].
Главным результатом образовательного процесса 
является го товность и способность молодых лю-
дей, оканчивающих школу,  нести личную ответ-
ственность  за  собственное  благополучие  и  бла-
гополучие общества [2, с. 19]


материале изучаемых предметов и предстающая 
перед обучаемым как познавательная, является 
той генетической „клеточкой“, в которой при под-
готовке проекта „свертываются“, интегрируют-
ся все определяющие обучение факторы (общие 
цели образования, содержание изучаемого, уро-
вень подготовленности и развития обучаемых, 
наличные методические средства и условия и др.) 
и из которой они затем «развертываются» уже 
в педагогическом качестве как элементы учебного 
процесса» [5, с. 28–29].


Кроме того, на основе распространенности 
терминов и применения их в других работах могут 
быть выделены уровни в концепции.


Концепт В. В. Краевского,  
А. В. Хуторского [2]


Деление на уровни проведено нам (см. рис. 1).
1 уровень – ядерная зона: обучение, разви-


вающее обучение, единство информативной, раз-
вивающей и воспитательной функций обучения, 
содержание образования, характер обучения (лич-
ностный), деятельность, развитие, воспитание, 


творчество, метод обучения, дидактический при-
ем, средства обучения.


2 уровень – приядерная зона: продуктивность 
(продуктивная направленность, освоение, эври-
стическое обучение, творческие/креативные спо-
собности, когнитивные способности, индивиду-
альная траектория образования, образовательная 
деятельность, диагностика качества обучения.


3 уровень – периферия: фундаментальные об-
разовательные объекты, фундаментальные обра-
зовательные проблемы, личностное содержание 
образования.


Необходимо подчеркнуть, что здесь кроется 
еще одна проблема: ученый или исследователь 
часто использует термин, описывая дидактиче-
скую концепцию, или систему, однако термин 
не определяет. И наконец, еще один вопрос сис-
тематики, который стоит осветить, связан с бо-
лее высоким уровнем систематики, с система-
тикой терминологических рядов в современной 
дидактике.


Таким образом, в качестве гипотезы на эта-
пе первичного анализа терминов мы предпола-
гаем, что ядерными понятиями будут выступать: 
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дидактика как наука, обучение как система, учеб-
но-познавательная деятельность учащегося, ди-
дактическая культура педагога, содержание обра-
зования, технологии обучения, форма организа-
ции обучения, оценка результатов обучения.


В качестве второго гипотетического предпо-
ложения мы выдвигаем суждение о том, что дви-
жение терминосистемы в современной дидактике 


происходит за счет терминов третьего уровня, 
то есть периферии, что нашло отражение лишь 
в нескольких учебниках [2–3, 5], наиболее ярко 
выражено в научной школе А. П. Тряпицыной 
[7]. Очевидно, что третий уровень определяет 
основные тенденции современного образования, 
тенденцию открытости, нелинейности, индиви-
дуализации, вариативности, гуманизации. 
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СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА ОБРАЗОВАНИЯ ВЗРОСЛЫХ»1


Любое человеческое знание начинается  
с интуиции, переходит к понятиям и завершается 
идеями.


И. Кант


Обсуждение вопросов развития, уточнения 
и использования терминологии в педагогической 
науке в последнее время приобретает все большую 
значимость и самостоятельность в связи с необхо-
димостью упорядочения понятийного аппарата 
науки, в которой появилось много новых отраслей 
и направлений.


Заметным явлением в педагогической науке 
в конце XX – начале XXI века становится повы-
шенный интерес исследователей к проблематике, 
возникающей на стыке педагогики и других наук 
[1–3]. В качестве автономных отраслей педагоги-
ческого знания выступают сейчас андрагогика, 
акмеология, этнопедагогика, педагогическая ин-
форматика и др. Особенно ярко это проявилось 
в период становления информационного обще-
ства, когда возникло понимание необходимости 
комплексного охвата явлений, происходящих в об-
ласти образования, в силу таких его особенностей, 
как массовость, многофакторность, универсальная 
общественная значимость как средства социаль-
ной и культурной наследственности.


Развитие научных знаний в любой области 
приводит к необходимости введения новых поня-
тий и терминов и, конечно же, к уточнению, кор-
ректировке, переосмыслению и упорядочиванию 
уже имеющихся. Этот процесс обычно связан с со-
ответствующими изменениями и в понятийно-тер-
минологическом арсенале смежных областей нау-
ки и практики. «Систематизация и совершенство-
вание понятийно-терминологической базы науки 
особенно важны, в частности, для профессиональ-
ной подготовки специалистов, чтобы в рамках изу-
чаемых дисциплин не было противоречивых тол-
кований различных предметов и явлений, а весь 
процесс обучения строился на основе строгой 
и возможно более полной системы терминов и оп-
ределений» [4, с. 9].


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


В российской педагогической науке вопросам 
систематизации и совершенствования понятийно-
терминологического аппарата уделяется большое 
внимание. В работах Н. В. Бордовской, М. А. Га-
лагузовой, В. И. Журавлева, И. М. Кантора, 
Б. Б. Комаровского, В. Г. Малышкина, А. Я. Най-
на, В. М. Полонского, Ю. Г. Фокина и других ис-
следователей рассмотрены различные аспекты 
этой проблемы: история русской педагогической 
терминологии, основы педагогической лексико-
графии, системология педагогических категорий, 
соотношение эмпирических и научных понятий 
в педагогике. 


Первые системные исследования в области 
русской педагогической терминологии и лексико-
графии были проведены Б. Б. Комаровским более 
30 лет назад. В его работах освещены важнейшие 
теоретические проблемы русской педагогической 
терминологии и истории ее развития со времен 
образования первых школ на Руси [5]. Дальней-
шее развитие идеи Б. Б. Комаровского получили 
в работах И. М. Кантора [6], в которых автор сфор-
мулировал основные положения педагогической 
лексикографии как отдельной, самостоятельной 
отрасли педагогической теории. И. М. Кантор, 
в частности, отмечает, что «если для языкознания 
важна проблема происхождения и структуры слов 
и словосочетаний, то для специальной отрасли 
знаний важна проблема активности ее лексиче-
ских средств, их способности закреплять систему 
понятий науки, быть проводником научной инфор-
мации» [6, с. 3], то есть инструментарием науки.


В настоящее время радикальные изменения 
в образовательной сфере носят всеобщий харак-
тер. Они меняют ее внешний строй и влияют 
на внутренний концептуальный характер. Диало-
говость, открытость, полемичность и дискуссион-
ность современной педагогической науки делают 
обращения к проблеме ее терминологии и поня-
тийного аппарата еще острее и актуальнее.


Важно отметить, что с учетом указанных 
выше процессов и общественных потребностей 
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происходит и переосмысление понятийного ап-
парата педагогической науки, а в свете смены на-
учных парадигм особенно остро встает пробле-
ма осмысления ее категориально-теоретического 
аппарата.


Стоит пояснить сам термин «категориально-
теоретический аппарат». Общеизвестно, что на-
учное познание осуществляется в результате аб-
страгирующей деятельности мышления, а знания 
об объекте закрепляются в определенных языко-
вых формах – понятиях. Само же мышление пред-
ставляет собой процесс оперирования понятиями, 
благодаря которым оно и приобретает характер 
обобщенного отражения действительности. Среди 
всей совокупности понятий выделяется группа ка-
тегорий, определяемых в философии как понятия, 
отражающие наиболее общие свойства и связи 
явлений материального мира [7, с. 422]. В пред-
метной научной терминологии категории опреде-
ляются как понятия, отражающие характерные 
свойства  восприятия  действительности  в  той 
или иной среде [7, с. 422]. Таким образом, катего-
рия является вершиной, узлом целого множества 
понятий, отправной точкой развертывания целого 
вида понятий, между которыми устанавливаются 
родовые связи. Следовательно, процесс выделе-
ния категорий и связанных с ними понятий сам 
по себе оказывает систематизирующее влияние 
на формируемые знания и мышление.


Система понятий отражает, но не объясняет 
действительность. Функция объяснения – одна 
из функций теории. Теория же выступает как одна 
из форм организации знания, а также как инстру-
мент, с помощью которого вырабатываются новое 
знание и, соответственно, новые понятия и катего-
рии, логически связанные между собой и попол-
няющие понятийную систему науки. Взаимосвя-
занная система теорий, в свою очередь, склады-
вается в картину мира той или иной научной об-
ласти, а научные картины мира – в более общую 
картину мира. Вот почему встает проблема иссле-
дования становления категориально-теоретиче-
ского аппарата педагогики, в частности, в аспекте 
профессиональной подготовки современного спе-
циалиста образования.


Анализ исследований по проблемам понятий-
ного аппарата науки приводит к выводу о том, что 
категориально-теоретический аппарат представля-
ет собой сложное методологическое явление.


В истории науки выделяются два этапа ее 
развития: этап зарождения и этап формализации. 
На протяжении обоих этапов происходит станов-
ление терминологии, понятийной системы. Снача-
ла понятия рождаются преимущественно стихий-
но, как результат осмысления опыта, затем проис-
ходит процесс осознания, оформления на основе 


постигнутых аналогий, переноса данных одного 
процесса на другой и т. д. Понятия «…представ-
ляют собой отражение действительности, объек-
тивного мира, практической деятельности людей 
во всем ее многообразии» [8, с. 126].


Согласно методике исследования и система-
тики терминологического аппарата современной 
педагогической науки, разработанной исследова-
тельской группой, необходимо смоделировать кон-
цептосферу нескольких кластеров, в каждом из ко-
торых выделяются три слоя:


1) ядро – тот круг понятий, который закреп-
лен в базовых источниках (учебниках, учебных 
и учебно-методических пособиях, рекомендован-
ных и допущенных в качестве учебных пособий 
для обучающихся) и получил широкое распро-
странение в науке и практике образования (когни-
тивно-пропозициональный компонент концепта);


2) приядерная зона – понятия, закрепленные 
в учебниках, пособиях, словарях, в периодиче-
ской печати, то есть получившие распространение 
и принятые сообществом (разные лексические ре-
презентации концепта, его синонимы и т. д.);


3) периферия – те понятия, в которых может 
прорастать новое знание (ассоциативно-образные 
репрезентации, авторские модели в специализиро-
ванных научных изданиях, монографиях, статьях).


Основой для отнесения понятий к разным 
слоям является семантический анализ. К ядерным 
понятиям отнесены те, которые имеют большую 
смысловую значимость, то есть определяются че-
рез наиболее устойчивые словосочетания. Поня-
тия приядерной зоны имеют меньшую смысловую 
значимость, но являются содержательной основой 
развертывания смысловой сферы ядерных поня-
тий. Периферийные  понятия имеют малую смы-
словую значимость, но большое значение для по-
нимания связей исследуемых понятий с другими 
сферами человеческой практики, что приводит 
к движению смыслов (осовремениванию) понятий 
ядра и приядерной зоны и появлению в них новых 
понятий. Влияние периферийных понятий способ-
ствует переходу и использованию обогащенных 
новыми смыслами понятий в современной науч-
ной парадигме.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Дидактика образования взрослых» про-
водилось на основе двух групп источников: базо-
вых источников и словарей; монографий, научных 
статей и международных и отечественных доку-
ментов по вопросам образования взрослых.


Целью анализа базовых источников было 
выявление понятий, составляющих ядро иссле-
дуемого кластера. В результате были выделены 
шесть понятий, имеющих категориальный смысл 
для исследуемого кластера: взрослый,  андрагог, 
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андрагогика, андрагогическая модель, образование 
взрослых, непрерывное образование.


Однако, прежде чем обратиться к анализу 
терминов в обозначенном кластере «Дидактика 
образования взрослых», стоит отметить, что само 
название кластера выбрано не вполне корректно, 
поскольку ни в одном из базовых источников та-
кое словосочетание не встречается. Тем не менее 
в учебных пособиях по педагогике и андрагоги-
ке разных лет можно увидеть эволюцию другого 
понятия, которые мы обозначаем как «Дидактика 
взрослых». Прокомментируем это подробнее. 


В междисциплинарном словаре по терми-
нологии образования взрослых В. Г. Онушкина 
и Е. И. Огарева [9] встречается понятие дидакти-
ка как раздел педагогики, изучающий общие за-
кономерности процесса обучения [9, с. 48], и уже 
есть понятие андрагогика как раздел теории обу-
чения, раскрывающий основные закономерности 
освоения знаний и умений взрослым субъектом [9, 
с. 29]. 


В одном из базовых педагогических источни-
ков, которые мы относим к наиболее ранним [10], 
в главе 2 раздела «Общие основы педагогики»  
есть только упоминание о возрастных этапах раз-
вития школьников, соответственно, представлена 
периодизация только школьного возраста. В дру-
гом источнике примерно того же периода [11, 
с. 25] в параграфе, посвященном системе педаго-
гических наук, в рубрике возрастная  педагогика, 
которая «изучает особенности воспитания людей 
на различных этапах возрастных групп», наряду 
с предшкольной,  дошкольной  и  школьной  педаго-
гикой появляется педагогика взрослых, но без рас-
крытия сути данного словосочетания. 


В учебнике Н. В. Бордовской и А. А. Реана [12] 
при раскрытии разных смыслов и аспектов педаго-
гики, педагогической деятельности используются 
краткие упоминания и ссылки на учет индивиду-
ально-возрастных особенностей развития чело-
века, но специального раздела или комментариев 
по возрастной педагогике нет. 


В самом начале XXI века в «Общей педагоги-
ке» Г. Б. Корнетова среди рассуждений о составе 
педагогических научных дисциплин встречается 
мысль о том, что по мере развития педагогиче-
ской науки в XIX–XX веках все более усиливается 
процесс дифференциации ее отраслей. В качестве 
одного из значимых оснований указаны возрас-
тные особенности, но в общем перечне отраслей 
педагогики приведены производственная,  инже-
нерная,  военная,  театральная,  спортивная, то 
есть речь идет о решении педагогических про-
блем, возникающих в различных сферах челове-
ческой деятельности. Похожая картина – и в «Пе-
дагогике» под редакцией П. И. Пидкасистого [13], 


где в параграфе 1.3 «Структура педагогической 
науки» представлен общепринятый перечень на-
учных дисциплин, составляющих структуру пе-
дагогики, но дан более подробный список, вклю-
чающий ясельную, дошкольную педагогику, пе-
дагогику школы, профессионально-технического 
образования, среднего специального образования, 
педагогику высшей школы; производственную 
педагогику [13, с. 20–26]; последняя изучает за-
кономерности работающих, переориентации их 
на новые средства производства, повышение их 
квалификации, переучивание на новые профес-
сии. В этом перечне нет так называемой «общей 
педагогики взрослых», но есть ее дифференциа-
ция по типам групп взрослых. В частности, есть 
педагогика третьего возраста, которая занимается 
разработками системы образования пожилых [13, 
с. 24]. Автор подчеркивает, что эта педагогика на-
ходится на стадии становления. Отдельно выделе-
на в работе исправительно-трудовая педагогика, 
содержащая теоретические обоснования и разра-
ботки практики перевоспитания лиц, находящихся 
в заключении. Любопытно, что в другом учебни-
ке этого же автора, но более поздних лет издания 
[14], предложен совсем иной принцип построе-
ния: в нем педагогика и психология объединены 
в интегративный учебный курс, представляющий 
целостный процесс становления, развития лич-
ности и формирования специалиста-профессио-
нала. Особое внимание при изложении учебно-
го материала уделено анализу категории смысла 
жизни как психолого-педагогической реальности 
и ее роли в жизни человека. В заключительной 
главе учебника «Профессия, смысл жизни и судь-
ба» по сути излагаются аспекты «судьботерапии» 
и воспитания у человека адекватного отношения 
к собственной судьбе, подчеркивается важность 
работы над собой, самообразования и самовоспи-
тания, то есть способности быть педагогом самому 
себе. В этом учебнике нет упоминаний ни о педа-
гогике взрослых, ни об андрагогике, но он прони-
зан идеями целостного восприятия человека, гума-
низма, веры в человека и в реальность раскрытия 
его потенциала на различных этапах жизненного 
пути.


Если обратиться к учебнику волгоградских 
ученых Борытко Н. М. и др. [15], то в разделе 2.3 
«Структура педагогики» можно встретить опре-
деление дидактики в самом общем виде и тезис 
о том, что современная дидактика предлагает 
педагогу огромное разнообразие дидактических 
концепций, теорий и технологий, при выбо-
ре которых он должен принимать во внимание 
не только достоинства самой дидактической тео-
рии, но и особенности своих учащихся. Даль-
ше в комментариях к возрастным особенностям 
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обучаемых мы находим определение андраго-
гики как дисциплины, рассматривающей про-
блемы образования взрослых, в том числе и по-
жилых людей [15, с. 59]. То есть авторы, говоря 
об андрагогике, не сводят ее к теории обучения 
взрослых, а, как и в других источниках, трактуют 
ее широко как науку об образовании взрослых. 
При этом отмечается, что андрагогика является 
совсем молодой научной сферой, которая срав-
нительно недавно выделилась в самостоятель-
ную научную дисциплину [15, с. 62]. Кроме того, 
авторы подчеркивают, что внедрение в практику 
разработок, относящихся к обучению и воспита-
нию взрослых, предупреждает потерю огромного 
интеллектуального потенциала и открывает воз-
можности для самореализации человека незави-
симо от возраста. 


А вот в учебнике И. П. Подласого [16], в от-
личие от его же учебника 2007 года, уже есть ут-
верждение о том, что «в последние десятилетия 
окончательно утвердилось мнение, что в квали-
фицированном педагогическом руководстве нуж-
даются не только дети, но и взрослые. <…> ...так 
как понимают, что жизнь стремительно уходит, до-
биться хочется многого, а воспитания не достает» 
[16, с. 40]. Заметим, что несмотря на использова-
ние понятия «взрослые», автор все-таки упомина-
ет именно педагогическое руководстве и нехватку 
воспитания. П. И. Подласый далее поясняет, что 
понятие «воспитание» он употребляет в самом 


широком смысле, включая образование, обучение 
и развитие. Но расширение пределов понятия вос-
питание вступает, по мнению автора, «в противо-
речие с историческим названием науки, поэтому 
в мировом педагогическом лексиконе все чаще 
употребляются новые названия: андрогогика и ан-
тропогогика» [16, с. 41]. Заметим, что И. П. Под-
ласый предлагает написание нового понятия 
именно через букву «о», хотя и ссылается на гре-
ческие корни в его составе – «антропос» – мужчи-
на и «аго» – вести. Он подчеркивает важность вы-
деления науки об образовании взрослых из общей 
педагогики. Далее – в общей структуре системы 
педагогических наук, представленной в этом учеб-
нике в виде разветвленного дерева (древа педа-
гогики), он располагает «андрогогику» в разделе 
«Возрастной педагогики», но раскрывает ее суть 
как педагогику обучения взрослых [16, с. 64].


В учебнике В. А. Сластенина [17] в разделе 
«Общие основы педагогики» в параграфе о связи 
педагогики с другими науками и ее структуре мы 
также встречаем утверждение о том, что «Сегодня 
педагогика представляет собой сложную систе-
му педагогических наук. В ее структуру входят: 
общая педагогика, исследующая основные зако-
номерности образования; возрастная педагоги-
ка – дошкольная, школьная педагогика, педагогика 
взрослых (курсив наш. – М. Е.,  О. Ш.), – изучаю-
щая возрастные аспекты обучения и воспитания 
[17, с. 92].


Система  
образования взрослых


Направления  
образования взрослых


Дополнительное образование Образовательные инициативы


Самообразование Социальное партнерство


ОБРАЗОВАНИЕ ВЗРОСЛЫХ Духовное  
развитие


Обучающиеся  
сообщества


Образовательные потребности 
взрослого


Человеческий  
капитал


Общественно-государственное 
управление


Правовое обеспечение  
образования взрослых


Ядро Приядерная зона Периферия


Схема  1.  Совокупность терминов приядерной зоны и периферии по результатам исследования  
понятия «образование взрослых»
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Итак, в рассмотренных учебниках по педа-
гогике были обнаружены понятия «педагогика 
взрослых», «педагогика образования взрослых», 
«педагогика обучения взрослых» и в итоге – «анд-
рагогика». А что же с дидактикой взрослых? 


Это словосочетание мы находим только 
в специальных источниках – учебных пособи-
ях по дисциплине «Андрагогика», и то далеко 
не во всех. В частности, из 12 источников, не-
посредственно связанных с проблемами образо-
вания взрослых, понятие «дидактика взрослых» 
мы встретили только в двух. В учебном пособии 
«Основы андрагогики» под редакцией И. А. Ко-
лесниковой есть целый раздел, повествующий 
о развитии дидактики взрослых в 1920-е годы 
[18, с. 25–28]. В учебном пособии Т. А. Василько-
вой [19] с тем же названием уже заявлена целая 


глава «Дидактика взрослых» [19, с. 158–249], ко-
торая начинается с раскрытие основ дидактики 
взрослых и завершается описанием технологий 
обучения взрослых.


Один из самых авторитетных специалистов 
в области андрагогики С. И. Змеев в монографии 
и пособиях использует понятие теория  обучения 
взрослых [20–22]. По сути, это и есть «дидактика 
взрослых», если учесть, что дидактика в самом об-
щем виде – это теория обучения.


Таким образом, подводя итог вышесказанно-
му и выбирая название для кластера между «Ди-
дактикой образования взрослых» и «Дидактикой 
взрослых», стоит остановится на последнем. В ка-
честве аргумента можно привести развертывание 
исследования ядерного понятия «образование 
взрослых» (схема 1).
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УДК 37.011


Е. Ю. Игнатьева


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ОСНОВЫ УПРАВЛЕНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИМИ СИСТЕМАМИ»1


Употребляя термин, мы должны определить 
его значение, в противном случае мы будем гово-
рить на невразумительном языке.


К. Г. Юнг


Одним из признаков оформившейся научной 
области является наличие специфического терми-
нологического аппарата, который включает функ-
циональные единицы языка этой научной области 
(слова или словосочетания). Терминология отра-
жает логико-понятийную систему научного зна-
ния, определенную границами этой области, и ис-
пользуется для оперирования внутри нее и отлича-
ет ее от других научных кластеров.


Терминологический аппарат, как правило, 
создается сознательно и искусственно как сово-
купность функциональных единиц (терминов), 
находящихся в определенных взаимоотношениях. 
Эти взаимоотношения, взаимосвязи претерпевают 
изменения в результате разнонаправленных про-
цессов (конкретизации и стабилизации понятий, 
изменения количества терминов – появления но-
вых или потери адекватности и ценности имею-
щихся, расширения/сужения/изменения смыслов, 
транслируемых через термин) и постепенно, с раз-
витием научной области, образуют терминопо-
ле – «искусственно очерченная и специально ох-
раняемая от посторонних проникновений область 
существования терминов, внутри которой он об-
ладает всеми характеризующими его признаками, 
отличающими термин-слово от обычных слов» [1, 
с. 110]. Далее в результате логической и смысло-
вой переработки терминополе приобретает при-
знак системности, то есть происходит оформление 
терминосистемы этого научного кластера, отли-
чающейся строгой структурированностью и по-
нятной логикой. 


Исследование терминологического аппарата 
педагогики в целом и ее отдельных кластеров яв-
ляется сложной методологической проблемой, по-
скольку упорядочение педагогической терминоло-
гии, построение единой системы педагогических 
терминов ведет к повышению статуса педагогики 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


как науки – именно терминологическая неодно-
значность и запутанность часто является объектом 
критики педагогики со стороны представителей 
других наук. Терминологическая многозначность, 
характерная для гуманитарной науки и выступаю-
щая в определенной мере источником развития 
гуманитарного знания, в то же время, затрудняет 
восприятие педагогики как науки на уровне меж-
дисциплинарного сообщества и развитие научного 
знания в понимании этого сообщества.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Основы управления педагогическими 
системами» проводилось на основе базовых ис-
точников, включающих 16 наименований [2–17]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педагоги-
ки, предполагается создание концептосферы кла-
стера педагогики по определенным направлениям, 
в которой определяется три слоя:


1) ядро (когнитивно-пропозициональная 
структура концепта, то, что закреплено в базовых 
источниках (учебниках, учебных и учебно-мето-
дических пособиях) и получило широкое распро-
странение в науке и практике образования);


2) приядерная зона (иные лексические репре-
зентации концепта, его синонимы и т. д., то, что 
закреплено в учебниках, пособиях, словарях, в пе-
риодической печати, то есть получило уже распро-
странение и принято сообществом);


3) периферия (ассоциативно-образные репре-
зентации, авторские модели в специализирован-
ных научных изданиях (монографии, статьи), в ко-
торых может прорастать новое знание).


Прежде чем переходить к рассмотрению тер-
минов, приведем общие выводы относительно на-
правления «Основы управления педагогическими 
системами». Надо отметить, что это направление 
вообще крайне слабо представлено в перечне ба-
зовых источников, используемых в этом исследо-
вании: в 11 источников из 16 учебников раздел или 
параграф по управлению педагогическими систе-
мами отсутствуют вообще. Раздел по управлению 
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выделен в самостоятельный в целом ряле изданий 
[7, 11, 12, 13, 17]. В учебниках, имеющих соот-
ветствующие разделы, используется, как правило, 
термин «управление образовательными система-
ми», а не «управление педагогическими система-
ми» [7, 11], а также рассматриваются различные 
аспекты управления: принятие управленческих 
решений на основе педагогической диагностики 
[17], психология и педагогика управления органи-
зацией [13], основы управления образовательным 
учреждением [12].


В отдельных изданиях существуют разделы/
темы по педагогическим или образовательным 
системам, внутри которых имеется незначитель-
ный объем информации по управлению этими сис-
темами. Так, например, в некоторых источниках 
[2, 15] имеются разделы по системе образования, 
системе воспитания, системе обучения; внутри 
по тексту встречается термин «управление».


Исследование базовых источников позволи-
ло установить, что положение научного раздела 
в структуре научной области «педагогики» пред-
ставлено неоднозначно:


• может вообще не быть упоминания об этом 
направлении в педагогике [18]; источник не вхо-
дит в перечень базовых в этом исследовании, од-
нако, также рассматривался ;


• управление образовательными системами 
(прежде «школоведение» по тексту) выносится 
из педагогики, ставится наравне с нею как отдель-
ное направление в более высокой системе – тео-
рии образования [8];


• как одна из научных дисциплин внутри общей 
педагогики (наряду с дидактикой и др.) [3]; 


• теория педагогического управления как один 
их трех крупных разделов в общей педагогике, на-
ряду с общей теорией обучения (дидактикой), пе-
дагогической теорией воспитания [4];


• как один из разделов (школоведение) наряду 
с разделами педагогики: общими основами педаго-
гики; теорией воспитания; теорией обучения (ди-
дактика); методикой воспитательной работы [6];


• как один из крупных разделов педагогики 
(школоведение), наряду с разделами – общие ос-
новы, дидактика (теория обучения), теория воспи-
тания [9];


• в остальных источниках место научного раз-
дела в структуре педагогики не определено, одна-
ко, там, где присутствует такой раздел в учебнике, 
можно утверждать, что авторы его включают в об-
щую структуру науки [7, 11, 12, 13, 17].


Первый этап исследования предполагал соз-
дание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Общее количество терминов, имеющих ассо-
циативно-смысловые связи с названием направ-
ления «Основы управления педагогическими сис-
темами», получилось равным 64. Далее, путем 
использования методов анализа связей и груп-
пировки, выявленные термины были разделены 
на четыре кластера. Первоначальная гипотеза 
относительно состава терминов ядерной груп-
пы, появившаяся на фоне общего представления 
об этом направлении педагогического знания (ав-
тор данной статьи много лет занимался этой тема-
тикой), не подтвердилась в силу того, что содержа-
ние этого направления в подготовленных источни-
ках оказалось освещено очень слабо. В результате 
анализа базовых источников было выявлено, что 
в зону терминологического ядра этого направле-
ния входят четыре термина: педагогическая  сис-
тема,  управление  педагогической  системой,  мо-
ниторинг,  организационная  культура. Каждый 
из терминов образует собственное понятийное 
поле – некоторую систему взаимосвязанных поня-
тий, организованных вокруг центрального поня-
тия, которая, между тем, покрывается различными 
лексическими полями и по форме подобно мозаи-
ке (по Й. Триру) [19]. Причем сразу становится по-
нятно, что составляющие понятийное поле лекси-
ческие единицы (термины) нуждаются в анализе, 
потому что их смысловое наполнение не всегда 
однозначно, некоторые из них используются в од-
них случаях как синонимы, в других определяют 
различные понятия.


Схема совокупности терминов ядерной и при-
ядерной зон представлена на рисунке (рис. 1). 


Дальнейшие шаги исследования терминов 
продемонстрируем на примере термина «педаго-
гическая система». Структурно-функциональный 
анализ терминов смысловой группы, ключевым 
элементом которой является термин «система», 
позволил сделать следующие выводы.


Термин «система» в педагогических источни-
ках используется в десяти комбинациях: образова-
ние как система, система образования, педагоги-
ческая система, воспитательная система, система 
воспитания, образовательные системы, дидакти-
ческая система, процесс обучения как система, пе-
дагогический процесс как система, методическая 
система. Каждый из этих терминов используется 
не во всех 16 базовых источниках: «образование 
как система» используется в одном из 16, «систе-
ма образования» – в трех из 16, «педагогическая 
система» – в семи, «воспитательная система» или 
«система воспитания» – в трех, «образователь-
ная система» – в пяти, остальные термины в двух 
из 16. Таким образом, наиболее употребим термин 
«педагогическая система», далее следует «образо-
вательная система».
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Для передачи одного и того же смысла исполь-
зуются разные термины. Например, «развиваю-
щаяся сеть учреждений разного типа и уровня» [2, 
с. 68] определена через термин «образование как 
система», в то же время образовательные учрежде-
ния включается как элемент в «систему образова-
ния» с внешней стороны [3, с. 34; 10], в которую, 
кроме того, входят органы управления образова-
нием; документы, обеспечивающие функциониро-
вание образовательной системы (образовательные 
стандарты, учебные планы и программы, учебни-
ки и учебные пособия). 


В работе «Общие основы педагогики» [3, 
с. 34], со ссылкой на В. П. Беспалько, «система об-
разования», «рассматриваемая с внутренней сто-
роны, состоит из следующих элементов: цель, со-
держание образования, организационные формы 
образования (например, урок), образовательные 
процессы, педагоги, воспитанники». В другом ис-
точнике находим: «Н. В. Кузьмина, вводя понятие 
педагогической системы, выделяет не только ее 
структурные составляющие, но и функциональ-
ные компоненты педагогической деятельности. 
В рамках этой модели выделяется пять структур-
ных составляющих: 1) субъект педагогического 
воздействия; 2) объект педагогического воздейст-
вия; 3) предмет их совместной деятельности; 4) 
цели обучения и 5) средства педагогической ком-
муникации» [2, с. 179]. В следующем источнике 
находим термин «дидактическая система» – «это 
организованная педагогическая система, кото-
рую представляют взаимосвязанные элементы: 
образовательные цели; содержание образования 
и обучения; обучающиеся и их личностные харак-
теристики; обучающие и автоматизирующие сред-
ства; организационные формы совместного труда 
обучающих и обучающихся и дидактические про-
цессы (модели обучения) как способы реализации 
целей и педагогического процесса в целом» [9, 
с. 84]. Надо отдать должное этому источнику, где 
далее следует попытка указать иерархию система 
в педагогике: «Дидактическая система выступает 
в качестве подсистемы по отношению к системе 
высшего порядка – педагогической системы, кото-
рая рассматривается Т. А. Ильиной как «выделен-
ное на основе определенных признаков упорядо-
ченное множество взаимосвязанных элементов, 
объединенных общей целью функционирования 
и единства управления и выступающих во взаи-
модействии со средой как целостное явление» [9, 
с. 84]. Таким образом, из приведенных цитат сле-
дует, что один и тот же концепт описывается раз-
личными терминами – система образования, педа-
гогическая система, дидактическая система.


Далее, в одном и том же источнике, наряду 
с уже приведенным определением «образование 


как система представляет собой развивающуюся 
сеть учреждений разного типа и уровня» [2, с. 68], 
следует другой термин с тем же содержательным 
наполнением: «Образовательные системы – это 
все те социальные институты, чья цель – образова-
ние человека. К образовательным системам отно-
сятся, таким образом, начальная и средняя школа, 
профессиональные училища, техникумы, высшая 
профессиональная школа, различные системы по-
вышения квалификации и переподготовки кадров 
и др.» [2, с. 216]. Очевидно, что между определе-
ниями нет противоречия, но они разнесены почти 
на двести станиц, и в сознании читателя не созда-
ется целостной картины во взаимосвязи и взаи-
моотношении систем разного уровня, рассматри-
ваемых в понятийном поле педагогики – то есть 
собственно не реализуется принцип системности 
в организации понимания педагогического знания.


В употреблении понятия «система» по от-
ношению к процессам – процессу обучения или 
педагогическому процессу – непременно подчер-
кивается сохранение целостности системы в ди-
намике: «Педагогическая теория сделала прогрес-
сивный шаг, научившись представлять педагоги-
ческий процесс как динамическую систему» [10, 
с. 110].


Что касается термина «образовательная сис-
тема», то в использованных источниках опре-
деление дано только одно (мы его уже привели 
выше), при том, что в пяти из 16 источников оно 
используется – видимо, предполагается, что всем 
понятно, о чем идет речь. Между тем существует 
очень понятное и простое определение: «образова-
тельная систем – система, в которой осуществля-
ется образовательный процесс. Образовательные 
системы имеют различный ранг. Образовательная 
система самого высшего ранга – Национальная 
система образования, представляющая собой со-
циальный институт» [20, с. 18]. У О. Е. Лебедева 
находим: «Образовательная система – совокуп-
ность элементов, находящихся в связях и отноше-
ниях друг с другом, которая обеспечивает возмож-
ность осуществления образовательного процесса 
(организационно-педагогическая, педагогическая, 
дидактическая система). Система образования – 
образовательная система, ограниченная террито-
рией и наличием административных связей между 
ее элементами» [21, с. 6]. В этом плане показатель-
но учебное пособие [22] с названием «Управление 
образовательными системами», но внутри источ-
ника не только нет определения образовательной 
системы, но используется термин «педагогическая 
система». Мы полагаем, что изменение предмета 
педагогики с воспитания на образование приве-
ло к тому, что появляется целый ряд новых тер-
минов, в том числе «образовательная система», 
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которые несут в себе некоторые новые качества, 
которые не отражают имеющиеся и устоявшиеся 
термины, но на каком-то этапе происходит дубли-
рование смыслов, затем, постепенно, возможно, 
произойдет замещение терминов. В этом плане 
показательно определение Беспалько педагоги-
ческой системы с явным акцентом на воспитание 
(на него, в частности, ссылка в [9]) – определенная 
совокупность взаимосвязанных средств, методов 
и процессов, необходимых для создания органи-
зованного, целенаправленного и преднамеренного 
педагогического влияния на формирование лич-
ности с за-данными качествами; … совокупность 
инвариантных эле-ментов: 1) учащиеся; 2) цели 
воспитания (общие и частные); 3) содержание 
воспитания; 4) процесс воспитания; 5) учителя; 
6)  организационные формы воспитательной рабо-
ты [22, с. 6]. 


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть, как разнообразие терминов с ключевым 
словом «система» в контексте педагогических 
смыслов, так и разнообразие самых смыслов, ко-
торые определяют эти термины. Все сложные 
термины несут в себе смысл ключевого термина 
«система», но в приложении к системам разного 
рода и уровня наблюдается определенное смеше-
ние, в котором следует определить и иерархию, 
и взаимосвязи. 


Выводы по исследованию термина «педагоги-
ческая система» методом смыслового обобщения 
следующие:


• ключевой термин «система», являясь обще-
научным понятием, в педагогическом дискур-
се используется в различных словосочетаниях, 


которые, сохранив принципиальную суть как це-
лостной совокупности взаимодействующих ком-
понентов, ориентированных на достижение цели, 
в педагогическом контексте несут неоднозначные 
смыслы;


• «педагогическая система» является наиболее 
используемым термином в базовых источниках, 
однако, наблюдается тенденция усиления термина 
«образовательная система» (особенно в специфи-
ческих источниках – монографиях, статьях); на се-
годняшний день нет однозначного мнения в том, 
являются эти два термина дублерами, несут ли 
они разные смыслы и произойдет понятийно-тер-
минологическое расслоение или постепенно один 
термин вытесни/заменяет другой; 


• по уровню осмысленности, таким образом, 
«педагогическая система» находится на уровне по-
нимания и объяснения смысла, который включен 
в понятие (широкое использование, но возможно 
различное толкование);


• отсутствует четкое понимание иерархических 
отношений терминов, входящих в понятийное 
поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общий ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «педагогической 
системы»;


• область периферии для термина «педагогиче-
ская система» пока невелика; наиболее заметны-
ми терминами являются: система дистанционно-
го обучения, эвалюация, корпоративная культура 
образовательного учреждения, обучающаяся сис-
тема, инновационная система, качество образова-
тельного процесса, качество образовательной сис-
темы и некоторые другие.
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НАУЧНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 
ПРАКТИКИ 


УДК 371.142


Е. А. Соколова


РАЗВИТИЕ ДИДАКТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ ШКОЛЫ  
НА ОСНОВЕ ВНУТРИФИРМЕННОЙ СТРАТЕГИИ  
«СТС – СМЕННЫЙ ТЬЮТОРСКИЙ СОСТАВ»


Как стать профессионалом в педагогике? Как 
максимально эффективно использовать свои воз-
можности в работе с детьми? Как сделать обучение 
процессом радостным, успешным, мотивирующим 
и направляющим и для ребенка, и для педагога? 
Эти вопросы тревожат всех участников современ-
ного образовательного процесса. Именно опреде-
ление направления самосовершенствования педа-
гога, создание условий для его профессионального 
роста и самоопределения формируют успех или 
неуспех учителя в педагогической деятельности. 


Переход от знаниевой к компетентностной 
парадигме развития российского образования 
обусловил поиск новых путей достижения каче-
ственных результатов в профессиональной дея-
тельности педагога. В современном информацион-
ном обществе стремительно растут прозрачность 
и открытость как самого образовательного про-
цесса, так и его результатов, что неизбежно ведет 
к развитию конкуренции в профессиональной об-
разовательной среде. От того, насколько хорошо 
развита дидактическая компетентность педагога, 
зависят его профессиональные результаты и обра-
зовательные результаты его обучающихся.


Основой профессиональной компетентности 
педагога, под которой стоит понимать интеграль-
ную способность педагога решать комплекс про-
фессиональных задач на высоком уровне, является 
его развитая дидактическая компетентность.


В педагогике понятие «дидактическая 
компетенция» является сравнительно новым, 
его понимание меняется вместе с развитием 


и пониманием всего компетентностного подхода 
в образовании.


Существующее противоречие между расту-
щей профессиональной конкуренцией педагогов 
школы в условиях развивающегося информаци-
онного общества и отсутствием точного научного 
понимания значения, роли и сущности дидактиче-
ской компетентности как части профессиональной 
компетентности педагога требует дополнительно-
го научного исследования этого педагогического 
новообразования. Необходимо отметить тот факт, 
что в современной школе работающих педагогов 
отличает самый разный уровень сформированно-
сти дидактической компетентности, отсюда воз-
никает необходимость в описании оптимального 
комплекса организационно-педагогических усло-
вий для ее определения и развития.


По мнению А. В. Хуторского и Л. Н. Хутор-
ской, «понятие „компетентность“ позволяет ав-
торам дидактических исследований выражать пе-
дагогический смысл явлений процесса обучения, 
объединять в целостный ряд их характерные при-
знаки и устанавливать связь их понимания с раз-
личными дидактическими положениями. Следует 
отметить также, что понятие „компетентность“ 
не является абсолютно новым понятием в дидак-
тике. К примеру, лингводидактические компетент-
ности давно рассматриваются и используются спе-
циалистами методики обучения языками. Однако 
в учебной литературе по педагогике это понятие 
не нашло еще должного отражения. И, тем не ме-
нее, оно, как и другие новые понятия, например 
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понятие „педагогическая технология“, вводится 
в современный стабильный язык  дидактики  как 
развивающейся теории обучения. И происходит 
это не случайно, а закономерно, поскольку идет 
реориентация традиционной парадигмы образова-
ния на личностно ориентированную, что требует 
изменения и построения соответствующего языка 
выражения понятий в их новых связях и отноше-
ниях, установления необходимых пределов и огра-
ничений во вновь вводимых понятиях» [1].


Современные исследователи оценивают кон-
цепт «дидактическая компетентность» по-разно-
му. По мнению М. П. Тыриной,  «термин „дидак-
тическая компетентность“ созвучен современным 
компетентностно-ориентированным тенденциям 
развития российского образования. Дидактическая 
компетентность педагога как относи тельно новое 
социально-психологическое явление вы ступает 
предметом обсуждения научно-практических кон-
ференций разного уровня. Дидактическая ком пе-
тентность учителей становится характеристикой 
образовательных учреждений, часто встречаю-
щей ся в программах их развития, публичных отче-
тах, конкурсных заявках, на сайтах и т. п. Дидак-
тическая компетентность является требованием 
к претендентам на вакантные должности, причем 
не только в учрежде ниях образования, но и в биз-
нес-организациях. Дидак тическая компетентность 
выступает критерием оценки деятельности препо-
давателей и студентов вузов. 


Дидактическая компетентность педагога пред-
ставляет собой сложно структури рованный, поли-
функциональный, разноуровне вый, динамичный 
социально-психологический феномен, требующий 
своего развития в системе непрерывного профес-
сионально-педагогического образования» [2, с. 39]. 


Э. С. Шиткина определяет дидактическую 
компетентность как «составную часть профессио-
нально-педагогической компетентности, которая 
характеризует область компетенций учителя, от-
носящуюся к готовности эффективно организо-
вать дидактический процесс (процесс обучения)» 
[3]. Эта область компетенций включает специаль-
ные (предметные), предметно-дидактические, пси-
холого-педагогические, организационные и кон-
сультационные знания. Данные компетентностные 
грани можно разделить еще на отдельные области 
компетенций: предметные знания в углубленном 
понимании предмета; предметно-дидактические 
знания в представлениях учащихся о предмете, 
знания задач, знания о том, как объяснить; психо-
лого-педагогические знания методик, знания учеб-
ного процесса; организационные знания о том, как 
руководить классом. 


О. Б. Даутова в статье «Дидактическая культу-
ра и дидактическая компетентность современного 


учителя как требование успешной реализации 
ФГОС ОО» пишет, что приоритетной задачей в ус-
ловиях внедрения и реализации ФГОС школьного 
образования выступает развитие дидактической 
культуры и дидактической компетентности учите-
ля [4] При этом она определяет под дидактической 
компетентностью «интегральную способность пе-
дагога к включению школьника в самостоятель-
ный процесс познания, направленный на присвое-
ние им содержания школьного образования и раз-
витие УУД» [4, с. 411].


Стоит отметить, что уровень сформирован-
ности дидактической компетентности учителя 
в значительной степени определяется его тех-
нолого-инновационной готовностью к решению 
современных дидактических задач, в том числе 
в ситуациях постоянного обновления содержания 
обучающей деятельности. 


Важной управленческой задачей в этой связи 
является выбор эффективной стратегии развития 
дидактической компетентности педагога. Далее 
рассмотрим в качестве примера стратегию раз-
вития дидактической компетентности педагогов 
«СТС – Сменный тьюторский состав», реализо-
ванную в одной из петербургских школ (схема 1). 


Необходимость реализации стратегии была 
связана с подготовкой педагогического коллекти-
ва к внедрению новых образовательных стандар-
тов в основной школе. Разработчики стратегии 
не только предусмотрели работу с педагогами ос-
новной и средней школы, но и продумали монито-
ринг, порядок выявления и корректировки трудно-
стей в деятельности учителей начальных классов 
по освоению новых образовательных стандартов. 
Подготовительная работа по внедрению данной 
стратегии включала ряд организационных шагов:


•  создание информационного ресурса кад-
ровой стратегии – тематического сайта «Педсо-
веты школы» (URL: https://sites.google.com/site/
pedsovet531spb/);


•  разработку «Дорожной карты учителя 
по развитию дидактической компетентности»;


•  выделение отдельных тематических направ-
лений в методической работе;


•  преобразование предметных методических 
объединений в три творческие тематические груп-
пы смешанного состава педагогов начального, ос-
новного, среднего уровней  обучения;


•  составление годового календарно-темати-
ческого плана работы школы по четырем образо-
вательным модулям, определенным содержанием 
новых стандартов:


1) «Структура стандарта (Программа разви-
тия УУД)»;


2) «Современный урок и педагогические тех-
нологии по ФГОС ООО»;
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3) «Внеурочная деятельность в условиях вве-
дения ФГОС. Работа с родителями учащихся в ус-
ловиях введения ФГОС ООО»;


4) «Система оценки образовательного 
результата».


Три группы педагогов, которые были сформи-
рованы по личным интересам, симпатиям и сте-
пени заинтересованности в теме, работали в трех-
фазном режиме творческой деятельности. Этот 
момент реализации стратегии требует некоторого 
пояснения. 


Почему «трехфазный»? Разработчики стра-
тегии «СТС» пришли к выводу, что инновацион-
ная деятельность должна выстраиваться в логике 
новых стандартов и технологий. Именно поэто-
му для работы смешанных групп был выбран 
режим построения образовательной деятельно-
сти в рамках технологии развития критического 
мышления по трем фазам: Вызов – Осмысле-
ние – Рефлексия. Всем группам были заданы те-
матические направления для работы, а содержа-
ние работы полностью основывалось на содер-
жании ФГОС ООО. 


Каждая группа представляла для всего коллек-
тива школы формы реализации, тактику построе-
ния методической работы, предметные и темати-
ческие задания. 


На этом этапе каждый педагог группы опре-
делял свою деятельность и вклад в общий план 
проекта, таким образом разрабатывая траекторию 
самообразования относительно группы и всего 
коллектива. При этом он ориентировался на то, 
какие результаты и методические достижения дол-
жен транслировать по новой для него теме всему 
школьному сообществу учителей. Каждый из пе-
дагогов решал для себя сложные задачи: чему он 
должен научиться сам, что понять, какую инфор-
мацию узнать, чтобы потом это показать на прак-
тике другому члену коллектива. Так каждый уча-
стник группы стал тьютором для своих коллег 
на время работы творческой группы и освещения 
методического и дидактического содержания од-
ного из четырех модулей. В этом и заключается 
главная идея создания стратегии развития дидак-
тической компетентности «СТС – Сменный тью-
торский состав» для внутрифирменного образова-
ния и самообразования педагогов школы. Нетруд-
но заметить, что в основе новации лежит главный 
принцип новых стандартов – системно-деятельно-
стный подход, реализованный в творческом разви-
тии учителей своими же силами. 


Необходимо сказать о некоторых итогах вне-
дрения стратегии «СТС» в практику работы 
школы.


Схема 1. Организация работы сменных тьюторских составов
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В ходе реализации стратегии были обнаруже-
ны как положительные, так и отрицательные ре-
зультаты и риски.


«Плюсы» данного кадрового проекта (на ос-
нове внутренней экспертизы):


•  смешанный состав групп позволил кол-
лективу сплотиться на почве не только личных, 
но и профессиональных интересов, что значитель-
но повлияло на направление вектора развития об-
разовательного учреждения;


•  выполнение тьюторской функции каждым 
педагогом обеспечило высокую мотивацию и за-
интересованность всех членов коллектива в осу-
ществляемой деятельности;


•  каждый педагог, благодаря озвученным не-
скольким обязательным формам работы: открытый 
урок или его фрагмент, занятие (пристендовое или 
занятие в полном формате), мастер-класс и пр. – 
смог собрать качественные образцы своего педа-
гогического творчества, оцененные коллегами; 


•  был накоплен уникальный опыт реализа-
ции методической новации через сайт «Педсоветы 
школы», сайт стал как методической копилкой, так 
и новостным реурсом внедрения новой системы 
кадрового развития педагогов; 


•  коллектив школы не только получил пред-
ставление о содержании новых образовательных 
стандартов, но и выстроил свою коллективную 
и индивидуальную работу в соответствии с ними, 
благодаря погружению в их содержание через реа-
лизованную стратегию развития дидактической 
компетентности.


«Минусы» и риски реализуемой стратегии:
•  запланированный итог работы каждого 


сменного тьюторского состава: разработка проек-
тов локальных нормативных актов по регламента-
ции работы педагогического коллектива в услови-
ях перехода к новым образовательным стандартам 
и их принятие на заседании педсоветов – на дан-
ный момент в полном объеме не достигнут. При-
чиной такого отрицательного результата является 
выделение для работы по проекту недостаточного 
количества времени. В связи с этим организатора-
ми запланировано увеличение количества времени 
для работы в данном направлении;


•  несмотря на широкую мобилизацию творче-
ских сил коллектива, определился круг педагогов, 
не желающих самосовершенствоваться, а значит, 
организаторам следует предусмотреть для этой 
группы иной (не тьюторский) подход по развитию 
дидактической компетентности; 


•  информационная поддержка в виде сайта 
и общения по локальной сети оказалась недоста-
точной для формирования устойчивой обратной 
связи. 


Таким образом, анализ работы в рамках стра-
тегии развития дидактической компетентности 
«СТС – Сменный тьюторский состав» показывает, 
что необходимо значительно расширить информа-
ционно-коммуникационный компонент стратегии. 
С этой целью разработчиками выбрано направле-
ние дальнейшего информационного совершенст-
вования проекта – кластерное компонентное на-
полнение образовательного пространства. 
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И. В. Муштавинская


НОВАЯ ДИДАКТИКА УРОКА В СООТВЕТСТВИИ С ТРЕБОВАНИЯМИ ФГОС


В России в связи с введением новых федераль-
ных государственных образовательных стандартов 
серьезно меняются основные подходы к органи-
зации деятельности учителя и ученика на уроке. 
«Знаниевая» репродуктивная теория и практика 
урока уходит в прошлое, но споры о ценности 
знания, передаваемого учителем, методах, исполь-
зуемых им, не утихают. Эти тенденции раньше 
или позже коснулись педагогов всех стран, споры 
о том, каким должен быть урок, какова роль учи-
теля на уроке, как, на основе каких теоретических 
оснований, строить подготовку будущего учителя 
и переподготовку ныне работающих педагогов, 
продолжаются.


Попробуем ответить на некоторые вопросы 
и дать отдельные рекомендации.


Основной дидактической единицей учебного 
процесса уже более 500 лет является урок. Класс-
но-урочная система выдержала полувековое испы-
тание временем и является основной формой обу-
чения в школах. 


В педагогической науке принят ряд опреде-
лений урока. Приведем одно из них: «Урок – это 
систематически применяемая для решения задач 
обучения, воспитания и развития учащихся фор-
ма организации деятельности постоянного состава 
учителей и учащихся в определенный отрезок вре-
мени» [1, с. 149]. 


Тенденции развития, присущие обществу, 
влекут за собой изменение целей и задач обуче-
ния, подталкивают к улучшению содержания, 
развитию методов и совершенствованию средств 
обучения. Поэтому понятие «урок» нуждается 
в новом методологическом наполнении с акцен-
тами на внедрении новых (вариативных) форм 
и методов построения урока, нацеленности урока 
как главной единицы учебного процесса на новые 
результаты. 


Описание новых подходов к проектированию 
урока в соответствии с федеральными государст-
венными образовательными стандартами (ФГОС) 
и роли подобного проектирования в обучении 
будущего педагога и повышении квалификации 
ныне работающего педагога сегодня приобретает 
особую актуальность. Меняются цели и содер-
жание образования, требования к результатам, 
появляются новые технические средства и тех-
нологии обучения, а урок, оставаясь основной 


дидактической единицей образовательного про-
цесса, должен обеспечить развитие качеств выпу-
скника, отвечающих требованиям современного 
общества [2, с. 10]. Современный урок должен 
отвечать качественным характеристикам совре-
менного образования, с учетом того, что основ-
ными результатами обучения становятся освоение 
обобщенных способов действий (компетенций) 
и достижение новых уровней развития личности 
учащихся (компетентностей). 


Что меняется сегодня в целях, в структуре, 
в оценке и в анализе урока?


Классическая дидактика предлагает нам хо-
рошо известную типологию уроков и его этапы. 
В качестве элементов урока одни дидакты на-
зывают те, которые наиболее часто встречаются 
в практике: изучение нового материала, закрепле-
ние пройденного, контроль и оценка знаний уча-
щихся, домашнее задание, обобщение и система-
тизация знаний. Другие специалисты перечисляют 
иные элементы: цель урока, содержание учебного 
материала, методы и приемы обучения, способы 
организации учебной деятельности. 


Сегодня необходимо пересмотреть общепри-
нятые подходы к структуре урока, дидактическим 
приемам и методам, используемым на уроке, пере-
осмыслить наполнение его основных этапов. И это 
направление может и должно стать ведущей темой 
в программах повышения квалификации педагога. 
Как ни парадоксально, основные изменения долж-
ны коснуться формальных сторон урока: его ти-
пологии, названия этапов, вопроса формулировки 
целей урока.


Эти изменения, прежде всего, связаны с «ди-
дактикой системно-деятельностного подхода». 
«В контексте системно-деятельностного подхо-
да знания, умения и навыки рассматриваются 
как производные от целенаправленных учебных 
действий… Качество усвоения знаний определя-
ется многообразием универсальных целенаправ-
ленных действий, которыми успешно овладевает 
учащийся» [3, с. 283]. Основные идеи этого под-
хода, в отличие от подхода знаниевого, наполняют 
привычные формулировки типов и этапов урока 
новым содержанием. Например, один из полу-
чивших распространение подход предлагает нам 
следующие типы урока в зависимости от их целей 
(по Л. Г. Петерсон):
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•  уроки «открытия» нового знания; 
•  уроки рефлексии; 
•  уроки систематизации знаний (общеметодо-


логической направленности); 
•  уроки развивающего контроля.
Этот подход используется для типологии уро-


ков в новых технологических моделях при изу-
чении темы/раздела: от уроков «открытия» но-
вого знания к урокам развивающего контроля, 
например, в технологии деятельностного метода 
(Л. Г. Петерсон). Зачастую именно этот подход ис-
пользуется только для того, чтобы иначе назвать 
этапы урока, «идти в ногу со временем».


Как нам кажется, в условиях реализации сис-
темно деятельностного подхода могут быть изме-
нены формулировки привычной «классической» 
типологии уроков (табл. 1). 


Таблица 1 


Типы уроков


Традиционный  
(репродуктивный) 


подход


Урок в соответствии 
с требованиями ФГОС 


(системно- 
деятельностный подход)


1. Урок изучения нового 
материала
2. Уроки совершенст-
вования знаний, умений 
и навыков
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки контрольные 
учета и оценки знаний, 
умений и навыков
5. Комбинированные 
уроки
В традиционной знание-
вой парадигме ключе-
вым понятием типологии 
уроков являются ЗУНы  
(знания, умения, навыки)


1. Урок освоения нового 
2. Уроки совершенство-
вания знаний и присвое-
ния УУД
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки диагностики 
достижения планируемых 
результатов
5. Комбинированные 
уроки


 Еще один подход представлен в работах 
А. В. Хуторского, он говорит об уроках когнитив-
ного, креативного, организационно-деятельносно-
го типа, коммуникативного, ценностно-смыслово-
го типа, объединяя эти типы термином «творче-
ский урок» [4, с. 557].


Педагогическая наука пока очень осторожно 
подходит к изменению типологии уроков, а вот 
в новых формулировках основных этапов урока 
мы наблюдаем многообразие (табл. 2). Основа-
ние для этого есть: понятно, что «классические 
этапы урока» не могут воплотить все изменения, 


заявленные во ФГОC, а отдельные формулировки, 
такие как «постановка цели занятия перед учащи-
мися» и др., противоречат требованиям стандарта. 
Теория и практика реализации ФГОС предлагает 
нам новые интересные подходы к формулировкам 
этапов урока, где сами названия этапов позволяют 
говорить о новом содержании деятельности в сис-
теме «ученик – учитель» на уроке.


Серьезные изменения касаются и целей урока: 
от формулировки целей учителем до создания ус-
ловий для активного самостоятельного целепола-
гания учащихся на первом этапе урока.


Первый этап урока в его классической струк-
туре – этап формулировки целей. Традиционная 
методика обучения не требует осмысления про-
исходящего ни от учителя, ни от обучающихся, 
в ней отсутствуют рефлексивные виды деятель-
ности. Вместо этого идет закрепление или обоб-
щение полученных знаний. Что меняется сегодня 
в содержании и технологиях первого этапа урока? 
Для учителя изменение в содержании и техно-
логиях первого этапа урока – это путь от форму-
лирования привычной ему триединой цели уро-
ка (обучающей, развивающей, воспитывающей) 
к постановке цели диагностируемой, выводящей 
на запланированный результат. Новые идеи стан-
дарта позволяют не дробить цели на «глобальные» 
и «локальные», а формулировать цели, используя 
«язык результатов», заявленных во ФГОС – пред-
метных, метапредметных, личностных. Еще одно 
важное требование – цели формулируются через 
деятельность учащихся, ориентированы на плани-
руемый результат (на «языке стандарта» – «ученик 
научится/учится…» или «обучающийся сможет/
осваивает»).


Понятно, что о диагностируемых целях, сфор-
мулированных через деятельность учащихся, 
давно твердят современные дидакты. В качестве 
примера приведем хорошо известные таксономии 
целей обучения. Наиболее известная – таксономия 
учебных целей и задач, предложенная Б. Блумом 
(1956) [5].


Таксономия охватывает когнитивную область 
и включает в себя шесть категорий целей (знание, 
понимание, применение, анализ, синтез, оценка). 
Таксономия Б. Блума и подобные модели дали 
российским педагогам первый опыт формулиров-
ки целей урока через деятельность учащегося, 
но охватывают они только когнитивную сферу. 
ФГОС позволяет нам расширить спектр целепола-
гания, ориентируясь на разнообразие типов УУД 
(универсальных учебных действий):


выпускник/ученик научится:
•  целеполаганию, включая постановку но-


вых целей, преобразование практической задачи 
в познавательную;
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•  самостоятельно анализировать условия 
достижения цели на основе учета выделенных 
учителем ориентиров действия в новом учебном 
материале;


•  планировать пути достижения целей;
•  устанавливать целевые приоритеты;
•  самостоятельно контролировать свое время 


и управлять им;
•  принимать решения в проблемной ситуации 


на основе переговоров;
•  осуществлять констатирующий и предвос-


хищающий контроль по результату и по способу 
действия, актуальный контроль на уровне произ-
вольного внимания;


•  адекватно самостоятельно оценивать пра-
вильность выполнения действия и вносить необ-
ходимые коррективы в исполнение, как в конце 
действия, так и по ходу его реализации;


•  основам прогнозирования как предвидения 
будущих событий и развития процесса и т. п. [6].


Выделим некоторые принципы современного 
целеполагания:


•  формулировка целей через деятельность 
учащихся;


•  формулировка целей/задач на языке стан-
дарта. Цель соответствует планируемому резуль-
тату, который сформулирован в основных обра-
зовательных программах начального и основно-
го общего образования – «ученик научится…», 
а в программе основного общего образования – 
«обучающийся сможет» (на языке предметных и/
или метапредметных УУД);


•  формулировка цели учителем (присвоение 
целей учащимися) или активное самостоятельное 
целеполагание и фиксация цели урока. 


Изменения, коснувшиеся формальных сторон 
урока: его типологии, названия этапов, форму-
лировки целей урока, – предполагают глубокие 
внутренние изменения содержания и деятельно-
сти ученика и учителя на уроке. Это важнейшие 
изменения, касающиеся урока. Например, во всех 
современных формулировках основных этапов 
урока обязательно присутствует этап активного 
целеполагания.


Идея активного или самостоятельного це-
леполагания в российской педагогической нау-
ке разработана на теоретическом уровне, сего-
дня необходимо найти действенные механизмы 


Таблица 2
Этапы урока


Традиционный (репродуктивный)  
подход


Урок в соответствии с требованиями ФГОС  
(системно-деятельностный подход)


• организационный момент;
• проверка домашнего задания;
• проверка знаний и умений учащихся;
• постановка цели занятия перед учащимися;
• организация восприятия новой информации;
• первичная проверка понимания;
•  организация усвоения нового материала путем  


воспроизведения информации и выполнения  
упражнений по образцу;


• творческое применение и добывание знаний;
•  обобщение изучаемого на уроке и введение его в сис-


тему ранее усвоенных знаний;
•  контроль за результатами учебной деятельности, осу-


ществляемый учителем и учащимися, оценка знаний;
• домашнее задание к следующему уроку;
• подведение итогов урока


•  мотивационно-целевой (смыслообразующий) этап. 
Учитель создает учебную или образовательную ситуа-
цию, осуществляет постановку учебной задачи. Ученик 
демонстрирует понимание учебной задачи, осуществ-
ляет целеполагание;


•  операционно-деятельностный этап урока. Общим вы-
ступает то, что учитель  создает условия для решения 
учеником учебной задачи, организует процесс позна-
ния, коммуникации, обнаруживает затруднения, осуще-
ствляет помощь и поддержку различными средствами. 
Ученик демонстрирует решение учебной задачи, разви-
тие способов понимания и коммуникации как способов 
познания;


•  оценочный этап урока, на котором учитель  развивает 
у обучающихся умения оценивать свою работу на осно-
ве понятных для ребят критериев оценивания, а ученик 
демонстрирует умения оценивания результатов учебно-
познавательной деятельности;


•    рефлексивный этап урока как организация процедуры 
рефлексии.


В плане урока наряду с новыми названиями этапов могут 
встречаться  и  «классические»,  например  «организаци-
онный момент», «проверка домашнего задания». В зави-
симости от  логики построения  урока,  они могут быть 
подэтапами новых этапов или отдельными этапами.
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для практической реализации теории. Как нам 
кажется, одним из механизмов практической реа-
лизации идеи самостоятельного целеполагания яв-
ляется использование педагогических технологий. 
Например, такие известные зарубежные и рос-
сийские технологии, как метод проектов, техно-
логия развития критического мышления (ТРКМ), 
педагогические мастерские, дебаты, кейс-метод, 
технология портфолио, технология информаци-
онно-исследовательской компетентности (ТРИ-
ИК), – технологии, в которых урок/занятие или 
серия занятий начинаются с активного целепола-
гания («стадия вызова» в ТРКМ, «индуктор» в пе-
дагогических мастерских, «запуск портфолио», 
«ситуативные задачи» в технологии развития ин-
формационно-интеллектуально компетентности 
и т. д.). Используя эти или иные приемы актив-
ного целеполагания, педагог «запускает» важные 
рефлексивные механизмы, позволяющие ученику 
спланировать «работу» на уроке, разделить ответ-
ственность за выбранный путь изучения темы уро-
ка, предложить критерии для оценки планируемой 
на уроке деятельности, сохранить мотивацию.


Эти процессы запускаются на этапе целепола-
гания и поддерживаются педагогом на основном 
этапе урока. Чем наполнен основной этап урока 
в соответствии с требованиями ФГОС? Ответ про-
стой – деятельностью учащихся. Но как должна 
быть организована эта деятельность? Для педагога 
думающего это всегда урок продуктивный и раз-
вивающий, но в условиях внедрения ФГОС это 
не только воплощение творческих способностей 
педагога, его умение организовать групповую ра-
боту, его компетентность в одной или нескольких 
образовательных технологиях – это продуманная 
система формирования результатов: предметных, 


метапредметных и личностных, заявленных 
во ФГОС всеми известными в педагогике и мето-
дике преподавания предмета средствами.


Серьезные изменения коснулись и вопросов 
оценки на уроке, актуальными остаются вопросы 
практического воплощения идей ФГОС в оценоч-
ной деятельности педагога и учащихся. В описа-
нии новых этапов урока внутри оценочного или 
как отдельный этап урока обязательно называется 
и рефлексивный этап, позволяющий ученику от-
рефлексировать свои достижения и затруднения 
на уроке, а педагогу оценить эффективность про-
веденного урока. На заключительном этапе заня-
тия важно не только осуществить традиционные 
процедуры (проверка изученного, ответы на во-
просы, «рефлексия по содержанию»), но и выйти 
на уровень рефлексии практической, попытаться 
вместе с учащимися понять: 


• как изменилось мое знание/понимание изу-
ченного, что для этого было сделано на уроке;


• какие виды деятельности (какие методиче-
ские технологические приемы, стратегии) помогли 
прийти к результату;


• чему я научился на уроке (формулировать 
вопросы, работе в группе, методам самооценки, 
решению проблем, методам дискуссии и т. п.), ка-
кой инструментарий освоен и т. п. 


В заключение отметим, что разговор об из-
менениях, которые происходят сегодня в уроке, 
можно продолжать бесконечно: это и терминоло-
гия системно-деятельностного подхода, и теория 
рефлексивного обучения, и современные образо-
вательные технологии – все эти вопросы требуют 
теоретического осмысления и практического во-
площения на современном уроке в соответствии 
с требованиями ФГОС.
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К ВОПРОСУ О ФОРМИРОВАНИИ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ 
УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ НА ЛОГОПЕДИЧЕСКИХ ЗАНЯТИЯ 


Развитие системы образования в настоящее 
время идет быстрыми темпами: мы становимся 
свидетелями и участниками внедрения новых обра-
зовательных стандартов. Важным условием успеш-
ного обучения ребенка в начальной школе, а затем 
и в средней является формирование у него умения 
научиться учиться. Совокупность универсальных 
учебных действий, составляющих это сложное 
умение, определяет общекультурное, личностное 
и познавательное становление человека, расширя-
ет возможности саморазвития и дальнейшей само-
реализации. Введение ФГОС требует от педагогов 
переосмысления своей деятельности, усиления ее 
инновационного аспекта. Основная проблема сей-
час – выявление условий формирования и оценива-
ния метапредметных и личностных образователь-
ных результатов. Логопедические занятия, несмот-
ря на их специфику, дают возможность не только 
достигать коррекционных целей, но и формировать 
универсальные учебные действия.


Учитель-логопед работает с особой катего-
рией учащихся – «речевыми» детьми. Это дети, 
у которых из-за особенностей в формировании 
неречевых и речевых психических функций, отве-
чающих за обеспечение процессов чтения, письма 
и математической деятельности, имеются трудно-
сти в становлении учебно-практической деятель-
ности. Недостатки речевого развития становятся 
препятствием для изучения школьных дисциплин, 
в первую очередь русского языка и чтения. Про-
цесс формирования универсальных учебных дей-
ствий (а на это ориентирует нас ФГОС) у таких 


детей проходит труднее, чем у их сверстников 
с нормальным речевым статусом.


Универсальные учебные действия взаимосвя-
заны в развитии: работа по формированию каж-
дого отдельного создает условия для развития 
остальных. Рассмотрим некоторые особенности 
формирования познавательных универсальных 
учебных действий при устранении одного из са-
мых распространенных нарушений письменной 
речи – дисграфии на почве нарушения языкового 
анализа и синтеза. 


Письмо представляет собой сложную форму 
речевой деятельности, которая обеспечивается 
разными структурно-функциональными компо-
нентами, рядом психических функций, таких как 
мыслительные операции, восприятие, память, 
внимание [1]. В функциональную систему, обес-
печивающую нормальный процесс письма, входят 
различные участки коры левого полушария мозга 
и различные анализаторные системы (акустиче-
ская, оптическая, моторная). Каждая из них обес-
печивает нормальное протекание лишь одного 
звена в структуре письма, а все вместе способст-
вуют осуществлению его целостности. Психоло-
гической основой письма и является совместная 
работа этих анализаторных систем, поэтому рас-
стройство письма носит системный характер, то 
есть письмо нарушается как целостная система. 
Письмо называют «базовым» навыком, на котором 
строится весь процесс обучения.


Нарушение письма (дисграфия) достаточно 
распространено среди учащихся образовательных 
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школ. Основными симптомами дисграфии явля-
ются специфические ошибки, не связанные с при-
менением орфографических правил. Эти ошибки 
носят стойкий характер и проявляются постоянно. 
Одной из самых распространенных форм дисгра-
фии является дисграфия на почве нарушения язы-
кового анализа и синтеза (по данным Л. Г. Парамо-
новой – около 70 % случаев [2]). В ее основе лежит 
нарушение различных форм языкового анализа 
и синтеза: деление предложения на слова, слого-
вой и фонематический анализ и синтез. На пись-
ме это проявляется в искажениях структуры слова 
и предложения. Наиболее сложной формой язы-
кового анализа является фонематический анализ. 
Под полным фонематическим анализом понимает-
ся умение делить слышимое слово на составляю-
щие его звуки, то есть четко представлять себе его 
структуру. Особенно распространенными будут 
ошибки в звукобуквенной структуре слова. 


Технология устранения данной патологии 
строится на формировании навыка ориентировки 
в слове и постепенном доведении его до автома-
тизма. Коррекционная работа включает в себя изу-
чение наиболее часто встречающихся среди зна-
менательных частей речи определенных звукобук-
венных и слоговых схем слов. Полученные знания 
закрепляются на лексическом, синтаксическом, 
грамматическом уровнях.


 В работе над словом выделяются устный 
и письменный аспекты: 


•  устный анализ слова определенной схемы;
•  закрепление данной схемы в речевом мате-


риале на уровне слова; 
•  закрепление схемы в предложении, тексте.
Рассмотрим некоторые аспекты формирования 


познавательных универсальных действий на каж-
дом этапе работы над словом.


1. Устный анализ слова  
определенной схемы


Для правильного написания слова необходимо 
четко представлять его звукобуквенную и слого-
вую структуру. Важно уметь найти «тайну» слова 
при устном анализе и не «потерять» ее на письме, 
то есть анализировать слово с фонетической сто-
роны. Для решения подобных задач необходим 
достаточно высокий уровень логического мышле-
ния, памяти, внимания. Ребенку, испытывающему 
трудности формирования фонематического анали-
за, сделать это сложно: ведь зачастую при письме 
он даже не видит своих ошибок. 


Процесс усвоения анализа слова начинает-
ся с определения ориентировочной основы пред-
стоящего действия. В качестве основы может вы-
ступать определенный алгоритм мыслительных 


действий. Этот алгоритм должен обладать свой-
ством обобщенности, то есть распространяться 
на анализ слов разной звукослоговой структуры. 
Запомнив способ действий при устном разборе 
слова, ребенок перенесет его и на письмо.


Алгоритм действий при анализе слова может 
включать в себя следующие аспекты:


1) определение количества звуков и букв 
в слове;


2) определение гласных звуков, их порядково-
го места в слове;


3) определение согласных звуков, их порядко-
вого места в слове;


4) выделение твердых и мягких согласных 
звуков (при их наличии);


5) при наличии мягких согласных звуков 
определение способа обозначения на письме их 
мягкости;


6) при наличии мягкого знака в слове опреде-
ление места его написания;


7) определение количества слогов с доказа-
тельством количества;


8) деление слова на слоги, определение на-
звания слогов с доказательством названий.


Пример звукобуквенного устного анализа 
слова «будильник»


I. Выделение согласных звуков
•  Выделить по порядку все согласные звуки 


в слове:
«Б, Д’, ЛЬ, Н’, К»
•  Выделить только твердые согласные звуки:
«Б, К»
•  Работа с мягкими согласными, способы 


обозначения на письме их мягкости. Можно пред-
ложить два вида заданий:


1) выделить по порядку мягкие согласные, 
определить способ обозначения мягкости каждого 
согласного: гласный звук или мягкий знак:


«Д’, ЛЬ, Н’»
2) или же сделать акцент на конкретных спо-


собах обозначения на письме мягкости согласного 
звука:


•  назвать согласные звуки, мягкость которых 
обозначается гласными звуками:


 «Д’, Н’»
•   назвать согласный, мягкость которого обо-


значается «Ь»:
 «ЛЬ»
•  поэтому логичен следующий вопрос: «Чего 


больше в слове – звуков или букв?».


II. Выделение гласных звуков
 «У, И, И»
•  Три гласных звука, какой вывод можно 


сделать?
В слове три слога.
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Пример слогового анализа слова 
«будильник» 


1. Деление слова по слогам, определение на-
звания слогов: 


•  «БУ» – первый слог, открытый,
•  «ДИЛЬ» – второй слог, закрытый,
•  «НИК» – третий слог, закрытый.
2. Определить количество звуков и букв в ка-


ждом слоге:
•  в первом слоге – два звука и буквы,
•  во втором слоге – три звука, а количество 


букв – четыре,
•  в третьем слоге – три звука и буквы.
3. Слоговой синтез: «Назвать второй из закры-


тых слогов, открытый слог, оставшийся слог»:
«НИК, БУ, ДИЛЬ».
4. Определить слог, в котором букв больше, 


чем звуков:
«ДИЛЬ». 
Усвоение навыка алгоритма анализа слова, за-


крепление и доведение его до автоматизма способ-
ствует формированию умения строить логические 
утверждения, аналитически обосновывать ответ. 
Создаются условия для развития мыслительных 
операций: сравнения, обобщения, классификации, 
установления причинно-следственных связей и, 
конечно, анализа и синтеза. Развиваются память 
и внимание. Все вышесказанное дает основание 
утверждать, что на этапе только устного анализа 
слова уже можно говорить о формировании таких 
познавательных действий, как общеучебные, логи-
ческие и знаково-символические.


2. Закрепление данной схемы  
в речевом материале на уровне слова


Вторым этапом работы является закрепление 
схемы слова в разнообразных речевых заданиях. 
Среди множества видов упражнений особо выде-
ляется работа по столбикам, которую можно отне-
сти к частично-поисковому методу. 


Преимущества работы по столбикам перед 
другими технологиями: 


а) единая структурированная система позво-
ляет работать над комплексом задач;


б) задействуются несколько видов деятельно-
сти: зрительное восприятие, анализ, цветовые ре-
шения, структурирование по столбикам;


в) технология вызывает интерес учеников но-
визной и нестандартностью;


г) работа является хорошим способом 
для контроля педагогом понимания учащими-
ся материала и эффективности деятельности его 
самого;


д) технология способствует развитию у уча-
щихся волевых качеств.


Рассмотрим пример работы по столбикам 
со словами с двумя слогами. 


В качестве анализа предлагается ряд слов, 
принадлежащих конкретной звукослоговой схе-
ме: слово с четырьмя звуками и двумя открытыми 
слогами. Предлагаемые слова: горы, кони, дети, 
море, чаща.


Количество столбиков – три. Выбор столбика 
основывается на определении твердости или мяг-
кости согласного звука и определении способов 
обозначения мягкости согласного на письме в сло-
вах данной схемы. Перед началом работы целесо-
образно вспомнить всегда твердые и всегда мягкие 
согласные звуки русского языка.


Вид задания 


Только твердые
согласные


Твердые 
и мягкие


согласные


Только мягкие
 согласные


Инструкция
Проанализировать все слова на принадлеж-


ность их к общей схеме, нет ли «лишнего» слова.
1. Выделить в слове согласные звуки, опреде-


лить столбик для него.
2. Записать слово, деля его по слогам, в нуж-


ный столбик.
3. Подчеркнуть гласные буквы во всех столби-


ках, а во втором столбике – буквы, обозначающие 
мягкие согласные звуки.


4. Сделать вывод о способах обозначения мяг-
кости согласных звуков в словах данного вида.


Оформление работы
Только 


твердые
согласные


Твердые и мягкие
согласные


Только мягкие
согласные


го - ры ко - ни,  мо - ре де - ти, ча - ща


 Работа по столбикам учит учащихся структу-
рированию знаний, анализу объектов с целью вы-
явления признаков, установлению причинно-след-
ственных связей, построению логической цепи 
рассуждений и доказательству.


3. Закрепление схемы в предложении, 
тексте


Важнейшим итогом всей проделанной ранее 
работы является умение проанализировать пред-
ложение, а в дальнейшем – текст. Если структура 
слова ребенком полностью усвоена, то в предло-
жении (тексте) он легко найдет нужное слово или 
группу слов. Работа на синтаксическом уровне 
открывает возможности для логических дейст-
вий, установления речевых закономерностей, то 
есть для осмысленного анализа прочитанного 
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и написанного. Работа над предложением (тек-
стом) строится на умении выбирать нужную ин-
формацию, преобразовывать, интерпретировать 
и оценивать ее. Создаются условия для развития 
такого действия, как смысловое чтение.


Пример работы с предложением
Дано деформированное предложение с про-


пущенными словами, места пропуска обозначе-
ны тире. Пропущенные слова написаны в словах 
для справки.


На – лужайке – собака – обнюхивала – котенка 
и – виляла хвостом. 


Слова для справки: испуганного, приветливо, 
зеленой, черная, дружелюбно.


 Предложение: На зеленой лужайке черная со-
бака дружелюбно обнюхивала испуганного котен-
ка и приветливо виляла хвостом.


Инструкция
1. Прочитать предложение.
2. Прочитать слова для справки.
3. Вставить по смыслу слова в предложение 


(при необходимости помощь наводящими вопро-
сами). Пример рассуждения: На какой лужайке? 
Обнюхивала как?


4. Сосчитать количество слов в получившемся 
предложении, выделить предлог.


5. Под диктовку логопеда записать предложе-
ние, проверить количество слов.


6. Найти слова определенных схем:
а) слова с шестью звуками и тремя открытыми 


слогами: «виляла», «собака»;
б) слова с семью звуками и открытым – закры-


тым – открытым слогами: «лужайке», «котенка».
7. Выделить орфограммы, например безудар-


ные гласные в корне, проверяемые ударением.
Рассмотренные приемы работы на логопеди-


ческих занятиях позволяют формировать обще-
учебные, знаково-символические и логические 
познавательные универсальные учебные действия. 
Вопросы формирования УУД тесно перекликают-
ся с вопросами оценивания их сформированности. 
И следующий вопрос, который следует решать пе-
дагогу: как организовать оценку сформированно-
сти этих действий. Целесообразным представляет-
ся создание таблицы формирующего оценивания 
для определения «проблемных» зон, требующих 
коррекции. В ней отражаются шаги алгоритма 
на каждом этапе работы над словом, проверяемое 
познавательное действие и шкала оценивания ра-
боты ученика. 


Таким образом, развитие познавательных уни-
версальных действий приводит к формированию 
навыка «аналитического» письма, когда человек 
сознательно контролирует то, что пишет, может 
самостоятельно найти ошибку и ее исправить и, 
главное, в дальнейшем предупредить ее появление.
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О. В. Ведерникова, И. Г. Салова, И. С. Шевченко 


КУЛЬТУРОТВОРЧЕСКИЙ ПОДХОД В ГБОУ ЛИЦЕЙ № 101 КАК УСЛОВИЕ 
ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ ШКОЛЬНИКОВ В РАМКАХ ФГОС


Среди важнейших качеств, которыми должен 
обладать выпускник общеобразовательной шко-
лы, в ФГОС выделяются духовность и нравствен-
ность, что определяет необходимость развития 
представлений о духовных идеалах и ценностях, 
составляющих основу нравственности. Перед 
образованием поставлена сложная задача воспи-
тания нравственности, что придает актуальность 
различным поискам российской школы в дан-
ном направлении [1]. Педагогический коллектив 
ГБОУ лицей № 101 с 1994 года по настоящее 
время работает в режиме культуротворческого 
подхода в рамках Ассоциации культуротворче-
ских школ [2, с. 15–37]. Термин «культуротвор-
чество» был введен в 1990-е годы профессором 
РГПУ им. А. И. Герцена А. П. Валицкой, в кон-
тексте «креативный потенциал нации призвана 
обеспечить модель целостного образовательного 
процесса культуротворческого типа»  [3, с. 7–22]. 
С 2015 года лицей № 101, являясь эксперименталь-
ной площадкой Международной академии наук 
экологии и безопасности жизнедеятельности (МА-
НЭБ), проводит опытно-экспериментальную ра-
боту по теме «Культуротворческий подход в обра-
зовательном процессе как инструмент духовного- 
нравственного воспитания школьников». Духов-
ность определяет ценностные смыслы, нравствен-
ность задает способы действия, значит, духовно- 
нравственное становление личности следует по-
нимать как культуротворчество. Следовательно, 
духовно-нравственное воспитание в школе пред-
полагает формирование отношения к ценностям 
через включение обучающихся в культуру (изу-
чаемые в школе науки и искусства, продуктивное 
творчество на их основе). 


Позиции культуротворческой школы укрепи-
ло введение ФГОС. Основные методологические 
и содержательные компоненты, сближающие куль-
туротворчество и ФГОС: 


•  основной принцип культуротворческой 
школы (по А. П. Валицкой) – внимание к лично-
сти ученика, к законам становления ее в контек-
сте культуры; «презумпция» личности ребенка, 
признание ценности и уникальности его мира, 
его права на слово, его интересов и устремлений 
[2, 4]. Основной принцип ФГОС – личностно 
ориентированный подход;


•  культуротворчество – приобщение детей 
к культуре (наукам, искусству, культуре в широком 
смысле) на основе проявления себя в творчестве 
(продуктивной деятельности). Одна из методо-
логических основ ФГОС – культурологический 
подход. Его базовые принципы – культуросооб-
разность,  культуротворчество  [5]. Культуросо-
образность – это ценностно-смысловой характер 
образования (включение обучающихся в освое-
ние разных сфер культуры на основе осознания 
смыслов деятельности). Культуротворчество – это 
проявление продуктивности обучения (образова-
тельные результаты, учебная ситуация), выражаю-
щейся в способности к конструированию культу-
ры, готовности создавать собственные культурные 
творения, среди которых первое место по ФГОС 
принадлежит духовно-нравственным представле-
ниям, приобретаемому духовно-нравственному, 
интеллектуальному, трудовому опыту (личност-
ные результаты); 


•  включение  в образовательный процесс 
культуротворческих событий дает школьникам 
возможность получить целостную картину мира 
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на основе интеграции. ФГОС декларирует ин-
теграцию в образовании школьников как одну 
из инноваций;


•  культуротворческие образовательные собы-
тия – это метапредметный тип интеграции. В ос-
нову ФГОС положен метапредметный подход как 
дидактический приоритет, поскольку метапред-
метные учебные универсальные действия (УУД) 
являются интеграторами и были разработаны 
для того, чтобы решить проблему разобщенности, 
оторванности разных учебных предметов друг 
от друга. 


В настоящий момент целями опытно-экспе-
риментальной работы (ОЭР) выступают:


1) создание на основе культуротворческих 
технологий образовательной среды лицея, направ-
ленной на развитие ключевых компетенций обу-
чающихся, непрерывное развитие инновационного 
потенциала педагогов, совершенствование их про-
фессионального мастерства для успешного внедре-
ния ФГОС и профессионального стандарта педаго-
га, воспитание и развитие у учащихся личностных 
качеств, позволяющих уважать и принимать духов-
ные и культурные ценности разных народов;


2) выявление опыта учителей лицея в реали-
зации культуротворческих технологий в урочной 
и внеурочной деятельности,  влияние личности 
учителя на развитие духовно-нравственной обра-
зовательной среды лицея.


Цель и задачи определили основные направ-
ления деятельности в процессе реализации ОЭР.


1. Повышение качества образования в лицее 
через непрерывное повышение профессионально-
го мастерства учителя.


2. Нучно-методическое обеспечение перехода 
на ФГОС ООО.


3. Повышение теоретических и практических 
знаний педагогов в области методики проведения 
современных образовательных культуротворче-
ских событий.


4. Воспитание на основе расширения кру-
гозора знаний о духовных подвигах святых Рос-
сии, защитников Отечества, об истории России 
и российских народов, семьи, род и религиозных, 
светских традициях многонациональной культуры 
Росси в рамках учебных дисциплин и внеурочной 
деятельности. 


5. Оказание помощи в проведении исследо-
вательской деятельности учащихся через органи-
зацию конкурсов проектных и исследовательских 
работ.


6. Организация культуротворческой деятель-
ности учащихся.


7. Социально-педагогическое партнерство 
с клубами патриотической направленности, рели-
гиозными деятелями.


В настоящий момент определены основ-
ные формы и средства культуротворческой 
деятельности.


1. Культуротворческие образовательные со-
бытия и внеурочные мероприятия на интегратив-
ной, метапредметной основе в рамках фестиваля 
межпредметного взаимодействия. 


2. Метапредметные уроки на основе метапо-
нятий – культурных универсалий.


3. Культуротворческие образовательные со-
бытия в рамках фестиваля «Взаимодействие: 
взрослые и дети».


4. Интеграция урочной и внеурочной 
деятельности.


5. Культуротворческая внеурочная деятель-
ность (фестиваль народов России). 


6. Внедрение диалоговых технологий в обра-
зовательный процесс. 


7. Школьная газета «Лицейское время» как 
продукт культуротворческой деятельности.


8. Метапредметная программа «Языки куль-
туры в начальных классах». 


9. Метапредметная программа «В глубь 
веков» (межпредметное погружение в эпоху) 
в 5–8 классах. 


10. Метапредметная программа «Современная 
картина мира» (технология «культурные универса-
лии») в 9–11 классах. 


11. Метапредметные программы «Учени-
ческое научно-исследовательское общество», 
«Политклуб». 


12. Конкурсы исследовательских работ 
учащихся. 


Первые результаты ОЭР позволяют сделать 
следующие выводы.


1. Культуротворческий подход, реализуемый 
в лицее, положительно влияет на результаты обра-
зовательной деятельности, повышая качество об-
разования и инновационную активность учителей.


2. 88 % педагогов участвуют в культуротвор-
ческой деятельности, 62 % педагогов проводят ее 
систематически, 38 % педагогов задействованы 
в творческих группах. 


3. Активность педагогов в реализации куль-
туротворческого подхода стимулирует инициативы 
учащихся в познавательной, исследовательской, 
художественной, оздоровительной деятельности.


4. Культуротворческие события в урочной 
и внеурочной деятельности дополняют и  расши-
ряют возможности ФГОС в развитии личности 
обучающихся, их интеллектуально-творческих 
способностей, воспитанности.


Таким образом, промежуточные результаты 
ОЭР показали необходимость применения куль-
туротворческого подхода в духовно-нравственном 
воспитании обучающихся.
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УДК 37.011


С. В. Христофоров


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДОПОЛНИТЕЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ»1


Определив точно значение слов, вы избавите 
человечество от половины заблуждений.


Р. Декарт


На кафедре педагогики РГПУ им. А. И. Гер-
цена много внимания традиционно уделяется 
точности и чистоте терминологического аппарата 
педагогических исследований. Так, Г. И. Щукина 
и З. И. Васильева подчеркивали необходимость 
терминологических дискуссий для аспирантов 
и докторантов. А на утверждении тем диссертаций 
научные руководители порой вели жесткие прин-
ципиальные «терминологические баталии», забы-
вая об аспирантах. Вспоминаю твердые вопросы 
Г. И. Щукиной о значении в теме диссертации сло-
ва «роль», объяснение смысла которого вызывало 
трудности. Пришлось заменить его на «фактор», 
и опять мне пришлось туго.


Одним из признаков какого-либо научного на-
правления выступает наличие специфической тер-
минологической базы. Особенностями научно-пе-
дагогического языка являются его гуманитарный 
характер и внешнее сходство с обыденной речью, 
что приводит к терминологической неоднознач-
ности. В некоторых профессиональных областях 
знания понятия от обыденных слов отделяют пу-
тем смещения ударения (так называемые про-
фессиологизмы). В педагогической науке таких 
отличий нет, что усложняет точное определение 
смысла термина и являет собой методологическую 
проблему. Существующая тенденция расширения 
смыслового поля дефиниции приводит к потере ее 
чистоты и взаимному непониманию ученых, гово-
рящих на одном языке и вкладывающих различ-
ные смыслы в одну капсулу слова. 


Таким образом, исследование терминологиче-
ского аппарата педагогики выступает актуальной 
задачей, повышающей точность результатов и ее 
научный статус. 


На первом этапе исследования были опреде-
лены базовые источники педагогического знания. 
Затем был проведен анализ 16 учебных пособий 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


по педагогике на предмет выявления понятия «до-
полнительное образование». Исследование базо-
вых источников позволило установить, что поло-
жение научного раздела в структуре научной об-
ласти «педагогики» представлено неоднозначно:


• в 14 исследуемых пособиях нет упоминания 
об этом направлении в педагогике;


• в пособии под редакцией Н. М. Борытко в раз-
деле «Структура педагогики» отмечается, что «пе-
дагогика дополнительного образования исследует 
закономерности формирования содержания, разра-
батывает формы и методы обучения и воспитания 
во внешкольной системе занятости детей, подро-
стков и взрослых» [1, с. 20];


• в пособии Г. М. Коджаспировой в разделе 
«Система образования и воспитания» подробно 
выделены направления работы, виды УДОД, дет-
ский оздоровительный лагерь и детские общест-
венные объединения: определены принципы и за-
дачи, даны классификации [2, с. 31–38].


На втором этапе были подобраны источники, 
посвященные направлению «дополнительное об-
разование детей». В перечень вошли учебные, ме-
тодические пособия, диссертации и статьи (всего 
31 источник).


Приступая к анализу педагогических понятий, 
важно отметить, что особенность развития терми-
нологического аппарата кластера «Дополнитель-
ное образование» связана с преобразованием вне-
классной и внешкольной работы в систему допол-
нительного образования детей в начале 90-х годов 
ХХ века. Постепенно система дополнительного 
образования стала эффективным преемником вне-
классной и внешкольной работы. 


«В последние годы в педагогической нау-
ке и социальной практике укореняется понятие 
„второе образование“, которое дети получают 
в подростковых и молодежных клубах, на станци-
ях юных натуралистов и техников, в домах твор-
чества, на спортивных базах, в художественных, 
музыкальных и театральных школах. Благодаря 
научным исследованиям система дополнительного 
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образования получает возможность эффективного 
развития, превращается в важный фактор повыше-
ния культуры общества» [1, с. 20].


Необходимо также указать, что анализ по-
нятий концепта «дополнительное образование» 
уже проводился исследователями, в частности 
Л. Н. Буйловой [3].


Термин «дополнительное образование» был 
введен «Законом об образовании» в 1992 году. Ряд 
исследователей считают, что произошла формаль-
ная замена термина «внешкольное воспитание» 
на «дополнительное образование», которое долж-
но расширять и дополнять основное образование 
[3, с. 1]. Новое название сперва вызвало недоволь-
ство практиков и теоретиков: дефиниция «образо-
вание» расширялась, приобретая дополнительное 
значение обновленной сферы деятельности, ото-
двигая дефиницию «воспитание». 


Общеизвестно, что система дополнительно-
го образования детей решает задачи удовлетво-
рения интеллектуальных, духовно-нравственных, 
физических, профессиональных потребностей 
детей с 5 до 18 лет. Вместе с тем, в современном 
дополнительном образовании детей Л. Н. Буйлова 
и Н. В. Клёнова выделяют два блока (культурно-
досуговый и образовательный) на основе куль- 
турно- досуговых и образовательных программ [6].


В текстах встречается уточнение и разделе-
ние: «дополнительное образование детей» и «до-
полнительное образование взрослых», существует 
также вариант «дополнительное образование де-
тей и подростков». В анализируемых источниках 
концепт также часто употребляется с термином 
система, означающим целостность и взаимосвязи 
между компонентами: «система дополнительного 
образования детей» и «система учреждений до-
полнительного образования».


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть как разнообразие терминов с ключевым 
словом «дополнительное образование» в контек-
сте педагогических смыслов, так и разнообразие 
самых смыслов, которые определяют эти термины. 
В ходе исследования были выделены три крите-
рия, которые позволили структурировать материал 
в форме таблицы: а) какое место исследователи 
отводят ДОД в системе общего образования; б) ка-
кую задачу решает ДОД; в) за счет каких ресурсов 
решается задача (табл. 1).


Подводя итоги, отметим, что девять из десяти 
авторов рассматривают дополнительное образова-
ние как органическую часть общего образования, 
непрерывного, вариативного, его особую подсис-
тему и перспективность. Двое из восьми относят 
его к социальному институту и считают разновид-
ностью социального воспитания. Лишь один ав-
тор подчеркивает самостоятельный, самоценный, 


личностно ориентированный вид этого уровня 
образования. 


По мнению авторов пособий, дополнительное 
образование выполняет следующие функции: 


•  развивающую – развивает способности, 
удовлетворяет интересы и индивидуальные обра-
зовательные и творческие потребности личности; 


•  смещает акцент активности педагогов 
на детей: ориентация педагогов на сотрудничест-
во и педагогическую поддержку направляет уси-
лия на стимулирование процессов саморазвития 
подростка как субъекта деятельности, личности, 
индивидуальности. Формирование картины мира 
обеспечивает ориентацию личности в жизнен-
ных ситуациях неопределенности и способности 
к самоопределению;


•  реализует принцип дополнительности: 
способствует расширению и углублению базово-
го образования и предоставляет интеллектуаль-
ные, психолого-педагогические, образовательные 
и развивающие услуги, а также стремится удовле-
творить образовательные потребности социума;


•  осуществляет социальное воспитание де-
тей, способствует их успешной социализации. Ак-
тивное участие в решении социокультурных про-
блем региона в связи с социально-экономически-
ми реалиями современного российского общества 
приводит к социальной гармонии и воспитанию 
гражданина.


Важно также определить, за счет чего допол-
нительное образование решает выдвинутые за-
дачи, и в чем заключается его образовательный 
потенциал. Все авторы отмечают возможность 
свободного выбора содержания деятельности, пе-
дагога, форм, методов, места проведения занятий. 
Выделяются формальное и неформальное образо-
вание, причем второе связано со свободным вы-
бором и соответствующим потенциалом дополни-
тельного образования [4]. Важно подчеркнуть, что 
условием и спецификой дополнительного обра-
зования является тот факт, что оно предоставляет 
право на свободный выбор [5]. 


Возможность свободного выбора предоставля-
ет вариативное образование [6] при взаимовлиянии 
и взаимозависимости различных сфер в ДОД [7].


С возможностью свободного выбора и вариа-
тивным характером образования, гибкостью про-
грамм ДОД и практикой построения индивидуаль-
ного образовательного маршрута обучающегося 
связано их самоопределение [3–4].


Перечисленные возможности способствуют 
реализации «педагогики развития» [6] в условиях 
развивающейся среды и личной значимости со-
вместной деятельности и общения [5].


Рекреационная зона ДОД решает досуговые 
задачи, наполняя свободное время участников 
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Таблица 1
Анализ смыслов дефиниции «дополнительное образование» в педагогике


Место ДОД Задача ДОД За счет чего


«Зона ближайшего  
развития образования России» 
(А. Г. Асмолов)


Веер возможности выбора своей 
судьбы; формирование картины 
мира, обеспечивающей ориен-
тацию личности в жизненных 
ситуациях неопределенности; 
стимулирование процессов лич-
ностного саморазвития


Вариативное образование, педагогика 
развития 


Особая подсистема общего 
образования (Д. Н. Грибов)


Развитие интересов 
и способностей


Свободный выбор содержательной,  
культуросообразной деятельности


Неотъемлемая часть  
непрерывного вариативного 
образования (Л. Н. Буйлова)


Формирование способности 
к самоопределению


Право на свободный выбор 
и самоопределение


Специфическая органическая 
часть системы общего  
и профессионального  
образования (А. В. Скачков)


Представление интеллектуаль-
ных, психолого-педагогических, 
образовательных, развивающих 
и других услуг


Свободный выбор и самоопределение  
в условиях развивающейся среды


Самостоятельный,  
самоценный, личностно  
ориентированный  
вид образования 
(Н. И. Чернова)


Удовлетворение индивидуальных 
образовательных и творческих 
потребностей личности, актив-
ное участие в решении социо-
культурных проблем региона


Личностная значимость


Один из аспектов вариативного 
образования (Н. И. Фунникова)


Расширение и углубление базо-
вого образования, развитие спо-
собностей и дарования детей, 
удовлетворение образовательных 
потребностей социума


В условиях свободного времени детей


Часть системы общего  
образования, имеет  
межведомственный характер 
(А. В. Золотарева)


Интеграция формального и не-
формального образования


Формальное: качество результата ДО, его 
программное и учебно-методическое обес-
печение; необходимость участвовать в реа-
лизации федеральных государственных об-
разовательных стандартов основного общего 
образования; регламентация квалификаци-
онных требований к педагогической дея-
тельности в сфере ДОД.
Неформальное: выбор содержания, форм, 
методов организации, педагога, места про-
ведения занятий; многообразие, вариатив-
ность, гибкость программ дополнительного 
образования; возможность построения ин-
дивидуального образовательного маршрута 
обучающегося; возможности социализации 
детей, их социального творчества; создание 
условий для сопровождения одаренных де-
тей и детей с особыми образовательными 
потребностями; открытость дополнительно-
го образования; возможность участия в сете-
вом взаимодействии с другими организация-
ми; информатизация и техносферное разви-
тие дополнительного 
образования детей
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Социальный институт  
воспитания детей 
(В. П. Голованов)


Социальное воспитание детей, 
успешность социализации; само-
развитие человека как субъекта 
деятельности, личности, индиви-
дуальности; социальная гармо-
ния, воспитание гражданина


Воспитывающая среда; территория перспек-
тивного и безопасного детства


Полисферность ДО 
(В. П. Голованов)


Максимальное удовлетворение 
интересов и потребностей каж-
дого ребенка в непрерывной свя-
зи с социально-экономическими 
реалиями современного россий-
ского общества


Интенсификация процессов взаимопроник-
новения, взаимовлияния и взаимозависимо-
сти различных сфер в ДОД


Разновидность социального 
воспитания (Б. В. Куприянов)


Функции: интеграционная, ори-
ентационная, ценностно-норма-
тивная, инструментальная 


Инвариантность и вариативность социаль-
ного воспитания


содержательной культуросообразной деятельно-
стью [3].


И завершает наш анализ воспитание, с кото-
рого нужно было бы начинать: выделяются социа-
лизация детей и развитие их социального творче-
ства [4], подчеркиваются инвариантность и вариа-
тивность социального воспитания [8], средовой 
подход и организация воспитывающей среды [7]. 
В образовательной среде поднимается вопрос вик-
тимологии [9] и проблема безопасности, где вос-
питывающая среда рассматривается как «террито-
рия перспективного и безопасного детства» [7]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педаго-
гики, предполагается создание концептосферы 
кластера педагогики по определенным направле-
ниям, в которой определяются три слоя: ядро (то, 
что закреплено в базовых источниках и получило 
широкое распространение в науке и практике об-
разования); приядерная зона (иные лексические 
репрезентации концепта, его синонимы и т. д., то, 
что закреплено в учебниках, пособиях, словарях, 
в периодической печати, то есть получило уже 
распространение и принято сообществом); пери-
ферия (авторские модели в специализированных 
научных изданиях).


Следующий этап исследования предполагает 
создание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Так, были выделены термины, имеющие 
ассоциативно-смысловые связи с названием 


направления «дополнительное образование де-
тей». Далее, путем использования методов ана-
лиза связей и группировки, выявленные термины 
были разделены на четыре кластера. 


В результате анализа базовых источников 
было установлено, что в зону терминологическо-
го ядра этого направления входят четыре термина: 
учреждение дополнительного образования детей, 
дополнительное образование в общеобразователь-
ной школе, культурно-досуговая деятельность, об-
разовательная деятельность. Каждый из терминов 
образует собственное понятийное поле – некото-
рую систему взаимосвязанных понятий, органи-
зованных вокруг центрального понятия, которая, 
между тем, покрывается различными лексически-
ми полями. Схема совокупности терминов ядер-
ной и приядерной зон представлена на рисунке 
(рис. 1). 


Таким образом, можно сделать следующие 
выводы в рамках исследования кластера «Допол-
нительное образование детей»:


•  отсутствует четкое понимание иерархиче-
ских отношений терминов, входящих в понятий-
ное поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общая ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «дополнитель-
ное образование детей»;


•  область периферии для термина «дополни-
тельное образование» пока невелика; наиболее за-
метными терминами являются: реализация нового 
поколения авторских программ развития, новей-
шие методики занятий, открытое образовательное 
пространство, внеурочная деятельность.
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ЗАРУБЕЖНЫЙ ОПЫТ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
СИСТЕМ


УДК 371.14


Л. Н. Данилова, Д. С. Молоков


ПОВЫШЕНИЕ КВАЛИФИКАЦИИ УЧИТЕЛЕЙ В УСЛОВИЯХ НЕПРЕРЫВНОГО 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ: ОПЫТ РАЗВИТЫХ СТРАН ЕВРОПЫ


С политической точки зрения непрерывное 
образование педагогов – это действенный инст-
румент решения задач образовательной полити-
ки и необходимое средство проведения реформ. 
Ускорение всех процессов социально-экономи-
ческого развития, культурные трансформации, 
усложнение задач воспитания и развитие педаго-
гической науки значительно актуализируют не-
прерывное образование в наши дни [1], и для со-
временных педагогов своевременное возобнов-
ляемое повышение квалификации является гораз-
до более важным фактором, чем 20–50 лет назад. 
В этой связи научный интерес вызывает изучение 
организации дополнительного педагогического 
образования в развитых государствах мира. 


Анализ европейских систем непрерывно-
го педагогического образования показывает, что 
эти системы выстроены во всех странах ЕС по-
разному, поскольку по условиям Маастрихтско-
го соглашения образование не подлежит полной 
унификации. Однако выделяются общие  задачи 
в области повышения квалификации учителей: 
расширение и углубление знаний, полученных 
во время учебы в вузе; изучение инновационных 
методов и форм работы; изучение передового пе-
дагогического опыта; совершенствование педаго-
гической и методической подготовки; организа-
ция и сотрудниче ства учителей; удовлетворение 
индивидуальных профессиональных интересов 
учителя и т. д.


Повышение квалификации повсеместно яв-
ляется правом учителей и во многих государ-
ствах вменено им в обязанность. В Европе есть 
только шесть государств, где оно не является 


обязанностью для педагогов (Дания, Франция, 
Ирландия, Швеция, Италия и Норвегия). В боль-
шинстве стран профессиональный рост учителя 
регламентируется уже «внизу», и решение о ста-
тусе дополнительного педагогического образо-
вания принимается самой школой. Отношение 
администрации к педагогам, пренебрегающим 
повышением квалификации, также неоднознач-
но: где-то за это не предусмотрено взысканий, 
но в большинстве случаев такое поведение гро-
зит понижением заработной платы или даже от-
странением от работы.


Есть страны, где ежегодная продолжитель-
ность повышения квалификации не регламен-
тирована, в других же она установлена офици-
ально: Австрия – 15 ч./год, Финляндия – 18 ч./г., 
Великобритания – 35 ч./г., Швеция – 104 ч./г., 
«рекордсменом» по квалификационным требо-
ваниям к учителям можно признать Голландию, 
где на различные формы непрерывного педаго-
гического образования отводится до 166 ч. [2]. 
В некоторых странах на это время учителя могут 
освобождаться от работы в школе с заменой уро-
ков (Германия, Голландия, Ирландия, Норвегия 
и т. д.) или без таковой (Великобритания, Шве-
ция), а в других принято обучаться в свободное 
время (Люксембург, Швейцария). 


Что касается материального аспекта, то вез-
де действуют системы поддержки и поощрений 
педагогов, стремящихся к профессионально-
му росту. Одной из форм поддержки является 
предоставление целевых отпусков (Франция, 
Италия, Испания и т. д.), другой – оплата кур-
совой подготовки или даже связанных с нею 
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дополнительных расходов (проезд, проживание 
и т. д.), как это обычно бывает в Австрии, Фран-
ции и Швеции. Едва ли не единственным госу-
дарством, где повышение квалификации учителя 
ведут полностью за свой счет, является Италия. 
В Испании, Голландии, Люксембурге и Франции 
учителя заинтересованы в повышении квалифи-
кации не только с целью увеличения эффектив-
ности своей работы, но также для обеспечения 
карьерного роста и увеличения зарплаты (про-
фессиональное развитие, как и в России, явля-
ется обязательным условием продвижения пе-
дагогов). Примечательно, что наиболее развиты 
механизмы отслеживания профессионального 
роста учителей именно в странах, где от него за-
висят карьерные или финансовые стороны дея-
тельности педагога.


Одной из распространенных среди европей-
ских учителей форм повышения квалификации 
является внутришкольное образование, позво-
ляющее согласовать подготовку учителя с ну-
ждами самого образовательного учреждения. 
В Бельгии и Великобритании, к примеру, вклю-
чение в соответствующие школьные мероприятия 
для учителя обязательно. Такая работа направле-
на не столько на удовлетворение индивидуальных 
потребностей педагогов, сколько на удовлетворе-
ние специфических нужд и интересов самой шко-
лы, поэтому здесь учителя уже не выбирают ин-
тересующие их темы и формы профессионально-
го развития, а принимают те, что утверждаются 
школой. Внутришкольное образование педагогов 
является регулярным и более связанным с по-
требностями повседневной деятельности учи-
теля, чем курсы повышения квалификации или 
иные модели дополнительного педагогического 
образования, и осуществляется, в отличие от них, 
без отрыва от производства. Отечественной шко-
ле с советских времен хорошо знакомо внутри-
школьное повышение квалификации (и отрадно, 
что оно не является заимствованием из западной 
педагогики, как многие элементы современной 
образовательной системы) через самообразова-
ние педагогов, деятельность методических объ-
единений, открытые лекции,посещение занятий 
коллег, консультации, помощь молодым учителям 
и т. д. Содержание такой подготовки отражает 
запросы конкретной школы (профилизация, ор-
ганизация школы полного дня и т. д.) и общие 
тенденции развития образования и общества 
(интеграция в школу детей иностранцев и инва-
лидов, специальная поддержка одаренных детей, 
компьютеризация образовательного процесса 
и др.). Популярными тематиками стабильно яв-
ляются компьютерные, здоровьесберегающие 
технологии и межкультур ное образование (что 


объясняется научно-техническим прогрессом, 
проблемами экологии и демографии).


Однако за рубежом, при всех преимуществах 
данной модели (непрерывность, безотрывность, 
комплексность, актуальная практическая ориен-
тация, гибкость организации, коллективная дея-
тельность, активность стимулирования профес-
сионального развития учителя и т. д.), признает-
ся, что она не может вытеснить традиционную 
курсовую, поскольку в массовом порядке школы 
не могут регулярно привлекать профессиональ-
ных преподавателей курсов повышения квалифи-
кации. Решению данного противоречия способст-
вует интеграция курсовой и школьной подготов-
ки учителей, например, в Германии. 


Что касается субъектов управления повыше-
нием квалификации учителей в Европе, то они 
весьма многочисленны и разнообразны, начи-
ная с государства в лице министерства и разно-
уровневых структур управления образованием 
и заканчивая бизнесом, общественными и рели-
гиозными объединениями. Во многих странах 
значимую роль играют профсоюзы, обеспечивая 
реализацию права учителя на повышение квали-
фикации. Поддержку оказывают также церкви, 
учреждения политического просвещения, банки, 
издательства, научные центры. 


В целом формы подготовки многообразны: 
учебные семинары, повышение квалификации 
для канди датов на вышестоящую учительскую 
должность, занятия с отдельными целевыми 
группами, проектная работа по созданию учеб-
но-методических материалов, переква лификация, 
мастер-классы, даже заграничные стажировки 
учителей (прежде всего иностранного языка), 
функционирование проблемных творческих 
групп и др.


Актуальной тенденцией в сфере дополни-
тельного педагогического образования с начала 
2000-х годов во всех странах ЕС стало дистан-
ционное повышение квалификации учителей. 
Оно занимает значимый сегмент рынка в Ве-
ликобритании, Швеции, Голландии, Финлян-
дии, что объясняется преимуществами данной 
модели и другими факторами (например, в Ни-
дерландах – высокой степенью доступности ин-
тернет-услуг, а в Финляндии – климатическими 
условиями и невысокой степенью урбанизации). 
Учителя обучаются в открытых университетах 
и дистанционных центрах, предлагающих обу-
чение с применением рассылочных материа-
лов, интернета и современных мультимедиа. 
При этом программы могут быть как кратко-
срочными, так и длительными, главное же пре-
имущество заключается в том, что обучение ве-
дется либо на дому, либо в школе, учитель сам 
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выбирает время и режим работы и является ак-
тивным в процессе познавательной деятельности 
(он не получает знания от педагога, а добывает 
их самостоятельно).


К сожалению, статистика по сфере продол-
женного педагогического образования весьма ог-
раничена, однако некоторые сравнения по вклю-
ченности учителей в повышение квалификации 
сделать все-таки можно. Так, в международном 
исследовании грамотности чтения PIRLS (2006) 
были получены данные по проценту учащихся 
четвертых классов в разных странах, чьи учите-
ля чтения в 2004–2005 годах прошли подготовку 
на курсах повышения квалификации. Они под-
тверждают, что в тестировавшихся государствах 
учителя мало активны в плане своего профессио-
нального развития и по большей мере уделяют 
ему лишь до шести часов в год. 


Сделав эти общие выводы об особенностях 
повышения квалификации учителей в развитых 
европейских государствах, стоит проиллюстри-
ровать их на примере Финляндии и Швеции, где 
крайне высока доля экономически активного на-
селения, участвующего в непрерывном образо-
вании: 77,3 % и 71 %, соответственно (чуть выше 
показатели Дании – 79,7 % и Австрии – 89,2 %, 
в России, по данным 2007 года, эта доля состави-
ла 22,4 %) [3]. 


С начала 2000-х годов скандинавские систе-
мы базового и дополнительного профессиональ-
ного образования признаются весьма успеш-
ными. Примечательно при этом, что в Швеции 
повышение квалификации педагогов не являет-
ся обязательным. Однако оно организуется цен-
тральными властями, университетами, местными 
органами управления образованием, специализи-
рованными центрами, профсоюзами и школами. 
Университеты и органы местного самоуправ-
ления обязаны предлагать вариативные курсы 
повышения квалификации для педагогов, а пра-
вительство инвестирует значительные суммы 
в эту стратегическую сферу. Например, в 2009–
2011 годах Национальное агентство по образова-
нию вложило более 66 млн евро в соответствую-
щую программу для воспитателей детских садов 
и их помощников, предлагавшую курсы по темам 
лингвистического и математического воспитания 
дошкольников. Из государственного бюджета пе-
дагогам оплачивалось не только участие педаго-
гов в курсах, но и частичное сохранение их зара-
ботной платы на период отсутствия. В последние 
десятилетия правительство многократно обес-
печивало эту образовательную сферу дополни-
тельным финансированием. Не так давно в целях 
повышения привлекательности педагогической 
профессии было принято решение о возможности 


обучения шведских учителей за счет бюджета 
даже за рубежом, с сохранением 80 % от зарпла-
ты на время повышения квалификации на базе 
зарубежного вуза. 


Наиболее распространенными формами до-
полнительного педагогического образования 
являются: открытые семинары, организуемые 
вузами для представления обсуждения новых 
достижений педагогической науки; обязательные 
семинары по актуальным вопросам образования; 
содействие в проведении исследовательских про-
ектов, одновременно предполагающих обучение; 
работа в исследовательских кружках при универ-
ситетах по изучению практико-ориентированных 
вопросов, (заседания проводятся ежемесячно 
в течение 1–2 лет, предполагается научно-иссле-
довательская деятельность педагога на рабочем 
месте); лекции и сообщения экспертов-практиков 
и ученых, приглашаемых местными властями; 
мастер-классы специалистов в каком-то вопросе; 
научно-практические конференции [4].


Анализируя систему повышения квалифи-
кации педагогических работников детских са-
дов, в качестве важнейших сильных сторон сами 
шведы называют следующие особенности на-
циональной системы дополнительного педагоги-
ческого образования: государственный масштаб 
и большой охват педагогов; многообразие форм 
и вариативность содержания; высокая степень 
мотивации большинства педагогов на продол-
жение образования и повышение квалификации. 
При этом слабыми сторонами считаются: отсут-
ствие национальной стратегии в этом вопросе; 
большая зависимость доступа к программам по-
вышения квалификации на местах от возможно-
стей муниципального бюджета (на человека пре-
дусматривается обычно 50–100 евро, и, так как 
эта сумма часто не покрывает расходы, они могут 
возлагаться на педагога); редкие возможности 
повышения квалификации без отрыва от рабо-
ты, объясняемые отсутствием временной замены 
для педагога; региональные различия в доступ-
ности дополнительного педагогического образо-
вания; отсутствие государственных мониторин-
говых систем отслеживания качества повышения 
квалификации [4].


В Финляндии профессия учителя характери-
зуется еще более высоким социальным статусом, 
чем в Швеции. Кроме того, специфику образо-
вания в этой стране составляет «согласие учите-
лей и учеников пробовать новые идеи и методы, 
осваивать инновации и культивировать творче-
ство в школах» [5, p. 127], то есть они открыты 
для всего нового и готовы учиться, что полно-
стью соответствует концепции непрерывного 
образования.
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Повышение квалификации учителей нахо-
дится в ведении работодателей, и ежегодно они 
обязаны предоставить педагогу возможность 
трехдневного обучения. Чаще всего это кратко-
срочная подготовка (1–5 дней) на базе школ или 
рядом с ними, организуемая местными органами 
образования. При отсутствии педагога по этой 
уважительной причине уроки вместо него ведет 
ассистент (что не практикуется в других стра-
нах), поэтому учителя с удовольствием использу-
ют подобную возможность. При этом пропущен-
ные дни считаются рабочими, зарплата сохраня-
ется, что также способствует стремлению к по-
вышение квалификации. Впрочем, даже условия 
трудового соглашения, предусматривающие обя-
зательность трехдневного образования, не явля-
ются гарантией дополнительного образования. 
В 2007 году, к примеру, 1/3 финских учителей 
не проходили курсы повышения квалификации 
[5], что связано с низким финансированием дан-
ной статьи в бюджете школ и муниципалитетов 
(особенно заметно оно в периоды экономических 
кризисов).


В университетах, педагогических инсти-
тутах, учебных центрах и других учреждениях 
образования взрослых существуют также регио-
нальные и национальные предложения (послед-
ние – по вопросам общенационального значения, 
например, поликультурное образование, инфор-
матизация обучения, непрерывное образование 
и т. д.). Работодатели определяют содержание, 
сроки и время подготовки, решают, будут ли учи-
телю оплачены расходы и в какой мере. Обыч-
но они компенсируются полностью из средств, 
специально заложенных с этой целью в бюджет 
каждого образовательного учреждения, но адми-
нистрация может и отказаться оплачивать проезд 
или проживание. Учитывая любовь финнов к об-
разованию, неудивительно, что в отличие от учи-
телей многих развитых стран, финские педагоги 
не считают несправедливостью обучение за свой 
счет: в одном из исследований около 70 % педа-
гогов признались, что хотя бы раз сами оплачи-
вали свое повышение квалификации, причем, 
у 1/5 из них эти расходы достигли 500–800 евро; 
10 % обучается за свой счет регулярно [6]. 


Наибольшую востребованность у педагогов 
имеют темы школьной эвалюации, педагогиче-
ского планирования, компьютеризации обучения, 
модернизации содержания образования, гендер-
ного воспитания, коммуникативных технологий. 


Так как все школы должны разрабатывать свой 
профиль, то для каждой из них внутренняя акту-
альная тематика будет различаться. Характерно, 
что участие финских учителей в мероприятиях 
повышения квалификации не является критерием 
для их оценивания при определении заработной 
платы или принятии решения о карьерном про-
движении. Финские учителя признают высокую 
значимость повышения педагогического профес-
сионализма, отдают ему много свободного време-
ни и средств. Например, 22 % учителей прошли 
соответствующую курсовую подготовку пять раз 
за три года, более 60 % – два раза; 41 % указали, 
что потратили на профессиональное развитие 
до 10 дней из своих выходных или отпуска [6]. 


Еще одна важная характеристика системы 
дополнительного педагогического образования 
Финляндии заключается в том, что с прошлого 
века она является неотъемлемым средством осу-
ществления всех школьных реформ. Здесь пони-
мают, что реализация реформ лежит на плечах 
чиновников и учителей, поэтому одна из важных 
задач реформаторов заключается в мотивации 
кадров и их подготовке к осуществлению пере-
мен, прежде всего – к работе в новых условиях. 
Важно, чтобы люди на местах поддерживали 
намеченные изменения, веря, что улучшат поло-
жение дел в школе, важно подготовить их к про-
ведению данных изменений. Наиболее ярко эту 
мысль иллюстрирует именно финский опыт, где 
в ходе реформирования профсоюзы и реформато-
ры проводили большую работу по информирова-
нию педагогов, созданию позитивных ожиданий, 
повышению их квалификации и адаптации к ре-
формам [7]. 


Системы повышение квалификации учите-
лей в развитых странах отличается отдельными 
аспектами: особенностями оплаты, статусом, 
периодичностью, объемом, субъектами, форма-
ми и т. д., но в каждой из них профессиональное 
развитие педагога рассматривается и как индиви-
дуальное дело самого учителя, и как задача госу-
дарства. Государство призвано обеспечить работ-
никам образования возможности непрерывной 
дополнительной подготовки, стимулировать и по-
ощрять их профессиональный рост, а педагоги 
должны осознавать свою ответственность и обя-
занности перед социумом. Особенно значимо это 
напоминание в периоды школьных реформ, ко-
торые должны сопровождаться дополнительной 
подготовкой учителей.
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НАУЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ КАК МЕХАНИЗМ РАЗВИТИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 


В Беларуси 2017 год провозглашен годом нау-
ки и призван стать переломным в данной сфере. 
Речь идет не о том, чтобы отличиться высочай-
шими научными достижениями, а о том, чтобы 
акцентировать внимание и утвердить в обществе 
отношение к научной деятельности как способу 
эффективного решения задач социального и эко-
номического развития страны. 


Это напрямую связано и с вузовской наукой, 
которая в БГПУ рассматривается гарантом устой-
чивого развития системы педагогического обра-
зования. Имидж и статус университета как управ-
ляющего центра кластерного развития педагогиче-
ского образования определяются уровнем научно-
инновационной деятельности. Поэтому обеспече-
ние и повышение этого уровня является для всех 
сотрудников БГПУ актуальной задачей.


Выполнение исследований в области психоло-
го- педагогических, гуманитарных, естественных 
и физико-математических наук необходимо для ве-
дущего в национальной системе педагогического 
образования университета, поскольку это влияет 
на качество фундаментальной подготовки педаго-
гов, является мощным стимулом для привлечения 
на факультеты и специальности талантливых мо-
лодых людей, гарантирует высокое качество их 
образования в исследовательской среде, обеспе-
чивает эффективное профессиональное развитие, 
высокие достижения и карьерный рост, в том чис-
ле в науке.


Поэтому стратегическим ориентиром разви-
тия БГПУ в области научно-исследовательской 
деятельности является подтверждение статуса 
университета исследовательского типа. 


С этой целью в университете совмещаются 
образовательная и исследовательская деятель-
ность, наращивается грантовая поддержка науч-
но-инновационной работы, результаты исследо-
ваний реализуются для обновления содержания 
педагогического образования и совершенствова-
ния образовательной среды, студенты включают-
ся в научные исследования, результаты которых 
публикуются в журналах с высоким импакт-фак-
тором, и др.


Сотрудники университета принимают участие 
в выполнении 10 научных программ различного 
уровня, среди которых: 


• 7 государственных программ научных ис-
следований на 2016–2020 годы, координируемых 
Национальной академией наук Беларуси («Хими-
ческие технологии и материалы», «Информатика, 
космос и безопасность», «Фотоника, опто- и мик-
роэлектроника», «Физическое материаловедение, 
новые материалы и технологии», «Природополь-
зование и экология», «Конвергенция-2020»; «Эко-
номика и гуманитарное развитие белорусского 
общества»). БГПУ является головной организаци-
ей- исполнителем подпрограммы «Образование» 
ГПНИ «Экономика и гуманитарное развитие бело-
русского общества»; 


• государственная научно-техническая 
программа «Эталоны и научные приборы» 
(2016–2020 годы);


• отраслевая научно-техническая программа 
«Качество образования» (2015–2017 годы) и др. 


В силу специфики, профильности университе-
та, лидирующую позицию по отраслям наук зани-
мают психолого-педагогические (65 % от общего 
числа проводимых исследований) по отношению 
к гуманитарным (22 %) и естественным (13 %). 


Среди важнейших результатов психолого- пе-
дагогических исследований следует отметить раз-
работку в рамках ОНТП «Качество образования» 
профессионального стандарта педагога и обнов-
ленного в соответствии с ним содержания психо-
лого-педагогической и методической подготовки 
педагогов.


До настоящего времени в Республике Бела-
русь профессиональный стандарт педагога, кото-
рый бы определял содержание образовательных 
стандартов подготовки специалистов образования, 
отсутствовал, в отличие, скажем, от Российской 
Федерации, где уже были представлены несколь-
ко вариантов подобного документа, и в настоя-
щее время принят тот, которым руководствуются 
в практике как нормативным документом. 


Актуальность разработки подобного докумен-
та для нас обусловлена как международными тен-
денциями, так и динамикой развития образования 
и социума в стране. 


В условиях интернационализации высшего 
образования и глобализации рынка труда стано-
вится важным согласование национальной систе-
мы квалификаций с европейской, для того чтобы 
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обеспечить сближение систем высшего образова-
ния, академической и профессиональной мобиль-
ности, освоения программ двойных дипломов, 
взаимное признание дипломов, расширение экс-
порта образовательных услуг. 


Внутренние детерминанты разработки про-
фессионального стандарта связаны с необхо-
димостью отыскать общую систему координат 
для определения в образовательных стандартах 
результатов обучения и уровней квалификаций ра-
ботающих педагогов, для совершенствования со-
держания педагогического образования, усиления 
его практико-ориентированности и адресности. 


Так, среди проблем, с которыми сталкива-
ются современные педагоги в Беларуси, можно 
выделить:


•  достижение относительной завершенности 
школьного образования на базовом уровне 
и обеспечение углубленной профилизации 
обучения на третьей ступени общего среднего 
образования;


•  переход системы дошкольного, общего 
среднего, специального и дополнительного 
образования на компетентностную основу 
обучения; 


•  интенсивное развитие информационно-  
образовательного пространства, требующее ком-
петентного владения современными информаци-
онно-коммуникационными технологиями;


•  развитие инклюзивной практики обра-
зования, предусматривающей совместное обу-
чение детей с разными образовательными 
потребностями;


•  потребности и запросы родителей в педаго-
гической поддержке и сопровождении семейного 
воспитания, процесса взаимодействия с учрежде-
ниями образования и др.


Эти и другие причины потребовали верифи-
кации и обновления компетентностной модели со-
временного педагога в соответствии с формирую-
щейся национальной рамкой квалификаций. Дан-
ная модель и представлена в профессиональном 
стандарте педагога [1, 2].


С точки зрения разработчиков стандарта, дан-
ный документ призван определять общие требова-
ния к профессиональной деятельности педагогов 
основного (дошкольного, общего среднего, про-
фессионально-технического и среднего специаль-
ного), специального и дополнительного образова-
ния детей и учащейся молодежи, а также к квали-
фикации, необходимой для ее осуществления. 


Стандарт определяет требования к общим 
(психолого-педагогическим) профессиональным 
компетенциям педагогов вне зависимости от спе-
циализации и призван выполнять следующие 
функции:


•  определять единые требования к содер-
жанию и качеству педагогической деятельности 
в соответствии с современной социокультурной 
ситуацией;


•  являться отраслевым инструментом согла-
сования требований рынка труда и сферы педаго-
гического образования, основой для формирова-
ния государственных образовательных стандартов 
и программ всех уровней непрерывного педаго-
гического образования;


•  являться средством оценки квалификации 
и компетентности педагогических работников;


•  служить инструментом для самооценки 
и личностно-профессионального развития пе-
дагога, планирования им профессиональной 
карьеры.


В процессе разработки профессионального 
стандарта педагога ученые опирались одновре-
менно на четыре взаимодополняющих подхода: 


1) структурно-функциональный, который 
позволил определить основные трудовые функ-
ции, очертить области ответственности педагога;


2) процессно-ориентированный, диктующий 
определенную логическую последовательность 
действий по выполнению этих функций;


3) компетентностный, характеризующий 
требования к знаниям, умениям, ответственности 
по выполнению педагогической деятельности;


4) уровневой дифференциации, позволяю-
щий увидеть динамику требований к компетент-
ности педагога в соответствии с отраслевой рам-
кой квалификаций [1, S. 225].


Основным методом разработки стандарта 
явился метод функционального анализа, соглас-
но которому сначала определяется ключевая цель 
профессиональной деятельности, далее – обоб-
щенные трудовые функции, которые, в свою оче-
редь, подразделяются на трудовые действия. Ка-
ждое трудовое действие затем специфицируется 
в требованиях к знаниям, умениям, ответственно-
сти (в соответствии с дескрипторами отраслевой 
рамки квалификаций).


Таким образом, обновленная компетентност-
ная модель педагога в профессиональном стандар-
те целостно предъявляется через основные трудо-
вые функции и действия. 


Разработчиками стандарта были выделены-
семь основных трудовых функций педагога:


• организовывать процесс обучения;
• организовывать процесс воспитания;
• создавать развивающую образовательную 


среду;
• осуществлять комплексное методическое 


обеспечение образовательного процесса;
• вести исследовательскую и инновационную 


деятельность;
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• осуществлять социальное взаимодействие 
в образовательных целях;


• осуществлять личностно-профессиональное 
саморазвитие.


Каждая из функций конкретизирована в трудо-
вых действиях, которые излагаются в логической 
последовательности, согласно процессно-ориен-
тированному подходу. Так, выполнение трудовой 
функции «Организовывать процесс обучения» 
предполагает владение следующей логической по-
следовательностью трудовых действий:


•  ставить обучающие цели на диагностиче-
ской основе;


•  проектировать процесс обучения;
•  реализовывать процесс обучения;
•  оценивать процесс и результаты обучения. 
Или, например, выполнение функции «Осу-


ществлять личностно-профессиональное самораз-
витие» требует сформированности таких трудо-
вых действий, как: 


•  осуществлять рефлексию профессиональ-
ной деятельности;


•  определять стратегию и тактику личностно-
профессионального саморазвития;


•  реализовывать программу личностно- 
профессионального саморазвития [2, с. 179].


В поисках критериев для уровневой диф-
ференциации требований к компетентности пе-
дагога мы руководствовались европейской рам-
кой квалификаций и соотносили пятый уровень 
с педагогами, имеющими среднее специальное 
образование, шестой уровень – с бакалаврами, 
седьмой – с магистрами. 


Для уровневой дифференциации требований 
к компетентности педагога, которая рассматри-
вается как совокупность (кумулятивный эффект) 
знаний, умений и ответственности, было принято 
решение использовать два параметра: сложность 
педагогической деятельности и широту полномо-
чий педагога.


По параметру «Сложность педагогической 
деятельности» дескрипторы разместились от само-
стоятельного применения знаний, умений и навы-
ков для решения задач педагогической деятельно-
сти в типичных и изменяющихся условиях (5 уро-
вень квалификации) до развития своей области 
профессиональной деятельности (7 уровень ква-
лификации). По параметру «Широта полномочий 
педагога» – от выполнения и совершенствования 
собственной педагогической деятельности (5 уро-
вень квалификации) до методической поддержки 
выполнения и совершенствования педагогической 
деятельности коллег (7 уровень квалификации).


Например, по трудовому действию «Ставить 
обучающие цели на диагностической основе» от-
ветственность педагога заключается:


•  на 5 уровне квалификации – в способности 
определять и корректировать цели обучения с уче-
том педагогической диагностики, ожидаемых ре-
зультатов обучения и конкретной ситуации;


•  на 6 уровне - в способности совершенст-
вовать процесс целеполагания за счет расшире-
ния и обновления диагностических инструментов 
и методических приемов, вовлекать учащихся 
в процесс целеполагания;


•  а 7 уровне - в способности оказывать кол-
легам методическую поддержку в постановке обу-
чающих целей на диагностической основе, рас-
пространять опыт эффективного обучения образо-
вательному целеполаганию.


В изложенной выше логике разработано ос-
новное содержание профессионального стандарта 
педагога, которое раскрывает требования к компе-
тентности педагога по всем трудовым функциям 
и действиям на пятом, шестом и седьмом уровнях 
квалификации.


Ориентация при разработке новых образова-
тельных стандартов и учебно-программной до-
кументации на требования профессионального 
стандарта педагога позволяет преодолеть разрыв 
между результатами университетского образова-
ния и востребованными в практике компетенция-
ми. Эта проблема характерна для многих стран, 
о чем свидетельствуют научные публикации 
и конференции. 


Для преодоления разрыва на уровне содержа-
ния образования и используемых методов нужно:


1) добиться, чтобы формулировки результа-
тов обучения, зафиксированные в образователь-
ных стандартах, максимально соответствовали 
требованиям к компетентности профессионально-
го стандарта;


2) обеспечить на уровне проектирования 
учебных планов, содержания всех видов подготов-
ки, форм, методов и технологий достижение этого 
результата.


Скажем, если есть трудовая функция «Осу-
ществлять исследовательскую и инновационную 
деятельность», то необходимо подумать над тем, 
чтобы написание дипломной работы стало обяза-
тельным для каждого выпускника педагогических 
специальностей, чтобы вся самостоятельная учеб-
ная работа носила исследовательский характер 
и стала преобладающей по отношению к лекциям.


Соответственно, должна произойти переори-
ентация в моделях обучения, например, на про-
блемное обучение, сопряженное с практикой; на-
учно-исследовательскую деятельность; проектную 
и экспертную деятельность. 


Поэтому в основу обновления содержания 
психолого-педагогической и методической под-
готовки педагогов дошкольного, общего среднего 
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и специального образования были положены 
следующие регулятивы:


• ориентация при отборе и конструировании 
содержания образования на новую компетентно-
стную модель, заложенную в профессиональном 
стандарте педагога;


• реализация идеологии построения содер-
жания педагогического образования «от результа-
та», то есть в соответствии с универсиальными, 
базовыми профессиональными и специализи-
рованными компетенциями, владение которы-
ми ожидается от выпускников педагогических 
специальностей; 


• рассмотрение в качестве единицы содер-
жания психолого-педагогической и методической 
подготовки профессиональной задачи, совокуп-
ность которых образует «ядро» профессиональ-
ной подготовки и определяет набор и содержа-
ние образовательных модулей, их логическую 
последовательность;


• ориентация при конструировании содержа-
ния подготовки на модели обучения в действии, 
на принципы активного самоуправляемого обуче-
ния, опоры на жизненный опыт и исследователь-
скую практику, наращивания опыта проектной 
и экспертной деятельности, рефлексивной основы 
обучения, интерактивности и кооперации в учеб-
ном процессе;


• усиление практико-ориентированности 
содержания психолого-педагогической и методи-
ческой подготовки с использованием таких форм 
и методов работы, которые позволяют студентам 
осваивать учебный материал в условиях, близких 
к условиям его применения, используя возможно-
сти филиалов кафедр, баз педагогических практик, 
школ-лабораторий кластера.


Обновленное содержание психолого-педаго-
гической и методической подготовки педагогов 
нашло отражение в подготовленной коллективами 


исполнителей учебной и учебно-методической 
продукции. Она включает учебно-методические 
комплексы, учебные и учебно-методические по-
собия, хрестоматии, другие информационно-обра-
зовательные ресурсы  по педагогике, психологии, 
методике коррекционно-развивающей работы, ме-
тодикам преподавания учебных дисциплин в пред-
метных областях «Математика», «Естествозна-
ние», «Языки и литература», «Искусство», «Обще-
ствоведение», а также по психолого-педагогиче-
скому сопровождению образовательного процесса.


Созданная продукция соответствует тем кон-
цептуальным ориентирам, которые были обозначе-
ны выше. Она усиливает практический, межпред-
метный, прикладной аспекты учебных дисциплин 
за счет переориентации их содержания на деятель-
ностный тип и формирования у будущих педаго-
гов готовности использовать средства своего учеб-
ного предмета для формирования личностной, 
метапредметной и предметной компетентности 
учащихся. 


Подготовленная учебная и учебно-методиче-
ская продукция проходит в настоящее время про-
цедуру грифования в учебно-методическом объе-
динении по педагогическому образованию и вско-
ре будет внедрена в образовательный процесс.


Таким образом, системно выстроенные педа-
гогические исследования, соответствующие при-
оритетной тематике и доведенные до внедрения, 
являются действенным механизмом развития пе-
дагогического образования, обновления его це-
левых ориентиров, содержания, форм, методов, 
технологий. Единство научно-исследовательской 
деятельности и инновационной образовательной 
практики и характеризует современный универси-
тет исследовательского типа, позволяя ему выпол-
нить миссию управляющего центра кластерного 
развития системы непрерывного педагогического 
образования Республики Беларусь. 
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СОВРЕМЕННАЯ ОТЕЧЕСТВЕННАЯ ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ 
И ОБРАЗОВАНИЯ И ЕЕ НАУЧНЫЙ ТЕЗАУРУС


Современная отечественная педагогическая 
наука (1988–2017) как особое историко-педагоги-
ческое явление характеризуется тремя тенденция-
ми, которые нуждаются в осмыслении. Во-первых, 
это неуклонное пополнение и лавинообразное 
нарастание используемого ею тезауруса, который 
неизбежно отражает множественность направле-
ний и полипарадигмальный характер современ-
ной педагогики в условиях ситуации постмодер-
на. Не без злой иронии известный отечественный 
методолог педагогики В. М. Полонский обозначил 
сложившуюся ситуацию: «Педагогики у нас пло-
дятся как кролики, а разбегаются как тараканы». 
Насколько этот процесс объясняется объективны-
ми причинами синергетического развития научно- 
педагогической системы и насколько он может 
быть административно упорядочен, пока остается 
неясным. Однако непрерывное ужесточение тре-
бований ВАК РФ к качеству методологического 
аппарата защищаемых педагогических диссер-
таций показывает, что надежда на администра-
тивное решение этой сугубо научной проблемы 
сохраняется. 


Второй тенденцией является «параллельное 
сосуществование» современной отечественной 
педагогической теории и практики. Уверенно кон-
статировать сегодня, что теория имеет опережаю-
щий по отношению к педагогической практике 
характер, не рискнет никто, они развиваются в са-
мостоятельном режиме, когда педагогическая тео-
рия имеет, скорее, обслуживающий практику при-
кладной характер и, одновременно, разрабатывает 
теоретические построения, которые практикой 
осваиваются ничтожно мало. Язык современной 
российской педагогической теории непонятен 


большинству педагогов-практиков. При этом обе 
эти педагогические сферы, похоже, готовы пребы-
вать в сложившемся положении достаточно долго, 
так как этот процесс сохраняется все 2000-е годы.


Наконец, третья тенденция связана с выбо-
ром отечественной системой образования пути 
дальнейшего развития между вызовом «цифро-
вой педагогики» (принципиально новой педаго-
гики информационного общества, отрицающей, 
по мнению некоторых футурологов образова-
ния, например А. М. Кондакова, исторический 
опыт педагогического прошлого, совершенно 
непригодный в новых цивилизационных услови-
ях) и попытками возврата к модернизируемой, 
но все же базирующейся на традиционных осно-
ваниях школе и педагогике, например, к советско-
му их инварианту. 


Само по себе изучение тезауруса только пе-
дагогической науки сегодня явно недостаточно. 
Изменение образования происходит под влияни-
ем глобальных вызовов современности, образова-
тельной политики государств, сложившихся педа-
гогических традиций, непрерывно пополняемого 
опыта педагогической практики. Поэтому не ме-
нее важно, какой тезаурус используют работаю-
щие и будущие педагоги-практики, чиновники, 
получающие от ученых тезаурус не столько как 
систему научных понятий, сколько как «педаго-
гическую идеологию» современной эпохи и воз-
можные теоретические варианты ее практического 
воплощения [1].


Очевидно, что назрел момент, когда стихия 
педагогической терминологии потребует систе-
матизации, очищения и, возможно, обновления. 
Вопрос лишь в том, на каких методологических 
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основаниях их производить. Также очевидно, что 
для их осуществления неизбежно будут предложе-
ны три пути:


• отсекающий (релевантностный), выделяю-
щий из множества терминов, категорий и понятий 
наиболее значимые, которые и должны будут оста-
ваться в научном и практическом обиходе педаго-
гического сообщества;


• структурирующий, который будет пытать-
ся внести в хаос современного педагогического 
тезауруса элемент осмысленности, разбивая его 
на направления, группы и подгруппы в определен-
ной логике (и здесь опять появится возможность 
для различных подходов);


• феноменологический (серийный) подход 
к проблеме будет связан не с попытками построить 
систему главных и вспомогательных категорий, 
включенных в современный педагогический те-
заурус. Он изначально признает за каждым из них 
равное право на существование и жизнь в науке. 
Каждая категория, термин, понятие представляет 
педагогический феномен, за которым стоит опре-
деленная сущность. Чтобы ее понять, необходимо 
обратиться к историческому анализу тех условий, 
в которых происходило их возникновение, станов-
ление, то есть использовать историко-генетиче-
ский метод.  


Чтобы отделить (неважно, по каким критери-
ям) главное, сущностное для современной педа-
гогики, необходим поиск концептов, то есть смы-
слового единства, достаточно субъективно схваты-
ваемого человеческим восприятием. Именно этого 
ощущения общности смысла педагогической ка-
тегории не достигается при попытках механиче-
ски собирать все ее сегодняшние определения. 
Усложняющаяся непрерывно педагогическая дей-
ствительность настоятельно требует ее методоло-
гического обобщения и… упрощения, что также 
использует философская феноменология (принцип 
редукции, избавления от лишних деталей в попыт-
ке понять сущность изучаемого феномена). 


Современному педагогу-практику (студенту 
педагогических вузов и колледжей, работающему 
учителю) нужен навигатор в ситуации педагогиче-
ского постмодерна для ответа на вопрос, что про-
исходит с современным образованием, куда оно 
идет в условиях глобализации, информатизации, 
риска и неопределенности, какова миссия совре-
менного педагога (не декларативная, а реально 
осуществимая). Поэтому педагогический тезаурус 
современности может эффективно изучаться лишь 
историческими сериями, отражающими основные 
этапы его развития, когда можно обнаруживать 
периоды научного зарождения, концептуализации 
и диссеминации отдельных педагогических тер-
минов и категорий.


Механизм пополнения педагогического тезау-
руса определяется разными факторами: 


• хронологическим первенством введения 
в научный оборот той или иной категории, авто-
ритетом автора или научной школы, выдвинувших 
указанную категорию, что определяло ее «цити-
руемость», частоту использования, когда количе-
ство упоминаний переходило в качество устояв-
шегося и всеми примерно одинаково понимаемого 
на уровне смыслового консенсуса термина или 
понятия;


• междисциплинарными интервенциями 
и вестернизацией педагогической терминологии 
со стороны других наук, педагогик других стран, 
что наиболее активно происходило в 1990-е годы;


• процессом родо-видового «почкования» ка-
тегорий, когда появление базовой дефиниции при-
водило к неуклонному разрастанию понятийного 
поля, востребующего все новые вспомогательные 
и поясняющие категории;


• использованием административного ресур-
са, когда категории концептуальных нормативных 
документов, посредством которых осуществля-
лось управление педагогической практикой, созда-
вали терминологическое поле, которым начинала 
оперировать прикладная педагогическая наука.


Все указанные выше факторы могли фор-
мировать тезаурус современной отечественной 
педагогики как самостоятельно, автономно, так 
и комплексно, когда вычленить четкие границы 
факторных воздействий практически невозмож-
но. Каждый из этих факторов работал в большей 
или меньшей степени применительно к специфи-
ке каждой области педагогической науки (истории 
педагогики и образования, дидактике, теории вос-
питания, образования взрослых, управлению об-
разованием). Ясно только, что все новации в сфере 
педагогического тезауруса проходили одинаковые 
стадии предъявления категории, достижения неко-
торого более или менее осознаваемого консенсуса 
в ее понимании и систематического, достаточно 
массового использования возникшей категории 
как привычной и устоявшейся.


Категориальное поле современного педагоги-
ческого тезауруса задается спецификой становя-
щихся исторически все более самостоятельными 
(в том числе и в сфере используемого научного 
языка) областями педагогики. Попытки выстроить 
даже в них жесткие конструкции (категориальная 
структура или система категорий) сегодня не сра-
батывают, прежде всего, в сфере фундаментальной, 
реже – в области прикладной, «сопровождающей 
практику», педагогики. В каждой из областей со-
временной педагогики складывается собственное 
устойчивое категориальное «ядро» с более измен-
чивой «приядерной зоной» и междисциплинарной 
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неустойчивой «периферией». Сам образ ядра 
и оболочки (инварианта и вариаций) сегодня дос-
таточно распространен, а пограничная периферия 
может восприниматься уже только в образе необы-
чайно изменчивого, но не способного привести 
к качественным изменениям всей системы «тезау-
русного поля». Поэтому более подходящим ана-
литическим инструментом выступает «концепт», 
обеспечивающий схватывание сущности катего-
рии и примерных границ его понимания, а также 
сферы ее применения.


Какие репрезентативные источники могут 
характеризовать тезаурус современной теорети-
ческой педагогики? Потенциально разной цен-
ностью обладают педагогические энциклопедии; 
монографии и докторские диссертации; концепту-
альные нормативные документы в сфере образо-
вания; учебники и учебные пособия по педагоги-
ке; ведущие педагогические журналы; материалы 
сайтов; сборники педагогических конференций; 
образовательные программы учреждений педаго-
гического образования.


Предлагаемая авторская исследовательская 
программа посвящена феноменологическому ге-
нетическому изучению тезауруса современной 
российской историко-педагогической науки как 
части современной педагогики. Она пытается вы-
явить с указанных выше методологических пози-
ций (феноменология, генезис, репрезентативность 
источников) сущность и примерные границы по-
нимания основных категорий этой дисциплины, 
определяемых как по частоте их употребления 
сообществом историков педагогики, так и по ши-
роте охватываемого ими смыслового концепта. 
Для осуществления программы привлекаются че-
тыре ведущих историко-педагогических журнала 
России, материалы двух всероссийских истори-
ко-педагогических конференций за период 2010–
2017 годов, основные монографии и учебные по-
собия по истории педагогики и образования за пе-
риод 1986–2017 годов [2]. 


При подготовке статьи были проанализирова-
ны 29 фундаментальных историко-педагогических 
монографий, в разные годы имевших существен-
ное методологическое значение для развития исто-
рико-педагогической науки. Каждая из них попол-
нила ее тезаурус новыми категориями и использо-
вала категории, разработанные другими авторами, 
изменив их первоначальное понимание, дополнив 
и развив его. Попытаемся проиллюстрировать ге-
незис отечественного историко-педагогического 
тезауруса в виде таблицы возникновения значи-
мых и наиболее часто используемых категорий 
(табл. 1).


Представленные в таблице категории можно 
уверенно разделить по восьми направлениям.


1. Социально-политическая история обра-
зования (образовательная политика, обществен-
но-педагогическое движение, образовательные 
реформы и контрреформы, модернизация, де-
мократизация, гуманизация образования, обра-
зовательные системы, образовательная урбани-
стика, формальное и практическое образование, 
национальное воспитание, конфессиональная 
педагогика).


2. Мировой (всемирный) историко-педаго-
гический процесс (педагогические парадигмы 
и цивилизации, педагогические феномены и ин-
ституции, демократическая, гуманистическая, пе-
редающая, порождающая и преобразующая педа-
гогики, педагогика свободы).    


3. Историко-педагогические подходы (под-
ходы к изучению историко-педагогического про-
цесса, выделено около 40 наименований).


4. История педагогической мысли (история 
педагогики, педагогическая теория, педагогиче-
ское сознание общества, его педагогические архе-
типы, педагогическая система, наследие, взгляды 
и воззрения, педагогическое учение).


5. История педагогической практики (исто-
рия образования, педагогическое бытие, педагоги-
ческая деятельность, идеал и миссия учителя). 


6. Диалог педагогических культур (педаго-
гическая культура, традиция, ценности образова-
ния, идеалы образования, педагогическая аксио-
логия, просвещение, духовность, мировой кризис 
образования).


7. История детства (социокинетика детства, 
детское движение, субкультура учащихся, куль-
турная память, учебное пространство детства).


8. Историко-педагогическое измерение об-
разования (историко-педагогическое познание, 
экспертиза образования, мировой кризис образо-
вания, стратегия развития образования, приорите-
ты и стандарты образования).


Очевидно, что область педагогической прак-
тики представлена менее разнообразным тезау-
русом, нежели оппонирующая базовая категория 
истории педагогической мысли. То же можно ска-
зать и о направлениях, которые выражают разные 
предметные области историко-педагогических 
исследований. Тезаурус области внешних социо-
культурных воздействий на образование и педа-
гогику и внутреннего состояния образовательных 
систем, понимаемых как социально-политическая 
история образования в разных ее ракурсах (го-
родском, национальном, конфессиональном, 
региональном), значительно более разнообра-
зен, нежели тезаурус истории детства. Методо-
логическая область представлена категориями 
всемирного историко-педагогического процес-
са, исследовательских подходов к его изучению 
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Таблица 1
Генезис современного отечественного  


историко-педагогического тезауруса (1986–2017)


Историко-педагогические 
монографии Основные категории


З. И. Равкин,  
Москва, 1986–1994


История педагогической мысли. Педагогическая система (воззрений, идей). 
Мировой историко-педагогический процесс.
История педагогики и история образования. Гуманизация образования


И. А. Колесникова,  
Санкт-Петербург, 1993


Педагогические цивилизации (допедагогическая, репродуктивная, креативная). 
Педагогическая парадигма. 
Технократическая, гуманистическая и эзотерическая парадигмы в педагогике


Б. М. Бим-Бад,  
Москва, 1993 Педагогическая антропология


Э. Д. Днепров,  
Москва, 1988–2015


Образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Образовательная реформа (контрреформа)


Современные проблемы 
истории образования 
и педагогической науки 
(Москва, коллективная 
монография, 1994) 


Педагогические цивилизации и парадигмы. 
Образовательные системы (гимназии, лицея, университета). 
Общественно-педагогическое движение


М. В. Богуславский,  
Москва, 1994–2017 


Парадигма школы учебы и трудовой школы, гуманистическая парадигма, свободное 
воспитание. 
Консервативная и либеральная парадигмы отечественного образования. 
Модернизация образования (ретромодернизация, социокультурная модернизация, 
вестернизация).
Диалог педагогических культур.
Формационный, синергетический, цивилизационный, антропологический, аксиоло-
гический, структурный, генетический, типологический, монографический (био, пер-
сона), феноменологический, модернизаторский, компаративистский подходы. 
Типологический, традициологический, аксиологический подходы к исследованию 
всемирного историко-педагогического процесса. Архетипический подход. 
Детское движение. Социокинетика детства.
Историко-педагогическое измерение (экспертиза) в образовании


Г. Б. Корнетов,  
Москва, 1994–2017 


Цивилизация-стадия, великие и локальные педагогические цивилизации. 
Педагогика авторитета, манипуляции, поддержки. 
Педагогические феномены и педагогические институции (образования, педагогики, 
среды, социализации, власти и дисциплины, современного образования), 
Педагогические парадигмы (передающая, порождающая и преобразующая 
педагогика). 
Педагогика демократическая и свободы. 
Макро и микро подходы в истории педагогики. 
Конфессиональная (религиозная) педагогика. 
Историко-педагогическое познание. 
Педагогические учения, действие и деятельность (практика)


Образование: идеалы 
и ценности (историко-
теоретический аспект) 
(Москва, коллективная 
монография, 1995) 


Генетический подход, идеалы и ценности в образовании, 
педагогическая аксиология, традиции в образовании 
(образовательные традиции)







Шевелев А. Н. Современная отечественная история педагогики и образования 61


В. Г. Безрогов,  
Москва, 1995


История детства. Культурная память. Педагогическая антропология. 
Учебное пространство детства. Школьный фольклор


А. В. Овчинников,  
Москва, 1997 


Духовность. Просвещение. Национальная школа. 
Персоналистский и традиционный подходы в истории педагогики.
Образовательные реформы и контрреформы


А. Ю. Бутов,  
Москва, 2001


Педагогическая культура, ценности, традиции. 
Традиционные ценности педагогической культуры. 
Духовное образование (светское образование, воспитание духовности). 
Античная, византийская, протестантская, англо-саксонская, германская, 
европейская педагогические традиции 


А. П. Булкин,  
Москва, 2001


Педагогическая культура и ее типы – религиозный, идеалистический, чувственный. 
Педагогическое бытие и педагогическое сознание. 
Формальное и прагматическое образование 


М. В. Савин,  
Волгоград, 2004


Педагогическая традиция, образовательная традиция, 
образовательная традиционология


С. В. Куликова,  
Волгоград, 2005


Национальное воспитание, педагогические традиции, 
отечественная педагогическая культура


И. Д. Лельчицкий,  
Тверь, 2006 Идеалы учителя, ценности педагогической профессии


С. В. Бобрышов, 
Ставрополь,2006


Системный, структурный, функциональный, логический, исторический, 
синергетический, социально-исторический, онтологический, парадигмальный 
(полипарадигмальный), антропологический, социально-стратификационный, 
культурологический, аксиологический, цивилизационный, формационный подходы


В. М. Лабзаров,  
Тверь, 2008 Элитное и элитарное образование


А. Н. Шевелев,  
Санкт-Петербург, 2007.


Социально-политическая история образования. 
Государственная образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Городская школа, городская система образования, образовательная урбанистика. 
Школьная среда, субкультура учащихся. Образовательный феномен. 
Феноменологический, урбанистический, средовой подходы.
Ценность образования и образовательные потребности. 
Социокультурная среда города как образовательная


И. З. Сковородкина,  
Архангельск, 2008


Национальное педагогическое самосознание. 
Русская национальная школа. Педагогика нерусских народов. 
Этнопедагогический подход к образованию


Е. В. Иванов,  
Новгород Великий, 2013 


Свобода как педагогический феномен. 
Свободное воспитание. Антропософская педагогика


Б. Л. Вульфсон,  
Москва, 1993–2013 


Мировой кризис образования. Стратегия развития образования, 
приоритеты образования, стандартизация образования, гуманизация образования


А. В. Уткин,  
Нижний Тагил, 2013 Миссия учителя


Е. Ю. Иллалтдинова,  
Нижний Новгород, 2015 Педагогическое наследие, педагогическая концепция (классика педагогики)
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и направлением диалога педагогических культур. 
В комплексе весь представленный тезаурус этого 
направления представляет различные варианты 
трех аналитических матриц, с помощью которых 
можно изучать образовательные и педагогические 
явления разного уровня – от педагогических куль-
тур отдельных стран, народов и конфессий – до 
казуальных педагогических практик. Наконец, 
направление, связанное с прогностическим при-
менением потенциала историко-педагогического 
познания (историко-педагогическим измерени-
ем образования) также является недавно возник-
шим и имеющим недостаточно сформированный 
тезаурус.


В целом, на примере данной группы источни-
ков, можно выделить девять-десять базовых кате-
горий, на которые опирается современная россий-
ская история педагогики и образования и которые 
составляют ядро ее тезауруса:


• педагогическое бытие (практика) и педаго-
гическое сознание (теория, мысль);


• педагогическая парадигма и педаго-
гическая цивилизация (педагогическая куль-
тура, традиция), исследовательский подход, 


всемирный (российский) историко-педагогиче-
ский процессы;


• история детства, история системы образо-
вания (школы) и социально-политическая история 
образования;


• историко-педагогическое познание (изме-
рение) современного образования. 


Остальные категории используются вариатив-
но и применительно к частным исследовательским 
объектам, составляя оболочку (около ядерную 
периферию). Междисциплинарное историко- 
педагогическое пограничье требует специально-
го изучения, но уже сегодня на примере истории 
педагогики можно достаточно уверенно сказать, 
что многие из возникших в новейшее время в оте-
чественной истории педагогики категорий имеют 
характер внешних заимствований. Из указанных 
десяти базовых категорий, в наибольшей степе-
ни это касается категорий «парадигма», «цивили-
зация», «культура», «традиция». На этой основе 
можно сделать предположение о том, что внутрен-
ние и внешние факторы формирования научного 
тезауруса имели для современной российской ис-
тории педагогики примерно равное значение. 


Список литературы
1. Шевелев  А. Н. Петербургская дореволюционная школа как историко-образовательный фено-


мен. СПб.: ПОНИ, 2015. 336 c.
2. Шевелев  А. Н. Индивидуализация в школьном образовании: неизбежность и возможно-


сти в контексте исторического опыта // Психолого-педагогический поиск. 2017. № 1 (41). 
С. 28–39.







ХРОНИКА НАУЧНОЙ ЖИЗНИ


 
 


Государственное бюджетное учреждение 
дополнительного профессионального образования  


Санкт-Петербургская академия постдипломного педагогического образования


ИНФОРМАЦИОННОЕ ПИСЬМО № 1


Руководителям образовательных организаций, педагогическим работникам,
 ученым исследователям в области образования,  


преподавателям системы ДПО,  
представителям методических служб,  


магистрантам, аспирантам и докторантам 
по педагогическим специальностям


Уважаемые коллеги!


В рамках Международного Петербургского образовательного форума 26 марта 2018 г. в СПб АППО 
состоится II научно-практическая конференция «Неоклассическая дидактика в условиях реализации 
ФГОС ОО». Регистрация участников начнется в 9.30. Начало пленарного заседания в 10.00. в Актовом 
зале СПб АППО г. Санкт-Петербург, ул. Ломоносова д 11–13.


Конференция направлена на согласование позиций ученых, представителей управления органов об-
разования и педагогов по вопросам развития теории и практики современного образования и обучения. 
Неоклассическая дидактика отражает связь современной педагогической практики и теории с класси-
ческой наукой – лучшими достижениями теории развивающего обучения, рассматривающими развитие 
личности ученика и его самоидентификацию как цель образования. В центре внимания конференции 
стоят вопросы поиска психолого-педагогических и организационно-управленческих условий для разви-
тия каждого ребенка средствами образования.


В ходе конференции будут найдены ответы на ключевые вопросы реализации системно-деятельно-
стного подхода в условиях реализации ФГОС ОО, включая опыт ОУ, внедряющих стандарты основной 
и старшей школы: как обеспечить активную деятельностную позицию ученика в образовательном про-
цессе. Ученые и педагоги представят современные подходы к модернизации содержания общего об-
разования, видологии знаний, реализации предметных концепций, метапредметных и надпредметных 
программ на уровне урока и внеурочной деятельности.


Важной задачей конференции выступает обсуждение готовности современных педагогов к реализа-
ции задач стандарта, их мотивации, технологической готовности, понимания ключевых идей стандар-
та, важности проявления гражданской позиции при реализации концепции духовно-нравственного раз-
вития и воспитания личности гражданина России на уровне ценностей и действий в образовательном 
процессе.


Одной из задач конференции выступает представление лучших образовательных практик школ го-
рода Санкт-Петербурга, Ленинградской области, других субъектов РФ, а также районных образователь-
ных систем в области реализации ФГОО ОО на уровне управленческих стратегий.
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Основные направления работы конференции
1. Неоклассическая дидактика в условиях стандартов
2. Современные предметные концепции
3. Современные дидактические концепции
4.  Современные направления развития теории обучения: инструментальная дидактика, коммуни-


кативная дидактика, электронная дидактика, персонализированное обучение, системно-деятельностный 
подход


5. Общение и коммуникация учащихся на уроке и во внеурочной деятельности как условия реше-
ния учебных и жизненных задач учащихся


6.  Индивидуализация и индивидуализированное обучение
7. Выбор в образовании как средство обеспечения самостоятельности, активности и субъектности 


учащегося
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Обзор статей, представленный вниманию 
читателей, содержит материалы, опубликован-
ные на страницах ведущих российских научных 
изданий по педагогике и образованию, затраги-
вающих круг интересов специалистов, ученых, 
научных работников в области образования и вос-
питания. Публикации известных ученых, специа-
листов в области педагогического образования 
и практики посвящены вопросам непрерывного 
образования, профессионального образования, до-
полнительного профессионального образования, 
постдипломного педагогического образования, по-
вышения квалификации педагогических работни-
ков, отличаются своей новизной, актуальностью, 
проблемностью.


Марон А. Е., Резинкина Л. В. Взрослый 
в новом обществе и проблемы его саморазви-
тия в условиях непрерывного продуктивного 
образования // Человек и образование. 2017. 
№ 1. С. 21–25.


В статье раскрыты возможности продуктивного 
обучения, определены его цели. Непрерывное про-
дуктивное образование взрослых как обучение в те-
чение всей жизни с целью переноса центра тяжести 
на индивидуальные значимые практики, ориенти-
рованные на личностное и профессиональное раз-
витие и саморазвитие, получение широкопрофиль-
ной квалификации, соответствует современным 
требованиям и запросам общества и государства.


Анализируя проблемы непрерывного продук-
тивного образования в плане участия личности 
в саморазвитии, самосовершенствовании, лик-
видации общей функциональной неграмотности, 
стоит подчеркнуть «значение формирования в че-
ловеке новых интеллектуально-личностных ка-
честв по мере прохождения различных ступеней 
образовательной лестницы». Идея построения не-
прерывного образовательного процесса с опорой 
на практический опыт взрослого лежит в основе 
продуктивного образования. 


Авторами статьи описан опыт реализации 
идей продуктивного непрерывного образования 
взрослых в России и других странах СНГ. 


Гришина Е. С., Котлова Т. Б. Территориаль-
ное поведение на учебном занятии как педаго-
гический метод  // Научное обозрение. Педаго-
гические науки. 2017. № 2. С. 36–38. URL: https: 
//science-pedagogy.ru/ru/article/view?id=1592 
(дата обращения: 22.11.2017).


В контексте поиска новых методов реформи-
рования и развития современного образования 
большое значение приобретают методическое мас-
терство преподавателя по владению традицион-
ными частными методами, их адаптация к новым 
условиям. В данной статье к рассмотрению пред-
лагается методика территориального поведения – 
частный вопрос, пронизывающий все ситуации 
учебно-воспитательного процесса, вопрос, пре-
небрежение которым нередко сводит на нет серь-
езные методические и финансовые усилия. При-
мер, наиболее часто встречающийся в последние 
годы: мультимедийное оборудование размещает-
ся в учебной аудитории так, что сидящий дальше 
второй парты не видит экрана. «Действительно, 
учебный процесс всегда привязан к месту. Соот-
ветственно каждый, осознанно или нет, располага-
ет себя в пространстве так, чтобы легче достичь 
цели. Значит, интерьер аудитории должен иметь 
психологически и методически выверенный стан-
дарт, а преподаватель призван максимально ис-
пользовать все его достоинства, компенсировать 
недостатки…


Психологи и физиологи разработали понятие 
дистанции, которую необходимо выдерживать 
в интересах той или иной формы общения». 


Закирова А. Ю. К вопросу об аксиологиче-
ских основах патриотизма взрослых // Филосо-
фия образования. 2017. № 2. С. 75–84.


Вопросам патриотического воспитания, пат-
риотизма в последние годы уделяется большое 
внимание. Ведется активная работа по разра-
ботке нормативной правовой, учебно-методи-
ческой базы, совершенствованию системы пат-
риотической работы в учебных заведениях раз-
ного уровня и рабочих коллективах. Это связано 
с тем, что в сложных социально-экономических, 
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политических, геополитических условиях для со-
хранения национальной идентичности и терри-
ториальной целостности страны, возрождения ее 
экономической стабильности и защиты в случае 
внешней опасности патриотизм выступает как не-
обходимый для будущего существования России 
фактор. 


Целью данной статьи является изучение ак-
сиологических основ патриотизма взрослого, 
так как он служит носителем ценностей и образ-
цом для подрастающего поколения, передавая 
свой опыт через процессы воспитания и обуче-
ния.  В статье рассматривается этимология поня-
тия «патриотизм» с точки зрения аксиологического 
подхода, поскольку именно аксиология позволяет 
в контексте научного знания рассматривать глу-
бинные процессы человеческого общества, взаимо-
связь и взаимодействие людей с позиции значимо-
сти ценностей, прежде всего, в их нравственной ос-
нове. Выявлены проблемы патриотизма взрослых, 
говорится о том, что проведение воспитательной 
политики и работы по повышению уровня их пат-
риотизма возможно через различные социальные 
институты. Выделяются методы патриотического 
воспитания взрослых. 


Делается вывод о том, что следует уделять осо-
бое внимание воспитанию патриотизма у взрослых, 
так как они задают образцы ценностных ориенти-
ров для подрастающего поколения.


Рубанцова Т. А. Современная парадигма об-
разования: традиции и инновации // Филосо-
фия образования.  2017.  № 1. С. 23–28.


Целью статьи является анализ традиций и ин-
новаций в современной парадигме образования. 
Дается определение парадигмы образования, вы-
деляются основные парадигмы. Рассматривается 
парадигма образования традиционного общества. 
Отмечается, что основной целью данного типа 
образования на первых этапах являлось воспроиз-
водство личности учителя, позже возникла школа 
как социальный институт, а профессия педагога 
стала массовой. 


В парадигме образования общест-
ва модерна сформировалась вторая ступень 
образования – университет. 


Появляющиеся гуманистические тенденции 
в педагогической практике неизбежно редуциро-
вались к авторитарным и догматическим типам 
педагогических систем. Отмечается, что для со-
временной системы образования очень важно 
признание особой роли диалога как принципа 
существования различных культурных образо-
вательных моделей, формирование патриотиче-
ского воспитания и интереса к традиционным 
ценностям.


Трубина Г. Ф. Понятийно-категориальный 
аппарат социализации как междисциплинар-
ный научный феномен // Педагогическое обра-
зование в России. 2017. № 9. С. 12–17. 


Статья посвящена проблеме социализации 
личности, обзору толкований понятия социализа-
ции в различнх справочных источниках. Социаль-
ная среда представлена как многоуровневое обра-
зование (микросреда, косвенные социальные обра-
зования, макросреда), включающее в себя социаль-
ные группы, оказывающие совместное воздействие 
на развитие и поведение личности. Описан анализ 
различных аспектов социализации, основанный 
на ключевых положениях теорий. Освящены ос-
новные подходы к изучению социализации в раз-
ных науках. Уточнены теоретические направления 
изучения процесса социализации, представленные 
в зарубежной и отечественной научной литерату-
ре: социологическое, экономическое, биогенетиче-
ское, социогенетическое, интеракционистское, со-
циально-экологическое, психоаналитическое, ког-
нитивистское направление, социальное научение, 
деятельностная теория, структурно-динамический 
подход. Описаны исследования разных аспектов 
социализации детей и молодежи в педагогике в со-
временных условиях в аспекте социально-эконо-
мических трансформаций и их влияния на харак-
тер социализационных процессов. 


Обосновано, что наиболее значимыми будут 
деятельностные (приобретение и воспроизводство 
социального опыта в деятельности), интеракцио-
нистские (принятие определенной роли в процес-
се социального взаимодействия) и экономические 
теории (опора на потребности личности с учетом 
имеющейся экономической ситуации) социали-
зации, которые хорошо вписываются в новый 
образовательный процесс школы согласно ФГОС 
и не противоречат структурно-динамическому 
подходу, в рамках которого социализация рассмат-
ривается с двух сторон (усвоение опыта – процесс 
обучения и его воспроизводства – процесс приоб-
ретения компетенций).


Якушкина М. С., Илакавичус М. Р. Развитие 
образовательных сервисов для взрослого на-
селения // Человек и образование. 2017. № 1. 
С. 35–39.


В статье рассматриваются вопросы новой 
образовательной политики государств – участ-
ников СНГ в сфере образования взрослых. Реа-
лизация принципа непрерывности образования 
и основанной на нем модели обучающегося об-
щества требует создания условий равного досту-
па ко всем уровням образования для всех граждан 
стран Содружества, независимо от принадлежно-
сти к социальным стратам и места жительства. 
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За последние годы наблюдается бурный рост 
сферы образовательных сервисов, отличающихся 
от традиционной системы разнообразием содержа-
ния, видов, форм, методов обучения; открытостью 
системы; ориентацией на запросы потребителей, 
которые не приспосабливаются к имеющимся об-
разовательным предложениям, а активируют об-
разовательные предложения; конкуренцией между 
видами сервисов и т. д.


Авторами анализируются понятие «образова-
тельный сервис», его качественные характеристи-
ки, проблема создания образовательных сервисов 
для взрослого населения как условие развития ре-
сурсов образования стран Содружества. Приведе-
ны примеры современных образовательных серви-
сов и перспективы их развития. Представлены об-
разовательные функции наиболее востребованных 
сегодня социальных сетевых сервисов 


«Анализ функционирующих в образователь-
ном пространстве СНГ сервисов позволяет сделать 
вывод: их бурное развитие на современном этапе 
становится фактором формирования субъектной 
позиции взрослых участников образования. Это 
достигается ростом многообразия предложений, 
расширением возможностей вступать в разно-
уровневые сообщества, развивать взаимодействие 
с представителями разных стран Содружества…


Образовательный сервис на основе интегра-
тивного подхода можно рассмотреть не только как 
удовлетворение потребности в получении знаний, 
компетенций, но и как создание максимально ком-
фортных условий для развития личности». 


Бершадская Е. А., Бершадский М. Е. Методы 
и формы повышения квалификации, эффек-
тивные с точки зрения работников образования 
// Педагогическое образование и наука. 2017. 
№ 3. С. 31–37.


Авторами статьи рассматривается проблема 
выбора эффективных методов и форм повышения 
квалификации работников образования. Показано 
существование противоречий между выводами, 
следующими из теоретического анализа эффектив-
ности методов и форм дополнительного профес-
сионального образования, основанными на ком-
петентностном подходе, и практикой повышения 
квалификации. Данные социологического опроса, 
приведенные в статье, свидетельствуют о том, что 
в системе повышения квалификации педагогов по-
прежнему превалирует лекционно-семинарская 


система обучения, а эффективность предлагае-
мых теорией инновационных методов обучения, 
по мнению работников образования, достаточно 
низка. Эти результаты можно рассматривать как 
эмпирические факты, нуждающиеся в теоретиче-
ском осмыслении.


Ямщикова Е. Г. Проектирование программ 
этического развития педагогов на основе про-
фессионального стандарта // Человек и образо-
вание. 2017. № 2. С. 64–70.


Статья посвящена актуальной проблеме – раз-
витию профессиональной этики педагогических 
работников в процессе образовательной деятель-
ности. Вопросы профессиональной этики педаго-
гических работников рассматриваются в тесной 
связи с их особым статусом, правами, свободами 
и особенностями. Новое федеральное законода-
тельство в области образования принесло серьез-
ные изменения в дополнительное профессиональ-
ное образование, являющееся частью непрерывно-
го образования и направленное на удовлетворение 
образовательных и профессиональных потребно-
стей, профессиональное развитие человека, обес-
печение соответствия его квалификации меняю-
щимся словиям профессиональной деятельности 
и социальной среды. 


В статье дается анализ возможностей при-
менения в педагогической практике программы 
по профессиональной этике педагогических ра-
ботников. «Результатом повышения квалификации 
по программам этического воспитания педагога 
на основе профессионального стандарта будет 
понимание каждым учителем, воспитателем необ-
ходимости принятия данного важного документа, 
который призван компенсировать позитивные мо-
менты во взаимоотношениях «ученик – учитель», 
«учитель – родитель», «учитель – учитель», ко-
торые были утрачены в последнее время. …про-
фессиональная этика – это нравственное само-
сознание человека, рассматриваемого в качестве 
представителя своей профессиональной группы, 
для которой характерны те или иные нормы, прин-
ципы, идеалы, а также формы практического по-
ведения и механизмы, способствующие их переда-
че (ритуалы, традиции и т. п.); профессиональная 
этика характеризует потенциал развития специа-
листа как личности и как профессионала, содейст-
вуя наиболее эффективному решению профессио-
нальных задач». 
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Вершинина Н. А., Суртаева Н. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Теоретико-методологические основы педагогики»


Авторы представляют анализ ядерных понятий терминологического аппарата кластера «Теоретико-
методологические основы педагогики», акцентируют внимание на связи между изменениями, происхо-
дящими в современном образовании, и появлением новых понятий, которые стремительно пополняют 
терминологический аппарат педагогической науки. В качестве примера исследования проанализирова-
ны понятия «методология» и «методологический подход».


Ключевые слова: методология педагогики; методологический подход.


Vershinina N. A., Surtaeva N. N. Systematics of terminology for “Theoretical and methodological 
foundations of pedagogy” cluster


The authors present an analysis of the core concepts of the terminology for the cluster “Theoretical and 
methodological foundations of pedagogy”; they emphasize the connection between the changes taking place 
in modern education and the emergence of new concepts that are rapidly enriching the terminological apparatus 
of pedagogical science. As an example of the study, the concepts “methodology” and “methodological 
approach” are analyzed.


Keywords: methodology of pedagogy; methodological approach.


Даутова О. Б., Крылова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Дидактика»


Статья посвящена дискуссионным вопросам дидактики: вопросу о смене парадигмы в образовании 
как основании для обновлении понятийно-терминологического аппарата в области дидактики, проблеме 
выбора методов анализа дидактических категорий и терминов (с опорой на концептуальный подход), 
систематике терминологических рядов в современной дидактике (с примерами первичного анализа 
учебников).


Ключевые слова: дидактика; парадигма; традиционная парадигма; современная парадигма; термин; 
категория; концептуальный подход.


Dautova O. B., Krylova O. N. Systematics of terminology for “Didactics” cluster
The article is concerned with debatable issues of didactics: the issue of a paradigm shift in education 


as the basis for updating the conceptual and terminology in didactics. It also deals with the problem of choosing 
methods for the analysis of didactic categories and terms (based on the conceptual approach), the systematics 
of terminological series in modern didactics (with examples of primary analysis of textbooks).


Keywords: didactics; paradigm; traditional paradigm; modern paradigm; term; category; conceptual 
approach.


Ермолаева М. Г., Шилова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру  
«Дидактика образования взрослых»


В статье актуализирована проблема систематики терминологического аппарата педагогической нау-
ки в современной образовательной парадигме. Раскрыты основания систематизации, внесены уточне-
ния по названию самого кластера на основе анализа понятия «дидактика взрослых», представлен при-
мер исследования понятия «образование взрослых».


Ключевые  слова: терминология педагогики; образование взрослых; современная образовательная 
парадигма; андрагогика.
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Ermolaeva M. G., Shilova O. N. Systematics of terminology for “Didactics of adult education” cluster
The article updates the problem of systematization of terminology of pedagogy in modern educational 


paradigm. The systematization grounds are revealed, clarifications are made on the name of the cluster itself 
on the basis of the analysis of the concept of “adult didactics”, and an example of the study of the concept 
of “adult education” is presented.


Keywords: terminology of pedagogy; adult education; modern educational paradigm; andragogy.


Игнатьева Е. Ю. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Основы управле-
ния педагогическими системами»


Автором выявлены четыре термина ядра такого кластера педагогики, как «Основы управления педа-
гогическими системами», приводятся выводы исследования состояния термина «педагогическая система».


Ключевые  слова: педагогическая система; управление педагогическими системами; образователь-
ная система; мониторинг; организационная культура.


Ignatyeva E.Yu. Systematics of terminology for “Fundamentals of Pedagogical Systems Management” 
cluster


The author identifies four terms of the core of such a cluster of pedagogy as “Fundamentals of pedagogical 
systems management”. The article presents the findings of a study of the status of the term “educational 
system”.


Keywords:  pedagogical system; educational systems management; educational system; monitoring; 
organizational culture.


Соколова Е. А. Развитие дидактической компетентности педагогов школы на основе внутри-
фирменной стратегии «СТС – Сменный тьюторский состав»


В статье приводится анализ термина «дидактическая компетентность», обоснована авторская стра-
тегия развития дидактической компетентности педагогов «СТС (сменный тьюторский состав)», опреде-
лены развивающие возможности данной стратегии и риски, связанные с ее реализацией.


Ключевые  слова:  компетентностный подход; дидактическая компетентность; педагог; внутрифир-
менная стратегия; сменный тьюторский состав.


Sokolova E. A. Development of school teachers’ didactic competence on the basis of in-house strategy 
“Replaceable Tutoring Staff”


The article analyzes the term “didactic competence”; it also substantiates the author’s strategy 
of the development of teachers’ didactic competence “replaceable tutoring staff” and identifies educational 
opportunities of this strategy and the risks associated with its implementation.


Keywords: competence-based approach; didactic competence; teacher; in-house strategy; replaceable 
tutoring staff.


Муштавинская И. В. Новая дидактика урока в соответствии с требованиями ФГОС
Статья освещает современные подходы к проектированию урока в условиях внедрения ФГОС, 


изменения, обусловленные системно-деятельностной парадигмой, требованиями к многообразию ре-
зультатов, заявленных в стандарте. Идеи и рекомендации, предложенные в статье, могут стать основой 
для разработки модулей современных программ повышения квалификации педагога, позволяющих ему 
спроектировать урок, соответствующий требованиям ФГОС.


Ключевые слова: урок; целеполагание; педагогическая рефлексия; метапредметные результаты; фе-
деральный государственный образовательный стандарт (ФГОС).


Mushtavinskaya I. V. New didactics of a lesson in accordance with the requirements of Federal State 
Educational Standard (FSES)


The present article highlights modern approaches to designing a lesson in the context of FSES 
implementation. The article also describes the changes caused by the system-activity paradigm, the requirements 
for the diversity of results stated in the standard. Ideas and recommendations proposed in the article can provide 
the basis for the development of modules of modern programs for teachers’ professional development allowing 
them to design a lesson that meets the requirements of the FSES


Keywords: lesson; goal-setting; pedagogical reflection; interdisciplinary outcomes; Federal State 
Educational Standard (FSES).
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Шабельская Е. А. К вопросу формирования познавательных универсальных учебных дейст-
вий на логопедических занятиях


Автором рассматриваются приемы работы на логопедических занятиях, направленные на форми-
рование общеучебных, знаково-символических и логических познавательных универсальных учебных 
действий, вопросы оценки сформированности этих действий. Предложена таблица формирующего оце-
нивания для определения «проблемных» зон, требующих коррекции. В таблице отражаются шаги алго-
ритма на каждом этапе работы над словом, проверяемое познавательное действие и шкала оценивания. 


Ключевые  слова: реализация ФГОС; логопедическое занятие; речевое развитие; универсальные 
учебные действия; оценивание работы ученика.


Shabelskaya E. A. On the question of formation of cognitive universal educational actions in speech 
therapy classes


The author considers techniques for working on speech therapy classes, aimed at formation of educational, 
symbolic and logical cognitive universal educational actions as well as the aspects of evaluation of the level 
of these actions’ formation. The article proposes a table of formative assessments for the definition of “problem” 
areas that require correction. The table shows the steps of the algorithm at each stage of the work on the word, 
the cognitive action being checked, and grading scale of a learner’s performance.


Keywords: FSES implementation; speech therapy classes; speech development; universal educational 
actions; evaluation of a learner’ performance.


Ведерникова О. В., Салова И. Г., Шевченко И. С. Культуротворческий подход в ГБОУ  
лицее № 101 как условие духовно-нравственного воспитания школьников в рамках ФГОС


В статье описаны методологические основы подхода, используемого для обеспечения духовно-
нравственного воспитания школьников в ГБОУ лицее № 101. Основное внимание уделяется анализу 
культуротворческого подхода в контексте ФГОС и результатов его использования в практике работы.


Ключевые  слова:  культуротворческий подход; федеральный государственный образовательный 
стандарт (ФГОС); духовно-нравственное воспитание; интеграция.


Vedernikova O. V., Salova I. G., Shevchenko I. S. Culture-based approach in Lyceum 
No.101 as a condition of learners’ spiritual and moral education in the framework of FSES


The article describes the methodological foundations of the culture-based approach used to provide spiritual 
and moral education of learners in lyceum No. 101. The authors focus on the analysis of the culture-based 
approach in the context of FSES and the results of its use in practice.


Keywords: culture-based approach; Federal State Educational Standard (FSES); spiritual and moral 
education; integration.


Христофоров С. В. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Дополнительное 
образование»


Статья посвящена анализу терминологического аппарата кластера «Дополнительное образование». 
Автором определяются ядро, приядерная зона и периферия понятия, приводятся выводы исследования 
состояния термина «дополнительное образование».


Ключевые слова: терминология педагогики; дополнительное образование.


Khristoforov S. V.    Systematics of terminology for “Additional education” cluster
This article analyzes the terminology of a cluster “Additional education”. The author determines nucleus, 


near-nuclear zone and periphery of the concept and draws conclusions of the study of state of the term 
“additional education”


Keywords: terminology of pedagogy; additional education.


Данилова Л. Н., Молоков Д. С. Повышение квалификации учителей в условиях непрерывного 
педагогического образования: опыт развитых стран Европы


Авторы рассматривают проблему повышения квалификации педагогов в европейских странах, во-
просы управление в этой сфере, нормативные нормы, проблемы финансирования, исследуют сущест-
вующие формы повышения квалификации и отношение к нему со стороны учителей.


Ключевые  слова: повышение квалификации; дополнительное педагогическое образование; непре-
рывное педагогическое образование; сравнительная педагогика; школа за рубежом.
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Danilova L. N., Molokov D. S. Teachers’ professional development in conditions of continuous 
pedagogical education: the experience of developed countries in Europe


The authors consider the problem of further training of teachers in European countries, issues 
of management in this area, regulatory standards, funding issues as well as explore the existing forms 
of professional development and the attitude of teachers towards it.


Keywords: further training; additional pedagogical education; continuous pedagogical education; 
comparative pedagogy; school abroad.


Торхова А. В. Научная деятельность как механизм развития педагогического образования
В статье на конкретных примерах взаимосвязи педагогической науки и инновационной образова-


тельной практики раскрывается действенный механизм развития педагогического образования, обнов-
ления его целей, содержания, форм и методов.


Ключевые  слова: педагогическое образование; научная деятельность; взаимосвязь педагогической 
науки и инновационной образовательной практики.


Torkhova A. V. Scientific activities as a mechanism of pedagogical education development
On specific examples of the relationship of pedagogical science and innovative educational practices, 


the article reveals an effective mechanism of development of pedagogical education, updating of its objectives, 
content, forms and methods.


Keywords: pedagogical education; scientific activities; relationship of pedagogical science and innovative 
educational practices.


Шевелев А. Н. Особенности терминологического аппарата современной российской истории 
педагогики


В статье делается попытка выявить некоторые общие тенденции генезиса научного тезауруса рос-
сийской истории педагогики и образования последних десятилетий. На основе анализа фундаменталь-
ных историко-педагогических монографий изучаемого периода обосновывается потенциальная эффек-
тивность применения феноменологического подхода к рассматриваемой проблеме. 


Ключевые  слова: история педагогики и образования; научно-педагогический тезаурус; теоретиче-
ская педагогика; методология историко-педагогических исследований; феноменологический подход.


Shevelev A. N. Features of terminology of modern Russian history of pedagogy
The present article attempts to reveal some general tendencies of the genesis of scientific thesaurus 


of the Russian history of pedagogy and education in recent decades. Based on the analysis of fundamental 
historical and pedagogical monographs of the period under study, the article substantiates the potential efficacy 
of a phenomenological approach to the considered problem.


Keywords: history of pedagogy and education; scientific and pedagogical thesaurus; theoretical pedagogy; 
methodology of historical and pedagogical research; phenomenological approach.
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О.Б. Даутова,
Е.Ю. Игнатьева,


О.Н. Шилова 
(Санкт-Петербург) 


СИСТЕМАТИкА ТЕРМИНОЛОГИчЕСкОГО АППАРАТА 
СОВРЕМЕННОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПАРАДИГМЫ 


кАк НАУчНАЯ ПРОБЛЕМА


systematics terminological aPParatus 
of the modern educational Paradigm


 as a scientific Problem 


В статье рассматривается проблема терминологического аппарата современной педагогики. 
Обусловленность проблемы обозначена сменой образовательной парадигмы, определена спец-
ифика педагогической терминологии. Представлены основные положения методики система-
тики терминологического аппарата в условиях современной образовательной парадигмы. Дана 
характеристика методов исследования современной терминосистемы педагогики.
Ключевые слова: терминологический аппарат педагогики, современная образовательная пара-
дигма, метод исследования, терминосистема, концептосфера


The article deals with the problem of the modern pedagogy terminological apparatus. The conditionality 
of the problem is indicated by the change in the educational paradigm, the pedagogical terminology 
specificity is defined. The technique’s main provisions of the systematics pedagogy terminological 
apparatus in the modern educational paradigm conditions are presented. The research methods 
characteristics of modern pedagogy terminology system is given.
Keywords: pedagogy terminological apparatus, modern educational paradigm, research methods, 
terminology system, conceptosphere


Современный этап развития общества ха-
рактеризуется возрастающей сложностью 
происходящих в нем процессов и скоростью 
изменений. Очевидным фактом является 
появление многочисленных инноваций, в 
том числе прорывных, которые фантастиче-
ски изменяют пространство и среду жизне-
деятельности, способы восприятия и позна-
ния мира и, как следствие, самого человека. 
В научной сфере быстрое накопление новых 
знаний, реализованные и реализующиеся 
инновации являются аттракторами сдвига 
и даже смены научных парадигм.


Парадигма в науке представляет собой 
комплекс понимания, в котором определе-
но то, что «… необходимо соблюдать и тща-


тельно изучать: виды вопросов, которые 
следует задавать; каким образом структу-
рировать эти вопросы и отвечать на них; 
как именно интерпретировать результаты 
исследований» [6, с. 18]. 


Эти процессы не могут не отразиться 
на системе образования. В педагогической 
науке также идет поиск парадигмы. Совре-
менный этап развития всей педагогической 
науки характеризуется множеством различ-
ных подходов в изучении проблем образо-
вания. Этот процесс касается как изучения 
проблем содержания научных дисциплин, 
так и их методов. Иными словами, много-
плановое использование методов наук, опи-
сывающих различные области человеческо-
го знания, становится важным методоло-
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гическим требованием современного этапа 
развития науки. В педагогических исследо-
ваниях отмечается, что в силу таких особен-
ностей образования, как массовость, много-
факторность, универсальная общественная 
значимость, необходимость комплексного 
охвата явлений действительности особенно 
явственно выступает именно в этой сфере. 
В настоящее время идет процесс активного 
переосмысления многих традиционных по-
ложений, поиск новых смыслов.


Здесь важно отметить, что в свете пред-
ставленных выше процессов и обществен-
ных потребностей происходит и переосмыс-
ление понятийного аппарата педагогиче-
ской науки. В ситуации смены научных пара-
дигм особенно актуально встает проблема 
осмысления именно ее категориально-те-
оретического аппарата. В исследовании 
будем использовать термин «современная 
парадигма образования», однако отметим, 
что при использовании прилагательного 
«современная» авторам ближе гуманисти-
ческий смысл.


В настоящее время радикальные изме-
нения в образовательной сфере носят об-
щемировой характер. Они как меняют ее 
внешний строй, так и носят внутренний 
концептуальный характер. Диалоговость, 
открытость, полемичность и дискуссион-
ность современной педагогической науки 
делают обращения к проблеме ее термино-
логии и понятийного аппарата педагогики 
особо острыми и актуальными.


Важным видится также учет особенно-
стей педагогической терминологии, к кото-
рым относят:


1. Размытость границы с общеязыковой, 
общеупотребительной лексикой. Эта осо-
бенность обусловлена социальной значимо-
стью предмета и результатов исследований 
в области человековедческих наук.


2. Учет педагогической наукой многооб-
разных аспектов человеческой жизни, ко-
торые являются предметами исследований 
других наук, за счет чего происходит непре-
рывное обогащение и обновление педагоги-
ческой терминологии. Границы педагогиче-
ской терминосистемы оказываются размы-
тыми, нечеткими и проницаемыми для тер-
минологий других наук и областей знания, 
что отражается на изменении содержания 


или объема педагогических понятий и всей 
структуры категориально-понятийной си-
стемы.


3. Терминологическую вариантность, 
когда для обозначения одного и того же 
понятия наряду с основным термином ис-
пользуются и другие лексические единицы 
(синонимы). Педагогическая мысль суще-
ствует в форме педагогической литерату-
ры, а стилистические требования, предъ-
являемые к гуманитарному тексту, делают 
вариантность не просто допустимой, а даже 
необходимой.


4. Зависимость педагогической терми-
нологии от переоценки ценностей педаго-
гических категорий. Выбор того или иного 
ряда базовых категорий, обновление харак-
тера их взаимосвязи влияет на построение 
и развитие всей терминосистемы.


5. Активное пополнение иноязычными 
терминами (в последнее время особенно 
англоязычными) [2-4].


Проблема систематизации научной тер-
минологии педагогики уже неоднократно 
ставилась. Сегодня накоплен определенный 
опыт ее решения, сложились подходы, тра-
диции и направления, в русле которых осу-
ществляется творческий поиск.


Анализ современного состояния иссле-
дований позволяет выделить следующие 
основные направления:


– методологические вопросы понятийно-
го аппарата педагогической науки; 


– историко-социальный генезис поня-
тийно-терминологической системы педаго-
гики и принцип конкретно-научной систе-
матизации педагогической терминологии;


– развитие педагогической терминоло-
гии в России в отдельные исторические пе-
риоды;


– современные исследования о методах 
упорядочения и стандартизации педагоги-
ческой терминосистемы, основ автоматиза-
ции поиска педагогической информации;


– исследование и систематизация терми-
нологии образовательной области;


– общая теория термина и общенаучного 
терминоведения;


– систематизация понятийно-термино-
логического аппарата педагогики в контек-
сте современной образовательной парадиг-
мы [5];
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– когнитивное терминоведение – новые 
характеристики: концепт, антиконцепт, кон-
цептуальные структуры, форматы знаний;


– онтология знаний – структурирование 
баз знаний, включая терминологию, выход 
на концептуальное моделирование.


В 1995 г. создан инновационный тезаурус 
на основе меняющихся ценностей в образо-
вании под ред. Н. Б. Крыловой. В 2013 году 
опубликованы словари, имеющие значение 
для педагогической науки и ее методологии: 
«Педагогика: словарь системы основных по-
нятий» А. М. Новикова и «Методология: сло-
варь системы основных понятий» А. М. Нови-
кова в соавторстве с Д. А. Новиковым.


Исследователи определяют следующие 
тенденции развития понятийно-термино-
логической системы педагогики:


– общими отличительными признаками 
развития понятийно-терминологической 
системы педагогики являются расширение 
функций педагогической терминологии, 
межсистемное и внутрисистемное заим-
ствование терминов, увеличение произ-
водства терминов на основе метонимиче-
ского переноса и терминов-дублетов, рост 
семантического терминообразования (тер-
мины-метафоры), обусловленного гумани-
стической направленностью современной 
педагогики; активная персонификация тер-
мино-производства [4];


– формирование в отечественной педа-
гогической теории новой культуры образо-
вания аналогично международной теории и 
практике, но отсутствие единой координи-
рующей внедрение изменений структуры, 
что затрудняет построение целостной поня-
тийно-терминологической системы [3];


– развитие идей терминоведения, сфор-
мировавшихся под влиянием когнитивных 
теорий: изменение взгляда на характер со-
отношения термина и понятия, углубление 
понимания данного соотношения за счет 
введения в терминоведческий оборот поня-
тий «концепт», «концептуальные структу-
ры», «форматы знания»; углубление науч-
ных представлений об эволюции содержа-
ния термина: от концепта как стихийного 
обобщения специального знания к понятию 
как его теоретическому обобщению; при-
знание того, что между понятием и концеп-
том как его когнитивной основой существу-


ют челночные отношения: специальное по-
нятие конструируется на основе (или с при-
влечением) концепта как элемента общего, 
«разделенного» знания, в процессе разви-
тия науки и ее взаимодействия с общекуль-
турным знанием содержание понятия ча-
стично включается в содержание концепта, 
что, в свою очередь, влияет на дальнейшее 
развитие понятия и др. [2, с. 13].


Очевидно, что для решения проблемы 
систематики терминологического аппарата 
современной образовательной парадигмы 
необходим поиск новых методологических 
подходов и методов исследования.


Систематика может быть осуществлена 
на основе анализа совокупности терминов, 
которая в процессе развития научного зна-
ния постепенно оформляется в терминоси-
стему. Под совокупностью терминов пони-
мается стихийно сложившаяся группа тер-
минов, которая не претендует на полноту 
представления научной области, отражая 
лишь субъективно-объективное состояние 
и зависит от используемых методов выде-
ления терминов. Признак однозначности 
термина предполагает соблюдение правила 
«одно понятие – один термин» [5, c. 129].


«Терминологическое поле – это искус-
ственно очерченная и специально охраня-
емая от посторонних проникновений об-
ласть существования термина, внутри кото-
рой он обладает всеми характеризующими 
его признаками, отличающими термин-сло-
во от обычных слов» [5, с. 110].


Терминосистема отличается от термино-
поля строгой структурированностью, явля-
ется результатом логической и смысловой 
переработки терминополя путем кластери-
зации, в результате которой появляется ие-
рархическая, древовидная структура (опре-
деляет терминологическую иерархию, ро-
довые связи терминов) или семантическая 
сеть (устанавливаются связи-отношения 
между терминами). 


Между терминами, образующими терми-
носистему, существуют определенные от-
ношения, на основании которых они могут 
быть объединены в группу по различным 
основаниям. Такими основаниями могут 
выступать:


– общность терминов: базовые философ-
ские, базовые предметные, частные;
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– принадлежность к предметной обла-
сти: общенаучные, базовые фундаменталь-
ные для кластера, привлеченные из других 
областей знания, собственные; 


– уровень осмысленности (научной, соци-
альной): а) уровень предъявления (исполь-
зование в речи, но не всегда осмысленно); 
б) уровень понимания и объяснения смыс-
ла, который включен в понятие (широкое 
использование, но возможно разное толко-
вание); в) уровень осмысленного использо-
вания в определенном контексте (примене-
ние в документах, стандартах, учебниках).


Терминосфера – разновидность терми-
носистемы, предполагающая визуализацию 
динамики термина путем введения еще 
одного измерения – пространственное по-
ложение термина относительно ядра тер-
миносистемы, оцениваемого на основании 
изменения концепта термина. В пределах 
терминосферы термин может передвигать 
от периферии в приядерную зону и далее в 
ядерную – или в обратном порядке. 


Для проведения исследования термино-
системы актуальными выступают следую-
щие методы: 


– источниковедческий метод имеет це-
лью установить информационные возмож-
ности источника (или ряда однородных 
источников) для получения фактических 
сведений о предмете исследования и аргу-
ментированно оценить значение источника 
(или ряда однородных источников) с такой 
точки зрения;


– метод	 репертуарной	 решетки (разра-
ботан Дж.Келли на основе теории личност-
ных конструктов) –	 метод	 реконструкции	
смысловых	 параметров	 восприятия	 пред-
мета	исследования, в нашем случае, иссле-
дования термина – предполагает создание 
пространства описания термина путем по-
строения матрицы (решетки), в которой 
дается возможная трактовка термина (в 
совокупности весь репертуар трактовок): 
определение термина (с указанием первого 
упоминания, автора, жанра источника / где 
это возможно) и выявляется динамика его 
развития (частота употребления, варианты 
возможного толкования, новое понимание 
и др.);


– метод компонентного анализа – метод 
исследования содержательной стороны ис-


следуемого термина, имеющий целью раз-
ложение значения на минимальные семан-
тические составляющие (смысловые эле-
менты – семы) и создание семантического 
поля как ряда слов, объединённых общим 
(интегральным) семантическим признаком 
и различающихся минимально по одному 
дифференциальному признаку; 


– контекстный	(контекстуальный)	ана-
лиз используется для изучения функцио-
нальной специфики слов и их значений, он 
представляет собой анализ текста (фраг-
мента текста, предложения), в котором ис-
пользовано данное слово, а также анализ 
зависимости значения слова от этого кон-
текста; 


– методы	 анализа	 связей	 и	 группировки 
используются для исследования корреля-
ционных связей между терминами, выявле-
ния кластеров взаимосвязанных терминов; 
метод анализа связей предполагает постро-
ение графа, визуализирующего возможные 
отношения между терминами. Значимость 
термина оценивается по количеству пря-
мых и опосредованных связей с другими 
терминами совокупности. Может быть оце-
нен размер сети (размер кластера), потен-
циально и плотность связей (с привлечени-
ем математического аппарата);


– метод	 аналитических	 группировок	ис-
пользуется для выявления корреляцион-
ных связей между терминами и предпола-
гает расчленение множества единиц изу-
чаемой совокупности терминов на группы 
(кластеры) по определенным существен-
ным для них признакам (в нашем исследо-
вании – разделение на смысловые группы с 
учетом их частоты использования);


–	концептуальный	анализ	– общий метод 
выявления экспликации концептов путем 
исследования смысла концепта и записи 
результата в формализованном семанти-
ческом языке; может быть реализован в 
рамках различных подходов (логического, 
лингвистического, психолингвистическо-
го и др.) на основе процедур сочетаемости, 
анализа контекста, интроспекции исследо-
вателя и др.). Концепт – мыслительный об-
раз, стоящий за языковым знаком, означае-
мым языковым знаком; ментальная едини-
ца, элемент сознания;


– концептуальный	синтез	– метод сверт-
ки различных концептов (концепций, 
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дисциплинарных смыслов и т.д.) с целью 
порождения нового проекта модели-кон-
структа, который несет в себе новый кон-
цепт (смысл);


– метод	смыслового	обобщения – логиче-
ское обобщение возможных смыслов терми-
на, разделение на уровни: уровень фактоло-
гического описания, уровень выявления ие-
рархии смыслов по признаку обобщенное – 
частное, уровень детализации смыслов и т.д.


Таким образом, вышеизложенные пози-
ции стали методологическим основанием 
для разработки методики исследования по 
систематике терминологического аппарата 
педагогики в современной образователь-
ной парадигме. Основными положениями 
методики являются:


– создание концептосферы кластера по 
отдельному направлению педагогики с ис-
пользованием методов концептуального 
анализа и синтеза, смыслового обобщения, 
лингвопедагогического анализа;


– выделение на основе концептосферы 
совокупности терминосфер, актуальных 
для понимания современных педагогиче-
ских явлений и процессов (соответствую-
щих образовательной парадигме);


– выделение в концептосфере трёх сло-
ёв: ядра (когнитивно-пропозициональная 
структура концепта, то, что закреплено в 
учебниках и получило широкое распростра-
нение в науке и практике образования); 


приядерной зоны (иные лексические ре-
презентации концепта, его синонимы и т.д., 
то, что закреплено в учебниках, пособиях, 
словарях, в периодической печати, то есть 
уже получило распространение и исполь-
зуется сообществом); периферии (ассоциа-
тивно-образные репрезентации, авторские 
модели, в них может прорастать новое зна-
ние); 


– определение традиционного ядра тер-
минов и инновационной части для фикса-
ции «постоянства» или «движения» терми-
на, что позволяет сделать вывод об устой-
чивости терминосферы, либо об её измене-
нии или движении в сторону формирования 
новой терминосистемы.


Выводы, полученные в результате иссле-
дования терминосистемы в условиях совре-
менной образовательной парадигмы, важ-
ны не только для педагогики как науки, они 
важны в целом для образования, поскольку 
сформированная на основе концептосферы 
современная терминосистема может слу-
жить основанием при отборе содержания 
педагогического образования. 


Статья написана при поддержке 
гранта 17-26-01003 «Систематика тер-
минологического аппарата современной 
парадигмы образования как методоло-
гия отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.
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ДИДАКТИКА В КОНТЕКСТЕ СОВРЕМЕННОЙ СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ СИТУАЦИИ
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В.М. Полонский


ДИНАМИКА РАЗВИТИЯ И 
СООТНОШЕНИЕ ОСНОВНЫХ 


ПОНЯТИЙ ПЕДАГОГИКИ


Статья посвящена вопросам упорядо-
чения понятийно-терминологического 
аппарата педагогики. В этой связи ана-
лизируются понятия, характеризующие 
педагогическую деятельность; дина-
мику и соотношение основных понятий 
педагогики и образования; структуру 
общей, возрастной и профессиональ-
ной педагогики. 


Стремление упорядочить терминологию, 
адекватно осмыслить действительность и най-
ти соответствующее ей языковое выражение 
важно для любой науки, в том числе и для пе-
дагогики, понятийный аппарат которой в силу 
объективных и субъективных причин нужда-
ется в дальнейшем совершенствовании. 


Педагогическая наука, будучи гуманитарной 
областью знания, рассматривает как актуаль-
ные многие исторические понятия и термино-
логию, сохраняет эту многовековую историю, 
фиксируя развитие теории и практики на про-
тяжении столетий. В этом отношении она су-
щественно отличается от научно-технической 
терминологии, на опыт упорядочения которой 
ей предстоит опереться. Отличие состоит и в 
том, что педагогическая наука включает в себя 
десятки направлений, течений и авторских 
школ, претендующих на самостоятельность.


Разработка терминологических вопросов 
педагогики особо актуальна в период рефор-
мирования системы образования, в условиях 
свободного доступа пользователей к отече-
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ственным и зарубежным источникам информации. Перестройка общей и 
профессиональной школы, внедрение федеральных государственных стан-
дартов обогатили педагогическую науку новыми понятиями, усилили по-
требность в систематизации и упорядочении ее терминологии. 


Многие педагогические недоразумения и горячие споры, писал в свое 
время К. Д. Ушинский, возникают из-за неправильного употребления слов. 
Обсуждение различного рода проектов, дискуссии в педагогических журна-
лах во многом выиграли бы в основательности, если бы их авторы придавали 
одно и то же значение терминам, которые они использовали и повторяли [1, 
с. ХХIХ]. 


Замечание великого педагога о необходимости иметь единый язык нау-
ки сохраняет свою актуальность и сегодня.


Итак, необходимо упорядочение терминологии. Предметом упорядо-
чения педагогической терминологии выступает совокупность терминов и 
других форм фиксаций понятий данной области знания и их оценка в со-
ответствии с основными положениями общей теории упорядочения. Сама 
оценка дается с помощью лексико-семантических и понятийно-логических 
средств языка и мышления. Наиболее эффективным средством при этом 
являются структурно-логические категории, разнообразие которых в педа-
гогике по сравнению с техническими дисциплинами велико. 


Несмотря на все разнообразие возможных подходов к упорядочению пе-
дагогической терминологии, все возможные варианты могут быть сведены 
к двум основным: внутрикатегориальным (внутри категорий предметов, 
свойств, состояний и т.д.) и логическим – род–вид, системно-структурному 
отношению – часть–целое. 


Наиболее общими абстрактными понятиями, отражающими самые 
существенные стороны явлений мира, являются философско-логические 
категории. При работе с технической терминологией Д.С. Лотте выделяет 
четыре категории: предметы, свойства, процессы, величины. Более подроб-
ную классификацию мы находим у Т.Л. Канделаки: процессы, предметы, 
свойства, величины, единицы измерения, режимы, науки и отрасли, про-
фессии и занятия.


К педагогике и сфере образования обе классификации подходят лишь 
частично. Для этой области требуется собственная классификация, учи-
тывающая особенности данной науки и характер деятельности в сфере 
образования. 


Ведущие категории здесь – педагогическая деятельность и ее участники: 
воспитанник, воспитатель, ученик, педагог, учитель и т.п. Все они в той или 
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иной мере выступают объектами и субъектами педагогической деятель-
ности. В зависимости от целей и задач группы людей могут быть класси-
фицированы по разным основаниям. Многочисленная категория понятий 
относится к различного рода процессам и явлениям. Это – воспитание, об-
разование, развитие, формирование, обучение, преподавание, учение и т.д. 
В этот класс входят социально организованные, а также естественные (ге-
нетически определяемые) процессы. Дальнейшая рубрикация строится на 
основе анализа логических отношений: процесс-результат, методы, формы 
организации, режимы и т. д. 


Особое место в педагогической лексике занимает категория «образо-
вательные учреждения» (организации). Это прежде всего разнообразные 
типы и виды образовательных учреждений, ассоциации, учреждения до-
полнительного образования, институты повышения квалификации и т.д. 
В зависимости от возраста, профессии и квалификации школьники , сту-
денты и взрослые учатся в различных образовательных учреждениях или 
принимают участие в преподавательской, научно-исследовательской или 
управленческой деятельности.


Еще одна группа понятий обозначает свойства и величины, характе-
ризующие педагогический процесс, квалиметрические показатели оценки 
результатов учебной деятельности, эффективность образования. Наконец, 
широкий класс методологических и общенаучных понятий связан с науч-
но-исследовательской деятельностью и ее методами. Таким образом, выде-
ление различных групп основных категорий педагогики даст нам возмож-
ность перейти к их определению.


Мы полагаем, что существует одна общая педагогика, объектом которой 
является педагогическая деятельность. Общая педагогика делится на со-
ставляющие ее части: дидактика, теория воспитания, методология, история 
педагогики, методика преподавания, школоведение. Эти части выступают 
родовыми признаками педагогики как самостоятельной, развитой обла-
сти знаний. Области педагогики, выражающие части целого, не находятся 
между собой в отношении соподчинения и не исчерпывают всего сложного 
целого. 


Связь «часть–целое» следует отличать от связи между родом и видом, 
видом и подвидом. Возрастная, профессиональная, специальная педаго-
гики выступают видовыми по отношению к общей педагогике. Все, что 
можно сказать о роде, можно сказать и о виде. В этом смысле каждая из 
них включает дидактику, теорию воспитания, методику, историю, методо-
логию. Каждая видовая педагогика делится на составляющие ее подвиды: 
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возрастная (дошкольная, школьная, андрагогика, геронтогогика и т.д.), 
профессиональная педагогика (спортивная, военная, профессиональная и 
т.д.), специальная (тифлопедагогика, олигофренопедагогика, сурдопедаго-
гика, логопедия и т.д.). Здесь также доминируют родо-видовые отношения. 
Каждая из них имеет все признаки вышестоящей педагогики, внутри есть 
своя дидактика и методика, история, т.е. отношения между частью и целым.


С известными оговорками видовые и подвидовые типы можно назы-
вать педагогиками, так как все они имеют соответствующие родо-видовые 
признаки. 


Термины «педагогика сотрудничества», «педагогика модальности», «пе-
дагогика любви и свободы», «интегральная педагогика», «педагогика ри-
ска», «пренатальная педагогика», «эмбриональная педагогика», «антипеда-
гогика» и т.п. являются неправильно ориентирующими. Они либо решают 
частные проблемы, либо выступают направлениями, течениями, авторски-
ми школами. Ни одна из них не имеет родо-видовых признаков, присущих 
общей педагогике.


Не существует единого подхода к классификации педагогического зна-
ния. В структуре европейского научного знания педагогика рассматри-
вается как философия, социология, социальная психология образования 
или специальная дидактика. Вместо термина "educational sciences" (педа-
гогические науки) более широкое применение находит словосочетание 
"educational resеarch" (педагогическое исследование). 


Продолжаются дискуссии между пониманием педагогической науки – в 
единственном числе (Ersiehungswissenschaft) и пониманием педагогических 
наук – во множественном числе (Ersienhungswissenshaften). Воспитание не-
редко выделяется в отдельные рамки педагогической антропологии либо 
философии воспитания. 


Термин «педагогическая мысль» характеризует донаучный этап развития 
педагогики. Это более широкое понятие, чем «педагогическая наука» и «пе-
дагогическая теория» включает народную, или традиционную педагогику. 


Дидактика – составная часть педагогики, теория обучения, изучающая 
закономерности учебного процесса, вопросы содержания начального, об-
щего, профессионального, дополнительного и дистанционного образова-
ния, принципы, цели, методы и организационные формы преподавания и 
учения. Общая дидактика рассматривает общие закономерности процесса 
обучения, частная – обучение конкретным дисциплинам с учетом специфи-
ки предмета1.


Теория воспитания – составная часть педагогики, система основных 
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це лей, идей, принципов, концепций, раскрывающих закономерности и 
взаимо связи процесса воспитания, его содержание, методы и формы в кон-
кретных исторических условиях.


Методика – составная часть педагогики, наука о методах обучения и 
воспитания, изучающая задачи, содержание, методы и организационные 
формы обучения и воспитания в соответствии с задачами образования, 
возрастными особенностями учащихся, спецификой изучаемого предмета. 
Находит свое конкретное воплощение в содержании образования (в про-
граммах и учебниках), в методах, формах и средствах обучения. В системе 
педагогических наук выступает как частная дидактика, теория и практика 
обучения определенному учебному предмету. Различают методики обуче-
ния и воспитания, в задачи которых входит формирование нравственного 
поведения, правил, привычек, организация воспитательной деятельности.


Методология педагогики – учение о структуре, логической организа ции 
методов и средств педагогической деятельности, принципах построения, 
формах и способах приращения научного знания. Различают общую и нор-
мативную методологию. Предмет нормативной методологии – разработ-
ка предписаний и норм, регламентирующих научно-исследовательскую и 
практическую деятельность.


История педагогики – область педагогики, изучающая состояние и раз-
витие педагогических идей в их единстве с различными видами учебно-вос-
питательной практики (от образовательной политики государства до об-
разовательной деятельности семьи, школы и учреждений дополнительного 
образования) на разных ступенях развития человеческого общества, а так-
же во взаимосвязи с современными проблемами образования. Предметом 
истории педагогики является изучение педагогического прошлого от пред-
метно-практических педагогических действий до реконструкции обобщен-
ных педагогических концепций, программ, методик, тенденций и традиций 
развития всеобщего историко-педагогического процесса. 


До сих пор нет ответа на вопрос о соотношении между базовыми по-
нятиями педагогики: образование, воспитание, обучение, развитие и т. д. 
Какое из них более широкое корневое понятие, из которого образуются 
все остальные? Решение проблемы предполагает наличие целостной кон-
цепции, созданной с учетом родо-видовых отношений между специфиче-
скими, собственными понятиями педагогики, выбор родоначального, си-
стемообразующего понятия. Сложность решения проблемы усугубляется и 
тем, что многие из них пересекаются друг с другом, их признаки частично 
являются общими. Характер этой связи в разных учебно-воспитательных 


Динамика развития и соотношение основных понятий педагогики  







11


ситуациях существенно меняется и зависит от философии, идеологии, ре-
лигиозных представлений, уровня развития науки и практики.


Самое широкое понятие – «социализация». Оно обозначает процесс ос-
воения человеком существующих в данной культуре и обществе заданных 
норм поведения и способов деятельности. 


«Образование» – более узкое понятие, поскольку оно является лишь 
частью целенаправленной социализации. Образование имеет ярко вы-
раженный педагогический аспект, связанный с учебно-воспитательным 
процессом, который осуществляется в образовательных учреждениях (ор-
ганизациях) с помощью специальных программ, методов, целей в рамках 
определенного содержания. 


Слово «образование» существенно меняет свой смысл в зависимости от 
контекста, в котором оно рассматривается (медицинский, политический, 
педагогический). 


В педагогическом контексте понятие «образование» имеет несколько 
аспектов. Это нередко затрудняет его сравнение с понятиями «воспита-
ние» и «обучение», которые тоже многоаспектны. В силу этого необходимо 
указывать реляторы (квалификационные признаки, на основании которых 
уточня ется аспект анализа понятия).


Образование (как результат) – достижение и подтверждение гражда-
нином (обучающимся) определенного образовательного ценза, который 
удостоверяется соответствующим документом. Основной путь получе-
ния образо вания – обучение в образовательных учреждениях, самообра-
зование, куль турно-просветительская работа, участие в общественной 
деятельности. 


Образование в культурно-антропологическом аспекте определяется как 
часть культуры, обеспечивающая ее выживание; как часть культуры, в ко-
торой человек воспитывается и которая оставляет свой отпечаток на его 
личности. Известно, что в середине XVIII в. значение этого слова меняется 
от обозначения внешнего образа человека к представлению о «внутреннем 
образовании человека», самообразовании. В обобщенном виде «образова-
ние» оценивается в качестве всеобщего, общенародного, отличающегося и 
от экономически мотивированного профессионального образования, и от 
элемен тарного, обязательного. 


С точки зрения терминологии правильно говорить о «народном образо-
вании», а не просто об «образовании». В других науках (геологии, медицине 
политологии), как известно, это понятие имеет совершенно другой смысл.


Термин "народное образование" возник в XVII-XVIII вв. в противовес 


 В.М. Полонский
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богословскому, правовому и медицинскому образованию, которые были 
доступны в это время только для элиты. Народное (общенародное) образо-
вание, по мнению консервативной части общества, рассматривалось вред-
ным и опасным для основной массы населения. "Каким бы благовидным 
ни был в теории проект просвещения трудящихся классов бедняков, – пи-
сал член правительства, впоследствии президент Королевского общества, 
Девис Гильберт в 1807 г., – на деле это оказалось бы пагубным для их морали 
и счастья; просвещение научило бы их презирать свое место в жизни, вме-
сто того чтобы сделать их толковыми работниками в сельском хозяйстве и 
других областях применения труда, к чему они предназначены в силу свое-
го положения в обществе; вместо того чтобы научить их подчинению, оно 
обратило их в оппозиционеров и непокорных, как это можно наблюдать в 
промышленных графствах; оно дало бы им возможность читать бунтарские 
памфлеты, вредные книги и выступления против христианства; оно сдела-
ло бы их дерзкими по отношению к своему начальству; и в результате через 
несколько лет законодательная власть оказалась бы вынужденной напра-
вить вооруженную силу против них и издать для исполнительных властей 
магистратов гораздо более жесткие, чем ныне достигнутые законы" [2, с. 
608–609]. 


Народное образование понимается как система учреждений образо-
вания и органов управления ими, важнейшей целью которых является 
подготовка различных групп населения к самостоятельной жизни и про-
фессиональной деятельности, а также удовлетворение индивидуальных 
образовательных потребностей. С точки зрения функций, выполняемых в 
общей системе общественного разделения труда и участия в создании со-
вокупного общественного продукта и национального дохода, относится к 
непроизводственной сфере.


В настоящее время, в связи с введением новых Федеральных государствен-
ных образовательных стандартов, образование стало предметом критики. 
Речь идет о попытках сформировать человека по некоторому образцу как но-
сителя заданных культурных ценностей, члена общества с гарантированным 
внутренним механизмом поведения. При этом усилия человека направлены 
на получение конкурентоспособной, востребованной специальности. 


В качестве альтернативы выдвигается дидактическое требование раз-
работки содержания, в значительной степени свободного от планируемых 
заранее целей. В качестве основных целей предлагается учитывать траекто-
рии индивидуального развития. 


Воспитание и обучение как видовые понятия входят в образование. Это, 
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в частности, было зафиксировано в законе «Об образовании» (1992) и но-
вом Федеральном законе «Об образовании в РФ». Наиболее горячие дис-
куссии ведутся вокруг основных педагогических понятий: «воспитание» и 
«обучение». 


Обучение всегда связывалось преимущественно с научно-познава-
тельной деятельностью, усвоением предметных знаний, умений, навыков, 
компетентностей. Воспитание – скорее, с нравственно-волевой сферой, с 
формированием правил поведения, поступками, определенными привы-
чками, убеждениями, нравственными представлениями. Под «обучением» 
в большинстве случаев понимается усвоение всех знаний и умений, кото-
рые человек способен приобрести, занимаясь коллективно в различных 
учреждениях образования или самостоятельно. Воспитание, в противопо-
ложность обучению, предполагает то, что в совместной жизни людей до-
стигается с помощью примеров и побуждений, путем разговорных форм и 
приучения или, в крайнем случае, с помощью наказания. Представление о 
роли профессионального воспитателя отличается от понимания роли про-
фессионального учителя. 


Воспитание (в широком смысле) – система специально организован-
ной передачи из поколения в поколение социального опыта и принци-
пов социального формирования человека. Воспитание исходит из правил 
обществен ной морали, которые усваиваются индивидом в процессе жизни.


Воспитание (в узком смысле) – целенаправленный процесс фор-
мирования у детей нравственно-волевых качеств личности, взглядов, 
убеждений, нравственных представлений, определенных привычек и пра-
вил поведения. 


Воспитание (применительно к школе) – целенаправленный процесс 
формирования и развития личности, подготовки обучающегося к участию 
в жизни общества в соответствии с принятыми в обществе общечеловече-
скими социокультурными ценностями, правилами и нормами. 


Воспитание (в практическом плане) – целенаправленный процесс вклю-
чения индивида в деловое и межличностное общение, игру, учебную и 
профессиональную деятельность и другие виды социальных отношений. 
Вос питание выступает как этическое регулирование основных отношений 
индивида и общества, способствует самореализации человека, достижению 
общественного идеала.


Воспитательная деятельность трактуется как целенаправленная деятель-
ность по передаче социального опыта от человека к человеку, от одного по-
коления к другому, как средство подготовки детей к повседневной жизни, 
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передачи опыта старших младшим. По мере расслоения общества воспита-
ние превратилось из общинного в сословно-семейное – в воспитание де-
тей на примере родителей, представителей различных социальных групп. 
Исторически как организованная форма деятельности воспитание нашло 
свое выражение в создании домов для детей и подростков, домов – пред-
шественников школ, организованных для молодых людей из разных соци-
альных групп для обучения определенным трудовым навыкам, умениям и 
обрядам.


Конкретизация воспитательной деятельности происходит в воспи-
тательной системе, которая включает различные мероприятия (акты, 
действия), педагогически ориентированные методы, условия и средства, 
направленные на достижение планируемых результатов, выраженных в 
исходной концепции воспитания, для достижения которых она создается. 


В новом Федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации» 
воспитание трактуется как «организуемая в системе образования деятель-
ность, направленная на развитие личности, создание условий для самоо-
пределения и социализации обучающегося на основе социокультурных и 
духовно-нравственных ценностей, принятых в обществе правил и норм 
поведения в интересах человека, семьи, общества, государства» (Статья 2. 
«Основные понятия, используемые в настоящем Федеральном законе»). 


Обучение определяется как «целенаправленный процесс организации 
учебной деятельности обучающихся по овладению знаниями, умениями, 
навыками, компетенциями, приобретению опыта деятельности, развитию 
способностей, по приобретению ими опыта применения научных знаний 
в повседневной жизни, по формированию у обучающихся мотивации к по-
лучению образования на протяжении всей жизни» (Статья 2. «Основные 
понятия, используемые в настоящем Федеральном законе»). 


Дискуссии вызывает вопрос о качестве образования. Вся народно-хо-
зяйственная деятельность делится на товары и услуги. Образование, как 
и здравоохранение, относится к сфере услуг, предоставляемых разным 
группам населения. Услуга нами понимается как вид деятельности, как 
результат взаимодействия поставщика и потребителя по удовлетворению 
материальных и нематериальных (информационных, образовательных, 
медицинских, правовых) запросов. В этом случае можно сформулировать 
требования к качеству услуг, набор требований, определяющих их обще-
ственно полезные свойства. С этой точки зрения качество образования вы-
ступает как комплексная характеристика, отражающая диапазон и уровень 
образовательных услуг, предоставляемых гражданам (различного возраста, 
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пола, состояния здоровья) системой начального, общего, профессиональ-
ного, дополнительного или последипломного образования в соответствии 
с интересами личности, общества и государства. Услуги, в свою очередь, 
могут быть бесплатными или платными. 


Можно констатировать, что роль образования (воспитания, обучения) 
для развития личности, общества, государства в новых социокультурных 
условиях будет усиливаться. Появляются инновационные типы и виды об-
разовательных учреждений (базовый системообразующий вуз, бизнес-ин-
кубатор, инновационно-технологический центр, интегрированное учебное 
заведение, офшорные институты, технико-внедренческая зона, технологи-
ческий кластер и др.), разнообразные формы обучения (вебинарное, дис-
танционное, инклюзивное, коллаборативное и др.), различное учебное обо-
рудование и средства обучения (виртуальные лаборатории, визуалайзеры, 
оверхед-проекторы и пр.). Изменения в практике находят свое отражение в 
развитии понятийно-терминологического аппарата педагогики.


Таким образом, состояние понятийно-терминологического аппарата пе-
дагогики является индикатором состояния развития науки и ее отдельных 
областей, позволяет судить о различных сторонах, отношениях реальных 
объектов и многообразии познавательных задач, возникающих в процессе 
обучения и воспитания человека. Система терминов с необходимостью за-
крепляет это понятийное осознание и различие.
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Примечание
1Термин «дидактика» в научный оборот впервые ввел немецкий педагог 


В. Ратке (1571-1635) в курсе лекций «Краткий отчет из дидактики, или ис-
кусство обучения Ратихия» (1619). Это понятие использовал и чешский пе-
дагог Ян Амос Коменский (1592-1670), опубликовавший свой знаменитый 
труд «Великая дидактика» (1657).
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ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 


Аннотация. Статья посвящена процессу становления и развития педагоги-


ческой терминологии. Автором дано теоретическое обоснование возможностей ис-


торико-педагогического исследования развития понятийно-терминологического 


аппарата отечественной педагогической науки. Концептуальными основами рабо-
ты являются идеи о соотношении процесса становления научной терминологии 


и генезиса научного знания, философская концепция понятия как формы и ре-


зультата отражения действительности, лингвистическая концепция термина как 


функциональной единицы языка науки, особенности отражения педагогического 
знания в понятийной форме. 


Основными результатами исследования стали определение методологиче-


ских требований к анализу понятийного строя науки в историческом контексте, 


обоснование источниковедческой базы, раскрытие исследовательских принципов, 


описание инструментария и особенностей его применения с учетом специфики 
педагогических понятий и терминов. Полученные выводы могут быть использова-


ны при изучении проблем в области истории педагогики, методологии педагогиче-


ской науки и педагогической терминологии. В завершение статьи приводятся ак-


туальные направления исследования процесса развития педагогической термино-
логии с историко-педагогических позиций. 


Ключевые слова: понятие, термин, историко-педагогический подход. 


Abstract. The paper is devoted to the formation and development of pedagogic 


terminology. The author theoretically substantiates the potential of the historical pe-


dagogic research concerning the conceptual and terminological structure of the Rus-
sian pedagogy. The research is based on the following ideas: correlation between the 


scientific terminology formation and scientific knowledge genesis; philosophic concept 


as a form and result of reality reflection; linguistic concept of the term as a functional 


unit of a scientific language; specifics of pedagogic knowledge reflection in conceptual 


form. 
The main research findings include identifying methodological requirements for 


analyzing the conceptual scientific formation in historical context; substantiating the 


resource basis; revealing the investigation principles; describing the tools and their 


implementation peculiarities with regard to the specifics of pedagogical concepts and 
terms. The acquired results can be used while exploring the pedagogic history prob-
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lems, pedagogic methodology and terminology. In conclusion, the actual research 


trends of pedagogic terminology formation are reviewed from the historical pedagogic 


perspective. 


Index terms: concept, term, historical and pedagogical approach. 


 


Одной из актуальных проблем современной методологии педа-
гогики является проблема систематизации ее понятийно-терминоло-
гического аппарата. Объяснение специфики педагогического язы-
ка, общих закономерностей и тенденций его формирования способ-


ствует более углубленному и упорядоченному развитию педагогиче-
ского знания, его теоретической стабильности. Педагогическая тер-
минология – сложный и многоплановый результат осмысления педа-
гогического опыта с помощью средств общелитературного языка. 


Поэтому ее изучение с исторических позиций должно иметь меж-
дисциплинарный характер и учитывать результаты исследований 
в сфере не только истории педагогики, но и философии, филологии, 


терминоведения, культурологии и пр. 
История педагогики как область науки изучает историческое 


развитие образовательной практики и педагогического знания 
в их единстве, во взаимосвязи с современными проблемами обра-


зования и педагогических наук. Как самостоятельная научная от-
расль она начала формироваться на рубеже XIX–XX вв., однако 
в процессе ее становления и развития остро встал вопрос относи-
тельно ее предмета – образование или педагогика. Постоянный по-


иск компромисса между персонификацией истории педагогики 
и изучением существовавших педагогических систем привел к по-
явлению ряда теоретических подходов, ставших основаниями со-
временных историко-педагогических исследований (конкретно-ис-


торического, формационного, цивилизационного, культурологиче-
ского, аксиологического, антропологического, парадигмального, 
полипарадигмального и др.). Решению данной проблемы может 
способствовать и обращение к историческому процессу формиро-


вания педагогической терминологии, поскольку она отражает ге-
незис развития педагогической теории и практики в их тесной 
взаимосвязи. 


Историко-педагогический подход к изучению понятийно-тер-


минологического строя отечественной педагогической науки офор-
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мился в середине XX в. Потребности в систематизации педагогиче-


ских понятий и терминов, выявлении их специфических черт, оп-
ределении их роли в развитии современной педагогической теории 
и практики актуализировали интерес ряда ученых к историческому 
процессу познания педагогической действительности и, соответст-


венно, к генезису педагогической терминологии. Этому способство-
вали интенсивное развитие истории педагогики как отрасли науч-
но-педагогического знания, а также наличие масштабного материа-
ла для историко-педагогической эмпирии – фиксированных источ-


ников информации в виде текстов разнообразных жанров, отра-
жавших развитие отечественного образования и педагогической 
мысли на разных исторических этапах. 


Впервые к исследованию особенностей педагогических понятий 


и терминов обратились Б. Б. Комаровский [8; 9] и И. М. Кантор [6; 7]. 
Масштабный анализ процесса становления и развития понятийного 
аппарата педагогики начинается с монографии Б. Б. Комаровского 
«Русская педагогическая терминология», в которой получили отраже-


ние характеристики структуры педагогической терминологии, ос-
новные периоды ее формирования. И. М. Кантор, изучая отечест-
венную словарно-энциклопедическую литературу по педагогике, об-
ращался и к сборникам XVIII–XIX вв. как важным источникам оцен-


ки образовательной и воспитательной практики рассматриваемого 
периода. В книге «Понятийно-терминологическая система педагоги-
ки» исследователь дал краткую характеристику источников и факто-
ров формирования педагогической терминологии, описал процессы 


терминологизации и детерминологизации с использованием ресурсов 
естественного языка, определил жанровую специфику употребления 
педагогических терминов и их связь с народными воспитательными 
традициями. 


Обзор современных работ в области методологии педагогики, 
педагогического терминоведения, истории педагогики позволил вы-
делить несколько направлений в изучении генезиса понятийно-тер-
минологического аппарата отечественной педагогической науки: 


● анализ формирования педагогической терминологии в рам-
ках исторического процесса развития педагогического знания 
и педагогической практики (Ф. А. Бобков, И. М. Кантор, И. К. Ка-
рапетян, И. В. Кичева, Б. Б. Комаровский, А. Н. Рыжов и др.); 
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● изучение процесса развития понятийно-терминологическо-


го аппарата отраслей педагогического знания (В. С. Безрукова, 
Е. Христова и др.); 


● характеристика содержания и объема отдельных педагоги-
ческих понятий и терминов, существовавших в различные исто-


рические периоды (как правило, это понятия «образование», «вос-
питание», «обучение», выполняющие категориальную функцию 
в педагогической науке) (Л. И. Атлантова, А. П. Булкин, Р. М. Таги-
ева и др.); 


● исследование педагогических понятий и терминов в рамках 
анализа педагогического наследия отдельных ученых, практиков, 
общественных деятелей, внесших свой вклад в развитие педагоги-
ческой теории и практики (Т. С. Буторина, Е. Р. Корниенко, 


А. С. Михашина и др.). 
Возможность применения историко-педагогического подхода 


к изучению процесса становления и развития педагогической тер-
минологии обусловливается, в первую очередь, закономерной и объ-


ективной зависимостью развития понятийно-терминологического 
строя науки и самого научного знания. По мнению В. С. Швырева, 
любая наука в своем генезисе проходит путь от эмпирической ста-
дии к теоретической. Эмпирическая стадия характеризуется отсут-


ствием явно выраженной, внутренне дифференцированной, спо-
собной к развитию и конкретизации теоретической системы; ори-
ентацией на поиск и обработку фактов, классификацию эмпириче-
ских зависимостей без раскрытия существенных, глубинных харак-


теристик и связей предмета исследования. Понятийный состав на-
учного знания на данной стадии развития науки находится в состо-
янии разработки. Понятия могут существовать и в виде довольно 
нечеткого обыденного представления, и в виде теоретического об-


разования с четко фиксированным содержанием. Однако это тео-
ретическое образование еще не выступает элементом достаточно 
развитой теоретической системы. 


На теоретической стадии развития науки наблюдается преоб-


ладание теоретического мышления, повышается удельный вес теоре-
тических методов исследования. Одним из показателей перехода на-
учного знания на качественно новый уровень выступает появление 
более или менее структурированной понятийной системы. Понятия 
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начинают приобретать фиксированное содержание, в каждой облас-


ти научного знания происходит процесс формирования своего собст-
венного категориального аппарата [10, с. 288, 324]. 


В соответствии с историко-педагогическим подходом можно 
утверждать, что возникновение педагогических понятий и терминов 


обусловлено, в первую очередь, потребностью в фиксации и осмыс-
лении накопленного в разных культурах, в разных социальных 
системах опыта по подготовке подрастающего поколения к жизни. 
Педагогическая терминология отражает развитие педагогики: чем 


совершеннее аспектная чистота и предметная определенность по-
нятий, однозначность их толкования и продуктивность как сред-
ства познания, тем выше уровень развития науки. Следовательно, 
обращение к истории становления и развития понятийно-терми-


нологического аппарата педагогической науки в некоторой степе-
ни позволяет определить момент перехода педагогического знания 
с эмпирического на теоретический уровень, охарактеризовать осо-
бенности взаимодействия и взаимовлияния педагогической теории 


и практики в контексте понятийно-терминологического плана. 
Терминология отечественной педагогики характеризуется соци-


ально-исторической обусловленностью. Понятия как форма мышления 
являются продуктом развития общественно-исторической практики 


и осуществляющегося на ее основе познания. По мнению В. С. Готта 
и Ф. М. Землянского, содержание научных понятий исторически огра-
ничено как уровнем развития общественной практики, так и конкрет-
но-историческим характером ее потребностей. По мере изменения ис-


торических условий общественного познания происходит все более 
полное и глубокое отражение действительности в форме научных по-
нятий, что сопровождается противоречивым изменением их содержа-
ния и объема. Анализ понятийного строя науки с исторических пози-


ций должен осуществляться при соблюдении следующих требований: 
● исследование развития научных понятий необходимо осу-


ществлять «на общем фоне исторического движения познания, 
учитывая особенности категориального строя мышления, логико-


гносеологическую специфику познания на конкретных этапах его 
развития. При этом своеобразие познания на каждом историче-
ском этапе следует объяснить, исходя из соответствующего уровня 
развития практической и познавательной активности субъекта»; 
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● развитие понятия, сопровождающееся углублением и рас-


ширением предметного содержания, следует изучать на основе 
анализа его исторических определений; 


● необходимо «устанавливать противоречивое изменение ка-
тегориальных значений и связей понятия, происходящее в процес-


се исторического развития его предметного содержания. Особое 
внимание при этом уделяется анализу изменений понятия в систе-
ме знания, его роли, функции в познании»; 


● историческое движение понятия как абстракции раскрыва-


ется через изменение противоположностей (особенного и общего, 
предметного и категориального, конкретного и абстрактного и пр.); 


● о возникновении разнообразных типов понятий могут свиде-
тельствовать результаты анализа формирования существенно раз-


личных по своим логико-гносеологическим признакам абстракций; 
● генезис различных по типу понятий должен раскрываться 


«как результат диалектического самодвижения понятийной формы 
мышления»; 


● диалектические закономерности исторического развития 
понятий проявляются в связи с общими тенденциями движения 
научного познания и возрастающей практической и познаватель-
ной активностью общественного субъекта [5, с. 35-47]. 


Непосредственно на формирование отечественной педаго-
гической терминологии оказал влияние целый ряд факторов. Го-
сударственная политика в сфере образования через создание 
и поддержание функционирования системы образования, через 


унификацию учебного процесса и деятельности педагогов пре-
доставила обширный эмпирический материал для развития и пе-
дагогического знания, и педагогической терминологии. Усиление 
международных контактов способствовало проникновению в Рос-


сию западноевропейской педагогической культуры. Обучение 
русских молодых людей за границей, привлечение иностранных 
специалистов в учебные заведения, использование переводной ли-
тературы в учебном процессе, популяризация в педагогической 


среде зарубежных дидактических систем (например, Белл-Лан-
кастерской системы) значительно пополнили педагогическую тер-
минологию как заимствованными, так и собственными понятия-
ми и терминами. 
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Влияние на развитие собственно отечественной педагогиче-


ской терминологии оказывают процессы, происходящие внутри 
русского языка (обогащение лексики, изменение устных и пись-
менных форм). Это отражается на текстовых педагогических ис-
точниках – они становятся более разнообразными по жанрам, бо-


лее доступными по стилю изложения. Особое значение для разви-
тия понятийно-терминологического аппарата педагогической нау-
ки имеет книгоиздательская и публицистическая деятельность, ко-
торая способствует распространению и популяризации педагоги-


ческих идей, теорий и концепций и позволяет расширить сферы 
применения педагогических понятий и терминов. 


Существенное воздействие на формирование терминологии 
педагогической науки оказало индивидуальное творчество, на-


правленное на раскрытие педагогической проблематики. С XVIII в. 
известными российскими учеными, педагогами, политическими 
и общественными деятелями обсуждались вопросы организации 
образования в России и оценки роли воспитания в жизни человека 


и общества. Важным фактором развития терминологии отечест-
венной педагогической науки выступает работа по упорядочива-
нию педагогических понятий и терминов. Это находит отражение 
в появлении педагогических словарей и энциклопедий, в увеличе-


нии числа специальных исследований. 
Описанный перечень факторов формирования понятийно-тер-


минологического аппарата педагогической науки не является ис-
черпывающим. Он может видоизменяться и дополняться в зависи-


мости от особенностей каждого исторического периода. 
Историко-педагогический анализ терминологии на лексичес-


ком уровне в обязательном порядке должен учитывать специфич-
ность изучаемого предмета – понятия и термина, особенности их 


образования и функционирования. Как отмечают Р. А. Будагов, 
А. Потебня и др., значение слова и понятие глубоко соотноситель-
ны, но не тождественны. «Значение слова – это исторически обра-
зовавшаяся связь между звучанием слова и тем отражением предме-


та или явления, которое происходит в нашем сознании. Понятие – 
это мысль о предмете, выделяющая в нем общие и наиболее суще-
ственные признаки. Понятие – обычно общечеловеческая катего-
рия, хотя она и зависит от степени развития мышления, а значе-
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ние слова – категория данного языка, бытующая в его пределах» 


[2, с. 22–23]. Но, несмотря на связь понятия с языком, нельзя на-
прямую отождествлять слово с понятием. Научный термин – лишь 
название, обозначение прежде всего объекта мысли, а затем и по-
нятия о нем [3, с. 18–19]. 


Педагогический термин принадлежит к двум системам одно-
временно – к логико-понятийной системе педагогической науки 
и к лексической системе общелитературного языка. В каждой из 
них он выполняет определенные функции. Как форма и результат 


мышления, педагогическое понятие является концентрацией педа-
гогического знания, оно создает необходимые условия для про-
гресса педагогической науки, помогает ориентироваться в окру-
жающей действительности, способствует упорядочению мышления 


и овладению объективной научной информацией. Как функцио-
нальная единица языка науки, педагогический термин определяет 
соответствующее понятие, служит его номинативным выражени-
ем, фиксирует результаты научного познания, а также выступает 


средством профессионального общения. 
Специфика терминологии педагогической науки определяет-


ся источниками образования педагогических понятий и терминов. 
Они могут возникать непреднамеренно, стихийно в бытовой и прак-


тической деятельности или осознанно, когда формирование поня-
тий, определение их объема и формулировка дефиниций является 
специальной задачей (научно-практическая и научно-методичес-
кая деятельность). Своеобразным источником появления понятий 


служит сфера управления. Все три группы источников взаимодей-
ствуют таким образом, что по основной массе понятий сложно оп-
ределить, где они зародились изначально, и в то же время каждая 
группа относительно самостоятельна [1, с. 29–30]. 


Поскольку педагогическая терминология является составной 
частью лексической системы научного языка, то главный источ-
ник ее формирования – естественный язык народа. «Всякая наука 
начинается с результатов, добытых мышлением и речью народа, 


и в дальнейшем своем развитии не отрывается от народного язы-
ка» [4, с. 6]. Помимо народной лексики основой становления и раз-
вития терминологии отечественной педагогической науки являют-
ся церковнославянский язык, классические (латинский, греческий) 
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и европейские (французский, немецкий, голландский и в меньшей 


мере английский) языки [7, с. 141–145; 9, с. 11–17]. 
Разнообразие источников создания педагогических понятий 


и терминов, широта сферы их применения объясняют масштаб-
ность источниковедческой базы, которая представлена нескольки-


ми группами произведений разных жанров. 
В первую группу входят актовые (манифесты, указы, повеле-


ния, рескрипты, декреты, законы) и делопроизводственные источ-
ники (приказы, инструкции, положения, уставы, доклады, отчеты, 


донесения, протоколы, промемории, ведения, официальные пись-
ма, журналы, реестры и т. п.). Они фиксируют основные направ-
ления государственной политики в сферах образования и законо-
дательства. Анализ данной группы текстов дает возможность оп-


ределить особенности эволюции официальной педагогической 
терминологии как отражения соответствующего уровня развития 
педагогической практики. 


Ко второй группе относятся авторские произведения (тракта-


ты, монографии, диссертации, педагогическая периодика и публи-
цистика и т. п.), позволяющие оценить индивидуальный вклад 
в становление понятийно-терминологического аппарата педагоги-
ческой науки и практики. 


Третью группу составляют дидактические источники: учебни-
ки, руководства, учебные пособия, учебные планы, программы, от-
четы и записи преподавателей, связанные с учебным процессом 
и др. В этих текстах получила отражение диалектическая взаимо-


связь педагогической мысли и педагогической практики. Самостоя-
тельную группу составляет словарно-энциклопедическая литература 
по педагогике, которая вместе с дидактическими источниками от-
ражает актуальный уровень развития понятийно-терминологичес-


кого аппарата педагогической науки, поскольку содержит наиболее 
устоявшиеся к моменту издания термины и их дефиниции. 


Специфическими характеристиками педагогических понятий 
и терминов являются многозначность и синонимия, высокий уро-


вень терминотворчества, которые в некоторой степени усложняют 
исследование процесса становления и развития педагогической 
терминологии. Следовательно, при работе с историческими источ-
никами необходимо принимать во внимание ряд обстоятельств. 
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Во-первых, понятия на начальной стадии своего формирования 


могут существовать в виде представлений и не иметь четкого сло-
весного выражения. Оценку содержания и объема понятия воз-
можно произвести только на основе контекстуального значения. 
Во-вторых, присутствие в тексте искомого слова-обозначения еще 


не гарантирует наличия у него педагогического смысла, следует 
учитывать все возможные его значения. Это позволит установить 
условный момент перехода лексической единицы из общеупотре-
бительной в научно-педагогическую лексику. 


Исследование процесса формирования и развития педагогиче-
ских понятий и терминов должно опираться на систему принципов, 
отобранных в соответствии с методологическим подходом и уровнем 
развития современного историко-педагогического знания. Мы выде-


лили следующие базовые методологические принципы: 
● системности, предполагающий построение исторического 


исследования педагогической терминологии на логико-гносеологи-
ческом, лексическом и собственно педагогическом уровнях. Поня-


тия и термины приобретают научный смысл, если они функцио-
нируют в системе, т. е. между ними устанавливаются устойчивые, 
взаимообусловленные связи. Данный аспект учитывается при со-
ставлении «смысловых гнезд», выстраивании их родо-видовых за-


висимостей, в ходе типизации выбранной совокупности слов-обоз-
начений; 


● историзма, согласно которому изучение историко-педагоги-


ческих объектов должно осуществляться в соответствии с уровнем 
сформированности понятий и терминов в конкретной историче-
ской эпохе, т. е. не допускается применение современных терми-
нов и их дефиниций для раскрытия историко-педагогической про-


блематики; 
● детерминизма, обязывающий учитывать влияние различ-


ных факторов и причин на развитие педагогических понятий 
и терминов, устанавливать как внутригрупповые, так и межгруп-


повые логические связи и отношения, что способствует повыше-
нию объективности систематизации понятийно-терминологическо-
го аппарата педагогической науки и практики в разные историче-
ские периоды; 
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● соответствия, требующий исходить из положения, что эво-


люционное развитие педагогической теории и практики есть про-
цесс непрерывный. Следовательно, изменение содержания и объ-
ема педагогических понятий, поиск новых терминов происходят 
на основе существующих, не отрицая, а дополняя их; 


● всесторонности (комплексности) исследования историче-
ского процесса развития понятий и терминов отечественной педа-
гогики, предполагающий опору на достижения других наук (фило-
софии, логики, терминоведения, культурологии, социологии и др.). 


Такой подход позволяет не только разносторонне охарактеризо-
вать педагогическую терминологию как методологическую состав-
ляющую педагогического знания в целом, но и определить специ-
фику взаимодействия педагогики с другими науками на термино-


логическом уровне. 
Специфика понятий и терминов требует применения особого 


комплекса методов исследования. 


Сравнительно-исторический анализ используется не только 
для ознакомления с состоянием развития педагогической теории 
и практики как фактора формирования понятийно-терминологи-
ческого аппарата, но и способствует определению специфических 


характеристик состояния педагогической терминологии в разные 
исторические периоды. Кроме того, он позволяет на основе сопос-
тавления текстов разных жанров и разной авторской принадлеж-
ности выявить разнообразие сфер применения педагогических 


понятий и терминов, а также индивидуальный вклад в развитие 
изучаемого предмета. 


Историко-генетический анализ используется для фиксации 
факта возникновения педагогического содержания у общеупотре-


бительных слов или терминов других отраслей науки, для выявле-
ния и интерпретации динамики развития объема и содержания 
отдельных понятий и терминов, для определения критериев пе-
риодизации понятийно-терминологического аппарата. 


Функциональный анализ применяется при работе с педагогичес-
кими текстами с целью соотнесения выбираемых понятий и терминов 
с педагогической действительностью рассматриваемого периода. 


Наличие большого текстового массива позволяет использо-
вать контент-анализ для выявления количественных показателей 
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употребления педагогических понятий и терминов с последующим 


установлением связей между содержанием педагогических текс-
тов, педагогическими теориями, концепциями и полученными 
статистическим данными. Для повышения объективности обра-
ботки и интерпретации полученных в ходе контент-анализа ре-


зультатов возможно применение методов математической стати-
стики (дисперсионный анализ, факторный анализ, метод группи-
ровки и пр.). 


На наш взгляд, приоритетными направлениями в изучении 


исторического процесса формирования педагогической термино-
логии являются: 


● определение исторических тенденций развития отечествен-
ной педагогической терминологии и оценка ее роли в становлении 


и развитии отечественного педагогического знания и практики; 
● выявление возможностей современных методологических 


подходов в истории педагогики при изучении педагогических по-
нятий и терминов; 


● периодизация развития педагогической терминологии в це-
лом и терминологии отраслей педагогического знания в частности. 
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Проблемы адекватности понятийного аппарата современного образования


Автор: А. А. Вербицкий, Е. Г. Трунова
 


Аннотация. Статья посвящена анализу адекватности современной терминологии в
области образования. Рассматриваются примеры терминов, получивших широкое
распространение в педагогической литературе, но не имеющих научного обоснования.
Показано, что это может приводить к отрицательным последствиям в организации и
проведении образовательного процесса и оказывать дезориентирующее влияние на
педагогическую мысль. Во второй части статьи проводится анализ понятия
"воспитание", рассматриваемого как культурная универсалия в русском и английском
языках. Делается вывод о необходимости обращения к отечественной, а не зарубежной
педагогической традиции для преодоления кризиса воспитания.


The article is devoted to analysis of the adequacy of the current pedagogical terminology. The
authors consider the examples of terms which are widely spread in pedagogical literature, but
have no any scientifically proved grounds for it. It is shown that this situation can lead to
negative consequences in the organization of the educational process and provide a
disorienting impact on their pedagogical theory. In the second part of the article the authors
analyze the concept "education" in "Russian and English and considerate as a cultural
universal. As a result they come to the conclusion that it is necessary to resort to Russian but
not foreign pedagogical traditions to overcome the crisis of education.


Ключевые слова. Понятийный аппарат педагогики, образование, воспитание,
обучение, контекстное образование, кризис воспитания, воспитание как культурная
универсалия.


Conceptual apparatus of pedagogy, education, moral education, education crisis, education as
a cultural universal.


В понятийном аппарате современного российского образования появилось множество
новых терминов, зачастую не имеющих теоретического обоснования и научного смысла.
Они попадают в государственные нормативные документы или конкретные
методические рекомендации, что приводит к нежелательным результатам в
педагогической теории и образовательной практике. Рассмотрим некоторые наиболее
часто используемые термины, значение и смысл которых плохо определены,
сомнительны либо не отражают суть описываемого ими явления.


Образование и воспитание. Это неправомерное словосочетание часто встречается в
педагогической литературе, официальных документах, выступлениях служителей
церкви. Даже в педагогической энциклопедии сказано: обучение - это "совместная
целенаправленная деятельность учителя и учащихся, в ходе которой осуществляется
развитие личности, ее образование и воспитание" [1, с. 125]. Здесь заключены сразу две
ошибки: образование сведено к обучению, а обучение к образованию и воспитанию.


Термин "образование" имеет три значения: 1) уровень полученного образования
(образовательный ценз), 2) система образования, 3) содержание и процесс обучения и
воспитания, результатом которых является общее и профессиональное развитие
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личности обучающегося. Словосочетание "образование и воспитание" не имеет
научного смысла потому, что воспитание уже входит в понятие "образование".


Терминологическая бессмыслица имеет место и при использовании как разнозначных
терминов "содержание образования" и "содержание обучения". В учебниках педагогики,
научной литературе и педагогическом обиходе можно встретить в одном абзаце термин
"содержание обучения", а в следующем оно


стр. 3


вдруг становится "содержанием образования", словно это одно и то же.


Однако речь идет о разных сущностях, поскольку: 1) в содержание образования
органичной составной частью входит и содержание воспитания; 2) содержание
образования является интегральным отражением содержания обучения и того процесса,
посредством которого это содержание усвоено обучающимся - индивидуально или
совместно, алгоритмически или проблемно, по нормам только технологически
грамотных действий или и по морально-нравственным нормам, принятым в обществе,
профессиональном сообществе и в данном учебном коллективе.


Со времен Я. А. Коменского с его "воспитывающим обучением" содержание обучения
отражается в учебных программах и обязательно для усвоения и контроля. А
содержание воспитания не проектируется вовсе; оно вынесено во внеклассные и
внеаудиторные формы воспитательной работы, в которых участие каждого
обучающегося не обязательное, добровольное (зачастую за деньги родителей!). А с
введением ЕГЭ о "воспитывающем обучении" можно вообще забыть.


Конечно, воспитывающее влияние оказывает личность педагога, вся образовательная
среда, системообразующим элементом которой выступают формы и способы
отношений, общения и взаимодействия педагогов и обучающихся, всех работников
образовательного учреждения, включая административных. Одно дело, когда в нем
культивируются субъект-субъектные диалогические отношения, и совсем другое -
субъект-объектные, при которых "обучаемый" имеет мало прав и много обязанностей. А
в условиях широкого использования индивидуализированных информационно-
коммуникативных, компьютерных технологий эти факторы вообще перестают
действовать.


Процесс образования как передача обучаемому знаний или, более широко, -
педагогически адаптированных знаний, умений, навыков (ЗУНов), составляющих
содержание обучения. В этом традиционном определении несколько недостатков:
информация приравнивается к знаниям, образование сводится к обучению,
обучающийся ставится в позицию "обучаемого" - объекта педагогических манипуляций,
а не субъекта собственной учебной деятельности. К тому же непонятно, как можно
адаптировать умения и навыки, тем более "передать" их кому-либо.


В отличие от этого, с позиций теории контекстного образования понятие "процесс
образования" определяется как внутренне мотивированный процесс созидания
человеком образа мира в себе самом посредством активного полагания себя в мире
интеллектуальной, предметно-технологической, социальной и духовной культуры,
формирования систем отношений к природе, обществу, другим людям и к самому себе
[2; 3; 4]. Можно сформировать у себя образ мира и через пробы и ошибки, наблюдение и
подражание. Сущностью образовательного процесса в семье, школе, колледже, вузе
является общение и межличностное взаимодействие с родителями, учителями,
преподавателями, другими членами общества.


Информация, знание. Это совершенно разные понятия, но, как правило, они
используются как тождественные. Получается, что передача информации и есть
передача знаний. Однако информацию можно передать, а вот знание можно только
усвоить или присвоить. Информация - это некоторая объективно заданная
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семиотическая, знаковая система, а знание - явление субъективное: отражение человеком
в своем сознании той реальности, о которой эта информация что-то сообщает,
личностный смысл для него данного сообщения.


Иначе говоря, информация - это способ фиксации с помощью знаков языка объективно
существующих и закреплен-


стр. 4


ных в культуре значений. Знание же - это личностный смысл воспринимаемой
информации, "значение для меня" [5]. Если учебная информация не имеет для
школьника или студента личностного смысла, она не становится его личным знанием и
забывается, как только он пройдет итоговый контроль. Не факт, что тот смысл, который
вкладывает преподаватель в свою информацию, т.е. знание, которым он владеет, станет
таким же и для обучающегося. Об усвоенном знании можно судить лишь по
практическому действию и поступку на основе полученной информации.
Следовательно, только учебная информация, усвоенная на уровне личностных смыслов
и поэтому ставшая знанием человека, способна выступать в качестве ориентировочной
основы, средства осуществления компетентной практической деятельности.


Чтобы стать теоретически и практически компетентным, человеку нужно совершить в
своем сознании и поведении двойной переход - от знака (информации) к мысли, а от нее
к действию и поступку. Только в этом случае информация становится осмысленным
знанием.


Иначе говоря, чтобы получить статус знания, информация с самого начала должна
усваиваться человеком как средство его собственного практического действия и
поступка, в их контексте. Действия, приближенного к предметно-технологическим и
социокультурным ситуациям предстоящей практической деятельности. Если иметь в
виду развитие творческого мышления человека, эти учебные ситуации должны быть
проблемными, отражающими вероятностный характер жизни, деятельности и общения
людей.


Активная форма организации обучения. С понятием "форма" в педагогической науке
сложилась парадоксальная ситуация:


- форма оказалась оторванной от содержания, поскольку определяется не по принципу
разворачивания содержания обучения в формах деятельности учащихся или студентов,
адекватных этому содержанию, а по внешним, формальным признакам: в зависимости
от места и времени занятий, состава и числа учащихся, способов организации работы и
т.п.;


- в педагогических словарях отмечается, что понятие "форма" ускользает от четкого
определения; даже дидакты затрудняются сказать, что такое форма организации
обучения и чем она отличается от метода обучения; лекцию, скажем, называют и
формой, и методом;


- урок, лекция и семинар считаются универсальными формами практически для любого
содержания, несмотря на то, что оно непрерывно развивается и не вмещается в раз и
навсегда заданные формы.


Отрыв формы от содержания, канонизация урока, лекции и семинара как универсальных
форм закреплены нормативным документом - учебным планом, где точно указано, какие
организационные формы нужно использовать, вне зависимости от содержания.
Канонизация формы, ее "замораживание" означает остановку в развитии не только
самой формы, но и того содержания, которое в нее отливается.


Однако в образовательной практике формы обучения и воспитания должны изменяться в
соответствии с обновлением и обогащением содержания образования. Так, в рамках
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контекстного подхода еще в начале 1980-х гг. Н. В. Борисовой обоснованы и успешно
используются в образовательной практике такие новые формы лекций, как лекция
вдвоем, лекция-визуализация, лекция с заранее запланированными ошибками, лекция-
пресс-конференция [2].


Между тем "содержание и форма" - одна из парных философских категорий наряду с
такими, как "пространство и время", "прерывность - непрерывность", "синхрония -
диахрония" [6]. Содержание, как определяющая сторона целого,
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представляет собой единство всех составных элементов объекта, его свойств,
внутренних процессов, связей, противоречий и тенденций, а форма - способ
существования и выражения содержания. Содержание формально, а форма
содержательна. Содержание - это динамическая, подвижная часть целого, а форма
охватывает устойчивую систему связей предмета.


Несоответствие содержания и формы, возникающее в ходе развития, разрешается, в
конечном счете, возникновением новой формы, адекватной развившемуся содержанию.
Новое содержание проявляет себя в любой форме - и новой, и старой [6, с. 621 - 622].
Этим обусловлено появление неприсущих классической дидактике форм, например,
лекций в школе, деловых, ролевых игр, проектных, исследовательских и других форм
организации учебно-познавательной деятельности студентов, которые неправомерно
называют методами, и т.п.


Таким образом, "активной формы организации обучения" не может быть в природе,
поскольку форма может быть только адекватной или неадекватной содержанию. Нельзя
сформировать, скажем, компетенцию будущего специалиста принимать решения вместе
с другими в групповой форме лекции или традиционного семинара, где студенты сидят в
затылок друг другу и им запрещено общаться. Но можно организовать работу студентов
на семинаре в форме семинара-дискуссии, т.е. коллективной, совместной деятельности,
сотрудничества, диалога и межличностного взаимодействия под "патронажем"
преподавателя.


Активный метод обучения. Как известно, метод - это путь к цели, определенный
способ или способы ее достижения. В современной дидактике методом обучения
правильно называют упорядоченные способы взаимосвязанной деятельности педагога и
обучающегося, направленной на достижение целей обучения, воспитания и развития
личности обоих этих субъектов образовательного процесса. Логическое ударение здесь
на словах "взаимосвязанной деятельности", т.е. на общении и взаимодействии учителя и
ученика, преподавателя и студента (студентов) как двух равноправных субъектов,
каждый из которых имеет свои цели и берет на себя часть работы по достижению общей
цели. Общение может быть непосредственным или опосредованным книгой,
компьютерной программой, письменным заданием, за которыми всегда стоит личность
разработчика.


Автор учебной книги, пособия или компьютерной программы разрабатывает их
содержание как своего рода диалог с читателем, студентом, выполняющим то или иное
задание, решающим задачу или разрешающим проблему, т.е. опирается на
психологические закономерности познавательной деятельности обучающегося.


Казалось бы, на этой основе можно создать непротиворечивую классификацию методов,
однако в педагогике (дидактике) ее не существует. Традиционно выделяют четыре
группы методов:


- по источнику передачи и восприятия учебной информации (рассказ, лекция,
демонстрация и др.);


- по логике передачи и восприятия информации (индуктивные, дедуктивные);
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- по степени самостоятельности мышления обучающихся при овладении знаниями
(репродуктивные, проблемно-поисковые);


- по степени управления учебной работой (под руководством педагога или без оного).


Очевидно, что в этой классификации не отражена суть понятия "метод", содержащаяся в
приведенном выше общепринятом определении. К тому же получила широкое
распространение научно не обоснованная тенденция делить методы на пассивные,
активные, интерактивные. В литературе можно встретить следующие рассуждения.
Пассивный метод - это когда студенты являются
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слушателями, подчиненными директивам педагога. В этой роли выступает, например,
традиционная лекция. Однако рассуждать подобным образом - значит не знать или не
учитывать фундаментального факта, что информационная лекция как раз требует самого
высокого уровня интеллектуальной и личностной активности. Слушать, слышать,
понимать и усваивать новую информацию - сложнейшая задача.


Термин "активные методы обучения" используется для обозначения проблемных лекций,
ролевых и деловых игр, групповых дискуссий, решения ситуационных задач и др.
Однако: а) по самому определению "метод" не может быть пассивным, если с его
помощью достигаются те или иные образовательные цели, иначе это попросту не метод;
б) перечисленные выше являются не методами обучения, а формами организации
учебной деятельности студентов.


Активное обучение - эмпирически закрепившийся в педагогическом обиходе термин
для обозначения совокупности форм, методов, средств и условий обучения, призванных
активизировать познавательную деятельность обучающихся с помощью "активных
методов обучения". Термин возник как оппозиция "сообщающим" методам
традиционного обучения. Все, что к ним не относится, причисляется к методам
"активного обучения".


Однако неявно полагаемый тезис, что на школьном уроке или вузовской лекции
обучающиеся пассивны по определению, не выдерживает критики, поскольку даже
восприятие единичного предмета предполагает включение определенного уровня
психической "встречной" активности: внимания, восприятия, запоминания, понимания,
моторики. Так, глаз, незаметно для его обладателя, многократно обегает контур
воспринимаемого предмета, и если выключить глазодвигательные мышцы, то очень
скоро человек перестает его видеть. Значит, дело не в пассивности учащегося, а в том,
как, при каких психолого-педагогических условиях и в каких формах организовано
обучение.


Кроме того, нельзя установить сколько-нибудь разумный критерий того, что в результате
использования тех или иных инноваций "пассивное" обучение превращается в
"активное". Поэтому теория активного обучения не может быть создана. Дидактический
статус конкретных педагогических технологий, причисляемых без какого-либо
теоретического обоснования к "методам активного обучения" либо к "активным методам
обучения", получает свою определенность в теории контекстного образования,
составляя в качестве инновационных педагогических технологий один из трех его
источников [2; 3; 4].


Интерактивным методом считается такой, при котором имеет место более широкое
взаимодействие учащихся не только с педагогом, но и друг с другом и даже
доминирование активности учащихся. Но опять же, по определению, метод - это способ
организации взаимосвязанных деятельностей педагога и обучающегося.
Неинтерактивных методов не бывает, только при использовании одних методов
интеракция может быть более интенсивной или менее выраженной, чем при других.
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И уж совсем странно слышать об интерактивных упражнениях и заданиях. Это все
равно, что назвать интерактивным, скажем, футбольный мяч. Но пока по нему
футболист не ударит ногой, это всего лишь физический предмет. В этом же ряду лежит и
название "интерактивная доска". Конечно, учебные задания, упражнения, материалы
должны быть проблемными, служить поводом для диалога и взаимодействия педагога и
обучающихся. Но интеракцию может совершать только человек.


Активизация обучения, активизация познавательной деятельности, активизация
мышления - эти словосочетания не имеют научно обоснованного
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смысла, однако очень часто встречаются в педагогической и психологической
литературе. Они используются автором, чтобы подтвердить позитивное влияние
предлагаемых им инноваций.


Стремление активизировать школьника или студента означает признание того факта, что
традиционное обучение ставит "обучаемого" в заведомо пассивную позицию объекта
педагогических манипуляций, которому педагог передает известную информацию
(называя ее знанием), чтобы ее просто запомнить, поупражняться в решении задач
заранее заданным способом, правильно отвечать на вопросы педагога.


Естественно, что в этих условиях ориентировочная реакция человека, которая возникает
на новизну и является началом познавательного интереса (той самой желанной
активности, о которой говорят сторонники активизации), угасает у ребенка уже через
короткое время пребывания в первом классе школы. Это своего рода защитная реакция,
особенно если человек не понимает содержание того, о чем говорит педагог.


Можно активизировать обучающегося разного рода инновационными приемами и
средствами в условиях объяснительно-иллюстративной (традиционной) системы
обучения, но только на короткое время. Если учащийся не ощущает своего продвижения
в содержании обучения, его познавательный интерес неотвратимо угасает. Поэтому
некоторые исследователи используют термин "вынужденная активность". Не в том
смысле, что человека под угрозой неудовлетворительной отметки заставляют
запоминать "монбланы информации", а в том, что он не может не быть активным в
создаваемых педагогом условиях, ему в них интересно.


Следовательно, решение проблемы не в активизации познавательной деятельности
"обучаемых" в условиях традиционного обучения, а в создании принципиально иного
типа обучения, в котором человек не может не быть активным, в переходе к новой
образовательной парадигме.


Педагогическая технология. Это понятие появилось в связи с распространением
технических средств обучения, с поиском ответа на вопрос не просто "как учить", но
"как учить результативно". При этом предложено множество определений этого понятия,
что совершенно запутывает рядового преподавателя. В наиболее общем виде
педагогическую технологию связывают с дидактическими процессами, средствами и
организационными формами обучения. Но тогда педагогическая технология немногим
отличается от методики обучения. Используя модный термин "педагогическая
технология", рядовой учитель, преподаватель подразумевает под ним понятие "методика
обучения", для него это одно и то же.


В теории контекстного образования под педагогической технологией понимается
принципиально иное: реализованный на практике проект совместной деятельности
учителя и ученика, преподавателя и студента, направленный на достижение целей
обучения, воспитания и развития личности обоих этих субъектов. Такой проект должен
строиться как интегративное единство нескольких логик:


- учебно-познавательной деятельности обучающегося;
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- обучающей деятельности педагога;


- совместной деятельности обучающих и обучающихся;


- содержания образования;


- форм, методов и средств развертывания учебного материала;


- контекста предстоящей жизни в обществе и профессиональной деятельности.


Таким образом, перед педагогом, проектирующим и реализующим педагогическую
технологию на практике, стоит неизмеримо более сложная проблема, чем просто
передача информации, организованной в логике преподаваемой им науки. Необходимо
обладать целым ря-
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дом профессионально-педагогических компетенций, как-то:


- строить образовательный процесс на основе знания психологических закономерностей
учебно-познавательной деятельности студента;


- руководствоваться психолого-педагогическими закономерностями организации
собственной педагогической деятельности;


- обладать коммуникативной компетентностью;


- владеть способностью организации диалога и совместной с обучающимися
образовательной деятельности;


- владеть традиционными и инновационными педагогическими технологиями, формами,
методами и средствами обучения и контроля;


- владеть содержанием преподаваемого учебного предмета;


- владеть способностью моделировать в образовательном процессе предметно-
технологический, социальный и морально-нравственный контексты предстоящей
студенту профессиональной деятельности.


В теории и технологиях контекстного образования студент с самого начала
рассматривается как полноценный субъект деятельности, т.е. человек, способный к
целеполаганию и целереализации в ситуациях жизни, образования и профессиональной
деятельности. Тогда и обучение выступает не как передача информации, а как созидание
человеком образа мира в себе самом путем активного полагания себя в мире культуры.
Полагания с самого начала субъектного в разных жизненных, национально-культурных,
образовательных, профессиональных и иных контекстах.


Компетенция/компетентность. Эти понятия оказались "на слуху" в связи с
требованиями ФГОСов, однако их общепринятого определения не существует. В статье
2, п. 3 Закона РФ "Об образовании в Российской Федерации" сказано: "Обучение -
целенаправленный процесс организации деятельности обучающихся по овладению
знаниями, умениями, навыками и компетенцией..." [7]. Получается, что в компетенцию
не входят знания, умения и навыки, что неправомерно.


Между тем, компетенция - это система социальных ценностей и установок человека, его
личностных качеств, знаний, умений, навыков и способностей, обеспечивающая его
готовность к выполнению социальной и профессиональной деятельности на требуемом
уровне. Соответственно, компетентность можно определить как реализованные на
практике компетенции, характеризующие уровень владения человеком технологиями
профессиональной деятельности и развития морально-нравственных качеств личности:
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гражданственности, ответственности, самостоятельности, способности принятия
индивидуальных и совместных решений, коммуникативности, умения постоянно
учиться и др.


Образовательный модуль. В цитируемом Законе нет определения этого термина, но его
можно встретить в определении понятия "образовательная программа": "комплекс
основных характеристик образования..., который представлен в виде... рабочих
программ учебных предметов, курсов, дисциплин (модулей)..." [7]. Модуль оказался
учебным предметом! И тогда все стали называть учебные предметы модулями и тем
самым якобы реализовывать модульный подход. Это худший вариант формального
подхода к реализации положений Закона, заданный им самим.


Однако образовательный модуль - это автономная единица представления целей,
содержания образования (обучения и воспитания), рекомендаций по их усвоению и
контролю, обеспечивающая формирование одной или части нескольких компетенций.
Каждый конкретный модуль выбирается исходя из нескольких источников: содержания
научных дисциплин, содержания профессиональных


стр. 9


функций, решаемых работником типовых задач и возникающих в процессе их решения
проблем, морально-нравственных требований к социальной и профессиональной
деятельности.


Соответственно, структура образовательного модуля состоит из четырех частей: 1)
указания на цель или цели усвоения содержания обучения и воспитания, критерии и
показатели их достижения; 2) содержания, обеспечивающего достижение указанных
целей; 3) методических рекомендаций для обучающихся по использованию адекватных
педагогических технологий, обеспечивающих усвоение содержания образовательного
модуля и достижение его цели (целей); 4) средств, методов и критериев контроля
усвоения содержания образовательного модуля.


Научно обоснованное определение содержания терминов, составляющих понятийный
аппарат современного образования, является совершенно необходимым условием
успешного решения задач и проблем повышения качества образования, реализации
основных направлений его реформы на всех уровнях системы непрерывного
образования. Это в полной мере относится к осмыслению понятийного аппарата,
содержания и процесса воспитания как органичной составной части содержания
образования.


Воспитание - одна из наиболее острых, сложных и запущенных проблем современной
отечественной системы образования. Причины нынешнего кризиса воспитательной
теории и практики многие исследователи видят в современном мировоззренческом
вакууме и телеологической неопределенности. В качестве одной из причин кризиса
также указывается методологическая необоснованность воспитания как специфической
педагогической деятельности [8].


Терминологическая путаница, связанная с определением самого понятия "воспитание", а
также неразработанные критерии оценки уровня воспитанности как результата
воспитания, отсутствие методологически обоснованной теории интеграции воспитания
и обучения в реальном образовательном процессе - все эти явления одновременно
выступают проявлениями кризиса теории и практики воспитания, а также факторами,
способствующими его углублению.


Истоки сложившегося положения нужно искать в традиционном разделении науки
педагогики, заложенном еще в XVII в. Я. А. Коменским, на две почти непересекающиеся
ветви - теорию обучения (дидактику) и теорию воспитания. Именно в этом кроется одна
из фундаментальных причин нынешнего кризиса воспитательной теории и практики.
Анализ педагогических источников показывает, что тенденция к обособлению обучения
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стала наиболее явственно проявляться в эпоху Возрождения, когда дидактическое
содержание стало играть главенствующую роль и рассматриваться в качестве ключевого
элемента образовательного процесса. Это и создало объективные предпосылки для
изменения вектора развития педагогической мысли - выделения в отдельное
теоретическое направление теории обучения (дидактики) с последующим ее
доминированием в образовательном процессе [3; 9].


В настоящее время, когда в российском обществе культивируются западные ценности, а
в коллективном сознании формируется безусловный прагматический императив,
отечественная система образования выраженно дидактоцентрична. Воспитание
"вынесено за скобки" единого образовательного процессаво внеклассные и
внеаудиторные формы работы с обучающимися. Проблема воспитания приобрела такую
остроту, что уже на самом высоком государственном уровне признается дефицит
духовных скреп и декларируется необходимость осуществления школой и иными
образовательными учреждениями в полной мере не только обучающей и развивающей,
но также и воспитывающей функции.
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В основе глубокой реформы отечественного образования лежат инокультурные образцы
и "лекала", свойственные европейской педагогической традиции. Учитывая, что на
внедрение этих педагогических заимствований тратится много финансовых и
человеческих ресурсов, представляется очевидным, что именно они рассматриваются
гарантом преодоления кризисных явлений в отечественной педагогической теории и
практике. Между тем, возникают закономерные вопросы: способствует ли внедрение
инородных педагогических элементов преодолению кризиса отечественной
воспитательной теории и практики? Насколько эти инокультурные элементы близки по
духу нашей культуре, соответствуют ли они менталитету и ценностям ее носителей, т.е.
нас с вами?


Для ответа на эти вопросы обратимся к анализу семантики понятия "воспитание" в
русском и английском языках. К понятию "воспитание", рассматриваемому не как
педагогический термин, а как общеупотребительное слово. Точнее говоря, воспитанию
как культурной универсалии - явлению, присущему всем известным человеческим
культурам, независимо от их локализации во времени и пространстве или их
социального устройства.


В современном русском языке в глаголе "воспитывать" отчетливо прослеживается
корень "питать", означающий "давать пищу", "кормить", "вскармливать". Схожий по
звучанию корень наблюдается и в словах с аналогичной семантикой в других языках,
например, "pitati" - "кормить", "питать" (чешский язык); "pitas" - "питание"
(древнеиндийский язык).


Логично считать, что глагол "воспитывать" первоначально означал заботу о детях,
осуществляемую в рамках семьи. Это предположение подтверждается обращением к
этимологическим исследованиям, которые фиксируют, что до конца XVII - начала XVIII
в. данный глагол выражал только физические значения "вскормить", "взрастить". Лишь в
XVIII в. появляется новое значение, основанное на метафорическом переносе, -
"стараться об образовании, об умственном и нравственном развитии кого-нибудь",
другими словами - "питать духовно" [10].


Толковый словарь живого великорусского языка В. И. Даля уже в середине XIX в.
отражает это новое значение слова "воспитание" наряду с еще двумя. Приведем их: 1)
заботиться о вещественных и нравственных потребностях малолетнего; 2) вскармливать,
взращивать (о растении), кормить и одевать до возраста; 3) научать, наставлять, обучать
всему, что для жизни нужно [11, с. 254]. Отметим, что составитель словаря маркирует
второе значение как низшее, а третье - как высшее. На сегодняшний момент
семантическая структура данного глагола претерпела определенные изменения.
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Сохранились все три лексико-семантических варианта слова, трансформировавшись при
этом содержательно.


В современных словарях русского языка в значении "целенаправленное воздействие с
целью физического и духовного развития" лексема "воспитание" отражается в
большинстве лексикографических изданий. Например: "влияя, воздействуя на духовное
и физическое развитие, дав образование, привив какие-либо навыки, правила поведения,
растить ребенка" [12, с. 616]; "растить детей, воздействуя на их умственное и
физическое развитие, формируя их моральный облик, прививая им необходимые
правила поведения" [13]; "вырастить (ребенка), воздействуя на духовное и физическое
развитие, дав образование, обучив правилам поведения" [14].


Во всех приведенных значениях можно выделить следующие общие компоненты
семантики:


- не указан источник воспитательного воздействия (из чего можно предположить, что
функция воспитания возлагается сразу на несколько институтов:
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семью, образовательные учреждения, возможно, и общество в целом);


- объектом воспитательного воздействия является исключительно ребенок;


- отмечается многовекторность воспитательного воздействия - духовное, физическое,
умственное развитие ребенка;


- внешнее проявление воспитания (правила поведения) поддерживается духовной
составляющей (моральный облик, духовное развитие);


- при толковании лексемы "воспитание" преимущественно используются глаголы,
относящиеся к группе "влияние/воздействие": воздействовать, прививать, формировать,
обучить, тем самым на абстрактном уровне языка утверждается объектная позиция
воспитуемого, в последующем транспонируемая на позиции и педагога и воспитуемого
в реальном педагогическом процессе.


Воспитать, согласно сочетаемости и семантике русского глагола, можно не только
ребенка, но и определенные качества, свойства, черты характера человека. В этом случае
реализуется второе значение глагола "воспитать", а именно: "путем систематического
воздействия на кого-либо формировать характер, мировоззрение, наклонности" [15].
Например, "воспитать сильный характер", "воспитать гражданина". Наконец, третье
значение глагола "воспитать", дефинируемое в словаре как "развивать, внушать какие-
либо чувства", реализуется в таких сочетаниях, как "воспитать чувство
ответственности", "воспитать любовь к Родине" и т.п.


Анализ всей совокупности значений глагола "воспитывать" указывает на то, что в
семантике данной лексемы превалирует идея воздействия не на внешнюю
поведенческую сторону человека, а на его глубинные внутренние структуры: характер,
чувственно-эмоциональную сферу, систему ценностей, духовный мир.


А русскоязычное прилагательное "воспитанный", означающее "отличающийся хорошим
воспитанием, умеющий себя вести, обладающий хорошими манерами", семантически
более сфокусировано на внешней поведенческой стороне, чем рассмотренный выше
однокоренной глагол. Между тем, значения синонимов данной лексемы, приводимые в
словарях, позволяют увидеть воспитанного человека двояко - как индивида,
проявляющего как внешние, так и внутренние качества.


Таблица 1
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Синонимы к лексеме "воспитанный"


Внешние качества Внутренние
качества


Внешние и внутренние
качества


вежливый благонравный культурный


тактичный добронравный цивилизованный


почтительный благопристойный интеллигентный


предупредительный образованный развитый


учтивый участливый внимательный к другим
людям


обходительный   


Теперь перейдем непосредственно к существительному "воспитание", которое в
словарях общей лексики предстает не как педагогический термин, а скорее как
общеупотребительное слово со значением, отражающим обыденное, не строго научное
представление о данном процессе.
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В энциклопедическом словаре Брокгауза и Ефрона авторы поясняют изначально
широкую семантику лексемы "воспитание", обращаясь к работам К. Д. Ушинского:
"Слово "воспитание" прилагается не к одному человеку но также к животным и
растениям, племенам и народам, т.е. организмам всякого рода, и воспитывать, в
обширнейшем смысле этого слова, значит способствовать развитию какого-нибудь
организма посредством свойственной ему пищи, материальной или духовной" [16, с.
269].


Современные толковые словари русского языка фиксируют уже суженное значение этого
слова. Сегодня данная лексема применима исключительно по отношению к людям,
преимущественно детям. Воспитание в словарных статьях предстает в двух основных
ипостасях - как процесс и как результат. Воспитание, прежде всего, - это процесс
целенаправленного воздействия на ребенка с целью развития у него определенных
качеств личности, выработки определенного поведения.


Так, словарь Т. Ф. Ефремовой предлагает следующую дефиницию для раскрытия
данного значения: "планомерное воздействие на умственное и физическое развитие
детей, формирование их морального облика привитием им необходимых правил
поведения" [17]. Словарь под редакцией С. А. Кузнецова толкует это значение как
"процесс систематического, целенаправленного воздействия на духовное и физическое
развитие личности в целях обучения, привития навыков поведения в обществе,
формирования характера и его отдельных черт" [18]. Словарь Д. Н. Ушакова более
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лаконично определяет воспитание как "систематическое воздействие на развитие
ребенка" [15].


Все эти дефиниции фиксируют целенаправленный характер воздействия на ребенка и
отражают выделенные и описанные выше общие семантические компоненты глагола
"воспитывать". Для уточнения "точки приложения сил воспитателя" используются
словосочетания "нравственное воспитание", "эстетическое воспитание",
"патриотическое воспитание" и т.п., что позволяет более четко очертить содержательный
контур процесса воспитания. Для "локализации" места воспитания также служат
прилагательные: "семейное воспитание", "школьное воспитание" и т.п. Во втором же,
"результативном" значении воспитание определяется словарями как навыки, привитые
семьей и школой, проявляющиеся в общественной и личной жизни.


Не вдаваясь в терминологические дискуссии, отметим лишь, что в русском
педагогическом дискурсе традиционно принято содержательно разводить термины
"воспитание" и "обучение", а их объединенную семантику передавать понятием
"образование". Можно представить воспитание и обучение как две стороны одной
медали, которые необходимо содержательно интегрировать в едином образовательном
процессе.


Обратимся к трактовке понятия "воспитание" в англоязычной традиции. В современном
английском языке существительное "education" и глагол того же корня "educate" восходят
к латинскому глаголу "educo" - "взращивать", "производить", "кормить", "питать",
"воспитывать". Очевидно сходство процессов семантического переноса в русском и
английском языках при генерации значения "воспитывать"; в их основе лежит движение
от конкретного к абстрактному понятию, базирующееся на метафоре. Первый толковый
словарь английского языка Сэмюэла Джонсона (1755 г.) определяет глагол "to educate"
как "выращивать", "взращивать", "формировать" ("to breed", "to bring up youth"), a
существительное "education" как формирование манер, вскармливание, взращивание
(formation of manner in youth, the manner of breeding youth, nature) [19].


На сегодняшний день значения данных слов изменились и по своему смысловому
содержанию приблизились к русским словам "образование", "образовывать" -
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"давать образование". Проиллюстрируем данное заключение фактическим материалом и
приведем первое словарное значение глагола "to educate" из разных словарей: to give
intellectual, moral, and social instruction to (someone), typically at a school or university;
when someone, especially a child, is educated, he or she is taught at a school or college [16];
to teach or train esp. through formal instruction at school or college, provide with education
[20, p. 407].


Все приведенные значения четко локализируют место действия (школа или колледж) и,
используя при толковании преимущественно глаголы "обучать", "инструктировать",
выдвигают на передний план интеллектуальное развитие ребенка, а не социально-
поведенческий или морально-нравственный аспект. Во втором значении данный глагол
предстает как синоним глагола "обучать": "to teach or trainesp. through formal in struction
at school or college, provide with education", хотя стоит отметить, что это значение
представлено лишь в отдельных словарях.


Приводимые же в словаре эквиваленты "up-bringing", "raising", "breeding" (и
однокоренные глаголы "to bringup", "to raise", "to breed") относятся к деятельности,
выполняемой по отношению к детям исключительно в семье, и скорее соответствуют
русским эквивалентам "поднять на ноги", "вырастить" ("bring up" - дословно: поднимать
наверх; "to raise" - поднимать; "to breed" - выращивать), подразумевая весь спектр
деятельности по заботе о ребенке (кормление, присмотр, обучение базовым навыкам и
т.п.).
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Для передачи глагольных русских словосочетаний типа "воспитать уважение к
старшим", "воспитать нетерпимость к злу" и т.п. используются глаголы ряда: to cultivate,
to develop, to foster, обладающие выраженным процессуальным значением, которое
можно обобщенно представить как "развивать". Воспитание того или иного личностного
качества или устойчивого отношения непременно требует длительного времени. Эта
идея и передается семантикой английских глаголов. Словосочетания типа "воспитать
патриота", "воспитать гражданина" и т.п. передаются преимущественно посредством
глаголов ряда "to shape, to mould, tof orm", обладающих обобщенным значением
"придавать форму". Данное значение подчеркивает воздействующий характер
педагогической деятельности и объектную позицию воспитуемого.


Для полноты картины кратко обрисуем семантическую структуру существительного
"education", приведенную в словаре общелитературного английского языка "Collins
COBUILD English Language Dictionary". Лексема "education" трактуется здесь как: 1)
система обучения; 2) индивидуальный процесс познания; 3) результат формального и
систематического учения; 4) предметная область науки со своими теориями, методами и
т.п.; 5) сфера профессиональной деятельности, связанная с обучением [21].


Все значения слова, за исключением второго, подразумевают формализацию
рассматриваемого процесса в рамках среднего или высшего учебного заведения,
обозначенного в дефиниции словом "teaching" ("training") - "обучение", да и во втором
значении упоминаются лишь "знания" и "понимание", что также позволяет свести
данное значение к собственно "обучению". По сути, в английском языке отсутствует
аналог русского слова "воспитание", а отдельные его аспекты передаются
словосочетаниями типа "character education", "moral education" и т.п., которые не в
полной мере покрывают всю семантику русского существительного "воспитание".


Примеры наиболее частотных комбинаций с существительным "education", отраженных
в оксфордском словаре сочетаемости, полностью отражают вышеописанную структуру
значения слова.
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Из более чем 50-ти вариантов различных словосочетаний лишь четыре могут быть
соотнесены с русским эквивалентом "воспитание": "all-round" - всестороннее, "religious"
- религиозное, "sex" - сексуальное, "pre-school" - дошкольное (да и здесь, скорее, речь
идет о более широком понятии - образовании). Все остальные отсылают читателей к
значениям, коррелирующим в русском языке с понятиями "образование" или "обучение"
[22].


В качестве эквивалентов для русского прилагательного "воспитанный" переводные
словари предлагают следующие варианты: well-bred (very polite and having good manners
- вежливый, обладающий хорошими манерами), well-mannered - с хорошими манерами,
well brought up (very polite because having been taught good manners - очень вежливый,
потому что обучен хорошим манерам). Большинство из эквивалентов указывают на
исключительно внешнее проявление качества в виде хороших манер и совершенно не
затрагивают глубинных личностных образований индивида.


Резюмируя все вышесказанное, можно сделать следующий вывод: несмотря на то, что
первоначально семантические процессы, происходящие с глаголами "воспитывать" и "to
educate", были весьма близки, в дальнейшем их значения существенно разошлись.
Русский глагол "воспитать" и образованные от него однокоренные слова вобрали в себя
широкое содержание, передающее морально-нравственные, социальные и
поведенческие аспекты формирования личности ребенка, и обособились от предметно-
интеллектуальной деятельности (обучения). В английском же языке, напротив, глагол "to
educate" развил более выраженный дидактический смысл, вытеснив на периферию
значение, коррелирующее с этическими и социальными сторонами образовательного
процесса.
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Можно сказать, что значения русских слов "воспитать", "воспитанный", "воспитание"
значительно шире, чем у их английских аналогов. Значения этих слов отражают
востребованность и ценность духовного начала в русской культуре при становлении
личности ребенка и коллективный характер ответственности за результаты его развития.


Полагаем, что тот факт, что русские люди сумели пронести и сохранить в языке и
культуре представления о воспитании как о некой необходимой усваиваемой человеком
морально-нравственной основе жизнедеятельности, свидетельствует о том, что
обращение именно к отечественным, а не западным педагогическим традициям дает
ключ к разрешению противоречий и проблем современного воспитания.
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Аннотация 


В статье раскрываются положительные и негативные изменения, которые произошли в 


педагогической науке и практике образования за последние годы. Показаны факторы, 


влияющие на включение новых понятий и терминов в сферу содержания образования, 


целей и методов обучения. Предметом упорядочения педагогической терминологии 


выступает совокупность терминов и других форм фиксаций понятий данной области 


знания и их оценка в соответствии с основными положениями общей теории 


упорядочения. Сама оценка дается с помощью лексико-семантических и понятийно-


логических средств языка и мышления. Наиболее эффективным средством при этом 


являются структурно-логические категории, разнообразие которых в педагогике по 


сравнению с техническими дисциплинами велико. Несмотря на все разнообразие 


возможных подходов к классификации педагогик все внутрикатегориальные (внутри 


категорий предметов, свойств, состояний и т.д.) отношения между понятиями могут быть 


сведены к двум основным: логическому – род-вид, системно-структурному отношению – 


часть-целое.  


Ключевые слова: понятия; термины; понятийно-терминологический аппарат; педагогика; 


классификация; принцип системности; часть-целое; родо-видовые признаки. 
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Abstract 


The article reveals the positive and negative changes that have occurred in the pedagogical 


science and practice of education in recent years. The factors influencing the inclusion of new 


concepts and terms in the scope of the content of education, goals and methods of teaching are 


shown. The subject of ordering pedagogical terminology is a set of terms and other forms of 


concepts fixation in a given area of knowledge and their evaluation in accordance with the basic 


provisions of the general theory of ordering. The evaluation itself is given by the lexico-semantic 


and conceptual-logical means of language and thinking. The most effective means in this case are 


structural and logical categories, the diversity of which in pedagogy in comparison with technical 


disciplines is great. Despite all the variety of possible approaches to the classification of 


pedagogies, all intra-categorial (within the categories of objects, properties, states, etc.), the 


relationships between concepts can be reduced to two main ones: logical – gender-type, system-


structural relation – part-whole.  


Keywords: concepts; terms; conceptual-terminological apparatus; pedagogy; classification; the 


principle of consistency; part-whole; genus-species signs. 


За прошедшие годы произошли значительные 


изменения в образовании. Приняты федеральные 


государственные стандарты для начальной, 


основной, высшей школы и дошкольного 


образования, реализуются Федеральная целевая 


программа развития образования на 2016–2020 гг., 


Государственная программа «Патриотическое 


воспитание граждан Российской Федерации на 


2016-2020 гг.» и др. [1; 2]. Инновации, 


происходящие на всех уровнях образования, 


обогатили педагогическую науку и практику 


новыми понятиями, усилили потребность в 
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упорядочении ее терминологии, систематизации 


понятийно-терминологической системы.  
Изменения в терминологии тесно связаны с 


общественной практикой, социальными 
изменениями, лексикой смежных наук. Прочно 
вошли в обиход понятия и термины научно-
педагогической информации, обучения с 
помощью компьютеров и средств мультимедиа. 
Все шире проникает в словарь педагогики 
терминология, связанная с системой Интернет 
(«информационные потребности учителей», 
«информационные потребности ученых», «банк 
педагогической информации», «дистанционное 
обучение», «телекоммуникационные 
конференции», «электронный педагогический 
журнал» и т.д.). Слова, недавно считавшиеся 
архаизмами, вновь возвращаются в практику. И 
наоборот, термины и понятия, выражающие идеи 
советской школы и педагогики со временем 
утрачивают свое доминирующее значение и 
становятся архаизмами. Попытки 
трансформировать кибернетические 
(управленческие) понятия в терминологическую 
систему педагогики, в конечном счете, 
возвращались к исходному педагогическому 
значению со всеми его смыслами, но 
переименованными, выступающими под 
псевдонимом. На бесполезность и даже 
отрицательное значение для педагогики и 
кибернетики такой операции неоднократно 
указывалось в публикациях. 


Появилось большое количество документов, 
в которых традиционные понятия и термины 
трактуются по-новому, и, наоборот, новые 
термины в силу разных причин возвращаются к 
своему первоначальному смыслу. Только в 2016 
году по инициативе Правительства Российской 
Федерации в сфере образования было принято 5 
федеральных законов. 


Процесс переосмысления терминологии 
будет проходить успешнее, если вновь 
образующиеся понятия и термины будут 
конвертированы в сферу содержания 
образования, целей и методов обучения. В этом 
случае они имеют шанс остаться в понятийно-
терминологической системе педагогики и не быть 
отторгнутыми ею.  


«В тех случаях, когда терминологическое 
творчество при всех индивидуальных 
особенностях автора имеет объективную основу в 
прогрессе педагогики и практики народного 
образования и согласуется с морфологическим и 
синтаксическим строем языка, его результаты 
получают признание и в конце концов 
закрепляются в науке. Нередко, однако, в 


педагогических произведениях встречаются 
неологизмы, представляющие собой 
терминологическое сочинительство, ни в каком 
отношении не мотивированное и имеющее чисто 
субъективный характер. Такое «новаторство» 
педагогов и переводчиков не встречает 
сочувствия и признания, не получает 
распространения» [3, c.144]. 


Систематизация педагогической лексики, 
упорядочение ее терминологии также важны для 
вхождения российской педагогики в 
международное образовательное пространство, 
доступа пользователей к отечественным и 
зарубежным источникам информации, 
кооперации и сотрудничества ученых. Создана 
международная сеть педагогической 
информации, в задачи которой входит развитие 
связей между национальными центрами, создание 
единой системы обмена документов между 
странами [4;5]. Между отечественными и 
зарубежными понятийными системами 
существуют различия, следовательно, и между 
значениями терминов.   


Наряду с положительными изменениями в 
терминологии мы встречаем и негативные 
моменты, отрицательно влияющие на развитие 
науки и практики. 


Терминологический бум коснулся не только 
отдельных понятий педагогики, но и 
составляющих ее дисциплин. К десяткам уже 
известных педагогик в самое последнее время 
прибавились «педагогика самоопределения», 
«педагогика модальности», «библейская 
педагогика», «педагогика отождествления», 
«интегральная педагогика», «неопедагогика», 
«педагогика развития», «педагогика среды», 
«эмбриональная педагогика» («педагогика еще не 
родившегося ребенка»). В научных разработках 
РАО, опубликованных в этом году, мы встречаем 
еще ряд новых педагогик: «олимпийская 
педагогика», «онтопедагогика». В сущности, 
здесь авторы приписывают термин «педагогика» 
направлениям, течениям, идеям, концепциям, 
дисциплинам – тому, что категориально-
логическим видом педагогики не является. 


По выражению В.В. Краевского, «процесс 
пошел давно, а сейчас принял обвальный характер». 
Новые педагогики «плодятся, как кролики, потом 
разбегаются, как тараканы». «Если педагогик 
слишком много, теряется смысл самого термина, 
его категориальный характер» [6, с.113]. 


Состояние понятийно-терминологического 


аппарата науки позволяет судить о степени 


развития соответствующей ему теории, более 


ясно обозначить предмет исследования и 
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построить последовательную концепцию о нем. 


Оперирование понятиями является необходимым 


условием для изучения и построения 


теоретических моделей, осмысления процессов 


воспитания и обучения в динамике и перспективе. 


Система терминов закрепляет это понятийное 


осознание и различие. 


Термин выступает своеобразным 


катализатором, источником постановки и 


осознания проблемы. В зависимости от трактовки 


термина может быть дана объективная или 


ошибочная оценка фактического положения дел. 


Между новыми терминами и проблематикой 


исследовательских работ прослеживается четкая 


взаимосвязь. Нередко, давно известная проблема, 


названная новым термином, становится 


центральной. Обычно «мода на термин» 


рождается в стенах столичных институтов и 


постепенно распространяется на всю страну. В 


большинстве случаев, новый термин – 


английский эквивалент русского или другого 


языка («инновация», технология», 


«компетентность», «портфолио»). В русском 


языке, конечно, есть их эквиваленты, но с его 


появлением возникает «новизна», а с ней десятки 


статей и диссертаций. Возврат к старому термину 


обычно происходит тогда, когда количество работ 


начинает превышать все разумные пределы [7]. 


Обратим внимание, что нормативные 


документы в области образования не проходят 


понятийно-терминологическую экспертизу на 


предмет соответствия системы понятий и 


адекватных им терминов, используемых в этих 


документах. В разных частях документов из-за 


смещения границ понятий нарушается соотношение 


между идеей управления как целеполаганием и 


массивом конкретных мер общепедагогического, 


социального и преобразовательного характера как 


рычагов управления, что отрицательно сказывается 


на их практической реализации. Недостаточно 


учитывается взаимосвязь между понятийно-


терминологическим аппаратом педагогики, 


уровнем развития соответствующей области знаний 


и практической деятельностью. Из-за различий в 


понимании терминов нередко может быть дана 


ошибочная оценка фактического положения дел. 


Обратим внимание на негативные последствия, 


которые неизбежно возникнут по причине 


изменения понятийно-терминологического 


аппарата педагогики. Сколько времени и сил 


потребуется для замены существующих программ, 


образовательных стандартов, норм и требований на 


новые документы, отличающиеся лишь 


терминологией [8;9]. 


Вопросы упорядочения педагогической 


терминологии неоднократно обсуждались на 


заседаниях отделений Академии педагогических 


наук РСФСР и Российской академии образования, 


рассматривались в ряде монографий и 


диссертационных работах. 


Среди публикаций на эту тему отметим 


монографии Б.Б. Комаровского «Русская 


педагогическая терминология» (1969), И.М. 


Кантора «Понятийно-терминологическая система 


педагогики» (1980), И.В. Кичева «Обогащение 


педагогической терминологии в 90-е годы XX 


века» (2004); Понятийный аппарат педагогики и 


образования (Е.В. Ткаченко, М.А. Галагузова, 


2012). Изданы Педагогическая энциклопедия в 4-


х томах (1966) и Российская педагогическая 


энциклопедия в 2-х томах, обобщающая 


изменения, произошедшие за последние тридцать 


лет (1993; 1999). В Екатеринбурге вышли 


специальные сборники по терминологическим 


проблемам педагогической науки (1995–2016). 


Выпущен ряд словарей: «Трудовое воспитание и 


политехническое обучение» (М.Н. Скаткин, 


В.А. Полякова, 1968); дефектологический словарь 


(А.И. Дьячков и др., 1970); словарь-справочник 


по методике русского языка (М.Р. Львов, 1988); 


«Семейное воспитание» (И.В. Гребенников, 


Л.В. Ковинько, 1990); словарь нового 


педагогического мышления (В.С. Безрукова, 


1992); «Междисциплинарный словарь 


образования взрослых» (В.Г. Онушкин, 


Е.И. Огарев, 1995); словарь-справочник «Научно-


педагогическая информация» (В.М. Полонский, 


1995); «Дефектология: словарь-справочник» 


(С.С. Степанов, 1996); Народное образование. 


Педагогика. Рубрикатор (В.М. Полонский, 1998); 


Словарь-справочник по теории воспитательных 


систем (П.В. Степанов, 2001); «Современный 


словарь по педагогике» (Рапацевич Е.С., 2004); 


«Словарь по образованию и педагогике» 


(В.М. Полонский, 2004); «Русско-китайский 


лексикон по образованию и педагогике» 


(В.М. Полонский, Цюй Чэн, Чжан Наньсинь, Цзян 


Сяоянь, 2007); «Краткий словарь педагогических 


терминов» (И.В. Кичева, 2009); «Словарь 


дидактических терминов» (В.М. Полонский, 


2011); «Большой тематический словарь по 


образованию и педагогике » (В.М. Полонский, 


2017) и др. 


Президиум АПН РСФСР еще в 1956 году 


обратил внимание на необходимость 


установления четкой классификации 


педагогических терминов и наименований, 


правильного и объективного их раскрытия. В 
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1974 году при Президиуме АПН был создан совет 


по педагогической лексикологии и 


лексикографии, который поручил институтам 


Академии включить разработку проблем 


понятийно-терминологической системы 


педагогики в планы научных исследований 


институтов и отразить результаты исследований в 


понятийно-терминологическом словаре, однако 


работа не была закончена. Аналогичные попытки 


предпринимались РАО в 2012 г. [10; 11].  
Тот факт, что проблема до сих пор остается 


нерешенной, на наш взгляд, объясняется 
несколькими объективными и субъективными 
причинами.  


Педагогическая наука, будучи гуманитарной 
областью знания, рассматривает как актуальные 
многие исторические понятия и терминологию, 
сохраняет эту многовековую историю, фиксируя 
развитие теории и практики на протяжении 
столетий. Педагогика оперирует понятиями, 
которые одновременно рассматриваются в самой 
науке и смежных с ней областях, а также 
дисциплинах, не имеющих непосредственных 
границ с педагогикой. Отличие и в том, что 
педагогическая наука включает в себя десятки 
направлений, течений и авторских школ, 
претендующих на самостоятельность. 


Таким образом, возникает проблема единой 
педагогики, необходимость структуризации, в 
частности классификации педагогических 
дисциплин и направлений. 


Предметом упорядочения педагогической 
терминологии выступает совокупность терминов и 
других форм фиксаций понятий данной области 
знания и их оценка в соответствии с основными 
положениями общей теории упорядочения. Сама 
оценка дается с помощью лексико-семантических и 
понятийно-логических средств языка и мышления. 
Наиболее эффективным средством при этом 
являются структурно-логические категории, 
разнообразие которых в педагогике по сравнению с 
техническими дисциплинами велико.  


Согласно существующим правилам, 
упорядочение системы надо начинать с изучения 
ее структуры, отбора педагогических и смежных 
понятий, наиболее важных для построения 
понятийно-терминологической системы 
педагогики. Сделать это нелегко. Возникает ряд 
проблем, связанных с классификацией и 
систематизацией педагогических наук, 
определением целостности и взаимозависимости, 
при нерешенности основного методологического 
вопроса, представляет ли педагогика единую 
науку или это комплекс относительно 
независимых, составляющих ее дисциплин.  


При построении понятийно-термино-
логической системы педагогики вначале 
выделяются границы области терминирования, 
т.е. виды педагогик, которые составят 
термосистему (сейчас таких педагогик, как 
известно, несколько десятков и их число 
продолжает расти), прежде всего необходимо, на 
наш взгляд, установить принципы, пользуясь 
которыми можно было бы систематизировать 
науку на понятийном уровне, когда содержание 
понятий дополнено идеей целесообразности и 
универсальности знания. Это только и может дать 
искомый эффект.  


Абстрактными понятиями, отражающими 
самые существенные стороны явлений мира, 
являются философско-логические категории, 
выделенные еще Аристотелем (их у него было 
десять): сущность, действие, отношение, 
положение, обладание, страдание, качество, 
количество, место, время. Для каждой науки 
характерны собственная иерархия категорий и их 
набор. Педагогика и сфера образования требуют, 
разумеется, собственной классификации, 
учитывающей особенности данной науки и 
характер деятельности в этой области [12]. 


К числу ведущих категорий отнесем 
педагогическую деятельность и ее участников: 
воспитанника, воспитателя, обучаемого, ученика, 
педагога, учителя и т.п. Учащиеся, преподаватели, 
представители науки и управленческого аппарата в 
той или иной мере принимают участие в решении 
научных и практических задач, выступают 
объектами и субъектами педагогической 
деятельности. В зависимости от целей и задач 
классификации они могут быть рассмотрены по 
разным основаниям: возрасту, полу, личностным 
характеристикам, профессиям, склонностям и 
способностям к различным видам деятельности, 
нормам физического и нравственного развития и 
отклонениям от них, образовательному уровню, 
достижениям в различных сферах деятельности (в 
науке, искусстве, бизнесе, спорте), социальной роли 
в обществе и семье. Для каждой группы 
существуют образовательные организации, в 
которых учащиеся (воспитанники) могут 
реализовать свои способности и склонности в 
полной мере, достигнуть результатов, 
соответствующих возможностям и планируемым 
целям.  


На этапе отбора и построения новых 
терминов возможны различные ситуации, когда 
привычное для специалиста слово-имя либо не 
будет иметь «понятийного веса», либо 
генетически принадлежит к иной области знания, 
а не к педагогике, либо слово-имя второстепенно 
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и должно быть исключено или упомянуто на 
периферии данной терминологии. 


Например, сочетание слов «воспитательное 


пространство». В последнее время это сочетание 


используется как новый термин и даже новая 


категория педагогики. Введен по аналогии с 


терминами «образовательное пространство», 


«информационное пространство», «экологическое 


пространство», «социокультурное пространство» 


и т.п. Понятие как форма мышления имеет свои 


границы, сферу действия. Каждый термин, как 


известно, соответствует определенному понятию. 


Термин «пространство» относится к философии и 


означает некоторое множество объектов, между 


которыми установлены отношения, сходные по 


своей структуре с обычными пространственными 


отношениями типа окрестности, расстояния и т.д. 


При переносе термина в другую область его 


понятийный смысл сохраняется. Когда мы 


говорим об экологическом или информационном 


пространстве, легко проследить связь между 


объектами и территорией. В экологии это среда 


обитания живых существ (лес, озеро, степь и т.п.). 


По отношению к информации это территория, на 


которую распространяется информация. 


С известным ограничением мы можем 


говорить и об образовательном (а не 


воспитательном) пространстве, имея в виду 


территорию, в пределах которой действуют 


федеральные государственные образовательные 


стандарты. Что касается пространства 


воспитательного, то оно по определению входит в 


образовательное. Приходится констатировать, что 


пока нет ясности, чем оно отличается от 


образовательного пространства, каковы его 


границы, сфера действия. Появление и 


применение понятия «образовательное 


пространство» в научных материалах и 


нормативных документах, риски обеспечения 


единства образовательного пространства подробно 


рассматриваются в статье С.В. Ивановой [13]. 


В основу методики разработки понятийно-


терминологического аппарата положен принцип 


системности. Все понятия определяются в 


системе через ближайшие родовидовые 


отношения. Вне ее разработка терминологии 


теряет свой смысл. Согласно действующим 


требованиям единые определения 


предусматривается применять в учебниках, 


методических рекомендациях, справочной 


литературе. Для каждого понятия 


устанавливается один стандартизованный термин. 


Для отдельных терминов в качестве справочных 


могут быть приведены их краткие значения, 


которые разрешается использовать в тех случаях, 


когда исключается их различное толкование. 


Если в научной литературе встречаются термины-


синонимы, то они включаются в стандарт как 


нерекомендованные и обозначаются 


специальными знаками. В стандарте в качестве 


справочных приводятся эквиваленты терминов на 


немецком, английском и французском языках. 


Введение стандартов на термины-результат 


взаимного соглашения между учеными. В случае 


необходимости сложившееся научное 


представление, закрепленное в 


терминологическом стандарте, можно 


пересмотреть и изменить. Кроме того, через 


короткие промежутки времени они должны 


пересматриваться. Ученый может иметь свою 


точку зрения на трактовку того или иного 


понятия, отличающуюся от общепринятой, но 


при этом следует раскрыть тот смысл, который 


вкладывается в нее. 


Несмотря на все разнообразие возможных 


подходов к классификации педагогик все 


внутрикатегориальные (внутри категорий 


предметов, свойств, состояний и т.д.) отношения 


между понятиями могут быть сведены к двум 


основным: логическому – род-вид, системно-


структурному отношению – часть-целое.  


Мы полагаем, что существует одна общая 


педагогика, объектом которой является 


педагогическая деятельность в широком смысле. 


Общая педагогика делится на составляющие ее 


части. К ним относятся: дидактика, теория 


воспитания, методология, история педагогики, 


методика преподавания, школоведение. Эти части 


выступают родовыми признаками педагогики как 


самостоятельной, развитой области знаний. 


Области педагогики, выражающие части целого, не 


находятся между собой в отношении соподчинения 


и не исчерпывают всего сложного целого. 


От классифицирующих связей, часть-целое 


следует отличать такие, которые являются 


отношениями между родом и видом, видом и 


подвидом. Возрастная, профессиональная, 


специальная педагогики выступают видовыми по 


отношению к общей педагогике. Все, что можно 


сказать о роде, можно сказать и о виде. В этом 


смысле каждая из них включает дидактику, 


теорию воспитания, методику, историю, 


методологию. При этом объемы видовых понятий 


должны исключать друг друга, т.е. любой объект, 


на который распространяется видовое понятие, 


должен попадать только в один класс данной 


классификации, а не в несколько одновременно. 
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Кроме того, объем видовых понятий должен 


исчерпать объем родового понятия. 


Каждая видовая педагогика делится на 


составляющие ее подвиды – возрастная


(дошкольная, школьная, андрагогика, 


геронтогогика и т.д.), профессиональная 


(спортивная, военная, профессиональная и т.д.), 


специальная (тифлопедагогика, сурдопедагогика, 


логопедия и т.д). Здесь также доминируют родо-


видовые отношения. Каждая из них имеет все 


признаки вышестоящей педагогики. Внутри 


каждой из них есть своя дидактика и методика, 


история, т.е. отношения между частью и целым. 


Образно соотношение различных видов 


педагогик образно можно представить в виде 


матрешки, расписной куклы, в которую 


вставляются другие такие же куклы меньшего 


размера. Отдельные проблемы, области, 


направления являются частями куклы, но не их 


копиями. С известными оговорками видовые и 


подвидовые педагогики можно называть 


педагогиками, так как все они имеют 


соответствующие родо-видовые признаки. 


Термины «педагогика сотрудничества», 


«педагогика модальности», «педагогика любви и 


свободы», «интегральная педагогика», 


«эмбриональная», «педагогика риска», 


«пренатальная педагогика», «эмбриональная 


педагогика», «антипедагогика» и многие другие 


являются неправильно ориентирующими. Они 


решают частные проблемы, либо выступают 


направлениями, течениями, авторскими школами. 


Ни одна из них не имеет родо-видовых 


признаков, присущих общей педагогике, не 


является развитой областью знания. Таким 


образом, классификационные основания деления 


педагогик могут быть разными. Однако эти 


основания имеют смысл лишь в том случае, если 


принадлежат самой педагогике и выражают 


специфику ее содержания. 


Сокращение числа педагогик с нескольких 


десятков до одной базовой и нескольких ее 


составляющих, нам представляется 


необходимым, так как позволяет вводить более 


строгие критерии для классификации педагогики 


и ее областей, разделов и подразделов, 


направлений и течений. При этом смежные науки 


(возрастная психология и физиология, 


социология и генетика, школьная гигиена и др.) 


дают дополнительные сведения, необходимые для 


правильной организации учебно-воспитательного 


процесса, понимания процессов развития, 


обучения, воспитания. Данные смежных наук 


выступают условиями, обеспечивающими 


эффективность организации отдельных сторон 


учебно-воспитательного процесса. 
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ПРЕДИСЛОВИЕ


Начало второго десятилетия XXI в. имеет поистине этапное значение 
в развитии отечественного образования: завершается длительный период 
реформирования и инновационных поисков путей обновления и совер-
шенствования образования, проходивший в нормативных рамках Закона 
РФ «Об образовании», принятого в 1992 г. Этот закон отразил многие 
черты сложных, неоднозначных социально-экономических преобразо-
ваний своего времени — в чем-то противоречивых, где-то недостаточно 
последовательных, но в целом обеспечивших становление Новой России 
и российского образования в соответствии с гуманистически и демокра-
тически ориентированными целями и ценностями развития. 


Этот этап завершился официальным вступлением России в мировое со-
общество, обусловившее необходимость соблюдения целого ряда междуна-
родных требований и изменения каких-то параметров общественного раз-
вития. В частности, в образовательной сфере завершение этого этапа полу-
чило свое выражение в присоединении страны к Болонскому процессу, что 
в свою очередь потребовало целого ряда достаточно серьезных изменений 
в структуре системы образования, определило переход на новые норматив-
ные «рельсы» Федеральных государственных образовательных стандартов 
и официальное утверждение компетентностного подхода как ведущего ме-
тодологического основания образовательной деятельности. И вполне за-
кономерным, ожидаемым результатом столь радикальных изменений стал 
новый Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации», 
который должен юридически закрепить новую ситуацию в сфере образова-
тельной деятельности с учетом стратегии развития государства в целом. 


Казалось бы, все закономерно, однако новый этап реформирования 
образовательной сферы опять вызвал в обществе больше вопросов и не-
доумения, чем удовлетворения. Практики образования снова оказались  
в условиях высокой степени неопределенности. С одной стороны, нельзя 
отрицать позитивность и необходимость осуществляемых образователь-
ных реформ, а с другой — на практике их реализация порождает такое 
количество разного рода проблем, «нестыковок», противоречий, что не 
может не вызывать озабоченность педагогической общественности, по-
лемичность и дискуссионность исследований, субъективную, нередко 
эмоциональную окрашенность позиций специалистов — как ученых, так  
и практиков образования. 
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В то же время именно такие этапные периоды сопровождаются актив-
ными процессами развития, обновления понятийно-терминологического 
аппарата педагогики и образования. Эти особенности переживаемого эта-
па в развитии сферы образования и педагогической науки и определили 
тематику очередного выпуска сборника и содержание вошедших в него 
статей, а также его структуру. 


В отличие от предыдущих выпусков открывает сборник раздел, в кото-
рый вошли статьи, появившиеся в ходе общественного обсуждения про-
екта нового закона «Об образовании в Российской Федерации». 


Статья редактора сборника академика РАО Е. В. Ткаченко раскрывает 
общую ситуацию и стратегические проблемы развития российского об-
разования, прежде всего профессионального, обусловленные принятием 
нового закона, которые нельзя не учитывать, рассматривая ту или иную 
конкретную научно-педагогическую проблему. 


О. В. Гаврилюк в своей статье анализирует текст законопроекта с 
точки зрения проработанности правовых понятий и норм, используемых  
в нем, и показывает, что многие из них носят довольно абстрактный ха-
рактер или содержат оценочные критерии, которые нигде не расшифро-
вываются и не разъясняются. 


Эта позиция подтверждается и авторами другой статьи (И. В. Понкин, 
А. Г. Богатырев, М. Н. Кузнецов), в которой дана строго юридическая 
оценка понятий и норм законопроекта, качество которых признано в це-
лом неудовлетворительным, не позволяющим, по мнению авторов, над-
лежащим образом создать современную и эффективную систему россий-
ского образования. 


Кроме того, непродуманность изменений, которые новый закон вно-
сит в понятийно-терминологическую систему педагогики и образования, 
приведет к существенным осложнениям в систематизации и функциони-
ровании научно-педагогической информации, которая сегодня является 
важнейшим фактором развития и педагогической науки, и практики об-
разования, на что обращает внимание в своей статье В. М. Полонский. 


В раздел «Методология педагогики» включены статьи, посвященные 
различным аспектам осмысления компетентностного подхода как мето-
дологического концепта и инструментария, выявлению его сущности и 
места в системе конкретной частнонаучной, а именно педагогической, 
методологии. Представленные в разделе статьи наглядно иллюстрируют 
тот факт, что такое осмысление на сегодняшний день в отечественной пе-
дагогике чаще всего направлено в первую очередь на сопоставление клю-
чевых понятий данного подхода — «компетенция» и «компетентность». 
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И. А. Зимняя рассматривает проблему соотношения и взаимосвязи 
этих понятий, раскрывая представляемую ею точку зрения в последова-
тельности ее аргументации и в логике ее становления в контексте раз-
вития компетентностного подхода, который первоначально был связан в 
основном с задачами повышения качества высшего образования. На се-
годняшний день, в связи с разработкой и внедрением новых стандартов 
общего (ФГОС ОО) и высшего профессионального (ФГОС ВПО) обра-
зования на основе компетентностного подхода, автор предпринимает по-
пытку упорядочить понимание этих понятий, характеризующееся крайней 
степенью неоднозначности в образовательной сфере, что затрудняет их 
использование как в теоретическом, так и в учебно-методическом плане. 


А. В. Хуторской подходит к анализу компетентностного подхода, ко-
торый он рассматривает применительно к школьному образованию, с по-
зиций представляемой им научной школы — человекосообразного обра-
зования. В этом контексте, по мнению автора, сущность компетентност-
ного подхода определяется тем, что он отражает проблему соотношения 
между социальным и личностным заказом на образование человека, вы-
ступая воплощением договора между социумом и личностью. 


В статье Г. Д. Бухаровой и Л. Д. Стариковой развернуто представлены 
различные позиции в трактовке понятий «компетенции» и «компетент-
ность», положенные в основу применения компетентностного подхода 
в высшем профессиональном образовании. Данная статья, в частности, 
служит наглядной иллюстрацией того, что, несмотря на широкое распро-
странение данных терминов в педагогической литературе и исследовани-
ях, в отечественной педагогике еще не сложилось окончательного стро-
гого понимания «компетентности» и «компетенции» как педагогических 
понятий и методологических инструментов. 


О. Н. Ярыгин, прослеживая эволюцию основных терминов компетент-
ностного подхода, показывает, что наличие их различных толкований 
характерно не только для русскоязычной терминологии, но и для англо-
язычной, из которой разночтения зачастую некритично переносятся в 
наш другой язык и другую культурную традицию упрощенным подходом  
к переводу научной терминологии. На основе проведенного анализа ав-
тор представляет системно-динамическую модель компетентностного 
подхода, отражающую сущностное отличие компетентности от традици-
онных «знаний-умений-навыков». 


Л. А. Беляева в своей статье акцентирует внимание на том, что реали-
зация методологических функций компетентностного подхода как сред-
ства измерения, сравнения и оценки результатов образования предпола-
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гает четкость и определенность его теоретических оснований, тогда как 
на сегодняшний день этот вопрос остается открытым. Автор раскрывает 
свой взгляд на данную проблему, согласно которому компетентностный 
подход представляет собой не просто новую парадигму образования, 
идущую на смену «знаниевой» педагогике, а знаменует переход к новым 
философским основаниям теоретической и практической деятельности  
в области образования, ориентируя ее на личностное развитие на основе 
самомотивации и самопроектирования с опорой на личностно значимые 
ценности и смыслы. 


В. Л. Бенин и О. В. Фролов раскрывают культурную составляющую 
компетентностного подхода, выявляя основные культурные функции 
компетентности как методологического концепта в педагогике професси-
онального образования. Авторы особо подчеркивают опасность ее узко-
прагматической трактовки и указывают на необходимость в связи с этим 
наполнения понятия «компетентность» новыми смыслами в соответствии 
с идеями гуманизации и культуросообразности образования. 


Статья А. П. Усольцева и Е. В. Макуровой, хотя и не посвящена непо-
средственно рассмотрению методологической сущности компетентност-
ного подхода, однако она раскрывает важный для ее понимания аспект 
практической интерпретации данного подхода практиками образования 
— вузовскими преподавателями, причем представленной в сопоставле-
нии западной и отечественной концепций компетентностно ориентиро-
ванного обучения студентов в вузе. 


Завершает раздел статья Н. В. Молчановой, поднимающая важную с 
методологической точки зрения проблему корректности использования 
психологических методик как диагностического инструментария в оцен-
ке результатов компетентностно ориентированного обучения и образова-
ния, в частности в исследовании феномена профессиональной компетент-
ности. 


Остальные разделы сборника представляют статьи, посвященные раз-
личным теоретическим и научно-практическим проблемам, связанным  
с применением компетентностного подхода в практике отечественного 
образования, чем обусловлено появление многих новых реалий и понятий 
в педагогике и образовательной сфере. 


Раздел «Общая педагогика» открывают статьи, тематика которых свя-
зана с проблемой развития ключевых компетенций, предусмотренного 
требованиями и стандартами нового поколения всех уровней образования 
— от дошкольного до высшего. Формирование ключевых, универсальных 
по своей сути, компетенций в реальном учебном процессе невозможно 
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без применения адекватных инновационных технологий, чем и обуслов-
лена актуализация технологического аспекта этой проблемы. 


В совместной статье авторов из России и Германии (И. А. Маврина, 
Ф. Прюс, Е. А. Чередова) данная проблема рассмотрена на примере фор-
мирования правовой компетентности учащихся посредством применения 
технологии школьной медиации. А. А. и Ю. Н. Фроловы в своей статье 
обосновывают необходимость введения в предметное образование школь-
ников технологии определения понятий с целью формирования метапред-
метной «понятийной компетенции» как инструмента интеллектуальной 
деятельности и важнейшего компонента «научно-познавательной компе-
тенции», которая, по их мнению, имеет системообразующий характер с 
точки зрения формирования ключевых компетенций. 


Эта статья показательна еще и в том смысле, что отсутствие четких кри-
териев выделения компетенций и компетентностей, которые могли бы вы-
ступать ориентирами образовательной деятельности, а также нормативно 
закрепленных их перечней для тех или иных уровней, видов, форм образо-
вания обусловливает многообразие субъективных представлений по этим 
вопросам, встречающихся сегодня в научно-педагогических источниках.  
В сборнике данная ситуация наглядно иллюстрируется еще рядом статей. 


Так, М. В. Дубова предлагает ввести понятие «образовательная ком-
петенция» для характеристики социальных требований (норм) к образо-
вательной подготовке ученика школы и, соответственно, понятие «обра-
зовательной компетентности» как комплексной характеристики личности 
школьника, отражающей «уровень решения вопросов в определенной 
учебной области, а также в практической деятельности и социальной сфе-
ре», что представляется не бесспорным. 


В статье И. А. Абрамовой обосновывается целесообразность выде-
ления из структуры языковой и лингвистической (языковедческой) ком-
петенций, формирование которых у школьников предусмотрено норма-
тивными документами, особой лексикографической компетенции, что 
определяется, по мнению автора, ее значимостью с точки зрения форми-
рования языковой личности, но и с этим тоже вряд ли все согласятся без-
оговорочно. 


Однако даже компетенции, уже получившие устойчивый понятийный 
статус и нормативное закрепление в образовании, такие как «коммуни-
кативная компетенция», все еще требуют содержательного уточнения и 
соотнесения со смежными понятиями (статья О. Ф. Коробковой). 


Раздел «Профессиональная педагогика» открывается статьей Л. Г. Со-
ломко, которая носит скорее публицистический характер, однако она 
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достаточно объемно представляет общую ситуацию, которая на сегод-
няшний день сложилась в российской системе профессионального обра-
зования, в частности в аспекте внедрения компетентностного подхода.  
С учетом этого социального контекста проблемы его реализации в прак-
тике образования, по мнению редакционной коллегии, становятся более 
понятными. 


Практически все последующие статьи, вошедшие в раздел, акцентиру-
ют внимание на проблемах, связанных с внедрением компетентностного 
подхода в высшее образование, что вполне закономерно, поскольку дан-
ный подход в международной практике рассматривается в первую оче-
редь как инструмент «гармонизации пространства высшего образования» 
в мире. 


Так, две статьи посвящены проблемам высшего образования, кото-
рые однако обусловлены острым дефицитом в стране рабочих кадров  
и необходимостью пополнения современных инновационных и высоко-
технологичных производств квалифицированными рабочими. Во многом 
определяющим условием этого является совершенствование подготовки 
педагогов профессионального обучения, поскольку данная социальная 
потребность предъявляет высокие требования к профессионально-педа-
гогической компетентности современного мастера производственного 
обучения, преподавателя специальных дисциплин, наставника на произ-
водстве. 


С этих позиций В. А. Федоров раскрывает содержание инновацион-
ной квалификации педагогов профессионального обучения нового типа;  
Э. Р. Гайнеев рассматривает сущность и технологические аспекты дея-
тельностно-компетентностного подхода, применение которого этими 
специалистами в их практической профессионально-педагогической дея-
тельности обеспечит реализацию новых целей профессионального обуче-
ния, т. е. подготовки рабочих кадров. 


В статье В. А. Чупиной представлена процедура выявления интегри-
рованной структуры профессиональной компетентности специалиста 
на основе анализа требований Федерального государственного образо-
вательного стандарта соответствующей специальности. Эта проблема, 
рассмотренная автором на примере муниципального служащего, акту-
альна фактически для всех направлений профессионального образования, 
поскольку при подготовке специалиста важно представлять его целост-
ный образ, а не разрозненный перечень отдельных компетенций, многие 
из которых к тому же могут формироваться в рамках разных дисциплин  
с применением разных технологий. 
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Значимость этой проблемы носит не столько теоретический, сколько 
практический характер, поскольку ФГОСы не дают и ответов на вопро-
сы, посредством каких конкретно дисциплин и технологий должны фор-
мироваться те или иные нормативно установленные компетенции, и не 
устанавливают единые требования к проведению контрольно-оценочных 
мероприятий. Поэтому педагогические коллективы вузов поставлены пе-
ред необходимостью самостоятельно разрабатывать и осваивать практи-
ческие приложения компетентностного подхода. 


Раскрывая эту ситуацию, П. В. Ивачев в своей статье поднимает во-
прос о возможностях решения в рамках компетентностно ориентирован-
ной модели подготовки медицинских кадров, в частности посредством 
формирования социально-личностных компетенций будущих врачей, 
проблемы дегуманизации содержания медицинского образования, кото-
рая на сегодняшний день обозначилась со всей очевидностью и остротой. 


Вхождение России в мировое сообщество, одним из важных аспектов 
которого является ее участие в Болонском процессе, выдвигает в число 
важнейших компетенций, которые должны быть сформированы у студен-
тов в процессе обучения в вузе, коммуникативную компетенцию в сфере 
иноязычного общения как принципиальную составляющую профессио-
нальной компетентности. В статье А. Г. Сломчинского и Е. А. Таушка-
новой, раскрывающей проблемы обучения иностранному языку в техни-
ческом вузе, показано, что для повышения эффективности иноязычной 
подготовки будущих инженеров необходимо формирование иноязычной 
коммуникативной компетентности осуществлять как постепенное раз-
вертывание обучения иностранному языку от общего развития студентов 
(освоение базовых компетенций) к реализации целей профессиональной 
подготовки (освоение профессиональных компетенций). 


С. А. Новоселов и Е. В. Сергеева в своей статье обосновывают необхо-
димость введения в педагогическую терминологию специального обозна-
чения синтетического личностного новообразования — коммуникатив-
но-творческой компетенции, развитие которой у студентов вуза должно 
стать обязательной компонентой процесса формирования их профессио-
нальной компетентности. Актуальность синтеза креативной и коммуни-
кативной компетенций, по мнению авторов, обусловлена таким новым 
аспектом современности, как быстрый рост количества международных 
инновационных проектов, требующих привлечения специалистов, гово-
рящих на разных языках, воспитанных в различных национальных тра-
дициях подготовки к профессиональной деятельности и, особенно, к дея-
тельности творческой. 
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Направленность компетентностного подхода в профессиональном об-
разовании на подготовку мобильных, легко адаптирующихся к социаль-
но-экономическим изменениям специалистов обусловливает также актуа-
лизацию целого ряда личностных характеристик человека, которые ранее 
не были объектом педагогического осмысления. Так, T. Ю. Пряжникова 
и Е. Г. Раймова раскрывают сущность понятия психологической безопас-
ности субъекта профессиональной деятельности и, отмечая ее особую 
значимость на этапе вхождения молодого специалиста в профессию, ука-
зывают на необходимость развития соответствующих личностных компе-
тенций у студентов еще в период обучения в вузе. Особенно актуальна 
эта проблема для представителей «помогающих» профессий. 


А. Н. Галагузов, раскрывая методологическую связь корпоративного 
образования с профессиональным, прежде всего, дополнительным про-
фессиональным образованием, показывает, что реальное решение про-
блемы профессиональной подготовки персонала на уровне современных 
корпоративных требований также может быть оптимальным только на 
основе применения компетентностного подхода. 


Целый ряд статей этого раздела, как и в предыдущих выпусках, посвя-
щен проблемам развития профессионального педагогического образова-
ния, в данном случае связанным с внедрением компетентностного подхода 
в подготовку педагогических кадров. Наиболее системно данная проблема-
тика представлена в статье Е. И. Артамоновой, раскрывающей сущность 
и содержание компетентностной парадигмы педагогического образования, 
ее понятийный тезаурус, проблемы, связанные с ее реализацией. 


Статья Н. В. Ипполитовой представляет обобщенную структур-
но-функциональную интерпретацию профессиональной подготовки сту-
дентов педагогического вуза на основе компетентностного подхода, ко-
торая позволяет системно сориентировать ее на решение задач профес-
сионального обучения и личностного развития будущих специалистов  
в соответствии с современными социальными требованиями. 


Л. С. Гринкруг и Б. Е. Фишман представляют в своей статье компе-
тентностную модель выпускника для сферы профессиональной деятель-
ности «Образование», построенную на основе системного рассмотрения 
и кластерного анализа формулировок компетенций (компетентностей) 
четырех стандартов, в совокупности представляющих требования к вы-
пускнику вуза в соответствии с компетентностным подходом. Такая мо-
дель необходима как для эффективной организации подготовки будущих 
специалистов в вузе, так и для объективной оценки результатов профес-
сионального образования. 
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В этом контексте актуализируется также проблема соотношения по-
нятий, традиционно характеризующих педагогическую деятельность, 
с новыми концептами компетентностного подхода. Так, Т. С. Дорохова 
рассматривает понятия «профессионализм» и «компетентность» педаго-
га в их сопоставлении, отмечая при этом, что данные понятия не следует 
рассматривать в качестве синонимов, а также подчеркивая, что в их ха-
рактеристике недостаточное внимание уделяется духовно-нравственной 
составляющей, которая исторически была неотъемлема от представлений 
отечественных мыслителей о педагогической деятельности. 


Эту же позицию развернуто представляет Н. В. Карнаух, исследующая 
развитие понятия «профессионально-педагогическая компетентность»  
и ее структуру в контексте изучения отечественного педагогического на-
следия, в котором интегрированы глубокие профессиональные знания, 
умения и профессионально-личностные качества известных педагогов, 
позволяющие сегодня учителю лучше и глубже осознать сущность про-
фессионально-педагогической компетентности. 


Не теряет значимости проблема деонтологической подготовки учи-
теля, которая в контексте компетентностного подхода требует теорети-
ческой конкретизации. В разделе представлены две статьи, отражающие 
разные подходы к этому вопросу: Г. М. Кертаева концептуализирует этот 
аспект подготовки учителя как деонтологическую готовностью к педаго-
гической деятельности, которая, по ее мнению, является доминирующей 
по своей значимости характеристикой профессионально-педагогической 
компетентности; И. А. Филатова считает, что применение компетент-
ностного подхода позволяет конкретизировать результат деонтологиче-
ской подготовки педагогов как деонтологическую компетентность и опре-
делить ее как одну из норм качества педагогического образования. 


О. Н. Грибан рассматривает структуру информационной компетент-
ности студента педагогического вуза как комплекса приобретаемых ими 
информационных компетенций. При этом автор подчеркивает, что при-
менение компьютерных технологий в процессе обучения и преподавания 
отельных дисциплин в вузе повышает профессиональные возможности 
студентов. 


Е. В. Коротаева раскрывает неоднозначность этой образовательной 
ситуации и убедительно показывает, что использование информацион-
но-коммуникационных технологий в учебном процессе нередко, по сути, 
вступает в противоречие с необходимостью расширения интерактивного 
обучения, на которое ориентирует компетентностный подход. В то же 
время осознание этого должно приводить не к отказу от информационных 
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технологий обучения, считает автор, а к поиску новых методических под-
ходов к их применению. 


Ю. А. Кустов и Т. Б. Исакова рассматривают современное содержание 
понятия «самостоятельная работа», обусловленное той важной ролью, 
которая отводится ей в компетентностно ориентированном обучении сту-
дентов как средству формирования социально-профессиональной компе-
тентности личности. 


Статья М. А. Галагузовой посвящена рассмотрению сущности поня-
тия «методологическая компетентность», формирование которой являет-
ся важнейшей составляющей подготовки магистрантов по направлениям 
подготовки области «Образование». 


А. А. Симонова, исследуя проблему развития профессиональной ком-
петентности педагогов в условиях дополнительного профессионального 
образования, приходит к выводу, что в соответствии с современными со-
циальными требованиями оно должно иметь инновационную направлен-
ность и в полной мере может быть реализовано в рамках инновационной 
модели непрерывной подготовки педагогических кадров. 


Завершает раздел статья Э. Ф. Зеера, раскрывающая смыслообразую-
щую характеристику психологии профессионального консультирования 
как прикладной научной дисциплины, обеспечивающей теоретические 
основания проектирования индивидуальных профессионально-образова-
тельных маршрутов на основе сформированных у специалиста професси-
ологических компетенций и профессиоведческой компетентности, кото-
рые являются необходимым компонентом социально-профессиональной 
мобильности современного человека. 


Раздел «Социальная педагогика и социальная работа» открывается 
статьей Б. М. Игошева, в которой автор размышляет о тех новых смыс-
лах и перспективах дальнейшего развития социально-педагогического 
образования, которые обусловлены новым этапом в его становлении, 
связанным с введением Федеральных государственных образователь-
ных стандартов. 


Л. В. Мардахаев рассматривает понятийную структуру праксиоло-
гической составляющей социально-педагогической деятельности, при-
обретающей вследствие деятельностно-практической направленности 
компетентностного подхода, определяющего развитие образования на 
современном этапе, особую значимость как основы профессиональной 
подготовки будущих специалистов, в том числе и социальных педагогов. 


В статье И. А. Ларионовой и В. А. Дегтерева раскрывается сущность 
профессиональной компетентности социального работника как системо-
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образующего фактора профессиональной подготовки бакалавров и специ-
алистов социальной работы в вузе. 


Т. Л. Кремнева в своей статье на примере стран Британского Содру-
жества рассматривает профессионально-этический кодекс социального 
работника как средство совершенствования практики студентов и основу 
формирования профессиональной компетентности будущих специалистов. 


Раздел «Специальная педагогика» включает две статьи. В статье  
И. М. Яковлевой развернуто представлена модель профессиональной 
компетентности специального педагога (на примере олигофренопедаго-
га), которая позволяет целостно определить содержание и технологии 
его подготовки на разных этапах профессионализации. Н. М. Назарова 
в своей статье рассматривает состав базовых профессиональных компе-
тенций специального педагога, ведущее место в формировании которых 
у студентов вуза занимает общетеоретический курс «Специальная педа-
гогика». 


Редакционная коллегия выражает благодарность всем авторам, при-
нявшим участие в обсуждении такой важной проблемы, определяющей 
стратегические направления развития отечественного образования на 
ближайшие годы, как реформирование структуры отечественного обра-
зования в соответствии с требованиями Болонской декларации и внедре-
ние компетентностного подхода в педагогическую методологию и обра-
зовательную практику и. Безусловно, в одном сборнике невозможно даже 
затронуть, а тем более раскрыть и разрешить все проблемы, с которыми 
уже на сегодняшний день столкнулись на этом пути ученые и практиче-
ские работники образовательной сферы. Очевидно и то, что еще обнару-
жится немало проблем по мере становления и развития компетентност-
ной парадигмы образования. Однако, несколько перефразируя известную 
мудрость, идущий — всегда осилит дорогу. 
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The beginning of the second decade of the XXI century is truly a landmark 
in the development of the value of education: a long period of reforming and 
innovation seeking ways to update and improve the education is about to finish, 
it took place in the regulatory framework of the RF Law “On Education”, 
adopted in 1992. This law reflected many features of the complex, ambiguous 
social economic transformation of this time — in some ways contradictory, 
somewhere not consistent, but in general ensure the formation of a new 
Russia and the Russian education in accordance with the humanitarian and 
democratic goals and values-oriented development.


This phase was completed with the official entry of Russia into the 
international community, determining the need to respect a number 
of international requirements and change of some parameters in social 
development. In particular, in the field of education the completion of this 
phase found expression in the country’s accession to the Bologna process, 
which in turn required a number of very serious changes in the structure of 
the education system, identified the transition to the new regulatory “rails” of 
the federal state educational standards and approval of Competence approach 
as the leading methodological foundation of educational activity. It is quite 
natural, as the expected result of radical changes is the new federal law “On 
Education in the Russian Federation”, which is to legislate a new situation in 
the field of educational activities with the development strategy of the state 
in general.


It would seem that it is logical, but a new stage of reform in the education 
sector again caused more questions and confusion in society than satisfaction. 
Practices of education were again given the high degree of uncertainty. On 
the one hand, one can not deny the need and positivity of ongoing educational 
reforms, and on the other — their implementation in practice generates a 
number of different kinds of problems, “inconsistencies”, contradictions, 
which can not but cause concern in education community, polemical and 
controversial studies, subjective often emotionally charged positions of 
experts — both academics and practitioners in education.


At the same time, such landmark periods of active development are 
accompanied by update of the conceptual and terminological framework 
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of pedagogy and education. These peculiarities of the present stage in the 
development of the education and pedagogics have determined the subject 
for the next issue of the collection and the contents of articles included in it, 
as well as its structure.


Unlike previous issues of the collection, opening section includes articles 
that appeared during the public discussion of the draft of the new law  
“On Education in the Russian Federation.” The article of the collection 
editor academician of Russian Academy of Education E.V. Tkachenko 
reveals the overall situation and the strategic objectives of Russian education 
development, especially vocational, caused by the enactment of a new law, 
which can not be ignored, considering this or that specific scientific and 
pedagogical problem.


O.V. Gavrilyuk in his article analyzes the text of the bill in terms of 
elaboration of legal concepts and norms used in it, and shows that many 
of them are quite abstract or contain evaluation criteria that are nowhere 
deciphered and explained.


This position is confirmed by the authors of another article (I.V. Ponkin, 
A.G. Bogatyrev, M.N. Kuznetsov), who gave a strictly legal assessment  
of concepts and norms of the bill, the quality of which is recognized in  
general unsatisfactory and does not let, according to the opinion of the 
authors, appropriately create a modern and efficient system of education  
in Russia.


In addition, the lack of thought changes that the new law introduces into 
the conceptual and terminological system of pedagogics and education, will 
lead to significant complications in regimentation and functioning of the 
scientific and educational information, which today is the most important 
factor in the development of both teaching science and practice of education. 
V. M. Polonsky draws attention to this issue in his article.


The section “Methodology of pedagogyics” includes articles on various 
aspects of comprehension of the competence approach as a methodological 
concept and tools, defining its nature and place in the system specific of 
scientific, namely teaching, methodology. The articles presented in this 
section clearly illustrate the fact that currently such an interpretation in 
domestic pedagogy often aimed primarily at comparing the key concepts of 
this approach — “competence” and “competency”.


I.A. Zimnyaya views the problem of the correlation and the relationship of 
these concepts, revealing her point of view in the sequence of the argumentation 
and the logic of its development in the context of the competency approach, 
which was originally associated mainly with the objectives to improve the 
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quality of higher education. To date, in connection with the development and 
introduction of new standards for general education (Federal state educational 
standard of general education) and higher professional education (Federal state 
educational standards of higher professional education) based on competence 
approach, the author makes an attempt to streamline the understanding of 
these concepts, characterized by extreme ambiguity in education, making it 
difficult to use both in theory and in educational and methodical plan.


A.V. Khutorskhoy accounts the analysis of competence-based approach, 
which he considers in relation to schooling, from the position of the scientific 
school he represents – human consistent education. In this context, according 
to author, the essence of the competence approach is in the fact that it reflects 
the problem of the correlation between social and personal order for the 
education of a person, speaking as embodiment of the contract between the 
society and the individual.


In the article, G.D. Bukharova and L.D. Starikova explicitly present various 
positions with the word “competence” and “competency”, forming the basis 
of the competence approach in higher professional education. This article, in 
particular, is a perfect illustration of the fact that, despite the wide distribution 
of these terms in the educational literature and research in domestic pedagogy 
has not had the final strict understanding of “competence” and “competency” 
as pedagogical concepts and methodological tools.


O.N. Yarygin, tracing the evolution of the main terms of the competence 
approach, shows that the existence of different interpretations is not unique 
to Russian, but also to English terminology, of which discrepancies are often 
uncritically transferred to our other language and other cultural tradition 
with simplistic approach to translating scientific terminology. Based on this 
analysis the author presents a systemic dynamic model of the competence 
approach that reflects the essential difference between the competence of the 
traditional “knowledge, skills, abilities.”


L.A. Belyaeva in her article focuses her attention on the fact that the 
implementation of the methodological functions of the competence approach 
as a means of measuring, comparing and evaluating the results of education, 
requires clarity and certainty of its theoretical basis, whereas today, this 
question remains open. The author reveals her views on the issue, according to 
which the competence-based approach is not just a new paradigm of education, 
going to replace the “knowledge” pedagogy, and marks the transition to a 
new philosophical basis of the theoretical and practical activity in the field of 
education, directing it on personal enhancement through self-motivation and 
self-designing based on personally significant values and meanings.
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V.L. Benin and O.V. Frolov disclose the cultural component of the 
competence approach, identifying major cultural functions of competence 
as a methodological concept in teaching vocational education. The authors 
emphasize the danger of narrow pragmatic interpretation and point out the 
need in connection with this, to fill the concept of “competence” with new 
meanings according to the ideas of humanization and cultural congruity of 
education.


The article by A.P. Usoltsev and E.V. Makurova, although not directly 
devoted to the consideration of the methodological essence of the competence 
approach, but it reveals an important aspect for its understanding, which is the 
practical interpretation of this approach by practitioners of education — high 
school teachers, provided that it is presented in the form of comparison of 
Western and domestic concepts of competence-based education of students 
at the university.


In the final article of the section, N.V. Molchanova raises an important 
from a methodological point of view problem of the correctness of the use 
of psychological techniques as a diagnostic tool in the evaluation of the 
competence-based training and education results, particularly in the study of 
the phenomenon of professional competence.


The remaining sections of the collection are articles on various theoretical, 
scientific and practical problems associated with the use of competence-based 
approach in the practice of domestic education, what is due to the emergence 
of many new realities and concepts in teaching and education.


The section “General pedagogy” is commenced with the article, the subject 
of which is connected with the problem of the key competencies development 
within the requirements and standards of the new generation of all levels of 
education — from pre-school to higher education. Building the key, universal 
in nature, competences in real educational process is not possible without the 
use of adequate innovation, and this is due to update of technological aspects 
of the problem. 


In a joint article, the authors from Russia and Germany (I.A. Mavrina,  
F. Pryus, E.A. Cheredova) consider this problem as an example of developing a 
legal competence of students through the use of school mediation technology. 
A.A. and Y.N. Frolov in their article are justifying the introduction of concepts 
definition technology into school substantive education to form a meta-subject 
“conceptual competency” as an instrument of intellectual activity and an 
essential component of “scientific and cognitive competency” which, in their 
opinion, has a system-forming principles in terms of the key competencies 
formation.
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This article is revealing in the sense that the lack of clear criteria for 
allocation of competences, which could act as benchmarks of educational 
activities, as well as regulatory consolidation of the lists for different levels, 
types and forms of education leads to a variety of subjective views on these 
issues, occurring today in the scientific and educational sources. This situation 
is clearly illustrated in a number of articles of this collection.


Thus, M.V. Dubova proposes to introduce the concept of “educational 
competence” to describe the social requirements (standards) for the educational 
preparation of students of the school and, accordingly, the term “educational 
competence” as a complex characteristic of a schoolboy, reflecting “the level 
of problem solution in a certain academic area as well as in practice and social 
services”, which is not certain.


In her article, I.A. Abramova proves the expediency of detaching from the 
structure of language and linguistics competence, the formation of which is 
provided for by the school regulations, the special lexicographic competence 
that is, according to the author, determined by its importance in terms of 
the formation of linguistic identity, but this too is unlikely that all agree 
unconditionally. 


However, even competences, gained steady conceptual status and 
regulatory consolidation in education, such as “communicative competence”, 
still require substantial refinement and correlation with related concepts 
(article by O.F. Korobkova).


Section “Professional Pedagogy” begins with an article of L.G. Solomko, 
which is more of a journalistic nature, but it quite fully represents general 
situation, which currently exists in the Russian system of vocational education, 
in particular in terms of the introduction of the competence approach. Given 
the social context of a problem of its implementation in practice of education, 
according to the editorial board, becomes better understood.


Virtually all subsequent articles that are included in the section focus 
on the problems associated with the implementation of competence-based 
approach to higher education, which is quite natural, since this approach in 
international practice is seen primarily as a tool for the “harmonization of 
Higher Education” in the world.


For example, two articles deal with the problems of higher education, 
which, however, are due to an acute shortage of skilled workers in the country 
and the need to replenish the latest innovative and high-tech industries skilled 
workers. In many ways, this is a prerequisite for improving the training  
of teachers of vocational education, as this social need places high demands  
of professional and pedagogical competence of modern trainers, special 
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subjects teachers and mentors at work. From this perspective, V.A. Fedorov 
discloses the content of the innovative qualification of a new type professional 
education teachers; E.R. Gayneev views the nature and technological aspects 
of the activity-competence approach, the use of which by these experts in their 
practical vocational and educational activities will implement the new goals of 
vocational education, i.e. training of the workforce.


In the article by V.A. Chupina a procedure for identifying the integrated 
structure of professional competence of a specialist, based on expert analysis 
of the requirements of the Federal state educational standards relevant to 
specialty is presented. This problem, considered by the author on the example 
of the municipal employee, is relevant to virtually all areas of professional 
education, as with training it is important to see its complete image, rather 
than piecemeal list of specific competencies, many of which can also be 
formed within different disciplines using different technologies.


The significance of this problem is not so much theoretical as practical, 
because the Federal state educational standards do not give answers to 
questions, by which specific disciplines and technologies should any given 
regulatory competences be formed, and do not establish uniform requirements 
for the control and evaluation activities. Therefore, pedagogical high schools 
are facing the need to develop and master the practical application of the 
competence approach independently.


Revealing this situation, P.V. Ivachev in his article raises the question of 
the possible solutions in the framework of the competence-oriented model 
of medical training, in particular through the creation of social and personal 
competencies for future physicians, the problem of dehumanization content of 
medical education, which is now clearly delineated and acute.


Russia’s integration into the international community, an important aspect 
of which is its participation in the Bologna process, puts forward the number 
of the major competencies that must be formed with students during the 
educative process at the university, the communicative competence in foreign 
language communication as a fundamental component of the professional 
competence. A.G. Slomchinsky and E.A. Taushkanova reveal problems 
of foreign language teaching in technical higher educational institutions, 
it is shown that to increase effectiveness of foreign language training of 
future engineers, it is necessary to form a foreign language communicative 
competence, as a gradual deployment of learning a foreign language from 
the general development of students (development of core competencies) 
to the realization of the objectives of vocational education (development of 
professional competence).







30


Preface


In their article S.A. Novoselov and E.V. Sergeyeva justify the need for 
introduction of terminology in teaching special notation of synthetic personality 
new formation — creative communicative competence, the development of 
which in students of the university should be an essential component of the 
process of formation of their professional competence. Relevance the synthesis 
of creative and communicative competence, according to the authors, is due 
to this new aspect of the present, as a rapid growth of international innovative 
projects requiring specialized expertise, speaking different languages, brought 
up in different national traditions of training for professional work, and 
especially to the creative activities.


Orientation of competency approach in vocational education to preparing 
mobile, easily adapted to the social economic changes experts determines also 
the mainstreaming of a number of personal characteristics of a person who has 
not previously been the subject of pedagogical thinking. So T.Yu. Pryazhnikova 
and E.G. Raymova reveal the essence of the concept of psychological safety 
of the specialist and, noting its special importance for young professional 
at the stage of entry into the profession, indicate a need for development of 
the personal competencies of the students during the period of study at the 
university. This problem is particularly relevant for the representatives of the 
“assisting” professions.


A.N. Galaguzov revealing methodological connection of corporate 
education with a vocational, above all, an additional vocational education, 
shows that the real solution to the problem of professional training to the 
modern enterprise requirements can be optimal only on the basis of the 
competence approach.


A number of articles in this section, as in previous editions, devoted to the 
problems of development of professional teacher education, in this case related to 
the introduction of the competence approach to teachers training. This problem 
is most systematically presented in the article by E.I. Artamonova disclosing 
the nature and the content of competence paradigm of teacher education, its 
conceptual thesaurus, the problems associated with its implementation.


The article by N.V. Ippolitova is a generalized structural and functional 
interpretation of the training of students of pedagogical high school on the 
basis of the competence approach, which allows to systematically focus it 
on the tasks of training and personal development of future professionals in 
accordance with current social demands.


L.S. Grinkrug and B.E. Fishman represent in their article competence 
model of a graduate for specialty areas “Education”, built on the basis of a 
systematic review and analysis of the wording of the cluster of competencies 







31


Preface


of four standards, taken together, providing requirements to a graduate under 
the competence approach. Such a model is needed for both the effective 
organization of training of future professionals in the institution, and for the 
objective evaluation of vocational education.


In this context, the problem of relations between concepts that traditionally 
characterize the teaching activity, with new concepts of competence approach 
is updated. Thus, T.S. Dorokhova examines the concept of “professionalism” 
and “competence” of the teacher in their comparison, noting that these 
concepts should not be regarded as synonymous, and emphasizing that lack of 
attention in their characteristic is paid to the spiritual and moral component, 
which has historically been integral to representations of domestic thinkers 
about teaching activities.


The same position is deployed by N.V. Karnaukh investigating the 
development of the concept “professional and pedagogical competence” 
and its structure in the context of the domestic pedagogical heritage study, 
which integrates professional knowledge, skills and professional and personal 
qualities of famous teachers, allowing to perceive the nature of professional 
pedagogical competence better and deeper.


No less is the significance of deontological problem of teacher 
training, which in the context of the competence-based approach requires 
a theoretical elaboration. The section contains two articles that reflect 
different approaches to this question: G.M. Kertaeva conceptualizes this 
aspect of teachers training as deontological willingness to teaching, which, 
in her view, is the dominant feature on it’s importance, of professional and 
pedagogical competence, I.A. Filatova believes that the application of the 
competency approach allows to specify the result of deontological teachers 
training as deontological competence and identify it as one of the norms of 
the quality of teacher education.


O.N. Griban considers the structure of information literacy for students 
of pedagogical high school as a set of informational competencies acquired. 
The author emphasizes that the use of computer technology in learning and 
teaching some courses in high school increases the professional capabilities 
of students.


E.V. Korotaeva reveals the ambiguity of the educational situation and 
clearly shows that the use of ICT in the learning process is often, in fact, in 
conflict with the need to expand the interactive learning that the competence 
approach is oriented on. At the same time, awareness of this should not lead to 
the rejection of information technology training, according to the author, but 
to the search for new methodological approaches to their use.
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Y.A. Kustov and T.B. Isakova consider modern concept of “self-study” 
due to the important role assigned to it in the competence-oriented education 
of students as a means for developing social and professional competence of 
the individual.


The article by M.A. Galaguzova deals with the essence of the concept 
of “methodological competence”, the formation of which is an essential 
component of training for Magister degree in areas of training “Education.”


A.A. Simonova, investigating the problem of professional competence of 
teachers in terms of additional professional education, comes to the conclusion 
that, in accordance with current social demands it must have an innovation 
orientation and they can be fully implemented within the framework of an 
innovative model of continuous training of teachers.


The final section of the article, is concluded with the article by E.F. Zeer, 
revealing the semantic description of professional counseling psychology as 
an applied discipline that provides the theoretical foundation for designing 
individual vocational educational routes generated on the basis of specialist 
competencies that are a necessary components of social and professional 
mobility of a modern man.


Section “Social pedagogy and social work” starts with an article by  
B.M. Igoshev, in which the author reflects on those new meanings and 
perspectives of further development of the social pedagogical education, 
which are due to a new stage in its development, relating to the introduction 
of a Federal state educational standards.


L.V. Mardakhaev considers conceptual framework structure of 
praxeological component of social and educational activities, acquiring as a 
result of the practical orientation of the competence based approach, which 
determines the development of education at the present stage, the special 
importance as the basis future professionals, including social workers training.


In their article, I.A. Larionova and V.A. Degterev reveal the essence 
of professional competence of social worker as a system forming factor of 
vocational bachelor and specialists for social work training at the university.


T.L. Kremneva in her article on the example of the British Commonwealth 
is considering professional code of ethics for social worker as a means of 
improving the practice of students and forming the basis of professional 
competence of future specialists.


Section “Special education” includes two articles. I.M. Yakovleva in her 
article deploys a model of professional competence for special educator (for 
example oligofrenopedagogy), which allows to determine the integrity of its 
content and technology of training at different stages of professionalization. 
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N.M. Nazarov in his article examines the basic structure of the special 
professional competence of the teacher, a leading role in the formation of 
which at the students of the university is allocated to the general theoretical 
course “Special education.”


The Editorial Board would like to thank all the authors who participated 
in the discussion of this important issue, outlining strategic directions for 
development of national education in the coming years as the reform of the 
structure of national education in accordance with the requirements of the 
Bologna Declaration and the implementation of competence-based approach 
in teaching methodology and educational practices, and, of course, in one 
collection you can not even touch upon, much less to discover and resolve 
all the problems that have so far encountered on the way of scholars and 
practitioners of educational sphere. It is also clear that many problems will still 
appear with the formation and development of competency-based education 
paradigm. However, to paraphrase some famous wisdom — a journey of a 
thousand miles begins with a single step.







34


ЗАКОН  
«ОБ ОБРАЗОВАНИИ В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ»


Е. В. ТКАЧЕНКО 
Новый Закон «Об образовании в РФ» и стратегические проблемы  


развития российского профессионального образования


Прежде чем говорить о возможных направлениях развития российско-
го образования, необходимо оценить исходное состояние обсуждаемого 
вопроса и возможности в нем государства. 


Отметим две показательные, в качестве исходных, ключевые проблемы. 
Первая — оценка, обозначенная в выступлении Е. М. Примакова на 


заседании Меркурий-клуба 8 июня 2012 г. [1], по которой наиболее отста-
лым сектором в российской экономике является сектор здравоохранения, 
образования и социальных услуг, значительно уступающий большинству 
развитых и даже развивающихся стран. Добавим, что и в бюджет стра-
ны с 2011 г. по 2014 г. заложено снижение финансирования на эти цели  
с 1,1 до 1 трлн руб. В образовании снижение соответственно с 570 до  
490 млрд руб., что означает исход государства из образования. 


Вторая знаковая проблема — «Стратегии-2020», как и проект ново-
го Закона «Об образовании в РФ», ведут курс на элитарную модель об-
разования. Вузы будут готовить элиту, а из российских сирот, бедняков  
и мигрантов будут формироваться прикладники. «Качественный состав 
обучающихся в вузах «поднимает» студентов, а в НПО-СПО — «опуска-
ет» (гл. 10, «Профессиональное образование», с. 251)». Этот недопусти-
мый для государственного документа цинизм фактически ведет к разжи-
ганию социальной розни. 


Это две ключевые проблемы при рассмотрении вопроса концепции 
стратегии российского образования. 


Справочно: В сфере российского образования на 2010 г. непосред-
ственно занято 22 % населения России, работают 59,8 тыс. образователь-
ных учреждений, численность обучающихся — более 24 млн человек; 
ежегодный выпуск учащихся составляет более 3,8 млн человек. Свыше 
6,5 млн человек — это студенты. 
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Возрастающее сокращение трудоспособного населения, острая конку-
ренция в сфере образования, увеличение платного профобразования — 
все это вступило в противоречие с возрастающим спросом рынка труда 
на качественную рабочую силу, особенно на высококвалифицированных 
рабочих и специалистов среднего звена (рабочих высокой квалификации 
осталось менее 5 %, в то время как в развитых странах — 45—70 %). Де-
фицит высококвалифицированных кадров сегодня — основная проблема 
российской экономики. 


Подготовка кадров стала одним из важнейших факторов экономиче-
ского прогресса. Качество принятия решений, квалификация руководи-
телей и специалистов предприятий и организаций во многом определяют 
производительность труда, эффективность производства и темпы эконо-
мического роста России. Поэтому принципиально важно, чтобы страте-
гия развития российского образования носила не счетно-экономическую, 
а социокультурную направленность. 


Главным звеном образовательной политики должно стать законода-
тельное и нормативно-правовое обеспечение направлений развития обра-
зования в России, вкупе с его социокультурной направленностью. 


Для этого:
Необходимо внести поправку в ст. 43 Конституции РФ. Цель поправки 


— считать бесплатным не только 9-летние, но и полное общее 11-лет-
нее образование и начальное профессиональное образования (10-й и 11-й 
классы, как и НПО — по Конституции платные. Де-факто они бесплатные 
по указу Б. Н. Ельцина). 


Должна быть обеспечена профессиональная организация управления, 
которым раньше было соответствующее министерство. В СССР их было 
шесть: Минобр, Минвуз и Госпрофобр России и Союза. 


Сегодня конкретного министерства образования в России нет. Отсюда 
— в значительной степени — как непродуманные решения и законы, так 
и их последствия. 


Главное направление стратегии — образование должно быть всеоб-
щим, доступным, бесплатным вплоть до вузовского возраста (18 лет). 


Нельзя механически переносить западные матрицы образования на ус-
ловия Российской действительности (Болонский процесс, ЕГЭ, сокраще-
ние сельских школ в условиях российского бездорожья, снятие государ-
ственных гарантий социальной защиты незащищенных слоев молодежи, 
особенно учащихся НПО, и др.). 


Недопустим механический перенос технологий высшей школы на пол-
ное среднее общее и профессиональное образование. 


Показательна в этом плане работа над проектом Закона «Об образова-
нии в РФ». Обсуждаемый законопроект (версии 3.0.3-3.0.4) не учитывает 
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ключевых замечаний, заявленных ранее в ходе публичных общественных 
обсуждений в период с 2010 по 2012 гг., и не отражает мнения авторитет-
ных, профессиональных и общественных организаций (Российского союза 
ректоров, Российской академии образования, комитетов Торгово-промыш-
ленной палаты РФ и др.) и многих выдающихся общественных деятелей, 
десятков тысяч специалистов, принявших участие в обсуждении. 


Проект создан в отсутствии национальной концепции развития об-
разования и построен на двух несовместимых концепциях, а именно, — 
конституционно-государственной и рыночной. Это ведет к тупику, как в 
части написания закона, так и в части его реализации в будущем. В законе 
объединены уровни образования от детского сада до послевузовского, он 
очень громоздкий и будет трудно осуществим в такой многонациональ-
ной, поликонфессиональной, полисоциальной, поликультурной стране, 
как Россия: от Магадана до Калининграда, от Салехарда до Нальчика. 
Именно следствием этого и являются те десятки тысяч замечаний и по-
правок к проекту, которые поступили и поступают. По данным министер-
ства и Государственной Думы только к 1 февраля 2011 г. к проекту зако-
на было 11 тыс. поправок и замечаний, во время августовских педчтений 
— 5,5 тыс. поправок и замечаний. Это только учтенных, зарегистриро-
ванных. Но и это означает, что на каждую страницу проекта приходится 
60—80 замечаний, а на каждую строчку проекта — 3—5 замечаний. Это 
мощное недоверие не только специалистов, но и достаточно широкой об-
щественности к основным положениям закона. 


В качестве примера — о проекте закона в части профессионального 
образования. 


Первое. Разрушается система непрерывного профобразования России 
(двухуровневое довузовское и трехуровневое высшее) — достижение 
многих поколений российских профессионалов. 


Второе. Упразднен уровень начального профобразования (НПО), та-
ким образом, право на существование тысяч учреждений НПО в посел-
ках и сельской местности, где эти учреждения чаще всего единственные. 
НПО дает возможность любому получить первую профессию и войти в 
мир труда. Это и социальный лифт для сельской молодежи, для незащи-
щенной и неблагополучной молодежи группы риска, для лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья. 


Третье. Снимается социальная защита подростков из неполных, не-
полноценных, малообеспеченных семей, а также мигрантов. Закрытие 
учреждений НПО ведет к системному формированию социального сирот-
ства в России. 


Четвертое. Законопроект полностью разрушает логику стратегиче-
ских решений, принятых в минувшие годы, формирует недоверие к го-
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сударственной образовательной политике. Например, почему предусмо-
тренное «концепцией модернизации российского образования на период  
до 2010 года» опережающее развитие начального и среднего професси-
онального образования завершается, напротив, упразднением системы 
НПО?


Таким образом, отсутствие среди разработчиков закона специалистов 
должной квалификации (особенно в части глав о профобразовании) сле-
дует рассматривать как причину, опасную для общества и государства по 
своим последствиям. Такой подход уничтожает достоинства системы не-
прерывного профессионального образования страны, десятилетиями ре-
шавшими вопросы не только профессионального обучения малообеспе-
ченной и неблагополучной молодежи, но и ее воспитания и социальной 
защиты. В результате если в 1995 г. на 21,5 млн школьников приходилось 
450 тыс. социальных сирот, то в 2009 г. на 13 млн школьников число си-
рот удвоилось. Даже в тяжелые 1990-е годы мы не сокращали учреждения 
НПО, хотя баррель нефти тогда стоил 8—10 долларов. В нашем обществе 
были, есть и будут сотни тысяч социальных сирот и других детей группы 
риска. И с кем им быть — с преступным миром или с людьми полезны-
ми для общества и государства — во многом будет определяться нашим 
новым законодательством. Поэтому механический перенос западных мо-
делей образования на условия российской действительности небезопасен 
для нашего общества и государства. 


Пятое. Упразднение федеральной системы начального профобразо-
вания — это демонтаж государственной системы подготовки квалифици-
рованных рабочих кадров. Доля рабочих высокой квалификации у нас ка-
тастрофически упала — до 5 % (В. В. Путин), а в развитых странах она  
в 10 раз больше. И это тогда, когда страна остро нуждается в рабочих:  
«25 млн рабочих надо подготовить к 30-му году. Из них 10 млн рабочей 
аристократии» (В. В. Путин). А где и как их готовить, если федеральная 
система НПО уже уничтожена?! Нет федеральной системы подготовки 
рабочих кадров даже для атомной, космической, оборонной, авиа про-
мышленности. Все в регионах и муниципалитетах. А значит, она и в реги-
онах будет устраняться на основе именно этого законопроекта, в котором 
отсутствуют и учреждения, и уровень начального профессионального об-
разования. 


Шестое. В законопроекте вводится ускоренная подготовка (до трех, 
шести месяцев, до года), которая приведет к формированию в стране не 
только широкой прослойки низкоквалифицированной и малообразован-
ной молодежи (к чему уже не призывают даже развивающиеся страны), 
но и создаст базу для системных катастроф и трагедий на земле, воде,  
в воздушном пространстве. Что уже и наблюдается. 
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Вызывает беспокойство зауживание образования до обучения, сокра-
щение гуманитарного и обществоведческого образования в России. У нас 
путаются понятия объема подготовки кадров и их востребованности (что 
за счет государственного бюджета надо контролировать) с целесообраз-
ностью такой подготовки для общества. Такого вида образования много 
не бывает, и оно востребовано в любых сферах деятельности. Его надо 
всячески расширять — пусть и не за счет государственного бюджета. 


Основные предложения: 
1. Учитывая противоречия и громоздкость представленного законо-


проекта, гораздо целесообразнее создать на основе его материалов систе-
мы уровневых и отраслевых законов, в которых возможно более четкое 
планирование и прогнозирование будущего страны, а также организация 
доступности и эффективности их использования как управленцами, так и, 
прежде всего, исполнителями. 


2. Защитить систему непрерывного профессионального образования, 
доказавшую свою эффективность как за рубежом, так и — особенно —  
в нашей стране. Непрерывное профессиональное образование должно 
быть двухуровневым довузовским (уровни начального и среднего профес-
сионального образования) и трехуровневым высшим (бакалавриат, специ-
алитет, магистратура). 


3. Реализацию обучения рабочих кадров по ускоренным и кратко-
срочным программам подготовки осуществлять ВМЕСТЕ, параллельно 
с системой начального профессионального образования, А НЕ ВМЕ-
СТО нее. 


4. С учетом необходимости подготовки 25 млн рабочих (в том числе 
— 10 млн рабочей аристократии) необходимо принять отдельный закон, 
направленный на обеспечение подготовки рабочих кадров в России на 
ближайшие десятилетия. 


5. Провести коррекцию статей законопроекта, ведущих к углублению 
социальной дифференциации, люмпенизации страны, формированию 
«низшего» класса малообразованных тружеников, подрывающих процес-
сы роста среднего класса и перспективы демократизации страны. 


Качественная модернизация страны будет возможна только при ее 
кадровом, материально-техническом и ресурсном обеспечении в услови-
ях реальной защиты научных, научно-педагогических кадров. Сегодня в 
стране обратные процессы: массовый выезд за рубеж подготовленных за 
счет государства специалистов и наплыв низкоквалифицированных ми-
грантов. 


Недопустима значительная дифференциация в оплате труда руковод-
ства и преподавателей образовательных учреждений (десятки раз), низ-
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кий уровень заработной платы в образовании по сравнению со средним  
в экономике России (66 % в 2008 г.). 


Вступление России с ВТО поставит и государство, и работодателей 
перед необходимостью безотлагательной модернизации системы подго-
товки кадров. В случае распространения на российское профессиональ-
ное образование условий ВТО на мировом рынке труда столкнутся две 
совершенно разных модели. Западная, которая базируется на свободной 
торговле образовательными услугами и конкуренции между их постав-
щиками, и российская, во многом работающая в закрытом от экономики 
режиме. Сосуществовать мирно они в принципе не смогут, вследствие 
своей противоречивости. Вот почему стоит задача создания современной, 
открытой рынку труда системы профессионального образования, адек-
ватной мировой практике. Системы, которая бы несла ответственность 
перед экономикой, а не выпускала половину подготовленных ею кадров  
«в никуда», во имя сохранения бюджетного финансирования. 


Указанные проблемы показывают необходимость разработки научной 
концепции управления образовательной деятельностью в стране. 


Литература
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О. В. ГАВРИЛЮК 
К вопросу о реформировании  


законодательства об образовании в России1


Недавно Минобрнауки России представило пятую версию проекта 
указанного федерального закона. По сравнению с предыдущими, в ней 
учтено значительное количество замечаний и предложений, высказанных 
ранее представителями педагогических, научных (академических) и пред-
принимательских кругов. 


Однако многое в проекте закона требует дальнейшей доработки. На-
пример, многие правовые понятия, используемые в тексте указанного 
проекта федерального закона, носят довольно абстрактный характер или 
содержат оценочные критерии, которые нигде не расшифровываются и не 
разъясняются. Это относится к таким базовым терминам, как «уровень 
образования», «расчет сложности достижения учебного результата», 
«степень усвоения и уровень усвоения обучающимися образовательной 
программы». 


Определяя обучение как «целенаправленный процесс организации 
учебной деятельности обучающихся по овладению знаниями, умениями, 
навыками…», нигде не отмечено, что этот процесс не односторонний.  
В нем взаимосвязано и согласованно должны действовать обучающийся 
и педагогический работник. К тому же, обучение, как правило, осущест-
вляется в коллективе. Все это не учтено. Но если рассматривать опреде-
ление «обучение» через призму правового понятия «средства обучения», 
то возникает мысль о том, что роль педагога и значение его деятельности 
проектом существенно нивелируется, а процесс обучения может впо-
следствии свестись к самообучению и самообразованию. 


Итак, при определении средств обучения называются «приборы, обо-
рудование, включая спортивные оборудование и инвентарь, инструмен-
ты (в том числе, музыкальные), учебно-наглядные пособия, компьютеры, 
компьютерные сети, аппаратно-программные и аудиовизуальные сред-
ства, электронные образовательные ресурсы». И ни разу не упоминается 
учебно-методическая литература, которая необходима хотя бы для того, 


1 При написании статьи были использованы замечания и предложения профильных экс-
пертов Подкомитета по формированию и развитию кадрового потенциала в области управ-
ления интеллектуальной собственностью Комитета по интеллектуальной собствен-ности 
Торгово-прмышленной палаты РФ.
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чтобы разобраться в том, как же указанные оборудование, инвентарь, 
компьютеры и т. д. следует использовать и применять. Эту явную терми-
нологическую недоработку проекта, безусловно, следует устранить. 


Еще одно концептуальное замечание к законопроекту состоит в сле-
дующем. Важнейшей составляющей образовательного процесса являет-
ся воспитание. При определении правового понятия «образование» его 
поставили на первое место, закрепив, таким образом, приоритет перед 
обучением. Но далее по тексту законопроекта воспитание упоминает-
ся вскользь. Почему-то лица, ответственные за разработку важнейшего 
для государства, для будущего нашей страны, проекта закона, забыли  
о том, что когда общество не видит повышенной потребности в воспита-
нии граждан на основе принципов социальной направленности, гуманиз-
ма, приоритета общечеловеческих ценностей и т. п. и не обеспечивает это 
уже начиная с детского сада, — будущее становится опасным. 


Дополнительно хотелось бы обратить внимание на проблемы профес-
сионального образования. Любая организация заинтересована в квалифи-
цированных кадрах, поэтому подготовка и повышение профессионально-
го уровня ее работников является необходимым условием для успешного 
функционирования и развития бизнеса. В настоящее время система про-
фессионального образования остро нуждается в модернизации, исходя из 
приоритетных направлений развития экономики страны, отдельных пред-
приятий и граждан. Между тем, представленная редакция законопроекта 
не в полной мере обеспечивает необходимые условия для функциониро-
вания и развития системы профессионального образования. 


Законопроектом предполагается введение целого ряда новых положе-
ний, которые фактически устанавливают новые направления развития обра-
зовательной сферы. Так, проектом предполагается интегрировать начальное 
профессиональное образование в структуру среднего профессионального. 
Сейчас довольно сложно судить о том, в чем целесообразность введения 
указанных положений и какие общественно-правовые последствия повле-
чет применение указанной новеллы. Но, по мнению большинства специ-
алистов в области профессионального образования, учитывая важнейшие 
социально-экономические функции и место начального профессионально-
го образования в системе единого непрерывного процесса профессиональ-
ного образования по уровням НПО-СПО-ВПО, его необходимо сохранить. 


Представляется положительным введение дополнительного уровня 
высшего образования — подготовки научно-педагогических кадров, ор-
динатуры, ассистентуры-стажировки, поскольку знания, умения и навыки 
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лиц, которые впоследствии будут осуществлять педагогические трудовые 
функции, существенно отличаются от выпускников вузов непедагогиче-
ских специальностей. 


Одновременно с этим выглядят нелогичными явные пробелы законо-
проекта. Например, отсутствие исчерпывающей правовой классификации, 
правового статуса и четкой градации школа-лицей-техникум-колледж-ин-
ститут-академия-университет. Нет ясности в вопросе о разграничении 
объема знаний, умений и навыков и их качества у бакалавров, специали-
стов и магистров. Кроме того, положения проекта о подготовке научных 
кадров через аспирантуру и докторантуру имеют явный характер полу-
мер. Так, законопроектом аспирантура приравнивается к послевузовской 
подготовке, а обучение в докторантуре, по мнению разработчиков про-
екта, почему-то вообще не является уровнем образования. Считаю, что 
указанные вопросы нуждаются в скорейшей доработке. 


В последней версии законопроекта расширен круг организаций, кото-
рые могут осуществлять реализацию программ профессионального об-
разования. Так, согласно ст. 77 проекта профессиональное обучение бу-
дет осуществляться, в том числе и в учебных центрах профессиональных 
квалификаций, целью создания которых является обеспечение различных 
отраслей экономики в рабочих кадрах с учетом потребностей региональ-
ного (местного) рынка труда. Учебные центры профессиональных ква-
лификаций могут создаваться как самостоятельные юридические лица в 
любых организационно-правовых формах, так и в качестве структурного 
подразделения организации, осуществляющей образовательную деятель-
ность. Думается, что в проекте закона необходимо закрепить возмож-
ность создания центров профессиональных квалификаций непосредствен-
но на предприятиях. Об этом неоднократно заявляли представители рабо-
тодателей. Это, во-первых, способствовало бы качественной подготовке 
рабочих в зависимости от специфики производства и удовлетворяло бы 
потребности работодателей в квалифицированных кадрах; а, во-вторых, 
решало бы проблему обеспечения рабочими местами жителей конкрет-
ных регионов страны и, в первую очередь, молодежи. 


В Российской Федерации основой системы описания квалификаций ра-
бочих на государственном уровне пока остается Единый тарифно-квалифи-
кационный справочник работ и профессий рабочих (ЕТКС), содержащий 
тарифно-квалификационные характеристики по профессиям рабочих. Не-
которые из них в связи с развитием производства, техники и технологий 
устарели. Поэтому для реализации государственной политики инноваци-
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онного развития экономики и обеспечения ее конкурентоспособными ка-
драми, особенно в условиях присоединения России к ВТО, Минобрнауки 
РФ и Минздравсоцразвития РФ разработали не только нормативно-мето-
дическое обеспечение создания профессиональных стандартов, но и око-
ло 40 профессиональных стандартов по рабочим профессиям, получивших 
статус национальных профессиональных стандартов. Поскольку в проекте 
федерального закона разработчики по-прежнему ссылаются на квалифика-
ционные характеристики профессий, которые в ближайшей перспективе 
будут отменены, текст законопроекта нуждается в дополнительной кор-
ректировке. Необходимо в ст. 2 законопроекта сформулировать понятие 
«профессиональный стандарт», а отсылки к ЕКТС заменить на ссылки на 
национальную рамку квалификаций (профессиональные стандарты). 


Считаем, что в ст. 12 проекта закона следует закрепить норму, соглас-
но которой федеральные образовательные стандарты профессионального 
образования устанавливают требования к знаниям, умениям и навыкам, 
предъявляемым к работникам в строгом соответствии с профессиональ-
ными стандартами. Это будет способствовать профессиональной ориен-
тации и осознанному выбору обучающимися программ профессиональ-
ной подготовки при поступлении в образовательные учреждения. 


Сегодня недостаточно сделать каждого выпускника носителем опреде-
ленной суммы знаний. Для того чтобы говорить о высоком профессиона-
лизме, необходимо научить выпускника вуза применять знания, умения 
и навыки. А это направление, к сожалению, в проекте практически не 
проработано. Например, не предусматривается создание и функциониро-
вание межшкольных учебных комбинатов, необходимых для практикоо-
риентированной и технологической подготовки учащихся. 


Представляется сложной для реализации предлагаемая законопроек-
том система общественной оценки качества знаний и умений в системе 
профессионального образования. Возможно, в проекте закона следует 
предусмотреть переходный период от государственной оценки качества 
дополнительного профессионального образования к общественной. 


Кроме того, для создания полноценной системы профессионального об-
разования в Российской Федерации нельзя ограничиться принятием одного 
закона, необходимо применять комплексный подход, который предполага-
ет одновременное внесение изменений в иные нормативно-правовые акты, 
в частности, в Налоговый кодекс РФ. Так, при подготовке проекта феде-
рального закона «Об образовании в Российской Федерации», следует рас-
смотреть вопрос о налоговых преференциях для работодателей, которые 
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вкладывают деньги в образование или создают дополнительные (или до-
полнительно квотируют) рабочие места для молодежи. В целях налогового 
стимулирования организаций-работодателей к финансированию професси-
онального образования, в том числе, к направлению финансовых ресурсов 
на развитие материально-технической базы общеобразовательных учреж-
дений профессионального образования, следует посредством внесения со-
путствующих поправок в Налоговый кодекс РФ уменьшать налоговую базу 
по налогу на прибыль организаций на суммы, инвестируемые бизнесом  
в переоснащение таких учреждений (налоговый вычет). При этом следует 
обеспечить контроль за целевым использованием данной льготы и пропи-
сать в налоговом законодательстве исчерпывающий перечень документов, 
подтверждающих право пользования такой преференцией. 


Завершая, хочется отметить, что, учитывая комплексный характер об-
разовательных отношений, их многоплановость, а, значит, и сложность 
регулирующих их правовых норм, а также довольно большое количество 
замечаний к их содержанию, изложенному в пятой версии законопроекта, 
проект федерального закона «Об образовании в Российской Федерации» 
нуждается в дальнейшей существенной доработке.
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И. В. ПОНКИН, А. Г. БОГАТЫРЁВ, М. Н. КУЗНЕЦОВ 
Законопроект «Об образовании в РФ»: юридическая оценка


Анализ проекта Федерального закона «Об образовании в Российской 
Федерации» (версия 3.0.5(2) от 15.05.2012) (далее — законопроект, проект, 
проектируемый закон) дает основания для вывода о том, что этот законо-
проект обладает в целом неудовлетворительным качеством, содержит мно-
жество существенных недостатков, не позволяющих надлежащим образом 
создать современную и эффективную систему российского образования, и 
решить имеющиеся сегодня значительные проблемы в указанной области 
общественных отношений. В настоящем заключении рассмотрены некото-
рые наиболее существенные недостатки указанного законопроекта. 


В законопроекте закреплен перечень основных задач законодатель-
ства об образовании (ч. 2 ст. 4). Обоснованно отметить, что в этом пе-
речне отсутствует задача создания правовых условий для эффективного 
функционирования системы образования Российской Федерации. В ука-
занном перечне задач закреплена не вполне ясная по содержанию зада-
ча «создания правовых условий для свободного функционирования и 
развития системы образования» (п. 2 ч. 2 ст. 4), требующая уточнения, 
что понимали авторы законопроекта под «свободным функционировани-
ем» системы образования (от чего свободное и в какой мере?). Функцио-
нирование системы образования никак не может быть и не должно быть 
свободным от его законодательного регулирования, от государственного 
контроля и надзора. Развитие системы образования не может быть и не 
должно быть свободным от законных интересов граждан, от публичных 
интересов общества в целом и государства. Поэтому указанная формули-
ровка, абсолютизирующая «свободу функционирования» системы обра-
зования, представляется логически и содержательно некорректной. 


В качестве приоритетного принципа (по отношению ко всем осталь-
ным) в п. 3 ст. 3 указан принцип «приоритета жизни и здоровья чело-
века, свободного развития личности». Представляется важным в одной 
из статей проекта конкретизировать (раскрыть) принцип свободного раз-
вития личности с целью обеспечения ясности его смысла, гарантирования 
его реализации и, тем самым, предотвращения как его чрезмерной абсо-
лютизации при применении, так и необоснованного ограничения. 


Представляется некорректно сформулированным один из принципов 
государственной политики и правового регулирования отношений в сфе-
ре образования — «свобода в образовании согласно склонностям и по-
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требностям человека» (п. 6 ст. 3), так как его смысл в данной редакции 
неясен, возможно, после слова «свобода» пропущено слово «выбора». 


Принцип «равенства прав и свобод участников отношений в сфе-
ре образования» (п. 10 ст. 3) представляется юридически дефектным и 
абсурдным, так как, во-первых, такие совершенно разные участники об-
разовательных отношений, как, например, учитель и ученик, принципи-
ально не могут быть наделены равными правами и свободами в сфере об-
разования. Во-вторых, в этом принципе речь идет не о конституционных 
правах, которые у всех равны, а, если буквально толковать эту норму, — 
обо всех правах в широком смысле, в том числе, возникающих на основе 
договора об образовании и оказания платных образовательных услуг. 


Определения основных понятий в ст. 2 законопроекта изобилуют ло-
гическими ошибками и содержательными недостатками. Так, даже опре-
деление понятия «образование»: «образование — общественно значи-
мое благо, под которым понимается…» (п. 1 ст. 2), — сконструиро-
вано логически неверно, так как слова «под которым понимается…» и 
далее по тексту — относятся не к слову «образование», а к выражению 
«общественно значимое благо». 


В перечне основных понятий отсутствуют определения используемых 
в проектируемом законе понятий «автономия образовательных орга-
низаций», «академические права и свободы педагогических работ-
ников и обучающихся» (п. 8 ст. 3), «федеральные государственные 
требования» и др., недостаточная определенность значения и неясность 
смысла которых может вызвать проблемы при применении соответству-
ющих правовых норм. 


В ч. 9 ст. 27 говорится о запрете создания и деятельности в структуре 
государственных и муниципальных образовательных организаций неких 
«религиозных движений» и «общественно-политических движений», 
но в современном российском законодательстве такие организацион-
но-правовые формы не установлены. 


Часть 3 ст. 6 законопроекта устанавливает гарантии бесплатности по-
лучения образования в соответствии с федеральными государственными 
образовательными стандартами. Однако никаких правовых норм, направ-
ленных на предотвращение и пресечение денежных поборов с родителей 
школьников и дошкольников, которые стали массовым явлением в совре-
менных детских садах и школах, в законопроекте не установлено. 


Часть 4 ст. 103 «Финансовое обеспечение оказания государственных 
услуг в сфере образования» проектируемого закона, предоставляющая 
право образовательным организациям «в порядке, установленном зако-
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нодательством Российской Федерации», привлекать дополнительные 
финансовые средства за счет предоставления платных образовательных 
и иных предусмотренных уставом образовательной организации услуг, 
а также за счет добровольных пожертвований и целевых взносов физи-
ческих и (или) юридических лиц, — создает широкие возможности для 
злоупотреблений, поскольку никаких эффективных защитных мер против 
поборов с обучающихся и их родителей проектируемый закон не содер-
жит (впрочем, как и действующее законодательство). 


Бесплатность де-юре — по действующему законодательству — есть 
и сегодня, но на деле — практически повсеместная платность образова-
ния, реализуемая через скрытые принудительные формы оплаты образо-
вания, через поборы с родителей школьников «на благотворительность», 
«на шторы и парты», «на ремонт», «на охрану» и т. д. Родители детей в 
школах не должны платить за охрану, так как обеспечение и охрана пра-
вопорядка и защита граждан от преступных посягательств — это функция 
государства, осуществление которой финансируется за счет налоговых 
поступлений бюджета. Отказ включать нормы, направленные на предот-
вращение ставших массовым явлением злоупотреблений в практике до-
бровольных пожертвований, означает, что представители Минобрнауки 
России в очередной раз игнорируют эту проблему. 


В законопроекте гарантии бесплатности получения дошкольного, на-
чального общего, основного общего и среднего общего образования, по 
смыслу ч. 3 ст. 6, установлены только в отношении образования, реали-
зуемого в соответствии с федеральными государственными образователь-
ными стандартами. 


Учитывая ранее неоднократные заявления и попытки руководства Ми-
нобрнауки России радикально минимизировать объем содержания обра-
зования, бесплатно и гарантированно предоставляемого в соответствии 
с федеральным государственным образовательным стандартом, данная 
гарантия бесплатности превращается в довольно слабую. Тем более что 
требования к стандартам изложены в законопроекте очень неполно и не-
конкретно, не касаются основных характеристик содержания образования 
и являются в действительности отсылочными нормами, передающими ре-
шение всех вопросов содержания образования на уровень федеральных 
органов исполнительной власти, которые зачастую не только не учиты-
вают мнения и законные интересы больших социальных групп нашего 
общества, но и принимают решения, ущемляющие права большинства 
российских граждан. 
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Пункт 1 ч. 4 ст. 12 законопроекта говорит об объеме частей основной 
образовательной программы без указания там же единиц измерения. В 
ч. 3 ст. 14 проекта описывается такая единица измерения трудоемкости 
для обучающегося, но не содержания — «зачетная единица», которая 
«включает все виды его учебной деятельности, предусмотренные в 
учебном плане, в том числе аудиторную и самостоятельную рабо-
ту, стажировки, практики». Не так давно утвержденные федеральные 
государственные стандарты начального общего образования и основно-
го общего образования, вызвавшие значительную критику со стороны 
специалистов, подтвердили, что в условиях отсутствия четко и детально 
закрепленных в законе об образовании, регулирующем образование, тре-
бований и гарантий в отношении рассматриваемых вопросов существует 
высокая вероятность нарушения конституционных прав граждан в обла-
сти образования. 


Законопроект в совершенно недостаточной мере закрепляет права ро-
дителей (законных представителей) несовершеннолетних обучающихся  
в сфере образования. Устанавливающие такие права ч. 1 и 2 ст. 45 совер-
шенно исключают права родителей влиять на содержание образования, 
получаемого их ребенком. 


В проектируемом законе совершенно четко и последовательно выра-
жена его отстраненность от вопросов осуществления системой образова-
ния функции воспитания подрастающего поколения. 


В нескольких статьях законопроекта закреплены декларативные по-
ложения про духовно-нравственное формирование ребенка, воспитание 
гражданственности, патриотизма, которые, по сути, являются лишь пу-
стыми декларациями (содержательной имитацией) и описывают «поже-
лания», которые не обеспечены конкретными механизмами и гарантиями 
реализации этих деклараций. 


Отказ разработчиков проектируемого закона от установления обяза-
тельной аттестации по предметам русский язык и русская литература в 
рамках государственной (итоговой) аттестации обучающихся, освоивших 
образовательные программы основного общего и среднего общего об-
разования, является существенным недостатком всего комплекса норм, 
регулирующих государственную (итоговую) аттестацию обучающихся и 
единый государственный экзамен (ст. 68 и 69 законопроекта). В ст. 68 
«Государственная (итоговая) аттестация обучающихся, освоивших об-
разовательные программы основного общего и среднего общего образо-
вания» и ст. 69 «Единый государственный экзамен», устанавливающих 
правовые основы организации и проведения единого государственного 
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экзамена, вообще не определено ни одного конкретного предмета, по ко-
торым должна обязательно проводиться государственная (итоговая) атте-
стация обучающихся в школах. В этом также отражено желание чиновни-
ков от образования сохранить свое монопольное влияние на содержание и 
направленность обучения в школах, возможность своими подзаконными 
актами произвольно и волюнтаристски решать важнейшие для страны во-
просы образования, игнорируя социальный запрос общества на повыше-
ние культуросообразности российского школьного образования. 


Последовательное и категорическое игнорирование в законопроекте 
необходимости обеспечить в общеобразовательных учреждениях пол-
ноценное преподавание обучающимся русской литературы, включая 
обязательные экзамены по этому предмету, является принципиальной 
позицией нынешнего руководства Минобрнауки России (некоторые весь-
ма слабые преференции создаются для изучения литературы этнических 
меньшинств детьми, к ним относящимися). 


Часть 5 ст. 6 проекта, устанавливающая, что граждане Российской Фе-
дерации имеют право на «получение дошкольного, начального общего 
и основного общего образования на родном языке (включая прохож-
дение государственной (итоговой) аттестации по родному языку 
и родной литературе), изучение родного языка», скорее всего, будет 
при ее применении толковаться как не имеющая отношения к русско-
му языку и русской литературе, а как относящаяся только к этническим 
меньшинствам, и в этом смысле носит декларативный характер. Ряд норм 
законопроекта, касающихся «пособий по родному языку и родной ли-
тературе», так же ничего не проясняет по этому вопросу. 


В законопроекте полностью проигнорированы очень важные для буду-
щего страны вопросы системы кадетского образования, активно функцио-
нирующей в настоящее время. 


Кадетское образование далеко не исчерпывается особой формой одеж-
ды обучающихся и занятиями по военной истории и военно-прикладным 
предметам. Это — ряд специфических требований к содержанию образо-
вания, к программам, дисциплине, это акцент на гражданско-патриотиче-
ское и военно-патриотическое образование и, особенно, воспитание. Если 
правовые возможности для осуществления этих отношений в проектиру-
емом законе не будут закреплены, то неминуемо возникнут вопросы о 
правомерности этой образовательной деятельности. 


Неоднократно звучавший аргумент о том, что если в законопроекте не 
установлен запрет кадетского образования, то, значит, реализация таково-
го образования не воспрещается, не может быть признан основательным 
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и убедительным, поскольку обладающий существенными особенностями 
самостоятельный вид образовательной программы (кадетского образова-
ния) должен быть закреплен непосредственно в проектируемом законе. 


Недостатком законопроекта является отсутствие в нем закрепленных 
дефиниций понятий «профессиональное религиозное образование», «ре-
лигиозное образование», «теологическое образование», «духовное обра-
зование», что ведет к неясности для правоприменителя взаимосвязей этих 
понятий и создает условия для сохранения правовой неопределенности и 
практических проблем по указанным вопросам. 


В последние годы неоднократно предпринимались попытки ликвиди-
ровать государственные образовательные стандарты по теологии, в том 
числе путем включения теологии в укрупненную специальность по фило-
софии или в религиоведческую специальность. Учитывая существенный 
антиэкстремистский воспитательный и культурно-ценностный потенциал 
теологии как науки и как направления высшего профессионального обра-
зования, обретенный за два десятилетия успешного развития преподава-
ния теологии в российских вузах и проведения соответствующих научных 
исследований опыт, нельзя допустить ликвидации теологии под квазию-
ридическими или финансовыми предлогами, а фактически — по идеоло-
гическим мотивам. 


Вопреки неоднократным требованиям руководства страны, в законо-
проекте принципиально проигнорирован вопрос интеграции теологии в 
государственную систему аттестации научных работников, то есть во-
прос введения ученых степеней кандидата и доктора теологии, не сводя 
их к иным научно-квалификационным (или профессионально-квалифика-
ционным, типа MPA) степеням. 


Законопроект не содержит достаточных гарантий достойной оплаты 
труда профессорско-преподавательского и учительского состава (педаго-
гических работников). 


Часть 2 ст. 103 законопроекта, устанавливающая: «Органы государ-
ственной власти Российской Федерации и субъектов Российской Феде-
рации осуществляют финансовое обеспечение оказания государственных 
услуг в сфере образования исходя из обеспечения уровня средней зара-
ботной платы педагогических работников образовательных организаций 
всех типов не ниже уровня средней заработной платы работников, заня-
тых в сфере экономики субъекта Российской Федерации, на территории 
которого расположены образовательные организации» — является без-
условным шагом вперед, по сравнению с действующим Законом РФ «Об 
образовании», но не учитывает, что средняя заработная плата педагоги-
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ческих работников складывается, исходя из объективно существующей 
их перегрузки. Большинство педагогических работников или берет по 
полторы ставки (в школах), или работает в нескольких местах (совмести-
телем или на почасовой основе оплаты труда). То есть объективно размер 
оплаты труда педагогических работников устанавливается законопроек-
том ниже средней заработной платы работников, занятых в сфере эконо-
мики субъекта Российской Федерации. 


В законопроекте в целом отсутствуют надлежащие и ожидавшиеся га-
рантии и меры социальной защиты педагогических работников. 


Законопроект не содержит ограничений оплаты труда и иных выплат 
руководству образовательных организаций высшего образования. 


Отсутствие таких ограничений в настоящее время прямо способству-
ет огромному различию между доходами ректоров и их заместителей и 
оплатой труда профессорско-преподавательского состава, что негативно 
сказывается на качестве образования. Профессорско-преподавательский 
состав просто не заинтересован отдавать себя полностью работе с обуча-
ющимися — как из-за нищенского (по европейским, да и по российским 
меркам) размера оплаты труда, так и из-за того, что видит масштабы «об-
разовательного бизнеса» и зачастую необоснованного обогащения руко-
водства образовательных организаций высшего образования. 


Имеющиеся положения законопроекта о государственно-общественном 
характере управления образованием не отвечают требованиям сегодняш-
него дня, не учитывают положительный опыт, накопленный в демократи-
ческих правовых государствах (США, Франция, Германия и др.). В част-
ности, в законопроекте не закреплены надлежащие правовые механизмы 
контроля общества за содержанием образования в школе, что в настоящее 
время является особенно актуальным в условиях массового использования 
в российских школах учебных пособий, не отвечающих по своему качеству 
предъявляемым требованиям, и даже пособий, содержащих информацию 
экстремистского или откровенно мракобесного антинаучного характера. 


Статья 98 «Независимая оценка качества образования», устанавлива-
ющая правовые основания и формы независимой оценки качества образо-
вания в организациях, осуществляющих образовательную деятельность, 
и реализуемых ими образовательных программ, будет неэффективным 
средством контроля качества образования, по сути — его имитацией, так 
как не содержит конкретных требований к процессу оценки качества об-
разования, к его содержанию, но главное — к квалификации лиц, произ-
водящих такие оценки качества, и относительно правовых последствий 
таких оценок качества. 
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Существенными недостатками обладает и ст. 99 «Общественная ак-
кредитация организаций, осуществляющих образовательную деятель-
ность. Профессионально-общественная аккредитация образовательных 
программ» законопроекта. 


Сама идея об общественной профессионально-экспертной аккредита-
ции образовательных организаций заслуживает поддержки, но ее реали-
зация в законопроекте является неудовлетворительной. 


Отсутствие в ст. 99 норм, устанавливающих хотя бы минимальные 
процессуальные требования к проведению общественной аккредитации 
организаций, осуществляющих образовательную деятельность, и к со-
ставлению рейтингов общественно-аккредитованных образовательных 
программ и реализующих их организаций, хотя бы минимальные указа-
ния на критерии такого рейтингования (в проекте только говорится, что 
такие рейтинги должны быть основаны на «достоверных и объективных 
данных», без каких-либо норм, направленных на обеспечение их досто-
верности и объективности), превращает этот потенциально эффективный 
механизм в привычное и давно практикуемое в России средство извлече-
ния прибыли из произвольного построения «рейтингов» с распродажей 
наилучших рейтинговых мест за деньги. 


Поскольку, как говорится в последнем абзаце ч. 1 ст. 99, «порядок 
общественной аккредитации и права, предоставляемые аккредитованной 
организации, осуществляющей образовательную деятельность, определя-
ются проводящей ее общественной организацией», никто не вправе дик-
товать этому «рейтингователю», как ему строить свои рейтинги. 


Часть 2 ст. 99, устанавливает, что «объединения работодателей (ра-
ботодатели) соответствующих отраслей и (или) видов деятель-
ности, профессиональные сообщества и (или) уполномоченные ими 
организации вправе осуществлять профессионально-общественную 
аккредитацию профессиональных образовательных программ, ре-
ализуемых организацией, осуществляющей образовательную дея-
тельность». Но поскольку объединений работодателей может быть не-
сколько даже в одной отрасли профессиональных отношений, и при этом 
правовые последствия производимой ими «профессионально-обществен-
ной аккредитации», равно как и критерии такой аккредитации не устанав-
ливаются законопроектом, — все это также имеет высокую вероятность 
превратиться в ряде отраслей в бизнес-механизмы, новый вид коррупци-
онной деятельности, а где-то и в средство шантажа руководителей вузов 
со стороны «рейтингователей». 
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Формулировка ч. 3 ст. 99, устанавливающая, что «сведения об име-
ющейся у организации, осуществляющей образовательную деятель-
ность, общественной аккредитации, профессионально-обществен-
ной аккредитации представляются в аккредитационный орган и 
рассматриваются при проведении государственной аккредитации», 
— носит диспозитивный характер, а указанное рассмотрение результатов 
таких общественных аккредитаций государственным аккредитационным 
органом не является обязательным и, судя по указанной норме, не влечет 
каких-либо правовых последствий, например — проведения внеплановых 
проверок государственными контрольными органами тех образователь-
ных организаций, рейтинги которых позволяют предположить низкое ка-
чество образования в них. 


То есть вместо конструктивного механизма ст. 99 содержит предпо-
сылки и стимулы образования новых коррупционных практик. 


Статья 97 «Педагогическая экспертиза», предусматривающая прове-
дение «педагогической экспертизы» проектов нормативных правовых 
актов и нормативных правовых актов, затрагивающих вопросы обучения 
и воспитания, вызывает не просто слишком много вопросов, но прямое 
недоумение. Было бы понятно, если бы предусматривалась комплексная 
экспертиза, включающая как правовой анализ, так и анализ психолого-пе-
дагогических последствий тех или иных законопроектных положений, 
регулирующих содержание образования. Но что такое педагогическая 
экспертиза нормативного правового акта, понятно, видимо, только авто-
рам этой статьи законопроекта. Здесь очевидная путаница в предмете пе-
дагогики. По аналогии с таким подходом, ветеринарам возможно давать 
ветеринарную экспертизу нормативных правовых актов в соответствую-
щей области?


Законопроект фактически разрывает неразрывно связанные на прак-
тике между собой правовое регулирование подготовки в докторантуре и 
правовое регулирование защиты докторской диссертации и присуждения 
ученой степени доктора наук, и такая же ситуация — в отношении подго-
товки в аспирантуре и защиты кандидатской диссертации и присуждения 
ученой степени кандидата наук. 


Понятно, что требования, предъявляемые к диссертациям на соиска-
ние ученой степени, и требования к процедуре защиты, выходят за рамки 
правового регулирования образовательных отношений, но это отноше-
ния, непосредственно сопряженные с образовательными отношениями. И 
игнорировать их в законопроекте контрпродуктивно. 
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Докторантура не включена законопроектом в число уровней образо-
вания. Статус аспирантуры законопроектом устанавливается весьма раз-
мытым. 


Не может быть признано удовлетворительным правовое регулирова-
ние понятия, структуры и содержания федеральных государственных об-
разовательных стандартов, установленное ч. 4 ст. 12 законопроекта, огра-
ничивающееся только следующим недопустимо кратким и неконкретным 
описанием: «Федеральные государственные образовательные стандарты 
включают в себя требования к: 


1) структуре основных образовательных программ, в том числе тре-
бования к соотношению обязательной части основной образовательной 
программы и части, формируемой участниками образовательных отноше-
ний, и их объему; 


2) условиям реализации основных образовательных программ, в том 
числе кадровым, финансовым, материально-техническим и иным условиям; 


3) результатам освоения основных образовательных программ». 
Обоснованно полагаем, что необходимо закрепление в самом проекти-


руемом законе требования отведения не менее 25—30 % общего объема 
времени занятий, предусмотренных стандартами школьного образования 
и соответствующими базисными учебными планами, на вариативную 
часть (формируемую участниками образовательного процесса) основной 
образовательной программы, гарантируя при этом невозможность значи-
тельного сведения этой вариативной части к внеурочной форме. 


Отсутствие таких гарантий создает правовые условия для фактической 
ликвидации части основной образовательной программы, формируемой 
участниками образовательного процесса, поскольку в федеральных го-
сударственных образовательных стандартах начального общего образо-
вания и основного общего образования таковая уже сведена по большей 
части к внеурочной форме. 


Должно быть четко закреплено, что обязательная часть основной об-
разовательной программы начального общего и основного общего обра-
зования составляет не более 75 %, а часть, формируемая участниками об-
разовательного процесса, — не менее 25 % от общего объема основной 
образовательной программы общего образования, независимо от количе-
ства дней в составе учебной недели (пяти— или шестидневная учебная 
неделя). При этом следует закрепить, что соотношение объема внеуроч-
ной формы обучения в рамках части основной образовательной програм-
мы общего образования, формируемой участниками образовательного 
процесса, к общему объему этой части устанавливается участниками 
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образовательного процесса самостоятельно, но не может быть меньше 
соотношения объема внеурочной формы обучения в рамках обязательной 
части основной образовательной программы общего образования к ее об-
щему объему. 


Создает прямые предпосылки для нарушения прав граждан на получе-
ние образования формулировка ч. 6 ст. 56, согласно которой: «Правила 
заключения договора об образовании и оказания платных образователь-
ных услуг утверждаются Правительством Российской Федерации». Пра-
вовые основы заключения указанного договора, включая обязательные 
для сторон правила (которым должен соответствовать договор), которые 
должны быть, исходя из ч. 3 ст. 55 Конституции Российской Федерации, 
урегулированы именно и только федеральным законом, во избежание на-
рушений конституционных прав граждан в области образования. В усло-
виях, когда законопроект и без того создает для использования договоров 
о платном оказании образовательных услуг самые широкие возможности, 
отнесение решения такого важного вопроса, как правила заключения ука-
занного договора, полностью на уровень подзаконного акта не допустимо. 


Таким образом, проект Федерального закона «Об образовании в Рос-
сийской Федерации» (версия 3.0.5(2) от 15.05.2012) обладает множе-
ством существенных недостатков, требующих его основательной пере-
работки и обуславливающих вывод о преждевременности его внесения в 
Государственную Думу.
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В. М. ПОЛОНСКИЙ 
Терминологические изменения  


в новом Законе «Об образовании в Российской Федерации»  
и их возможные последствия


Эффективное развитие образования и педагогической науки невоз-
можно без широкого доступа научных и практических работников к оте-
чественным и зарубежным источникам информации. Это особенно важно 
в эпоху информатизации общества, создания глобальных архивов памяти 
(информационных сетей, электронных библиотек и баз данных). 


Оперативное знакомство с отечественным и зарубежным опытом даст 
возможность пользователям лучше ориентироваться в различных направ-
лениях педагогики, активно внедрять в практику инновационные разра-
ботки и передовые педагогические технологии. 


Главным звеном, связующим науку и практику, становится научно-пе-
дагогическая информация. От ее достоверности, оперативности и полно-
ты во многом зависит эффективность управления образованием, качество 
обучения и воспитания, результативность педагогических исследований. 


В целях дальнейшего совершенствования управления системой обра-
зования, повышения качества информационного обслуживания в стране 
созданы автоматизированные системы по сбору, хранению и обработке 
различных видов документов. Успешное функционирование таких систем 
требует соответствующего лингвистического обеспечения, разработки 
средств хранения и поиска информации. Одним из таких средств является 
рубрикатор «Народное образование. Педагогика»1 (в дальнейшем рубри-
катор). 


Рубрикатор — классифи кационная, иерархическая система в об ласти 
образования и педагогики. Она отражает отраслевое деление системы 
образования на комплексные научные дисциплины, направления, пробле-
мы, области педагогики. В зависимости от назначе ния рубрикатора коли-
чество уровней иерархии (глубина классификации) может быть различ-
ным. Двух-трехуровневые рубрикаторы предназначены для маркировки 
тематических полей, информационных органов и направлений потоков 
документов и запросов. Пяти-семиуровневые (локальные) рубрикаторы 


1 Работа над рубрикатором выполняется автором статьи при финансовой поддержке 
РГНФ в рамках научно-исследовательского проекта «Разработка рубрикатора «Народное 
образование. Педагогика» (Проект № 11-06-00076а).
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— более точные. Они служат для поиска документов по запросам поль-
зователей. Рубрикатор по ряду областей имеет семь уровней иерархии. 
Число уровней иерархии в каждой области определяется количеством 
документов в ней, степенью разработанности данной отрасли, области, 
частотой обращения к ней различных групп пользователей. 


Рубрикатор «Народное образование. Педагогика» является частью Го-
сударственного рубрикатора научно-технической информации (рубрика-
тор ГРНТИ) — универсальной иерархической классификации областей 
знания, принятой для систематизации всего потока научно-технической 
информации. На его основе построена система локальных (отраслевых, 
тематических, проблемных) рубрикаторов в органах научно-технической 
информации [1]. 


Назначение и функции рубрикатора известны. Это тематическое раз-
граничение информационных подсистем; формирование информацион-
ных массивов по любым признакам; систематизирование информацион-
ных материалов; индексирование документов и запросов; связь с други-
ми классификационными системами; нормативные функции. Наш опыт 
показывает, что рубрикатор может быть использован значительно шире: 
для планирования и организации НИР, оценки новизны результатов ис-
следований, определения информационных потребностей пользователей, 
прогнозирования развития науки и ее отдельных областей, поиска и хра-
нения информации. 


По сути дела, рубрикатор является некоторой картой, отражающей 
поле педагогической науки, ее границы, отдельные области и направле-
ния исследований, их взаимосвязь и соотношение. Пользуясь рубрикато-
ром, мы можем наблюдать процессы, которые происходят в образовании 
и науке, динамику развития той или иной проблемы, изменения в поня-
тийно-терминологическом аппарате педагогики. 


За прошедшие два десятилетия приняты новые законы, программы, 
концепции, касающиеся разных сторон образования и педагогической на-
уки. Вводится новая номенклатура образовательных учреждений, новые 
цензы и уровни общего и профессионального образования, обновляется 
понятийно-терминологический аппарат педагогики. В этой связи возника-
ют многочисленные вопросы, связанные с дальнейшим развитием рубри-
катора. И один из главных вопросов — какие требования надо соблюдать, 
чтобы изменения в образовании и науке нашли свое отражение в отрас-
левом и государственном рубрикаторе на разных уровнях его иерархии. 
Попытаемся найти ответ на этот вопрос. 
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В наименовании рубрик отраслевого рубрикатора и соответствующих 
рубрик ГРНТИ необходимо соблюдать единую терминологию, единое 
родовидовое соотношение понятий. Поясним сказанное на конкретном 
примере. 


Понятийный ряд, раскрывающий понятия «образование», «воспита-
ние», «обучение», весьма велик и включает разные уровни иерархии. По-
нятие «образование» — самое широкое, родовое. Оно включает в себя 
более узкие видовые понятия — такие, как «обучение» и «воспитание», 
которые, в свою очередь, включают в себя еще более узкие. Насчитыва-
ется около 70 видов образования (альтернативное, бизнес-образование, 
военное, гуманистическое, гуманитарное, дополнительное, дошкольное, 
естественнонаучное, инклюзивное, информальное, классическое, корпо-
ративное, медицинское, национальное и т. д.). Столь же внушительный 
ряд понятий связан с воспитанием (авторитарное, военно-патриотиче-
ское, воспитание в духе мира, духовно-нравственное, естественное, ин-
теллектуальное, коммунистическое, конфессиональное, кросскультур-
ное, поликультурное и т. д.). 


В различных рубриках рубрикатора ГРНТИ слово «образование» ис-
пользуется отдельно или в сочетании с воспитанием и обучением. Пра-
вильное наименование рубрики предполагает только одно слово. По этой 
причине в ряд рубрик рубрикатора ГРНТИ и отраслевого рубрикатора 
были внесены изменения, которые касались наименования рубрик. 


Например, рубрика 04.51.53 «Социология образования и воспитания» 
была заменена на рубрику 04.51.53 «Социология образования». 


Рубрика 14.07.07 «Общая теория образования и обучения» была заме-
нена рубрикой 14.07.07 «Общая теория образования». 


Аналогичные изменения были внесены в другие рубрики отраслевого 
рубрикатора, в которых слово «образование» сочеталось со словами «об-
учение» или «воспитание». 


В ряде рубрик, касающихся номенклатуры образовательных учрежде-
ний, наряду со словом «учреждение» использовались слова «учебные заве-
дения», «школы». В соответствии с действующим Федеральным законом 
«Об образовании» (1992 г.) они были заменены словом «учреждение». 


Ниже приведен фрагмент таблицы (табл. 1), в которой зафикси-
рованы принятые в соответствии с действующим регламентом изме-
нения («!!» — означает исправление рубрики; «+» — введение новой 
рубрики). Такие изменения принимаются Методическим советом при  
ВИНИТИ РАН, в состав которого входят представители различных ор-
ганизаций. 
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Таблица 1


Код Действующая версия Предложения по изменению Комментарии


Отрасль знания «Народное образование. Педагогика»
!! 14.15.21 Сеть учебных заведе-


ний и центров развития обра-
зования


14.15.21 Сеть учреждений образо-
вания и центров развития образо-
вания


Принять


+ 14.23.87 Инновации в учреждениях 
дошкольного образования


Принять


!! 14.33.05 Воспитание студен-
тов в средних специальных 
учебных заведениях 


14.33.05 Воспитание студентов в 
учреждениях среднего специального 
образования 


Принять


!! 14.33.07 Образование и обуче-
ние студентов средних специ-
альных учебных заведений


14.33.07 Образование в учрежде-
ниях среднего специального обра-
зования


Принять


!! 14.33.09 Методика препода-
вания учебных дисциплин в 
средних специальных учебных 
заведениях


14.33.09 Методика преподавания 
учебных дисциплин в учреждениях 
среднего специального образования


Принять


!! 14.33.17 Ученические органи-
зации в средних специальных 
учебных заведениях


14.33.17 Ученические организации 
в учреждениях среднего специаль-
ного образования


Принять


!! 14.33.19 Внеучебная работа в 
средних специальных учебных 
заведениях профессионального 
образования


14.33.19 Внеучебная работа в уч-
реждениях среднего профессиональ-
ного образования


Принять


!! 14.35.05 Воспитание в высшей 
профессиональной школе


14.35.05 Воспитание студентов в 
учреждениях высшего профессио-
нального образования


Принять


!! 14.35.07 Образование и обуче-
ние в высшей профессиональ-
ной школе


14.35.07 Образование в учрежде-
ниях высшего профессионального 
образования


Принять


!! 14.35.09 Методика преподава-
ния учебных дисциплин в выс-
шей профессиональной школе


14. 35. 09 Методика преподавания 
учебных дисциплин в учреждениях 
высшего профессионального обра-
зования


Принять


!! 14.35.17 Студенческие орга-
низации в высшей профессио-
нальной школе


14.35.17 Студенческие организации 
в учреждениях высшего профессио-
нального образования


Принять


!! 14.35.19 Внеучебная работа 
в высшей профессиональной 
школе 


14.35.19 Внеучебная работа в уч-
реждениях высшего профессиональ-
ного образования


Принять
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Продолжение табл. 1


!! 14.35.21 Типы высших про-
фессиональных учебных заве-
дений


14.35.21 Учреждения высшего про-
фессионального образования


Принять


!! 14.39.07 Образование и обуче-
ние в семье


14.39.07 Семейное воспитание и 
обучение


Принять


Рассмотрим некоторые изменения в названиях учреждений, уровней 
и цензов общего, профессионального и высшего образования, понятий-
но-терминологическом аппарате педагогики, содержащиеся в проекте но-
вого Федерального закона «Об образовании в Российской Федерации», 
который должен вступить в силу с 1 января 2013 г. 


В ст. 11 «Структура системы образования» нового Федерального 
закона дано следующее определение: «Система образования включа-
ет в себя: 1) федеральные государственные образовательные стандарты  
и федеральные государственные требования, образовательные стандарты; 
образовательные программы различного вида, уровня и (или) направлен-
ности; 2) организации, осуществляющие образовательную деятельность, 
индивидуальных предпринимателей, осуществляющих образовательную 
деятельность без образования юридического лица, педагогических работ-
ников, обучающихся и их родителей (законных представителей); 3) орга-
ны государственной власти и органы местного самоуправления, осущест-
вляющие управление в сфере образования, создаваемые ими консульта-
тивные, совещательные и иные органы; 4) организации, осуществляющие 
обеспечение образовательной деятельности и управления системой обра-
зования, оценку качества образования; 5) объединения юридических лиц, 
работодателей и их объединений, общественные объединения, осущест-
вляющие деятельность в сфере образования». 


Согласно ст. 8 действующего Федерального закона «Об образовании» 
(1992 г.), система образования в Российской Федерации определяется как 
«совокупность взаимодействующих: преемственных образовательных про-
грамм различных уровня и направленности, федеральных государственных 
образовательных стандартов и федеральных (ФЗ 1992) государственных 
требований; (в ред. Федерального закона от 01.12.2007 № 309-ФЗ) сети 
реализующих их образовательных учреждений и научных организаций;  
(в ред. Федерального закона от 01.12.2007 № 308-ФЗ) органов, осуществля-
ющих управление в сфере образования, и подведомственных им учрежде-
ний и организаций; (в ред. Федерального закона от 29.12.2006 № 258-ФЗ) 
объединений юридических лиц, общественных и государственно-обще-
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ственных объединений, осуществляющих деятельность в области образо-
вания (абзац введен Федеральным законом от 18.07.2005 № 92-ФЗ)». 


Не останавливаясь подробно на сравнении определений, данных в 
названных выше законах, обратим внимание только на одно слово: в но-
вом законопроекте слово «организация» заменяет слово «учреждение», 
использованное в действующим законе. Однако такая замена потребует 
внести изменения в огромное количество различного рода документов — 
типовые положения, касающиеся типов и видов образовательных учреж-
дений; в документы, регулирующие лицензирование и государственную 
аккредитация образовательной деятельности организаций и индивиду-
альных предпринимателей, осуществляющих образовательную деятель-
ность, расположенных на территории субъекта Российской Федерации; в 
названия учебных программ, связанных с уровнями и цензами обучения 
и в соответствующие им Федеральные государственные образовательные 
стандарты и др. Предполагаемые изменения в названии учреждений отри-
цательно скажутся на поиске информации: потребуется изменить десятки 
рубрик, в которых слово «учреждение» обозначено как ключевое. 


В этой связи с целью сохранения ныне действующих и возможных 
новых названий рубрик мы внесли предложения в Методический совет 
ВИНИТИ использовать в рубрикаторе оба этих слова: «учреждения» и 
«организации». 


Рубрикатор выполняет нормативные функции, определяет и использу-
ет термины, общепринятые и согласованные с ведущими организациями 
в этой отрасли и области знаний. 


К примеру, в настоящее время отсутствует четкая терминология в об-
ласти коррекционной педагогики. Ведущей и наиболее авторитетной ор-
ганизацией в этой области является Институт Коррекционной педагогики 
РАО. В то же время и сама отрасль, и соответствующая ей наука по-разно-
му обозначаются в различных классификационных схемах, требованиях и 
стандартах. В ряде случаев сохраняется термин «дефектология», хотя он 
морально давно устарел; наряду с термином «коррекционная педагогика» 
предлагается использовать понятие «специальная педагогика». Анало-
гичную картину мы видим при обозначении наименования учреждений.  
В одних случаях употребляется понятие «коррекционная школа», в других 
— «(коррекционное) образовательное, специальное учреждение»; «вспо-
могательное, специальное (коррекционное) образовательное учреждение 
I вида»; «специальное (коррекционное) образовательное учреждение  
II вида»; «специальное (коррекционное) образовательное учреждение  
III вида» и т. д. 
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Неопределенность в употреблении терминов наблюдается и в других 
направлениях педагогики — таких как «здоровьесберегающая педагоги-
ка», «лечебная педагогика», «валеология» и др. 


Общепринятое название рубрики 14.29 в настоящее время «Специ-
альные (коррекционные) образовательные учреждения. Коррекционная 
педагогика (сурдопедагогика, тифлопедагогика, олигофренопедагогика, 
логопедия)». В скобках перечислены области, которые входят в эту от-
расль. 


Остановимся на изменениях, которые касаются классификации уров-
ней образования: в законопроекте «Об образовании в РФ» предлагаются 
новые уровни образования, (статья 11 пункт 4), отличные от действующе-
го Закона РФ «Об образовании» (1992 г.). Для наглядности они представ-
лены в табл. 2. 


Таблица 2


Уровни образования в ФЗ 1992 г. Уровни образования в ФЗ 2012 г. 


дошкольное образование
основное общее образование начальное общее образование; основное 


общее образование
среднее (полное) общее образование среднее общее образование
начальное профессиональное образова-
ние


Отсутствует


среднее профессиональное образование среднее профессиональное образование
высшее профессиональное образование 
— бакалавриат


высшее образование — бакалавриат


высшее профессиональное образование — 
подготовка специалиста или магистратура


высшее образование — специалитет, ма-
гистратура


послевузовское профессиональное обра-
зование


высшее образование — подготовка ка-
дров высшей квалификации


Из таблицы видно, что потребуется внести изменения в наименования 
рубрик, связанных практически со всеми уровнями образования. В свою 
очередь, это потребует внести изменения во все документы, стандарты  
и нормы, касающиеся этих уровней. 


Большие трудности возникнут с начальным профессиональным обра-
зованием. В проекте Федерального закона этот уровень приравнивается 
к среднему профессиональному образованию. В результате новых изме-
нений существующая типология в сфере профессионального образования 
значительно изменится, что отрицательно скажется на сборе и поиске ин-
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формации в этой области. Многие диссертационные исследования и на-
учные публикации для пользователей окажутся недоступными. Чтобы их 
найти, потребуется переиндексировать тысячи документов, на что, ско-
рее всего, никто не пойдет. 


Мы перечисли лишь некоторые терминологические проблемы, значи-
мые для дальнейшего развития отраслевого рубрикатора. Вместе с тем 
следует обратить внимание разработчиков новых законов и нормативных 
документов на возможные последствия, которые неизбежно возникнут по 
причине изменения понятийно-терминологического аппарата педагогики. 
Следует четко представлять, сколько времени и сил потребуется для заме-
ны существующих программ, образовательных стандартов, норм и требо-
ваний на новые документы, отличающиеся лишь терминологией, а также 
проанализировать позитивные и негативные последствия этого процесса. 


Литература
1. Государственный рубрикатор научно-технической информации  


(ГРНТИ) [Текст]. — М., 2006. — 245 с.
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И. А. ЗИМНЯЯ 
Компетентность и компетенции  


в контексте компетентностного подхода1


В последнее десятилетие XXI в. российское образование характери-
зуется, как известно, разработкой и внедрением новых стандартов обще-
го (ФГОС ОО) и высшего профессионального (ФГОС ВПО) образования 
с учетом и на основе компетентностного подхода. Так, в тексте проекта 
«Фундаментальное ядро содержания общего образования» при утвержде-
нии деятельностного подхода в общей парадигме культурно-исторического 
системно-деятельностного подхода во ФГОС ОО отмечается, что осново-
полагающая для общего образования «концепция универсальных учебных 
действий также учитывает опыт компетентностного подхода» [1, с. 6]. 


В этом контексте разработчики обоих стандартов, а также авторы 
многочисленных публикаций по этой проблеме, используя понятия «ком-
петенция» и «компетентность», придают им разное значение, по-разно-
му соотнося содержание этих понятий, что затрудняет их понимание.  
Об этом свидетельствуют, например, приводимые ниже примеры подоб-
ных разночтений. Так, по утверждению авторов концепции ФГОС ОО, 
деятельностный подход в целом обуславливает определение цели школь-
ного обучения «как формирование умений учиться, как компетенции 
(здесь и далее подчерк. — И. З.), обеспечивающие овладение новыми 
компетенциями» [2, с. 17—18]. При определении в концепции ФГОС ОО 
конкурентоспособности как одного из приоритетов государственных тре-
бований к общему образованию уже фиксируется «формирование компе-
тентности по освоению новых компетенций» [там же, с. 10]. Далее в кон-
тексте определения личностного развития обучающихся в этом же тексте 
отмечается «компетенция уметь учиться» [там же, с. 17]. При этом, как 
пишут авторы, основные результаты обучения и воспитания «обеспечива-
ют широкие возможности учащихся для овладения знаниями, умениями, 
навыками, компетентностями личности» [там же], где компетентность 


1 Печатается по изданию: Иностранные языки в школе. 2012. № 6. С. 2—10.
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(даже не компетенция) выступает как рядоположенная с другими поняти-
ями. Однако, рассматривая коммуникативное развитие обучающихся, ав-
торы определяют его «как формирование компетентности» [там же], где 
последняя читается как родовое, общее понятие по отношению к другим. 


Аналогичная картина неоднозначного, затрудняющего понимание со-
держания понятий «компетенция», «компетентность», представлена и в 
текстах ФГОС ВПО. Так, в разд. 2 «Термины, определения, обозначения, 
сокращения» ФГОС ВПО одинаково для бакалавров и магистров гово-
рится, что «результаты обучения — усвоенные знания, умения, навыки 
и освоенные компетенции», где, согласно этому же тексту, «компетен-
ция — способность применять знания, умения и личностные качества 
для успешной деятельности в определенной области» [3, с. 70]. Другими 
словами, наряду со знаниями, умениями и навыками, студентами долж-
ны быть освоены личностные качества как способности применения. При 
определении обязательств вуза, включающих обеспечение разработки 
процедур оценки, фиксируется оценка «уровня знаний и умений обучаю-
щихся, компетенций выпускников и обеспечения компетентности препо-
давательского состава» [там же, с. 17]. 


Анализ приведенных текстов ФГОС ОО и ФГОС ВПО, а также много-
численных отечественных и зарубежных публикаций свидетельствует о 
неоднозначности использования самого понятия «компетенция», которое 
выступает как то, что добавляется к ЗУН, либо как способность их акту-
ализировать, либо как общее, либо как частное понятие. В то же время, 
понятие «компетенция» используется и как синоним «компетентности». 


В данной статье представлена развиваемая нами с 2003 г. точка зрения, 
соотносимая с позицией авторов «Стратегии модернизации содержания об-
щего образования» [4], с позицией А. В. Хуторского [5], и разделяемая впо-
следствии такими исследователями, как Ю. В. Фролов, Д. А. Махотин [6], 
Ю. Г. Татур [7] и другие. Согласно этой точке зрения, фиксируется право-
мерность самостоятельного (а не синонимичного) существования и исполь-
зования термина «компетентность». В соответствии с этой точкой зрения:


а) компетенция и компетентность — суть связанные, но феноменоло-
гически разные данности;


б) компетентность основывается на том, что определено, например во 
ФГОС ВПО как компетенции, включая их в себя;


в) компетентности есть формируемые в образовательном процессе 
его обобщающие интегративные результаты. 


Рассмотрим данную точку зрения в последовательности ее аргумента-
ции и в логике ее становления в контексте развития компетентностного 
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подхода, что первоначально было связано в основном с задачами повы-
шения качества ВПО. Так, происходящая в конце XX и начале XXI в. в 
Европе (Доклад ЮНЕСКО [8], Университетская Хартия, 1988; Болонская 
Декларация, 1999; последующие общеевропейские соглашения 2001—
2009 гг. [9]) модификация структуры, оценочных процедур и др. высшего 
профессионального образования затронула и его результативно-целевую 
основу, которая впоследствии определялась в терминах компетенции. 
Первоначально была зафиксирована необходимость формирования в про-
цессе подготовки студентов не только знаний и умений, но и дополни-
тельно к ним компетенций (Бернский симпозиум Совета Европы, 1996; 
Tuning Project, 2001—2003 и др.). При этом под компетенциями перво-
начально понимались (Дж. Равен, 1984 [10]) до 40 различных качеств, 
характеристик человека, его деятельности (мотивация, интерактивность, 
ответственность, ориентация на успех, самостоятельность, аналитич-
ность и др., сформированность которых, по мнению разработчиков, как 
личностных качеств наряду со знаниями, умениями, могла бы обеспечить 
более высокое качество ВПО. Последующее расширение понятия «ком-
петенция» уже как всей совокупности влияющих на результат обучения 
факторов (психофизиологических, психологических, знаньевых, деятель-
ностных и др.) позволило включить в это понятие наряду с собственно 
личностными качествами знания, умения субъекта обучения. Далее эта 
совокупность, обозначаемая термином «компетенции», дифференцирует-
ся, в свою очередь, на другие, разные компетенции: универсальные (об-
щекультурные), общепрофессиональные и специальные компетенции с 
их дескрипторами «знать», «уметь», «владеть», «быть способным» (см., 
например, ФГОС ВПО). В силу этого произошла унификация и абсолю-
тизация понятия «компетенция» в общем контексте трактовки компе-
тентностного подхода как результативно-целевой основы развития и фор-
мирования разноуровневых и разнопорядковых компетенций. В рамках 
этого подхода цель и результат образования определяются в терминах 
компетенций. 


Анализ состояния рассматриваемой проблемы позволяет выделить 
прежде всего три основные толкования самого понятия «компетенция», 
которые, частично перекрываясь, являются относительно независимыми. 
Они суть следующие:


— Собственно педагогическое, согласно которому компетенция есть 
задаваемое и подлежащее освоению содержание обучения. 


Это позиция одного из первых разработчиков компетентностного 
подхода в российском общем образовании А. В. Хуторского. Согласно 
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этой позиции, для разделения общего и индивидуального в содержании 
компетентностного образования предлагается различать часто синони-
мически используемые понятия «компетенция» и «компетентность». 
Так, «компетенция — отчужденное, наперед заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для 
его качественной продуктивной деятельности в определенной сфере» [5,  
с. 111]. Компетенции, согласно А. В. Хуторскому, включают совокупность 
взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов 
деятельности), задаваемых по отношению к определенному кругу пред-
метов и процессов, и необходимых для качественной продуктивной де-
ятельности по отношению к ним, это заказ общества к подготовке его 
граждан. В этой трактовке автора компетентность — это другое явление, 
это — личностное качество. 


— Психологическое толкование, генетически восходящее к работам 
второй половины XX века по мотивации достижения, мотивации успеха 
(Н. Heckhausen, R. White, D. C. McClelland и др.). 


В соответствии с этим толкованием компетенции понимаются как все 
интеллектуальные, личностные качества, психологические характери-
стики человека, которые способствуют освоению содержания обучения 
и его последующей деятельности. Компетенции суть дополнительные к 
знаниям и умениям психологические условия. Если сопоставить эти ус-
ловия реализации деятельности и словарное определение компетенции 
в «Глоссарии терминов рынка труда, разработки стандартов» ЕФО как 
«способности делать что-либо хорошо или эффективно» [11], то еще бо-
лее очевидно собственно психологическое основание рассмотрения ком-
петенции, в частности, в контексте психологии способностей. 


В рамках этого направления трактовки компетенций их перечень как 
условий успешности существенно расширяется. Так, в работе Дж. Равена 
определены 37 видов или компонентов компетенции (competence), которые 
обеспечивают успешность деятельности [10, с. 281—297]. Среди них — уве-
ренность в себе, использование обратной связи, самоконтроль, критичность 
мышления, способность принимать решения, настойчивость, персональная 
ответственность, способность слушать других людей и принимать во вни-
мание то, что они говорят, и многое другое. Термином «компоненты ком-
петентности» (competence, по Дж. Равену) отмечаются «те характеристики 
и способности людей, которые позволяют им достигать личностно значи-
мых целей — независимо от природы этих целей и социальной структуры,  
в которой эти люди живут и работают» [10, с. 280]. Дж. Равен подчеркива-
ет, что самое главное для достижения цели — это ее ценность. 
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Показательным для этого направления трактовки компетенции явля-
ется материал исследований Tuning Project [12], в рамках которого были 
выделены три группы компетенций как самых разнообразных условий, 
обеспечивающих хорошую, эффективную работу. Это группы инструмен-
тальных, межличностных (интерперсональных) и системных компетен-
ций (в состав каждой из которых включены компетенции, во многом со-
впадающие со списком Дж. Равена). Ниже приводятся группы компетен-
ций, по Tuning Project, куда уже включены знания, навыки, способности. 


Инструментальные компетенции: способность к анализу и синтезу; 
способность к организации и планированию; базовые знания в различных 
областях; тщательная подготовка по основам профессиональных знаний; 
письменная и устная коммуникация на родном языке; знание второго язы-
ка; элементарные навыки работы с компьютером; навыки управления ин-
формацией (умение находить и анализировать информацию из различных 
источников); решение проблем; принятие решений. 


Межличностные компетенции: способность к критике и самокрити-
ке; работа в команде; навыки межличностных отношений; способность 
работать в междисциплинарной команде; способность общаться со специ-
алистами из других областей; принятие различий и мультикультурности; 
способность работать в международной среде; приверженность этиче-
ским ценностям. 


Системные компетенции: способность применять знания на практике; 
исследовательские навыки; способность учиться; способность адаптиро-
ваться к новым ситуациям; способность порождать новые идеи (креатив-
ность); лидерство; понимание культур и обычаев других стран; способ-
ность работать самостоятельно; разработка и управление проектами; 
инициативность и предпринимательский дух; забота о качестве; стремле-
ние к успеху. 


Квинтэссенцией данного направления расширения содержания поня-
тия «компетенция» можно считать позицию Л. М. и С. М. Спенсеров, 
красноречиво выраженную в самом названии книги «Компетенции на 
работе. Модели максимальной эффективности работы» [13]. Авторы под 
компетенцией понимают «базовое качество индивидуума, имеющее при-
чинное отношение к эффективному и/или наилучшему на основе критери-
ев исполнению в работе» [там же, с. 9]. Согласно авторам, компетенции 
— это базовая устойчивая часть человеческой личности. Авторы выделя-
ют пять типов базовых качеств, или компетенций (мотивы; психофизио-
логические особенности или свойства; Я-концепция, установки, ценности 
или образ «Я» человека; знание; навык), независимо от природы качеств, 
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только в соответствии с их влиянием на эффективность производствен-
ной деятельности (в рассматриваемом случае менеджерской деятельно-
сти в условиях краткосрочной подготовки к ней). 


Если резюмировать содержание этого направления трактовки компе-
тенции, то можно сказать, что это психолого-практическое направление, 
в русле которого раскрывается содержание компетенций как важных пси-
хологических условий эффективности результата деятельности, включа-
ющих все, что ее определяет. 


— Лингво-психологическое толкование компетенции, в рамках кото-
рого, в развитие положения Н. Хомского (1965) о языковой компетенции, 
она трактуется как некое внутреннее психическое образование, некая 
программа. 


Эта трактовка компетенции берет начало от положения Н. Хомского  
о «фундаментальном различии» между компетенцией (знанием своего 
языка говорящим — слушающим) и употреблением (performance), то 
есть реальным использованием языка в конкретных ситуациях. При этом 
Н. Хомский подчеркивает, что «только в идеализированном случае... упо-
требление является непосредственным отражением компетенции» [14,  
с. 9]. В действительности же оно не может непосредственно ее отра-
жать. «Противопоставление, вводимое мною», — отмечает Н. Хомский, 
— «связано с соссюровским противопоставлением языка и речи, но не-
обходимо... скорее вернуться к гумбольдтовской концепции скрытой 
компетенции как системы порождающих процессов» [там же, с. 10]. 
Эта по сути лингвопсихологическая, фиксируемая нами в этом контексте 
трактовка, где подчеркивается, что в компетентностном подходе компе-
тенция — это порождающее устройство, внутреннее, психическое обра-
зование. «Употребление» же есть актуальное проявление компетенции 
как скрытого, потенциального. Употребление в действительности связа-
но с мышлением, реакцией на использование языка, с навыками и т. д.,  
т. е. оно связано с мотивацией, опытом самого человека. Можно сказать, 
что в употреблении выявляется психологический склад, личностные осо-
бенности человека. В нашей логике «употребление» (performance) и со-
относится с понятием компетентность. 


Сопоставление трех выделенных нами направлений трактовки компе-
тенции (педагогического, психолого-практического, лингвопсихологиче-
ского) позволяет утверждать, что она рассматривается таким образом:


А) компетенции как совокупность того содержания, которое должно 
быть освоено, это объективная данность, заранее отбираемая, структури-
рованная и дидактически организуемая (педагогическая трактовка);
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Б) компетенции как интеллектуальные, психофизиологические каче-
ства субъекта, как условия успешности освоения им заданного содержа-
ния; как произошедшее в результате расширения содержания этого поня-
тия, включение в него самих знаний, умений; трактовка компетенций как 
способности (психолого-практическая трактовка);


В) компетенции как осваиваемое и освоенное, но не актуализируемое 
еще содержание, представляющее собой психическое образование, образ 
содержания знаний, программ их реализации, способов и алгоритмов дей-
ствий (психолингвистическая). 


Именно компетенцию в последней трактовке (В), рассматриваемую 
как внутреннее потенциальное когнитивное образование, актуализируе-
мое затем в деятельности, мы понимаем как предпосылку и основу фор-
мирования компетентности как актуализированного, интегратив-
ного, базирующегося на знаниях, интеллектуально и социокультурно 
обусловленного личностного качества, проявляющегося в деятель-
ности, поведении человека в его взаимодействии с другими людьми в 
процессе решения разнообразных задач. Подчеркнем, компетентность 
не есть компетенции, она есть их интегративное воплощение. Компе-
тентности суть личностно и интеллектуально обусловленные, мотиви-
рованные проявления компетенций субъекта образовательного процесса 
в деятельности и поведении. Компетентности суть сложные, разнород-
ные, разноплановые собственно личностные образования, формирующи-
еся на базе и фундаменте компетенций. 


Сопоставление выделенных направлений исследований и трактовок 
компетенции позволяет представить его результат не только как разные 
точки зрения, но и как разные точки образовательного континуума, ос-
новным субъектом которого выступают обучающиеся. Образовательный 
континуум в терминах «компетенция»/«компетентность» может быть 
представлен тремя явлениями, обозначаемыми в настоящее время одним 
и тем же термином «компетенция». Первая точка континуума соотносит-
ся с первым (А) и вторым (Б) направлениями трактовки понятия «ком-
петенция», вторая его точка — с третьим (В) направлением трактовки. 
Третья точка этого континуума — это компетентность, она представ-
ляет результаты образовательного процесса. Как правило, она отдельно 
и специально в терминах компетенции авторами не фиксируется. Здесь, 
еще раз отметим, что в нашем понимании компетентность — это при-
жизненно формируемое, этносоциокультурно обусловленное, акту-
ализируемое в деятельности, во взаимодействии с другими людьми, 
основанное на знаниях, интеллектуально и личностно обусловленное 
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интегративное личностное качество человека, которое, развиваясь 
в образовательном процессе, становится и его результатом. Ниже 
схематически (рис. 1) представлена объектно-субъектная трансформация 
компетенций в компетентность. 


КОМПЕТЕНЦИИ КОМПЕТЕНТНОСТЬ


Задаваемые 
извне 


— содержание  
учебных дисциплин  


для их освоения


— необходимые  
для успешной  
деятельности  


личностные качества


Осваиваемое и освоенное 
субъектом
содержание  
учебных дисциплин  
(психическое образование)


— сформированность  
необходимых  
для успешной деятельности  
личностные качества


Реализуемые субъектом  
умения решения 


социально-профессиональных 
задач в деятельности  


на основе освоенного содер-
жания учебных дисциплин 
при актуализации необхо-
димых для ее успешности 


личностных качеств


объективный план субъективный план объектный план


   


Рис.  1


В процессе жизни, во время школьного, а затем профессионального,  
в частности, вузовского образования у человека формируются социаль-
ные (называемые авторами и общекультурные, универсальные, метапред-
метные и др.), общепрофессиональные и специальные компетентности.  
К рассматриваемым здесь социальным нами были отнесены компетент-
ности гражданственности, здоровьесбережения, социального взаимодей-
ствия, общения (коммуникативная компетентность), информационно-тех-
нологическая, организационно-деятельностная и другие. К общепрофес-
сиональным, например, отнесена исследовательская компетентность. 


Любая компетентность как интегративное явление имеет уровневую 
структуру, в которую входят три уровня. Нижний базовый уровень — 
это интеллектуальные действия (анализ, синтез, обобщение, планиро-
вание, прогнозирование и т. д.), нормальный уровень развития которых 
служит предпосылкой становления и формирования компетентности. 
Второй уровень включает личностные качества человека, определяющие 
характер проявления его компетентностей. К этим качествам относятся: 
целенаправленность, ответственность, самостоятельность, организо-
ванность, креативность и другие. Обращает на себя внимание сходство,  
а в большинстве случаев и совпадение этих качеств с теми, которые были 
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приведены в списках Ж. Делора и Tuning Project. Третий (верхний) уро-
вень структуры компетентности представляет ее содержание, имеющее 
компонентный состав. 


Трактовка компонентного состава содержания компетентности основы-
вается на предложенной авторами «Стратегии модернизации содержания 
общего образования» ее определении. Согласно определению, «это поня-
тие шире понятия знания, или умения, или навыки, оно включает их в себя. 
Понятие «компетентность» включает не только когнитивную и операци-
онально-технологические составляющие, но и мотивационную, этиче-
скую, социальную и поведенческую» [4, с. 14]. Расширение, конкретизация, 
переосмысление этих положений применительно к нашей трактовке компе-
тентности и ее уровневой структуры позволили представить компонентный 
состав ее содержания ниже следующим образом. Он включает:


а) знание содержания компетентности (когнитивный аспект);
б) умение, опыт проявления компетентности в разнообразных стан-


дартных и нестандартных ситуациях (поведенческий аспект);
в) ценностное отношение к содержанию, процессу и результату акту-


ализации компетентности (ценностно-смысловой аспект);
г) эмоционально-волевая регуляция процесса и результата проявле-


ния компетентности (регулятивный аспект);
д) готовность к актуализации проявления компетентности в разноо-


бразных ситуациях решения социальных и профессиональных задач (мо-
тивационный аспект). 


Конкретный компонентный состав компетентности приводится на 
примере коммуникативной компетентности [15]. 


Коммуникативная компетентность определяется нами как: (а) при-
жизненно формируемое на базе врожденной языковой способности 
приобретения и использования языковых средств и речевых способов 
формирования и формулирования мысли (б) этно-социо-культурно об-
условленное личностное качество человека, (в) актуализируемое его ре-
цептивно-продуктивной речевой деятельностью в процессах вербального 
общения и (г) реализующее высшую психическую функцию человека — 
коммуникативную (ВКФ). 


Коммуникативная компетентность как достигаемый в объемном мно-
гоплановом разном по стилю и жанру общении результат имеет, так же 
как и все другие виды компетентности человека, компонентную струк-
туру. Она включает такие компоненты, как: знание, умения (опыт), 
ценностно-смысловое отношение к цели и содержанию актуализируе-
мой компетентности, эмоционально-волевую регуляцию и готовность 
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к проявлению в деятельности. В структуре коммуникативной компетент-
ности эти компоненты имеют свое специфичное наполнение. Оно состо-
ит в следующем: первый компонент — это лексикон (тезаурус), правила 
сочетаемости слов и грамматического оформления предложения, тексто-
вые фреймы; второй — это узус и норма порождения и понимания выска-
зывания и текста в разных условиях общения как сформированный опыт; 
третий — это значимость условий и предмета высказывания и понимания 
принимаемого сообщения, определяющая включенность человека в об-
щение; четвертый — это произвольная регуляция речевой деятельности в 
соответствии с условиями общения на основе ее рефлексии; пятый — это 
готовность включаться в общение адекватно любой его ситуации. Прове-
денные исследования подтверждают автономность каждого из компонен-
тов при неразрывности их связи в целостной структуре коммуникативной 
компетентности. 


Здесь еще раз подчеркнем, что компетентность — это проявляемое  
в деятельности, в решении человеком разнообразных социальных и про-
фессиональных задач интегративное личностное качество. Приводимая 
ниже схема, демонстрируя компонентный состав содержания компетент-
ности, внутренние связи между его компонентами, в то же время иллю-
стрирует деятельностную природу компетентности (рис. 2). 


КОМПЕТЕНТНОСТЬ: КОМПОНЕНТЫ СОДЕРЖАНИЯ


Ценностно-смысловое отношение


Знание  
содержания  


компетентности
и программы  


его реализации


Применение 
знания  
в процессе 
решения задач 
(умение, опыт)


Эмоциональ-
но-волевая 
регуляция 


освоения содер-
жания опыта 
применения


Готовность к решению задач


Совокупность действий и операций  
в решении социально-профессиональных задач


Мотивация


Компетентное  
выполнение,  
реализация  


деятельности


Рис.  2


Каждая из формируемых в жизни человека компетентностей представ-
ляет лишь определенную сферу его деятельности, тогда как одной из су-
щественных задач любого образовательного процесса и тем более задач 
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высшего профессионального образования является формирование некое-
го целостного качества человека, его способности эффективно выпол-
нять предусмотренную образовательной программой учебную, а затем 
профессиональную деятельность. В формате компетентностного подхода 
в качестве такого целостного интегрированного результата образователь-
ного процесса в вузе выступает единая социально-профессиональная 
компетентность выпускника (ЕСПК) (см. рис. 3). 


ЛИЧНОСТНЫЕ СВОЙСТВА


УМСТВЕННЫЕ, ИНТЕЛЕКТУАЛЬНЫЕ И ПРЕЖДЕ ВСЕГО МЫСЛИТЕЛЬНЫЕ ДЕЙСТВИЯ


Социальные  
(парциальные)  


компетентности


Профессиональные  
(парциальные)  
компетентности


Рис.  3


ЕСПК по содержанию вбирает, включает в себя содержание всех фор-
мируемых социальных (общекультурных, универсальных, надпредмет-
ных), общепрофессиональных и специальных, предметных парциальных 
компетентностей. Структура ЕСПК представляет собой сложное образо-
вание, каждый блок, уровень, компонент которого — есть результат учеб-
ной деятельности студента. ЕСПК объединяет парциальные социальные 
и профессиональные компетентности, формируемые на едином интеллек-
туально-личностном основании или на основании двух выше рассмотрен-
ных нижних уровней структуры любой компетентности. 


В заключение отметим, что представляемая нами трактовка понятий 
«компетенция», «компетентность», «единая социально-профессиональ-
ная компетентность» в их взаимосвязи может в значительной мере упо-
рядочить понимание этих понятий, представляя интерес как в теоретиче-
ском, так и в учебно-методическом плане.
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А. В. ХУТОРСКОЙ 
Компетентностный подход с позиций человекосообразного образования


В последние годы в отечественном образовании набирает обороты 
компетентностный подход. На эту тему защищаются диссертации, изда-
ются статьи и книги. Компетенции включаются в образовательные стан-
дарты, учебные программы, учебники. Почему это происходит? Поче-
му не уменьшается актуальность компетентностного подхода? На наш 
взгляд, это происходит потому, что данный подход затрагивает и отража-
ет ключевую проблему взаимодействия человека и мира — социальную. 


Человек — шире, чем личность, а мир — шире социума. Поэтому ком-
петентностный подход не отражает всей гаммы взаимодействия человека 
и мира. Он отражает лишь проблему соотношения между социальным и 
личностным заказом на образование человека. 


Компетентностный подход — это воплощение договора между социу-
мом и личностью. 


Мы рассматриваем компетентностный подход с позиций нашей науч-
ной школы — человекосообразного образования. Введенный нами в пе-
дагогику принцип человекосообразности образования гласит: образо-
вание есть средство выявления и реализации возможностей человека по 
отношению к себе и окружающему миру. 


Основные положения данной научной школы:
1. Человек — творец. 
2. Человек — неисчерпаем. Его возможности безграничны. 
3. Человек потенциально равновелик миру, Вселенной. 
4. Миссия человека — самопознание и самореализация по отношению  


к себе и миру. 
5. Смысл образования человека — реализация его возможностей, 


«вселение» в мир. 
Компетентностный подход задает «технологию вселения» человека  


в мир и устанавливает определенные нормы образования. Суть компе-
тентностного подхода выражена в его основных понятиях. Рассмотрим 
их с позиций человекосообразности. 


Компетенция (от лат. competentia — добиваюсь, соответствую, подхо-
жу) означает круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, обла-
дает познаниями и опытом. Компетентный в определенной области человек 
обладает соответствующими знаниями и способностями, позволяющими 
ему обоснованно судить об этой области и эффективно действовать в ней. 
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В методиках обучения отдельным предметам компетенции использу-
ются давно, например, лингводидактические компетенции применяются  
в языках, коммуникативные — в информатике. В последние годы понятие 
«компетенция» вышло на общедидактический и педагогический уровень. 
Это связано с интеграционной метапредметной ролью компетенций в об-
щем образовании, их системно-практическими функциями, связывающими 
заказ социума с личностными ориентирами учащихся. Компетенции уста-
навливают набор системных характеристик для проектирования образова-
тельных стандартов, учебной и методической литературы, а также соот-
ветствующих измерителей общеобразовательной подготовки школьников. 


Профессиональные и образовательные компетенции
Компетенции профессиональные следует отличать от образователь-


ных, т. е. от тех, которые моделируют деятельность ученика для его пол-
ноценной жизни в будущем. Например, до определенного возраста граж-
данин еще не может реализовать какую-либо компетенцию — граждан-
скую, родительскую и т. п., но это не значит, что ее не следует у школь-
ника формировать. В этом случае мы будем говорить об образовательной 
компетенции. 


Образовательная компетенция — требование к образовательной 
подготовке, выраженное совокупностью взаимосвязанных смысловых 
ориентаций, знаний, умений, навыков и опыта деятельности ученика по 
отношению к определенному кругу объектов реальной действительности, 
необходимых для осуществления личностно и социально значимой про-
дуктивной деятельности. 


Образовательная компетенция предполагает усвоение учеником не 
отдельных друг от друга знаний и умений, а овладение комплексной про-
цедурой, в которой для каждого выделенного направления присутствует 
соответствующая совокупность образовательных компонентов, имеющих 
личностно-деятельностный характер. 


Компетенции для ученика — это образ его будущего, ориентир для 
освоения. Но в период обучения у него формируются те или иные состав-
ляющие этих «взрослых» компетенций, и чтобы не только готовиться  
к будущему, но и жить в настоящем, он осваивает эти компетенции с об-
разовательной точки зрения. Образовательные компетенции относятся 
не ко всем видам деятельности, в которых участвует человек, например, 
взрослый специалист, а только к тем, которые включены в состав обще-
образовательных областей и учебных предметов. Такие компетенции от-
ражают предметно-деятельностную составляющую общего образования  
и призваны обеспечивать комплексное достижение его целей. 
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Компетенции педагога или иного специалиста мы называем професси-
ональными компетенциями. Они отличаются от образовательных по сво-
ему назначению, содержанию, системе диагностики и оценки. 


Компетенция и компетентность
В словаре трудностей популярного справочно-информационного пор-


тала «Грамота.Ру» (http://gramota.ru) есть статья на тему «Компетенция и 
компетентность». Вопрос в ней сформулирован так: Как правильно: уро-
вень языковой компетентности или языковой компетенции? «Грамо-
та. Ру» приводит два определения:


Компетентность — существительное, образованное от прилагатель-
ного компетентный в значении «знающий, осведомленный в какой-либо 
области». Компетентность — знания в какой-нибудь области. Пра-
вильно: уровень языковой компетентности; компетентность этого 
специалиста не вызывает сомнения. 


Компетенция — 1) круг вопросов, в которых кто-либо хорошо осве-
домлен; 2) круг чьих-либо полномочий, прав. Это дело не входит в мою 
компетенцию. 


В результате на заданный вопрос дан ответ: Правильно: уровень язы-
ковой компетентности. 


В конце статьи указание: Различай: компетенция и компетент-
ность. 


Итак, действительно важно различать эти понятия. Причем не только 
с точки зрения лексики или грамматики, но и с точки зрения педагогиче-
ских наук. Опираясь на базисное разделение нашей научной школой мира 
и человека, нами даны формулировки синонимически используемым ча-
сто понятиям «компетенция» и «компетентность»:


Компетенция — отчужденное, наперед заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке ученика, необходимой для 
его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере. 


Компетентность — владение, обладание учеником соответствую-
щей компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и пред-
мету деятельности. Компетентность — уже состоявшееся личностное 
качество (совокупность качеств) ученика и минимальный опыт деятель-
ности в заданной сфере. 


Функции компетенций
Иногда встречается мнение оппонентов, что компетенции не вносят 


ничего нового в структуру дидактики, поскольку используют уже извест-
ные дидактические элементы: знания, умения, способы деятельности и 
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др. Однако, это не так. Компетенции отличаются от традиционных ЗУНов 
— знаний, умений, навыков, системными и системообразующими функ-
циями, связывающими личностные ориентиры ученика с потребностями 
социума и реальной действительностью. 


Нами выявлены следующие дидактические функции компетенций. 
Компетенции:
— являются отражением социального заказа на минимальный уровень 


общеобразовательной подготовки молодых граждан для их повседневной 
жизни в окружающем мире;


— являются условием реализации личностных смыслов ученика в обу-
чении, средством преодоления его отчуждения от образования;


— задают реальные объекты окружающей действительности для целе-
вого комплексного приложения знаний, умений и способов деятельности;


— задают минимальный опыт предметной деятельности ученика, не-
обходимый для его «оспособленности» и практической подготовленно-
сти в отношении к реальным объектам действительности;


— имеют присутствие в различных учебных предметах и образова-
тельных областях, т. е. являются метапредметными элементами содер-
жания образования;


— позволяет связать теоретические знания с их практическим исполь-
зованием для решения конкретных задач;


— представляют собой интегральные характеристики качества подго-
товки учащихся;


— являются средствами организации комплексного личностно и соци-
ально значимого образовательного контроля. 


Структура компетенций
Опираясь на предложенную нами дефиницию и функции образователь-


ных компетенций, определим следующие структурные компоненты 
компетенций, необходимые для их целостного проектирования: 


— название компетенции;
— тип компетенции в их общей иерархии (ключевая, общепредметная, 


предметная компетенция);
— круг реальных объектов действительности, по отношению к кото-


рым вводится компетенция;
— социально-практическая обусловленность и значимость компетен-


ции (для чего она необходима в социуме);
— смысловые ориентации ученика по отношению к данным объектам, 


личностная значимость компетенции (в чем и зачем ученику необходимо 
быть компетентным);
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— знания о данном круге реальных объектов;
— умения и навыки, относящиеся к данному кругу реальных объектов;
— способы деятельности по отношению к данному кругу реальных 


объектов;
— минимально необходимый опыт деятельности ученика в сфере дан-


ной компетенции (по ступеням обучения);
— индикаторы — примеры, образцы учебных и контрольно-оценоч-


ных заданий по определению степени (уровня) компетентности ученика 
(по ступеням обучения). 


Типология компетенций
В проведенном нами еще 10 лет назад исследовании мы определили 


следующую иерархию компетенций: 
— ключевые — относятся к общему (метапредметному) содержанию 


образования; 
— общепредметные — относятся к определенному кругу учебных 


предметов и образовательных областей; 
— предметные — частные по отношению к двум предыдущим уров-


ням компетенции, имеющие конкретное описание и возможность форми-
рования в рамках учебных предметов. 


Перечислим и поясним основные группы ключевых образователь-
ных компетенций:


Ценностно-смысловые компетенции (мировоззрение, ценностные 
ориентиры ученика, механизмы самоопределения в различных ситуациях). 


Общекультурные компетенции (познание и опыт деятельности в об-
ласти национальной и общечеловеческой культуры; духовно-нравствен-
ные основы жизни человека и человечества, отдельных народов; культу-
рологические основы семейных, социальных, общественных явлений и 
традиций; роль науки и религии в жизни человека; компетенции в быто-
вой и культурно-досуговой сфере). 


Учебно-познавательные компетенции (элементы логической, мето-
дологической, общеучебной деятельности; целеполагание, планирование, 
анализ, рефлексия, самооценка; приемы решения учебно-познавательных 
проблем; функциональная грамотность). 


Информационные компетенции (поиск, анализ и отбор необходимой 
информации, ее преобразование, сохранение и передача; владение совре-
менными информационными технологиями). 


Коммуникативные компетенции (знание языков, способов взаимо-
действия с окружающими и удаленными людьми и событиями; навыки ра-
боты в группе, коллективе, владение различными социальными ролями). 
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Социально-трудовые компетенции (выполнение роли гражданина, 
наблюдателя, избирателя, представителя, потребителя, покупателя, кли-
ента, производителя, члена семьи). 


Компетенции личностного самосовершенствования (способы фи-
зического, духовного и интеллектуального саморазвития; эмоциональная 
саморегуляция и самоподдержка; личная гигиена, забота о собственном 
здоровье, половая грамотность; внутренняя экологическая культура; спо-
собы безопасной жизнедеятельности). 


Общепредметные и предметные компетенции. Как реализовать 
компетентностный подход в методиках обучения отдельным предметам 
— математике, истории, информатике, языкам и др. ? Как на основе клю-
чевых компетенций выделить общепредметные и предметные компетен-
ции? Для этого необходимо найти проявления в учебном предмете клю-
чевых компетенций, выяснить, каков возможный вклад этого предмета  
в формирование каждой из них. Раскроем технологию предлагаемого 
нами подхода. 


Вначале определяются минимальные систематизированные перечни 
следующих компонентов учебного предмета, необходимых для составле-
ния предметных компетенций:


1. Объекты реальной действительности (природные, культурные, 
социальные явления, технические устройства, произведения-первоисточ-
ники и т. п.). В соответствующей учебному предмету науке или области 
деятельности выделяются реальные предметы и явления. Например, в 
русском языке это может быть устная речь как реальный процесс с его 
элементами — звуками, словами и т. п., тексты произведений как матери-
ализованные объекты; в физике — основные физические явления, веще-
ства в различных состояниях, фундаментальные поля и взаимодействия, 
элементарные частицы; в химии — вещества и процессы их превращения; 
в истории — предметы и события исторического значения и т. д. 


2. Общекультурные знания об изучаемой действительности: куль-
турно значимые факты, идеи, гипотезы, проблемы, способы деятельности 
понятия, правила, законы, противоречия, теории, технологии, альтерна-
тивные подходы и другие знания, которые выработаны человечеством по 
отношению к соответствующим объектам. Особая роль отводится фунда-
ментальным образовательным объектам и фундаментальным проблемам. 


3. Общие и общеучебные умения, навыки, способы деятельности. 
Приводятся систематизированные по группам перечни конкретных уме-
ний, навыков и способов деятельности, относящихся к учебному предме-
ту и имеющих общепредметную роль и значение. 
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Каждый из указанных в данных пунктах компонентов должен присут-
ствовать в содержании и названии проектируемой компетенции. Напри-
мер, только владение логическими операциями (анализ, синтез, обоб-
щение и др.) не может являться предметной компетенцией по математи-
ке, поскольку в данной формулировке нет указания на конкретный объект 
(объекты), по отношению к которым указанные операции (способы де-
ятельности) формируются. Чтобы учесть это, предметная компетенция 
должна выражаться, например, следующим образом: владение логиче-
скими операциями (анализ, синтез, обобщение и др.) по отношению 
к геометрическим фигурам. 


Требование личностной значимости формирования у ученика данной 
компетенции также накладывает ограничение на ее содержание. Напри-
мер, в приведенном примере личностная значимость владения логиче-
скими операциями по отношению к геометрическим фигурам может 
быть обозначена так: ...для учета и систематизации предметов раз-
личной формы (например, в коллекциях). 


Таким образом, при формировании перечня предметных компетенций 
учитывается их комплексный характер, т. е. наличие в структуре компе-
тенции: а) объекта реальной действительности; б) социальной значимо-
сти знаний, умений, навыков и способов деятельности по отношению к 
данному объекту; в) личностной значимости для ученика формирования 
данной компетенции. 


Динамика развития компетенций и компетентностей
Образовательные компетенции и соответствующие им компетентно-


сти динамичны во времени. Их содержание не остается неизменным на 
протяжении обучения человека. С течением времени:


а) увеличивается количество и качество освоенных учеником элемен-
тов компетенции, например, в начальной школе ученик овладевает на-
выком обоснованного выбора варианта контрольной работы, а в старшей 
профильной школе уже умеет отбирать для себя оптимальное количество 
контрольных нормативов;


б) происходит изменение или расширение объектов, к которым от-
носится данная компетенция, например, в младших классах носителем 
информации ученика служит школьный дневник, а в старших классах — 
электронный органайзер;


в) компетенции интегрируются, взаимодействуют между собой, обра-
зуя комплексные личностные новообразования, например, компетенции 
проектной работы. 
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Предложенные нами структурно-содержательные элементы проек-
тирования компетенций задают лишь начальный уровень реализации 
указанного подхода. Очевидно, что для ученых в области дидактики и 
частных методик еще предстоят обширные исследования по выявлению 
и фиксации компетентностной составляющей в целях, структуре, содер-
жании, технологиях обучения, в системе диагностики и оценки образова-
тельных результатов. Такая работа сегодня весьма актуальна. Введение 
понятия образовательных компетенций в нормативную и практическую 
составляющую образования позволит решать одну из насущных проблем 
нынешней школы, когда ученики могут хорошо овладеть набором тео-
ретических знаний, но испытывают значительные трудности в деятель-
ности, требующей использования этих знаний для решения конкретных 
жизненных задач или проблемных ситуаций. 


Деятельностная форма представления компетенций
Для оперирования группами компетенций, выбора их в качестве 


структурных основ построения образовательных стандартов, учебных 
программ, необходима деятельностная форма представления. Приведем 
примеры формулировок компетенций в деятельностной форме. 


Ценностно-смысловые компетенции предполагают:
— умение формулировать собственные ценностные ориентиры по от-


ношению к изучаемым учебным предметам и сферам деятельности; 
— владение способами самоопределения в ситуациях выбора на осно-


ве собственных позиций; умение принимать решения, брать на себя от-
ветственность за их последствия, осуществлять действия и поступки на 
основе выбранных целевых и смысловых установок;


— осуществление индивидуальной образовательной траектории с уче-
том общих требований и норм. 


Учебно-познавательные компетенции включают:
— умение ставить цель и организовывать ее достижение, пояснить 


свою цель; 
— умение организовывать планирование, анализ, рефлексию, самоо-


ценку своей учебно-познавательной деятельности;
— умение задавать вопросы к наблюдаемым фактам, отыскивать при-


чины явлений, обозначать свое понимание или непонимание по отноше-
нию к изучаемой проблеме; 


— умение ставить познавательные задачи и выдвигать гипотезы; выби-
рать условия проведения наблюдения или опыта; выбирать необходимые 
приборы и оборудование, владеть измерительными навыками, работать  
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с инструкциями; использовать элементы вероятностных и статистиче-
ских методов познания; описывать результаты, формулировать выводы;


— умение выступать устно и письменно с результатами своего иссле-
дования с использованием компьютерных средств и технологий (тексто-
вые и графические редакторы, презентации); 


— наличие опыта восприятия картины мира. 
Социокультурные компетенции предполагают:
— владение знаниями и опытом выполнения типичных социальных 


ролей: семьянина, гражданина, работника, собственника, потребителя, 
покупателя; умение действовать в каждодневных ситуациях семейно-бы-
товой сферы; 


— умение определять свое место и роль в окружающем мире, в семье, 
в коллективе, государстве; владение культурными нормами и традици-
ями, прожитыми в собственной деятельности; владение эффективными 
способами организации свободного времени;


— наличие представлений о системах социальных норм и ценностей 
в России и других странах; осознанного опыта жизни в многонациональ-
ном, многокультурном, многоконфессиональном обществе;


— умение действовать в сфере трудовых отношений в соответствии  
с личной и общественной пользой, владение этикой трудовых и граждан-
ских взаимоотношений;


— владение элементами художественно-творческих компетенций чи-
тателя, слушателя, исполнителя, зрителя, юного художника, писателя, 
ремесленника и др. 


Коммуникативные компетенции включают:
— умения представлять себя устно и письменно, заполнять анкету, за-


явление, резюме, письмо, поздравление;
— умение представлять свой класс, школу, страну в ситуациях меж-


культурного общения, в режиме диалога культур, использовать для этого 
знание иностранного языка;


— владение способами взаимодействия с окружающими и удаленными 
людьми и событиями; умение выступать с устным сообщением, задавать 
вопросы, корректно вести учебный диалог;


— владение разными видами речевой деятельности (монолог, диалог, 
чтение, письмо), лингвистической и языковой компетенциями;


— владение способами совместной деятельности в группе, приемами 
действий в ситуациях общения, умениями искать и находить компромиссы;


— наличие позитивных навыков общения в поликультурном, поли-
этническом и многоконфессиональном обществе, основанных на знании 
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исторических корней и традиций различных национальных общностей  
и социальных групп. 


Информационные компетенции предполагают:
— владение навыками работы с различными источниками информа-


ции: книгами, учебниками, справочниками, атласами, картами, определи-
телями, энциклопедиями, каталогами, словарями, CD-rom, интернет;


— умение самостоятельно искать, извлекать, систематизировать, ана-
лизировать и отбирать необходимую для решения учебных задач инфор-
мацию, организовывать, преобразовывать, сохранять и передавать ее;


— умение ориентироваться в информационных потоках, выделять в 
них главное и необходимое; осознанно воспринимать информацию, рас-
пространяемую по каналам СМИ;


— владение навыками использования информационных устройств: 
компьютера, телевизора, магнитофона, телефона, мобильного телефона, 
пейджера, факса, принтера, модема, копира;


— умение применять для решения учебных задач информационные  
и телекоммуникационные технологии: аудио и видеозапись, электронную 
почту, интернет. 


Природоведческие и здоровьесберегающие компетенции включают:
— наличие опыта ориентации и экологической деятельности в природ-


ной среде (в лесу, в поле, на водоемах и др.);
— знание и применение правил поведения в экстремальных ситуаци-


ях: под дождем, градом, при сильном ветре, во время грозы, наводнения, 
пожара, при встрече с опасными животными, насекомыми;


— умение позитивно относиться к своему здоровью; владение спосо-
бами физического самосовершенствования, эмоциональной саморегуля-
ции, самоподдержки и самоконтроля;


— знание и применение правил личной гигиены, умение заботиться  
о собственном здоровье, личной безопасности; владение способами ока-
зания первой медицинской помощи;


— владение элементами психологической грамотности, половой куль-
туры и поведения;


— наличие двигательного опыта и умение использовать его в массо-
вых формах соревновательной деятельности, в организации активного 
отдыха и досуга;


— умение подбирать индивидуальные средства и методы для развития 
своих физических качеств. 
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Актуальные проблемы
Что сегодня требуется от ученых и методистов, занимающихся вопро-


сами компетентностного подхода? Необходимо решение многих иннова-
ционных задач: обоснование компетентностного подхода по отношению к 
общему среднему образованию и системе подготовке педагогов. Нужна раз-
работка дидактической модели развития ключевых образовательных компе-
тентностей в условиях школьного обучения. Требуется построение и опыт-
но-экспериментальная проверка технологии реализации разработанной мо-
дели на уровне образовательного учреждения, учебного предмета, урока,  
а также во внеурочной деятельности. Актуальным является внедрение и ос-
воение компетентностного подхода в общеобразовательную практику. 


В настоящее время исследования в области компетентностного подхода 
в школьном образовании ведутся, в основном, на общенаучном, методо-
логическом уровне. На дидактическом, методическом и инновационно-вне-
дренческом уровнях проблема реализации компетентностного подхода  
в общем среднем образовании еще ждет своего решения. В педагогической 
науке отсутствует подробное представление содержания ключевых компе-
тенций, включающих личностно-осмысленные знания и умения, ценност-
ные установки самоуправляемой учебной деятельности, которые объедине-
ны в динамично развивающуюся интегративную совокупность. 


Можно спрогнозировать, что дальнейшие результаты исследований 
будут иметь теоретическое значение для дидактики: научное обосно-
вание получит компетентностная модель обучения; для педагогической 
инноватики: будет создан организационно-управленческий механизм пе-
рехода от знаниево-ориентированного образования к компетентностно-о-
риентированному. Прикладное значение получат методики с описанием 
целей, форм, методов, содержания, средств компетентностного обуче-
ния, индикаторов его результативности, а также система дистанционной 
поддержки разработанного нововведения. 


В исследованиях нашей научной школы предполагается разработать 
дидактическую модель и технологию ее реализации, которая будет ох-
ватывать три уровня компетенций: 1) ключевые, которые относятся  
к общему (метапредметному) содержанию образования; 2) общепред-
метные — характерные для определенного круга учебных предметов  
и образовательных областей; 3) предметные — частные по отношению  
к двум предыдущим уровням компетенций, имеющие конкретное описа-
ние и возможность формирования в рамках учебных предметов. 


Компетентностный подход еще в начале своего развития. Всем нам 
еще предстоит внести свой вклад в его становление и реализацию.
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Г. Д. БУХАРОВА, Л. Д. СТАРИКОВА 
Компетентность и компетенции —  


фундаментальные понятия компетентностного подхода


Модернизация профессионального образования в России ведется в 
контексте Болонского процесса, предполагающего введение Федераль-
ных государственных образовательных стандартов нового (третьего) по-
коления, разработку и реализацию образовательных программ на компе-
тентностной основе. 


Интерес к проблемам исследования компетенции возник в конце  
60-х годов XX столетия. В этот же период назрел вопрос о формировании 
и применении компетентностного подхода в образовании. 


Компетентностный подход направлен на формирование компетентного, 
грамотного, квалифицированного специалиста, имеющего высокий уро-
вень конкурентоспособности на рынке труда. Компетентностный подход 
выступает новой результативно-целевой основой образования [1, с. 75]. 


Изначально компетентностный подход стал использоваться в экономи-
ке. Доказательством этого может являться статья Девида МакКлеланда 
«Тестирование: компетенции против интеллекта», в которой рассматрива-
ются вопросы формирования компетентностного подхода в бизнесе. В со-
держании статьи автор утверждает, что обычно используемые личностные 
тесты и тесты IQ плохо справляются с задачами предсказания успешности 
респондента в реальной профессиональной деятельности, и вместо этого, 
как альтернатива, должен разрабатываться компетентностный подход. 


Ключевыми понятиями компетентностного подхода в образовании яв-
ляются «компетенция» и «компетентность». 


В шестидесятые годы ХХ века были заложены различия в понимании та-
ких понятий, как «компетенция» и «компетентность», где первое объединя-
ет в себе знания и умения в конкретной области, а последнее трактуется как 
основывающийся на знаниях опыт социально-профессиональной деятель-
ности человека. Еще до этого в работе Р. Уайта «Motivation reconsidered: 
the concept of competence» (1959) категория компетенции содержательно 
была наполнена личностными составляющими, включая мотивацию. 


Понятия «компетенция» и «компетентность» широко использовались 
и ранее в литературе. Так, например, в «Новейшем словаре иностран-
ных слов» приводится следующее определение: «компетентный (лат. 
competens, competentis — надлежащий, способный) — знающий, сведу-
щий в определенной области; имеющий право по своим знаниям или пол-
номочиям делать или решать что-либо, судить о чем-либо» [2, с. 419]. 
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В научной литературе эти понятия рассматриваются как сложные, 
многокомпонентные, междисциплинарные, не имеющие однозначного 
определения. 


Компетентность — владение, обладание человеком соответствующей 
компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету 
деятельности [3]. 


Словарь иностранных языков раскрывает понятие «компетентный» как 
обладающий компетенцией — кругом полномочий какого-либо учрежде-
ния, лица или кругом дел, вопросов, подлежащих чьему-либо ведению. 


Компетентность может быть описана как характеристика личности, 
целостное образование в структуре личности, система свойств личности, 
система свойств регуляции, состояние, возникающее вследствие овладе-
ния знаниями, опытом, навыками, умениями; зачастую компетентность 
отождествляется со знаниями и опытом. 


Компетенция и компетентность выступают интегральными характери-
стиками личности. И то, и другое являются приобретаемым качеством. 
Часто данные понятия понимают как синонимы, их трудно развести. 


«Владение знаниями и умениями, позволяющими высказывать профес-
сионально грамотные суждения, оценки, мнения», лежит в основе компе-
тентности, как считает В. С. Безрукова [4]. 


В научной литературе можно встретить следующие определения ком-
петентности и компетенций:


— состояние человека (И. С. Бувина, Ю. В. Варданян);
— критерий готовности к деятельности (А. А. Вербицкий);
— деятельностные знания, умения и навыки, опыт, мотивационная и 


эмоционально-волевая сферы личности (Э. Ф. Зеер) [5];
— личностная черта, свойства и качества личности (И. А. Зимняя) [6];
— мотивированная способность (Дж. Равен) [7];
— способность, необходимая для решения задач и получения необхо-


димых результатов работы (С. Уидет); 
— знания, умения, опыт, теоретико-прикладная подготовленность к 


использованию знаний (В. М. Шепель) [8]. 
Компетенция (от лат. competentia) является многосмысловым поняти-


ем и включает в себя:
— круг вопросов, в которых человек хорошо осведомлен, о которых 


может здраво судить и эффективно работать в их области [9];
— единство знаний, навыков и профессионального опыта, способно-


стей действовать;
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— адекватность или достаточность; состояние или качество быть 
функционально адекватным или имеющим достаточные знания, сужде-
ния, навыки, умения [5]. 


Анализируя выше приведенные понятия «компетенция» и «компе-
тентность», видим, что рассматриваемые понятия подразумевают инте-
грацию между знаниями в той или иной области и деятельностью, кото-
рую осуществляет человек, опираясь на свои знания, умения и способы 
ее выполнения. 


Наиболее точные толкования этих понятий, с нашей точки зрения, да-
ются А. В. Хуторским [10]. Приведем их характеристику. 


Компетентность — совокупность личностных качеств учащегося 
(ценностно-смысловых ориентаций, знаний, умений, навыков, способно-
стей), обусловленных опытом его деятельности в определенной социаль-
но и личностно значимой сфере. 


Компетенция — отчужденное, заранее заданное социальное требо-
вание (норма) к образовательной подготовке учащегося, необходимой 
для его эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере. 
Компетентность — владение, обладание обучаемым соответствующей 
компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и предмету 
деятельности. 


А. А. Черемисина в работе «Формирование правовой компетентности 
старших школьников» рассматривает компетентность как «устойчивую 
способность человека к деятельности со знанием дела, которая складыва-
ется из глубокого понимания сущности выполняемых задач и разрешаемых 
проблем, хорошего знания и опыта, имеющегося в данной области, актив-
ного овладения его лучшими достижениями, умениями выбирать средства 
и способы действия, адекватные конкретным обстоятельствам места и вре-
мени, чувства ответственности за достигнутые результаты» [11]. 


Английский психолог Дж. Равен определяет компетентность как спец-
ифическую способность эффективного выполнения конкретных действий 
в предметной области, включая узкопредметные знания, особого рода 
предметные навыки, способы мышления, понимание ответственности за 
свои действия. 


Н. Г. Милованова отмечает, что компетентность представляет собой 
личностную характеристику, свидетельствующую о том, что индивид не 
просто информирован и умеет применять эту информацию, но и исполь-
зует ее в качестве основы для принятия собственного решения [12]. 


И. А. Зимняя трактует «компетентность» как основывающийся на зна-
ниях, интеллектуально и личностно обусловленный опыт социально-про-
фессиональной жизнедеятельности человека [6]. 
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Под компетенциями А. С. Белкин понимает совокупность тех соци-
альных функций и полномочий, которыми обладает человек при реализа-
ции социально значимых прав и обязанностей члена общества, социаль-
ной группы, коллектива [9]. 


Несмотря на то, что многие исследователи активно используют поня-
тие «компетенция», тем не менее, практически каждый из них трактует 
это понятие по-своему. 


Подводя итог, можно отметить, что общим для понятий «компетен-
ция» и «компетентность» выступает деятельность, которая опирается на 
сочетание знаний, умений и опыта в соответствующей сфере профессио-
нальной, творческой, политической, экономической, педагогической или 
иной деятельности. 


Компетенция является сферой отношений, существующих между знани-
ем и действием в человеческой практике. Без знаний нет компетенции, но 
не всякое знание и не во всякой ситуации проявляет себя как компетенция. 


Компетенции не отрицают знаний, умений и навыков, но принципиаль-
но от них отличаются. От знаний они отличаются тем, что существуют  
в виде деятельности (знания в действии), а не только информацией о ней. 
Отличия компетенций от умений — в применении в решении различного 
рода задач. От навыков компетенции отличаются тем, что они осознаны, 
а не автоматизированы, что позволяет человеку действовать не только  
в привычной, но и в новой, нестандартной обстановке (О. М. Бобиенко). 


Итак, по проблеме соотношений понятий «компетентность» и «ком-
петенции» выделяются две позиции: 1) данные термины трактуются как 
синонимы; 2) обозначенные понятия разводятся по разным основаниям. 


Наиболее часто встречается позиция, при которой основанием разведе-
ния понятий «компетентность» и «компетенции» служит их родовая и ви-
довая сущность. В этом случае под компетентностью понимается характе-
ристика личности, которая означает обладание совокупностью компетен-
ций, представляющих собой составляющие компетентности специалиста. 
Такое понимание не обозначает принципиальных различий в содержании 
понятий «компетентность» и «компетенции». Включение в компетент-
ность различного количества компетенций, связанных или не связанных 
между собой, затрудняет целеполагание, проектирование образовательно-
го процесса по формированию компетентности студента вуза. 


Понятие «компетентность» по сравнению с «компетенцией» гораздо 
шире. По мнению И. А. Зимней, компетенция — это программа, потен-
циал, на основе которого развивается компетентность [1]. 


Таким образом, понятия «компетентность» и «компетенции» являются 
характеристиками одних и тех же профессионально-личностных качеств 
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выпускника вуза, определяющих успех его профессиональной деятельно-
сти. Различие этих понятий заключается в том, что «компетенции» — это 
потенциальная характеристика личности, а «компетентность» — прояв-
ленная в ситуации реальной профессиональной деятельности. 


Анализируя работы ученых о сущности понятий «компетенция» и 
«компетентность», нами обобщены полученные знания и за основу опре-
деления компетенции принята следующая трактовка этого понятия. Ком-
петенция — это функциональное знание, умение, навык и опыт, обеспе-
чивающие успешное выполнение определенной деятельности. 


Неоднозначны и позиции авторов работ, посвященных исследованию 
структуры компетентности и компетенций. Различают множество видов 
компетентностей. В частности, Дж. Равен выделяет 37 их видов [7]. 


А. К. Маркова структурирует педагогическую компетентность со сто-
роны процесса (педагогическая деятельность, педагогическое общение, 
личность учителя) и результата педагогической деятельности — обучен-
ность и воспитанность учащихся. В структуре профессиональной компе-
тентности учителя она выделяет четыре вида компетентности: професси-
ональные (объективно необходимые) психологические и педагогические 
знания; профессиональные (объективно необходимые) педагогические 
умения; профессиональные психологические позиции, установки учите-
ля, требуемые от него профессией; личностные особенности, обеспечи-
вающие овладение учителем профессиональными знаниями и умениями 
[13]. В более поздних работах А. К. Маркова выделяет также специаль-
ную, социальную, личностную и индивидуальные виды профессиональ-
ной компетенции. Представляется важным учитывать эту позицию и рас-
сматривать в структуре компетентности такие элементы, как внутренние 
средства деятельности, мотивы, знания, умения, навыки, учитывать про-
цессуальные и результативные показатели деятельности. 


Н. В. Кузьмина выделяет пять видов компетентности (специальная и 
профессиональная компетентность преподаваемой дисциплины, методи-
ческая компетентность в области способов формирования знаний, уме-
ний учащихся, социально-психологическая компетентность в области 
процессов общения, дифференциально-психологическая компетентность 
в области мотивов, способностей учащихся, аутопсихологическая компе-
тентность в области достоинств и недостатков собственной деятельности 
и личности) [14]. 


Компетенции, проявляющиеся во всех сферах жизнедеятельности че-
ловека, получили название ключевых или базовых компетенций. Совре-
менный специалист должен обладать определенным кругом компетен-
ций, как ключевых (базовых), так и профессиональных. 
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Согласно утверждению, принятому в рамках Болонского процесса, «ка-
ждая компетенция выпускника должна обеспечиваться набором учебных 
дисциплин и практик, объединенных в соответствующие модули, а содер-
жание модулей — полностью соответствовать уровню приобретаемых ком-
петенций. К выявлению общих и специальных компетенций наряду с ака-
демическим сообществом будут привлекаться работодатели и выпускники 
последних лет. В результате система образования сможет более оператив-
но реагировать на запросы рынка труда и будет придавать гораздо большее 
значение перспективам трудоустройства своих выпускников» [15]. 


Компетентностный подход к подготовке будущих специалистов заклю-
чается в формировании и развитии у студентов набора ключевых компе-
тенций, которые определяют их успешную адаптацию в обществе. Ключе-
вые компетенции позволяют человеку общаться в коллективе, понимать 
суть конкретных событий и явлений, принимать решения в зависимости 
от существующей ситуации и для достижения поставленной цели. Иными 
словами, ключевые компетенции помимо сугубо профессиональных зна-
ний и умений, включают в себя такие качества, как инициатива, сотруд-
ничество, коммуникативность, способность к жизни и работе в группе, 
умение оценивать и анализировать возникающие проблемы, использовать 
полученную информацию и принимать наиболее оптимальные решения. 


М. Б. Стрюков считает, что «ключевыми компетенциями можно счи-
тать такие, которыми должен обладать каждый член общества и которые 
можно применять в самых различных ситуациях. Ключевые компетенции 
не связаны с конкретным рабочим местом, они основываются на свой-
ствах конкретной личности. В трудовой жизни их считают компетенция-
ми сотрудника, выходящими за профессиональные рамки. Благодаря им, 
сотрудник в состоянии свои профессиональные и общие знания творчески 
соотносить с постоянно меняющимися профессиональными ситуациями в 
совместной работе с другими членами общества» [16]. 


Социально-личностные, экономические, организационно-управленче-
ские, общенаучные и общетехнические компетенции служат фундамен-
том, обеспечивают выпускнику среднего и высшего профессионального 
образования мобильность на рынке труда и готовность к продолжению 
обучения в сфере высшего или дополнительного образования. 


Ф. Бендер, выделяя наиболее значимые для человека компетенции, 
останавливается на профессиональной, социальной и специальной ком-
петенциях. Каждая из них рассматривается автором как базовая компе-
тенция, присущая только определенной сфере деятельности; при этом, он 
выделяет и общие базовые компетенции, применение которых характер-
но для любых сфер жизнедеятельности человека [17]. 
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Многие авторы к ключевым компетенциям относят различные харак-
теристики деятельности человека. Так, академик РАО А. М. Новиков к 
базисным квалификациям относит: владение «сквозными» умениями — 
работа на компьютерах; пользование базами и банками данных; знание  
и понимание экологии, экономики и бизнеса; финансовые знания; ком-
мерческая смекалка; умение трансфера технологий (переноса технологий 
из одних областей в другие); навыки маркетинга и сбыта; правовые зна-
ния; знание патентно-лицензионной сферы; умение защиты интеллекту-
альной собственности; знание нормативных условий функционирования 
предприятий различных форм собственности; умение презентации техно-
логий и продукции; знание иностранных языков; санитарно-медицинские 
знания; знание принципов «обеспечения безопасности жизнедеятельно-
сти»; знание принципов существования в условиях конкуренции и воз-
можной безработицы; психологическая готовность к смене профессии и 
сферы деятельности и т. д. 


Анализ литературы, позволил выделить два подхода к пониманию 
ключевых компетенций. Ряд исследователей (В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер,  
Б. Оскарссон, А. Шелтон) ключевые компетенции рассматривают как ка-
чества личности, которые важны для осуществления деятельности в лю-
бой профессиональной сфере. Другие (А. М. Новиков) говорят о них как 
о «сквозных» знаниях и умениях, необходимых в любой профессиональ-
ной деятельности, в различных видах работы. Другими словами, первые 
делают акцент на личностных свойствах, а вторые — на знаниях и умени-
ях, обладающих свойством широкого переноса. 


Согласно иерархии компетенций, А. В. Хуторской выделяет три уров-
ня компетенций [10]: 


1) ключевые компетенции — относятся к общему (метапредметному) 
содержанию образования; 


2) общепредметные компетенции — относятся к определенному кругу 
учебных предметов и образовательных областей; 


3) предметные компетенции — частные по отношению к двум преды-
дущим уровням компетенции, имеющие конкретное описание и возмож-
ность формирования в рамках учебных предметов. 


Понятие «компетенция» выступает в качестве центрального понятия мо-
дернизации содержания образования в системе высшего образования, так как 
объединяет в себе интеллектуальную и навыковую составляющие резуль-
тата образования, интегрирует близкородственные знания и умения, отно-
сящиеся к широким сферам культуры и деятельности (Е. В. Арцишевская,  
Э. Ф. Зеер, М. К. Кабардов, Ю. А. Тихомиров, С. Е. Шишов, А. В. Хутор-
ской и др.). 
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Компетенция проявляется в готовности (мотивации и личностных ка-
чествах) выпускника применять знания, умения и опыт для успешной про-
фессиональной или иной деятельности при наличии проблемы и ресурсов. 


Компетенции широкого спектра использования, обладающие опре-
деленной универсальностью, получили название ключевых или универ-
сальных. Они определяют реализацию специальных компетентностей и 
конкретных компетенций. Компетентный специалист должен обладать не 
только ключевыми, но и профессиональными компетенциями. 


Толковый словарь русского языка дает определение термина профес-
сиональная компетентность (professional competence) (от лат. professio 
— официально-указанное занятие, профессия; competentia — согласован-
ность частей целого; competo — совпадать, соответствовать, подходить, 
согласовываться, быть годным, способным) [18]. 


Профессиональная компетентность в понимании В. А. Сластенина — 
это единство теоретической и практической готовности и способности 
личности осуществлять профессиональную деятельность [19]. 


Профессиональная компетенция начинает формироваться с процесса 
обучения в средних профессиональных или высших учебных заведениях, 
и этот процесс продолжается на протяжении всей профессиональной де-
ятельности специалиста. 


Профессиональные компетенции (базовые) — это готовность и спо-
собность целесообразно действовать в соответствии с требованиями дела, 
методически организованно и самостоятельно решать задачи и проблемы, 
а также самооценивать результаты своей деятельности. В группу профес-
сиональных компетенций включены те компетенции, которые являются 
базовыми для всех выпускников вуза по образовательному направлению 
и профильные в соответствии с конкретным профессионально-образова-
тельным профилем выпускника. 


В системе высшего образования принята лекционно-семинарская си-
стема обучения (модификация классно-урочной), в основе которой зало-
жен предметный подход к содержанию обучения. Компетенции будущего 
бакалавра могут формироваться как отдельной дисциплиной, так и сово-
купностью дисциплин. При изучении отдельной дисциплины в последнем 
случае формируются элементы компетенций. 
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О. Н. ЯРЫГИН 
От «сompetence» до «компетентности»: 


эволюция основных терминов компетентностного подхода


Человек компетентный — это тот,
кто заблуждается по всем правилам. 


П. Валери


Широкое распространение компетентностного подхода в образова-
нии и управлении человеческими ресурсами породило не только новые 
взгляды на цели и методы системы высшего образования, но и непрекра-
щающиеся споры о соотношении базовых понятий «компетентность»  
и «компетенция» в образовательной сфере, сфере управления персона-
лом и других профессиональных областях. 


Отметим существующие проблемы с терминологией компетентност-
ного подхода. 


I. Компетентностный подход пришел в нашу образовательную 
сферу из мировой образовательной и психологической теории и 
практики, направленных на развитие человеческих ресурсов (Human 
Resourses — HR), и поэтому используемая терминология несет на 
себе следы удачных или неудачных, а порой и ошибочных, переводов 
слов ‘competency’ и ‘competence’, использованных в работах англоя-
зычных авторов. 


Источниками неоднозначности таких переводов служат не только тех-
нические ошибки и различие в нюансах толкования и использования этих 
слов в английском (американском и британском) языке, но и различие 
в трактовке компетентностного подхода в американской и европейской 
психологии и педагогике. Там же, где допускается небрежность в опре-
делениях терминов, как правило, возникают противоречия, порождаю-
щие бесполезные споры, не приближающие к истине, но затрудняющие 
движение к ней. Ф. Цивелли в своей работе, посвященной «новым ком-
петентностям в развивающемся мире», выделил основные три подхода 
к пониманию компетентности. Американские исследователи связывают 
компетентность с поведенческими характеристиками человека, обуслов-
ливающими его эффективную деятельность в определенных областях. 
Европейский подход связывает компетентность со способностями, мо-
тивацией, личностными чертами, приобретенными знаниями и системой 
ценностей. Подход, распространенный в Англии определяет компетент-
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ность как соответствие результатов деятельности индивида сложившим-
ся стандартам [1]. Парадоксальная и тревожная общая черта указанных 
подходов выражается словами «люди все менее и менее важны ввиду 
того, что очень важны их компетентности» [там же, с. 226]. При этом 
Ф. Цивелли касается в основном менеджмента человеческих ресурсов. 
Различие в понимании терминов в педагогических исследованиях будет 
рассмотрено ниже. 


II. В английском языке речь идет о нюансах значений слов 
‘competency’ — ‘competence’, понимаемых почти синонимически, в то 
время как в русском языке слова «компетентность» и «компетенция» 
суть различные понятия. Уже приняв на вооружение термины «компе-
тенция» и «компетентность» как инструменты педагогических исследова-
ний и работы, приходится продолжать уточнение смысла этих терминов и 
их взаимосвязи с близкими по смыслу и назначению понятиями. 


III. Слова «компетентность» и «компетенция» давно включены 
в словари русского языка, имеют широкое хождение в повседнев-
ном использовании. Поэтому их применение в качестве терминов не 
должно противоречить принятому словоупотреблению. 


Словарь русского языка дает следующее толкование: «КОМПЕТЕН-
ЦИЯ, -и, ж. (книжн.) 1. Круг вопросов, в которых кто-н. хорошо осведом-
лен. 2. Круг чьих-н. полномочий, прав. Компетенция суда. Дело входит 
в чью-н. компетенцию» [2]. Слово компетентность в словаре встреча-
ется лишь как существительное, образованное от компетентный. 


В учебнике «Профессиональная педагогика» связываются понятия 
«компетентность» и «квалификация»: «Квалификация — степень и вид 
профессиональной обученности работника, наличие у него знаний, навы-
ков и умений, необходимых для выполнения им определенной работы. 
…Существенными признаками квалификации (компетентности) является 
уровень, определяемый комбинацией следующих критериев: (1) уровень 
усвоения знаний и умений (качество знаний и умений); (2) диапазон и 
широта знаний и умений; (3) способности выполнять специальные зада-
ния; способность рационально организовать и планировать свою работу;  
(4) способность использовать знания в нестандартных ситуациях (быстро 
адаптироваться при изменении техники, технологии организации и усло-
вий труда). … Компетентность — общий оценочный термин, обознача-
ющий способность к деятельности «со знанием дела». Обычно применя-
ется к лицам социально-профессионального статуса, характеризуя меру 
соответствия их понимания, знаний и умений реальному уровню сложно-
сти выполняемых ими задач и разрешаемых проблем» [3]. 
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Таким образом, можно сформулировать следующее понимание: ком-
петентность есть обладание методом и средствами для решения опре-
деленного класса проблем, знание и способность выполнения действий  
(в том числе и принятия решения о применении и трансформации тех или 
иных средств), готовность и стремление к решению возникающих про-
блем, входящих в компетенцию решающего. 


Отметим особенности рассматриваемых понятий, следующие из дан-
ного определения. 


Компетентность Компетенция


Синтетична и деенаправленна 
(действенно-ориентирована, по 
Ж. Делору)


Ограничительна, она отделяет область 
применения компетентности от области 
прочих проблем и включает критерии, по 
которым определяется достижение и ка-
чество решения; представляет собой орга-
низационные или правовые рамки той или 
иной деятельности 


Мотивирована, ввиду того что Определяет знание о целях деятельности  
и о критериях достижения этих целей


Неопределима без задания ее 
компетенции


В рамках одной компетенции могут опре-
деляться несколько различных компетент-
ностей


Формируется в процессе того или 
иного вида обучения и проявляет-
ся в целенаправленной деятель-
ности, саморазвиваясь при этом


Задается извне по отношению к индивиду 
и может, с одной стороны, ограничивать 
возможность проявления компетентности, 
а с другой, мотивировать индивида к раз-
витию компетентности


В значительной части мобильна 
по отношению к компетенциям, 
во-первых, при переносе с одной 
компетенции на другую компе-
тенцию, а во-вторых, при расши-
рении компетенции, как след-
ствии развития компетентности


Может расширяться работодателем 
вследствие развития компетентности ис-
полнителя (роста квалификации)


Является предметом исследова-
ния психологов и педагогов


Определяется работодателем и является 
объектом исследования менеджмента 
человеческих ресурсов


Важно отметить, что компетентность не может быть определена 
без определения ее компетенции. Таким образом, компетентность пред-
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ставляет собой единство компетенции, целей, мотивации и способов пре-
образования реальности. 


В рамках компетентностного подхода термин «компетентность» ис-
пользуется для описания конечного результата обучения, который приоб-
ретает все большую ориентацию на приобретение знаний типа «знаю, как» 
в отличие от ранее принятого ориентира в педагогике — «знаю, что». 


Здесь важно заметить, что сами словосочетания «знаю, что» (‘know 
what’) и «знаю, как» (‘know how’) для обозначения различных типов зна-
ния введены в работе английского философа P. Райла «Понятие сознания», 
и британскими исследователями «знаю, как» понимается как компетент-
ность (‘competence’), т. е. мотивированная и обоснованная способность к 
осуществлению деятельности. Традиционные ссылки российских исследо-
вателей на определение компетентности, данное в статье В. де Ландшеера 
«Концепция “минимальной компетентности”»: «Компетентность в широ-
ком смысле может быть определена как углубленное знание предмета или 
освоенное умение» [4], сегодня вряд ли могут считаться достаточными, 
но они показывают понимание того, что корни компетентности в «зна-
ниях/умениях/навыках». При этом следует отметить, что уже в указан-
ной работе компетентность представляется автором значительно шире.  
В. де Ландшеер приводит слова Р. Дж. Спейди: «Знания, умения и поня-
тия — важные компоненты успеха во всех жизненных ролях, но они его не 
обеспечивают. Успех зависит также в неменьшей мере от установок, цен-
ностей, чувств, надежд, мотивации, самостоятельности, сотрудничества, 
усердия и интуиции людей». 


Как можно видеть, при становлении компетентностного подхода в рос-
сийской педагогике произошла некоторая эволюция основных терминов, 
в результате которой оказалась потерянной определенность обозначае-
мых понятий. 


Отметим при этом, что трактовка термина зависит от области и кон-
текста его применения, хотя обозначающее его слово остается тем же. 
В рассматриваемом случае слова «компетентность» или «компетенция» 
берутся готовыми в современном русском языке, а не конструируются 
специально как, например, слова «синхрофазатрон», «дисковод», «копи-
паст» и многие другие. Поэтому имеющаяся семантика этих слов не мо-
жет быть отделена от их использования, если не ставится цели усложнить 
или вовсе запутать понимание термина. 


Попытаемся выяснить взаимосвязь двух входов и двух выходов си-
стемы взаимодействующих понятий представляющей компетентностный 
подход (рис. 1). 
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 Competency
Компетентностный 


подход


 Компетентность


 Competence  Компетенция


Рис.  1.  «Черный ящик» взаимосвязи  
понятий компетентностного подхода


Для этого потребуется вернуться к истокам компетентностного подхо-
да в американской, европейской и российской образовательной теории и 
практике. Например, в работе И. А. Зимней [5] пишется: «ориентирован-
ное на компетенции образование (образование, основанное на компетен-
циях: competence-based-education — СВЕ) формировалось в 70-х годах 
в Америке в общем контексте предложенного Н. Хомским в 1965 г. по-
нятия «компетенция» применительно к теории языка, трансформацион-
ной грамматике». Как видим, уже в этом фрагменте слово «competence» 
предлагается понимать как «компетенция», хотя у Хомского речь идет 
о «лингвистической компетентности» (linguistic competence), как о спо-
собности использовать язык. Далее в [5] дается ссылка на еще более 
раннюю работу Р. Уайта: «В то же время в работе Р. Уайта “Motivation 
reconsidered: the concept of competence” (1959) категория компетенции 
содержательно наполняется собственно личностными составляющими, 
включая мотивацию». В указанной статье действительно показано, что 
теории мотивации, построенные на первичных потребностях, не могут 
объяснить игрового и исследовательского поведения, и новое мотиваци-
онное понятие «компетентности» (‘competence’) вводится Р. Уайтом 
как способность к эффективному взаимодействию с внешней сре-
дой. «Пока животному или ребенку неизвестна цель, представляется су-
ществующей внутренняя потребность во взаимодействии с окружением, 
из которой возникает удовлетворение («ощущение эффективности»)» [6]. 
Приведенный пример показывает, что термин «компетенция» получен по 
созвучию, т. е. является тем, что филологи называют «ложный друг пере-
водчика», а по смыслу описываемого понятия требуется термин «компе-
тентность». 


В психологии и области развития человеческих спосбностей приня-
то вести историю термина «компетентность» (‘competence’) от статьи 
Д. Макклелланда «Тестирование компетентности, а не интеллектуаль-
ности» [7], в которой было показано, что для правильного отбора пер-
сонала недостаточно тестов умственных способностей, так как высокие 
интеллектуальные показатели не обеспечивают высоких показателей  
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в практической деятельности. И, хотя позже статья была подвергнута обо-
снованной критике в работе «Пересмотр тестирования компетентности,  
а не интеллектуальности» [8], обе статьи послужили утверждению нового 
направления в оценке качеств людей в самых разных областях деятельно-
сти. Общим для всех истоков компетентностного подхода было то, что  
в новое понятие включалась мотивация как связующее качество, необхо-
димое для реализации прочих потенциальных способностей личности. 


Один из основоположников компетентностного подхода в британском 
образовании Дж. Равен приводит такие примеры компетентностей: 
«Необычной в этом подходе была направленность забот и усилий препо-
давателя. В отличие от большинства своих коллег, учительница, которая 
вела этот класс, не была сверх меры озабочена выполнением программы 
(и по содержанию, и по срокам). Вместо этого ее внимание было сосредо-
точено на компетентностях, которые учащиеся могли приобрести, выпол-
няя ту или иную работу. Эти компетентности включали стандартные 
школьные навыки: чтение, письмо, орфографию и счет. Но при этом они 
включали также поиск информации, необходимой для достижения 
цели (такую информацию приходилось добывать в процессе непо-
средственного наблюдения или общения с людьми чаще, чем путем 
чтения книг), изобретательность, умение убеждать, руководить 
(лидерство) и др. » [9]. Из приведенных слов видно, что, во-первых, 
сам термин ‘competence’ у Дж. Равена соответствует «компетентности»,  
а во-вторых, даже на самом начальном уровне, охватывает новые компо-
ненты, не входящие в объем понятия «умение, которому научают». 


Обратим внимание и на использование слова ‘competence’ Д. Мак-
клелландом. В русском переводе его книги «Мотивация человека» [10], 
посвященной исследованию важнейших человеческих потребностей, 
перевод которой выполнен под научной редакцией доктора психологи-
ческих наук Е. П. Ильина, показано правильное использование термина 
«компетентность» в принятом в русском языке смысле этого слова как 
способность к эффективной деятельности в какой-то заданной сфере. На-
пример, «социальная компетентность», «личностная компетентность», 
«компетентность как способность». 


Что же касается понятия «компетенция», то иногда для его обозна-
чения в англоязычной литературе по менеджменту используется слово 
‘competency’, но чаще — словосочетания, означающие сферу деятельно-
сти, рамки обязанностей, полномочий (competency framework). 


О структурных моделях компетенций и компетентностей подробно пи-
шут авторы «Руководства по компетенциям» C. Уиддет и C . Холлифорд. 
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В англоязычной аннотации к книге сказано: «…авторы преуспели в деми-
стификации всего обсуждения компетенции (competency), давая простое 
и практическое руководство, которое будет принято всеми, кому нужно 
знать больше о ключевой роли, которую компетенции (competencies) игра-
ют сегодня в менеджменте. Авторы проводят читателя через все этапы 
разработки основных рамок компетенции (competency framework)» [11]. 


Действительно, «модель компетенций (competencies) дает возмож-
ность создать такой набор критериев, который непосредственно связыва-
ет широкий спектр конкретных видов деятельности с управлением персо-
налом» [11]. Требования «Руководства» сводятся к следующим пунктам: 
(1) компетенции должны быть четко определены и структурированы;  
(2) должна быть описана техника определения компетенций; (3) ком-
петенции должны соответствовать стандартам качества. Здесь важно 
заметить, что к пониманию компетенции как области деятельности 
(‘competency framework’) добавляется «набор критериев», по которым 
оцениваются уровни исполнения, т. е. компетентности. В то же время 
американскими HR-исследователями термин ‘competency’ определяется 
как характеристика работника, которая способствует успешной работе, 
достижению цели организации и включает знания, навыки и способности, 
а также ценности, мотивации, инициативу и самоконтроль, т. е. именно 
то, что в совокупности мы понимаем как компетентность. 


«Британский» подход ярко продемонстрирован в глубоком анализе 
взаимосвязи понятий «обучение» и «компетентность» в образовательной 
сфере, произведенном Л. Холмсом в работе с неожиданным названием 
«Обеззараживание понятий “обучение” и “компетентность”: образова-
ние и модальности эмерджентной личности» [12]. В этой работе критиче-
ски рассматриваются доминирующие в настоящее время установки целей 
высшего образования и развития менеджмента, на которые указывают 
ключевые термины «обучение» и «компетентности». В таких рамках обу-
чение рассматривается как процесс, уникальный в своем роде, независимо 
от содержания и контекста; компетентности и им подобные явления рас-
сматриваются как отдельные качества (способности), которые требуются 
для компетентной работы. Л. Холмс доказывает, что традиционное обу-
чение и наборы компетентностей основаны на неудачном распознавании 
систематической двусмысленности ключевых понятий, полученных в ре-
зультате некорректного понимания взаимосвязи между высшим образо-
ванием и полем профессиональной деятельности. В частности показано, 
что педагогическое использование таких терминов относится к оценоч-
ным смыслам понятий (как и на каком уровне исполнения), а не к их объ-
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яснительному смыслу (что должен делать в рамках компетенции). А это, 
в свою очередь, приводит к разночтениям и неправильному определению 
целей образования и подготовки специалистов в управлении персоналом. 


На основании проведенного анализа автор заключает: «Цель этой ста-
тьи не состояла в том, чтобы утверждать, что понятия обучения и компе-
тентности (learning and competence) не имеют определенного значения, но 
чтобы доказать, что их значения в образовательных контекстах запутаны 
современными доминирующими формулировками. Их значения были «за-
ражены» значениями, которые обычно принадлежали другим областям, 
другим «языковым играм». Посредством различения понятий в разных 
областях, мы можем лучше подготовиться к исследованию того, о 
чем мы говорим в педагогической практике (курсив наш. — О. Я.)» [12]. 


Д. Уинтертон (D. Wintertone) с соавторами прямо указывают на то, что 
«существует такая путаница и острые обсуждения концепции ‘competence 
/ competency’, что невозможно определить или приписать кому-то после-
довательную теорию или прийти к определению, способному к приспосо-
блению и примирению всех различных способов использования термина. 
Эта терминологическая путаница часто отражает смешение различных 
понятий и непоследовательное использование терминов тем больших, 
чем более различаются культурные традиции» [13, с. 12]. 


Таким образом, начав анализ системы «с правой части» (рис. 1), мы 
пришли к выводу о наличии двух различных толкований не только в рус-
скоязычной терминологии, но и в англоязычной, которая зачастую некри-
тично переносится в наш другой язык и другую культурную традицию 
упрощенным подходом к переводу научной терминологии. 


Подойдем к проблеме со стороны англоязычных терминов. Слова 
‘competency’ и ‘competence’ стали различаться в современном употре-
блении, несмотря на то, что в словарях они продолжают указываться 
как синонимы, хотя при этом уточняются некоторые нюансы (например, 
толковый словарь Oxford Advanced Learner’s Dictionary), в то время как 
российский электронный словарь Lingvo смело ставит знак равенства: 
competency [ ] = competence. 


Обзор работ, связанных с определением компетентности, опублико-
ван голландским исследователем В. Вестера (W. Westera) под симпто-
матическим названием «Компетентность в образовании: Cмешение язы-
ков», которое возводит рассматриваемую проблему почти на библей-
ский уровень, т. е. рассматривает состояние взаимопонимания в области 
компетентностного подхода как катастрофическое. Тем не менее, автор 
различает использование термина «компетентность» в образовательной 
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сфере и психологии, где компетентность понимается как «способность 
субъекта принимать логические решения в идеальных условиях, то есть 
компетентность в построении суждений выводится из скрытого состояния 
воздействием внешних факторов» [14] и в сфере развития человеческих 
ресурсов, где тот же термин используется как «эквивалентный индивиду-
альным и организационным характеристикам, которые непосредственно 
связаны с эффективным поведением или работой» [там же]. 


Подобное различение терминов ‘сompetencе’ (чаще встречающегося  
в европейской литературе) и ‘сompetency’ (более присущего американ-
ской литературе) выводит и С. Санги (Sanghi), показывая, что термин 
‘competence’ используется для обозначения умений и достигнутых стан-
дартов деятельности, в то время как ‘competency’ относится к формируе-
мому поведению. 


Competence


Основана на умениях
Достигнутый стандарт


Измеряемая


Competency


Основана на поведении
Образ поведения


Способ достижения 
стандартов


Рис.  2.  Взаимосвязь между Competence и Competency


Иными словами, Competence описывает то, что люди могут делать, в 
то время как Competency фокусируется на том, как они это делают. Таким 
образом, видно, что два термина используются для различения результа-
та и процесса реализации компетентности: компетентное применение 
умения представляет собой акт компетентного поведения и нао-
борот» [15]. 


Из рассмотренного материала можно сделать основной вывод, что при 
«переводе» данных терминов следует тщательно анализировать контекст 
их использования как в языке-источнике, так и в языке-адресате. Необхо-
димо развести понятия ‘сompetency’ и ‘сompetence’ при их преобразова-
нии в понятия «компетенция» и «компетентность», т. е. проанализиро-
вать их содержание с целью синтеза в компетентностном подходе в об-
разовании и подготовке специалистов, а не смешивать их в одном слове, 
возникшем как одна из «калек с английского» и ставшем в длинный ряд 
«калек с английского». 


Завершая анализ понятий, попытаемся уточнить наше итоговое пред-
ставление о «компетентности». Наиболее ясно выразить значение терми-
на или понятия можно с помощью его модели, которая не будет зависеть 
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от того или иного национального языка, а будет представлена на языке 
математического моделирования. Таким примером могут служить моде-
ли системной динамики, применимые, в том числе, и для описания ком-
петентности. В работе «Типология знаний, навыков и компетентностей: 
прояснение понятия и прообраза» [13] авторы приводят схему интегри-
рованной модели индивидуального обучения (рис. 3), которая наглядно 
представляет отличие компетентностного обучения от традиционного 
обучения, ориентированного на приобретение знаний, и тем самым пред-
ставляет пример системно-динамического взаимодействия компонентов 
компетентностного подхода. 


Приобретение знаний


Концептуальные


Операциональные


М


О


Н


П


П  — Применение
Н  — Наблюдение
О  — Оценивание
М  — Моделирование


Сохранение 
знаний


Процедуры 
(знание как)


Ментальные 
модели


Рис.  3.  Интегрированная модель индивидуального обучения


Такая модель показывает переход от индивидуального к организацион-
ному обучению, т. е. к концептуальному, вместо когнитивного и поведен-
ческого обучения. Концептуальное обучение происходит через оценива-
ние и моделирование, с последующими применением и наблюдением, 
соcтавляющими операциональное обучение. Концептуально-операцио-
нальный цикл обучения описывает процесс приобретения знаний. Модель 
отражает не линейную причинно-следственную связь, а системно-дина-
мическое взаимодействие между двумя типами обучения. Действитель-
но, концептуальное обучение может предшествовать операциональному 
обучению и наоборот. Рис. 3 иллюстрирует этот процесс обучения, под-
черкивая взаимодействие между концептуальным и операциональным 
обучением и демонстрируя то, как они воздействуют на формирование 
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ментальных моделей и процедур с одной стороны, и подвергаются их 
воздействию с другой. Представленная системно-динамическая модель 
обучения раскрывает процесс формирования и развития компетентности 
как динамического объекта, свойства которого изменяются при взаимо-
действии с внешней средой. 


Попытаемся построить модель, отражающую и структуру и динамику 
системы, которая представляет то, что мы называем компетентностным 
подходом (рис. 4). Входами системы являются имеющиеся на данный мо-
мент индивидуальные характеристики субъекта, большинство из которых 
перечислены Дж. Равеном в его списке компетентностей. 


Отдельным входом обозначены «Знания», потому что они могут суще-
ствовать независимо от субъекта. Внешними факторами по отношению к 
моделируемой системе являются «Цель» и «Ценности». В результате вза-
имодействия внутренних подсистем возникают эмерджентные свойства, 
каковыми и являются приобретенная (достигнутая) «компетентность»  
и определенная (заданная) «компетенция» субъекта. 


Обратные связи позволяют «компетентности» постоянно развиваться 
в процессе ее реализации, а «компетенции» — расширяться или сужаться 
в зависимости от результатов деятельности субъекта. 


Резюмируя приведенные размышления о терминологии компетент-
ностного подхода, можно сказать, что, несмотря на широкое распро-
странение терминов в педагогической литературе и исследованиях, еще 
не сложилось окончательного строгого понимания «компетентности»  
и «компетенции», как педагогических понятий и инструментов. Тем не 
менее, можно уверенно сказать, что эти понятия отражают целостность 
и интегративную сущность результата образования и обучения на любом 
уровне. 


Особо отметим отличие компетентности от традиционных «знаний-у-
мений-навыков», состоящее в том, что компетентность обязательно 
включает в себя способность и мотивацию к совершенствованию в данной 
предметной области, как за счет усвоения новых знаний и методов извне, 
так и за счет формирования новых знаний и методов из опыта проявления 
данной компетентности после завершения процесса обучения [16]. 


Критерии сформированности компетентности (уровень развития) 
определяются относительно области ее проявления, т. е. компетенции, 
представляющей область решаемых проблем, сферу деятельности, круг 
вмененных обязанностей. Понятие компетентности не ограничивается 
понятием способности и не сводится только к способностям и мотиваци-
ям, но является эмерджентным свойством системы, охватывающей про-
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цессы обучения, сферу деятельности и личностные качества человека. 
Если компетентность и является способностью, то это метаспособность, 
характеризуемая стремлением к применению и развитию имеющихся,  
а также формированию новых способностей и к их саморазвитию. 


 


Компетентность 


Компетенция 


Знания,  
КАК 


ЗНАНИЯ 


Интеллект 


Креативность 


Рефлексия 


Ответственность 


Мотивация 


Ментальные 
модели 
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Готовность 


Задание 
ценностей 


Обучение 


Применение 
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Рис.  4.  Модель,  показывающая взаимовлияние и динамику  
компонентов компетентностного подхода


Таким образом, приходим к взаимосвязанному определению двух 
базовых понятий компетентностного подхода: Компетентность есть 
процесс деенаправленного взаимодействия знаний, способностей и 
субъектных свойств личности, направленный на достижение целей 
в пределах и по критериям заданной компетенции. 
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Л. А. БЕЛЯЕВА 
Методологический статус компетентностного подхода


В сентябре 2003 г. Россия официально вступила в Европейскую зону 
высшего образования, присоединившись к Болонскому соглашению, что 
предполагает создание условий для интеграции России в мировое обра-
зовательное пространство, повышение конкурентоспособности россий-
ского образования и привлекательности российского диплома о высшем 
образовании для молодежи как нашей страны, так и других стран. Отсю-
да вытекает современная стратегия развития российского образования, 
представляющая собой его модернизацию под углом вхождения в общеев-
ропейское образовательное пространство, что предполагает определение 
точек конвергенции и выработку общего понимания цели и результата 
образования. Так же как в математике для решения задачи с множеством 
разнообразных дробных чисел необходимо свести их к единому знаме-
нателю, так и в области образования в процессе глобализации появилась 
необходимость свести разнообразие образовательных систем к единой 
точке отсчета, в качестве которой и выступает компетентностный подход. 


Цель нашей статьи — определить методологическое значение компе-
тентностного подхода для теории и практики образовательной деятельно-
сти. В этой связи в первую очередь важно обратить внимание на соотно-
шение понятий «метод» и «подход». Подход представляет собой взгляд 
на интересуемый объект с позиций какой-либо науки или отдельной тео-
рии, например: с позиций науки — философский подход, педагогический 
подход, психологический подход; с позиций теории — деятельностный 
подход, эволюционный подход, системный подход, институциональный 
подход. Любой теоретический метод одновременно является подходом 
к изучению предмета исследования с позиций той теории, свернутым 
аналогом которой он является, и в этом смысле он представляет собой 
некоторый набор основополагающих идей или принципов. Например,  
в основу деятельностного подхода легла теория деятельности. Систем-
ный подход соотносится с теорией систем и т. д. Каждый из них имеет 
свои принципы и свой набор категорий, выполняющих организационные, 
регулятивные и эвристические функции. Так, например, диалектический 
метод познания есть свернутая теория диалектики как учения о развитии. 
Он представляет собой совокупность принципов, на которые исследова-
тель, вооружившись этим методом, имеет возможность сознательно опе-
реться в решении научных и практических задач. Это принципы развития, 
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противоречия, всеобщей связи и взаимной обусловленности явлений, 
целостности и другие. Через принципы диалектики просвечивает целая 
система категорий, раскрывающих противоречивость мира (сущность и 
явление, содержание и форма, причина и следствие и т. д.), механизмы 
его развития (противоречия, количественные и качественные изменения, 
скачки, исторические ступени развития) и все другие категории диалекти-
ки выполняют методологическую функцию. 


Если рассматривать компетентностный подход с позиций методологи-
ческой значимости как свернутую до предела теорию, то возникает ряд во-
просов: «Какая теория легла в основу компетентностного подхода, каковы 
его принципы и из какого научного контекста вырастают его категории?»


Анализируя теоретические основания компетентностного подхода, сле-
дует отметить, что в большинстве работ речь идет о соотношении и опреде-
лении категорий «компетенция» и «компетентность», но при этом единого 
понимания этих проблем к настоящему времени так и не достигнуто. То же 
самое касается и набора компетенций, необходимых для целевой ориента-
ции образовательной деятельности на разных уровнях системы образова-
ния. Безусловно, определение и уточнение понятийного аппарата является 
важной часть методологической работы, но при этом хотелось бы подчер-
кнуть, что любой понятийный аппарат любого подхода должен быть погру-
жен в определенный теоретический контекст, в котором он и приобретает 
большую четкость и определенность, и, следовательно, решение вопроса 
снова упирается в теоретические основания компетентностного подхода. 


В этой связи хотелось бы остановиться на позиции, рассматривающей 
компетентностный подход как новую парадигму образования, идущую на 
смену «знаниевой» педагогике. Можно согласиться с парадигмальным 
характером компетентностного подхода, понимая под парадигмой, со-
гласно Т. Куну, «образец постановки и решения познавательных задач, 
разделяемый научным сообществом», добавим — и педагогическим со-
обществом. Однако новая парадигма всегда возникает на основе новых 
идей, новых представлений и новых теорий. Таким образом, вопрос о те-
оретических основаниях компетентностного подхода остается открытым. 


На наш взгляд, для его решения необходимо обратиться к философ-
ским основаниям научной методологии и вести речь не просто о смене 
парадигм образования, а о более глубоких корнях, связанных с переходом 
от одной философии образования к другой, новым философским основа-
ниям теоретической и практической деятельности в области образования. 
Полагаем, что теоретико-методологическим основанием компетентност-
ного подхода служит синтез определенных идей наиболее влиятельных  







111


Л. А. Беляева. Методологический статус компетентностного подхода


в современной западной культуре двух философских течений — прагма-
тизма и экзистенциализма. 


Их идеи идут на смену философии Просвещения, основополагающие 
принципы которой очень долго определяли методологию образователь-
ной деятельности, в рамках которой среди всех ценностей во главу угла 
ставилось научное знание. Философия Просвещения и явилась основой 
так называемой «знаниевой» педагогики, на защиту которой хотелось бы 
встать и не согласиться с утверждением, что на смену знаниевой пара-
дигме пришла компетентностная парадигма образования. На наш взгляд, 
компетентностная парадигма не отменяет знаниевой, а является ее до-
страиванием с учетом реалий и требований сегодняшнего исторического 
этапа, характерной особенностью которого являются процессы глобали-
зации во всех сферах жизни общества, в том числе и в образовании. 


Позитивное отношение к знанию имеет многовековую историю. Сре-
ди древних философов можно выделить Сократа, который считал знание 
— основой добродетели, и был убежден, что человек поступает плохо 
только потому, что не знает как поступить хорошо, поэтому он нуждает-
ся в обучении. Сократ предложил метод диалога, когда в процессе стол-
кновения различных точек зрения и наводящих вопросов самостоятельно 
добытое знание превращается в убеждение. В этой связи нельзя не упо-
мянуть и Ф. Бэкона с его знаменитым изречением «Знание — сила», осу-
ществившим попытку «великого восстановления наук» и положившим 
начало методологии как учению о методе научного познания. 


В оценке значения знания эпоха Просвещения пошла еще дальше и 
рассматривала знание как инструмент и критерий общественного 
прогресса, называя предшествующую эпоху средневековья эрой невеже-
ства, а наступившую эпоху — эрой разума и просвещения. Данная эпоха 
совпала с расцветом научной рациональности, принесшей не только те-
оретические, но и практические результаты, связанные с развитием про-
мышленного производства. 


Что касается современного исторического этапа развития общества, 
то первоначально философы называли его постиндустриальным обще-
ством (Р. Арон, Д. Белл и др.), а в настоящее время все более оперируют 
понятиями «информационное общество», а также «общество знания», 
тем самым подчеркивая особое значение информации и информационных 
технологии в жизни современного общества и современного человека. 
Поэтому расставание с идеями философии Просвещения и одновремен-
но со «знаниевой» педагогикой, с одной стороны, несколько преждевре-
менно. Однако, с другой стороны — изменившиеся исторические условия 
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требуют уточнения данной парадигмы, ее дополнения, но, ни в коем слу-
чае, не отторжения. 


В этой связи следует отметить, что и прагматизм, и экзистенциализм 
позитивно относятся к знанию. Прагматизм возник на американской поч-
ве на рубеже ХIХ—ХХ веков (У. Джемс, Д. Дьюи). Особенно следует 
обратить внимание на философию Д. Дьюи, который известен не только 
как философ, но и как выдающийся педагог, идеи которого положены в 
основу американского образования. В своей версии прагматизма, которая 
получила название философии «инструментализма», он обратил особое 
внимание на то, что разносторонние знания являются важнейшим ин-
струментом успеха. При этом функция интеллекта, по Джемсу и Дьюи, 
состоит не в том, чтобы копировать мир, а в том, чтобы осуществлять 
правильное определение целей и выбор средств их достижения. Они 
утверждали, что жизнь ставит перед человеком практические проблемы, 
связанные с вопросами о том, как лучше поступить в конкретном случае, 
чтобы достичь желаемых результатов. И, достигая желаемого результата, 
человек утверждает в своей деятельности (опыте) наши ценности (читай 
— американского образа жизни) [1, с. 59]. При этом формула успеха со-
стоит из следующих компонентов: знаю — могу — действую — дости-
гаю. Однако прагматизм из всех видов знания отдает предпочтение прак-
тикоориентированному знанию, носящему технологический, прикладной 
характер (know how) в ущерб фундаментальному знанию. Сегодня не 
случайно то же самое отношение к фундаментальному знанию характер-
но и для российской системы образования. 


Экзистенциализм акцентирует свое внимание на идеях свободы и 
активности человека в выборе самого себя и своего существования (эк-
зистенции). Человек — это существо «толкующее и понимающее свое 
бытие» (М. Хайдеггер). Человек — это «свобода, или его нет вовсе», 
он является «реализацией своего собственного проекта» (Ж. П. Сартр)  
[2, с. 29]. На этой философской базе возникла теория самореализации 
(самоактуализации) личности, являющаяся центральным содержанием 
также опирающейся на экзистенциализм гуманистической психологии,  
в рамках которой самореализация понимается как желание человека стать 
тем, чем он должен быть, как стремление осуществить, выразить себя, ак-
туализировать все возможности, заложенные в человеке. 


По мнению видного представителя гуманистической психологии А. 
Маслоу, самоактуализирующаяся личность, в отличие от среднего чело-
века, обладает рядом качеств, которые позволяют ей максимально полно 
развить и реализовать свои способности. Перечисляя эти качества, автор 
подчеркивает, что самоактуализирующиеся личности ориентированы на 
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достижения, им свойственна сильная увлеченность своей работой. Такие 
люди не боятся непонятного, нового, они идут им навстречу [3, с. 190—
212]. Таким образом, мы видим, что упор на достижение целей и резуль-
татов характерен и для философии экзистенциализма, при этом акценти-
руется внимание на самостоятельности, самомотивированной активности 
человека, направленной на достижения. Отсюда и технология портфолио, 
нацеленная на документирование результатов достижений учащегося. 


Все сказанное позволяет сделать вывод, что компетентностный под-
ход имеет в своей основе экстраполяцию идей философии прагматизма 
и философии экзистенциализма на сферу образования. При этом он вы-
полняет ряд методологических функций, являясь методом моделирова-
ния цели образования, методом измерения его результатов и методом их 
сравнения и оценки. 


Прежде всего, хотелось бы остановиться на положении о том, что ком-
петентностный подход является методом моделирования цели образова-
ния. Это положение обосновывают и разделяют многие авторы [см.: 4, 
5]. Однако в этой связи нельзя не отметить, что универсальное педагоги-
ческое целеполагание является сложной проблемой для педагогики, оно 
всегда связано с поиском образовательного идеала, т. е. таким представ-
лением о человеке, которое могло бы по служить ориентиром педагогиче-
ской деятельности, теоретичес ким обоснованием выработки и постановки 
ее целей. Поиски таких моделей и в философии, и в психологии ведутся 
уже на протяжении многих десятилетий, однако к настоящему времени 
они еще далеки от своего завершения. Уже древнегреческая философия 
выдвинула идеал всесторонне и гармонически развитого человека, на ко-
торый опиралась многовековая педагогическая практика, в том числе и 
советская педагогика. Именно в советский период совместными усилия-
ми философов, психологов и педагогов делались попытки различных ин-
терпретаций всесторонности и гармоничности человека, разрабатывалась 
определенная система видов воспитания и образования, соответствующая 
этому идеалу. В качестве одного из таких подходов был использован дея-
тельностный подход к построению целостной модели человека. В его ос-
нове лежит признание деятельностной сущности человека, рассмотрение 
личности как персонифицированной деятельнос ти (Б. Г. Ананьев,  
Л. И. Анциферова, Г. С. Батищев, Л. П. Буева, М. С. Каган, И. С. Кон,  
А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн и др.). 


С позиций этого подхода определялись те виды деятельности, кото-
рыми личность должна овладеть, а также знания, умения, навыки, необ-
ходимые для ее выполне ния. Однако в рамках деятельностной интерпре-
тации личности можно встретить различ ные ее описания. Так, например, 
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М. С. Каган, выделяя пять основных видов человеческой деятельности, 
считает, что чело век как субъект деятельности должен обладать «пяти-
мерной структурой». Соответственно этому личность понимается как 
единство пяти потенциалов: гносеологического (познавательная дея-
тельность), аксиологического (ценностно-ориентационная де ятельность), 
творческого, коммуникативного и художественно го. В психологии лич-
ность рассматривается как субъект труда, познания и общения. 
Иногда добавляется игровая дея тельность в силу ее особой важности для 
личностного разви тия в детском возрасте. 


К деятельностному основанию моделирования целей образования при-
мыкает и ролевая теория личности, которая возникла на Западе и на-
шла отражение в трудах Т. Сарбина, И. Ридинга, В. Мезо на, Т. Парсонса,  
Д. Мида, С. Стетцеля и др. В нашей фило софской литературе 1970-х го-
дов можно встретить неоднознач ные оценки этой теории. Одни авторы 
отвергали ее на том основании, что она фиксирует внимание лишь на 
внешней стороне личности и не дает возможности проникнуть в ее сущ-
ность. Другие отнеслись к ней положительно, увидев в ней возможность 
описания личности на социологическом уровне анализа. 


Следующий шаг в развитии теоретических представ лений о челове-
ке, личности был связан с поиском таких мо делей личности, которые 
бы не только отражали деятельность, выполняемую ею, но и источники, 
регуляторы деятельности, представленные в ее внутренней структуре.  
Это привело к возникновению целого направления в психологии и фило-
софии, исследующего потребности личности, результатом чего явилось 
создание потребностно-мотивационных моделей лич ности. Приме-
ром таких моделей могут служить модели, предло женные П. В. Симоно-
вым и К. К. Платоновым. 


В качестве еще одного теоретического основания моделирова ния лич-
ности был использован ценностный подход. В. А. Ядов и другие ученые 
выдвинули понимание личности как системы ценностных ориентации, 
которые характеризуют направлен ность личности и позволяют отли-
чить нравственную личность от безнравственной, духовную от бездухов-
ной. Опираясь на эмпирические исследования зарубежных авторов, они 
предло жили трехслойную структуру ценностных ориентаций, включаю-
щую в себя мыслительные, эмоциональные и поведенческие элементы. 
Это направление в исследованиях внутренней структуры личности до-
вольно долго не получало должного развития, в результате чего недооце-
нивалось значение ценностных ориентаций как важнейших характери-
стик личности [см.: 6, с. 86—93]. 
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Из приведенного выше анализа подходов к моделированию цели об-
разования следует, что компетентностный подход по своей сути близок 
к деятельностному подходу. С позиций компетентностного подхода цель 
образовательной деятельности определяется как совокупность компетен-
ций, которыми должны овладеть учащиеся в процессе обучения и воспи-
тания. При этом разведение понятий «компетенция» и «компетентность» 
видится нами в контексте теории деятельности, ее конституирующих эле-
ментов: цель и результат. Компетенции — это требования к личности 
обучающегося, выраженные в целях и стандартах образования на разных 
его уровнях и направлениях подготовки. Компетентность же — это ре-
зультат овладения компетенциями, выражающийся в способности учаще-
гося, выпускника решать личностные, социальные и профессиональные 
задачи на адекватном уровне. 


Что касается компетентностного подхода как метода измерения, срав-
нения и оценки результатов образования, то здесь возникает ряд трудно-
стей. Если за единицу измерения принимается компетентность, то каков 
инструментарий ее измерения, какими приборами осуществлять текущий 
и итоговый контроль формирования компетентности. Например, в ФГОС 
ВПО по направлению подготовки 030300 — «Психология» (бакалавр) 
сказано, что выпускник должен овладеть рядом компетенций, т. е. «спо-
собностью и готовностью» к: «владению культурой научного мышления, 
обобщением, анализом и синтезом фактов и теоретических положений 
(ОК-3)». Или другой пример: выпускник должен владеть: «умением 
критически оценивать свои достоинства и недостатки, наметить пути  
и выбирать средства развития достоинств и устранения недостатков  
(ОК-7)» — ФГОС ВПО по направлению подготовки 040100 — «Социо-
логия» (бакалавр). Как это можно измерить и как это можно сравнить? 
Вольно или невольно мы снова возвращаемся к многократно и напрасно 
раскритикованным «ЗУНам». Это основа основ, и без них невозможны 
никакие компетенции. Владение компетенциями необходимо предпола-
гает наличие знаний, умений, навыков, но кроме этого наличие ценност-
ных ориентаций, синтезированных в мировоззрении как единстве знаний, 
убеждений, целей и ценностей (норм и образцов). Все это необходимо 
человеку для того, чтобы уметь применить в жизни для решения проблем,  
т. е. уметь определить цель, выбрать средства и проявить активность в ее 
достижении. Основанием любой компетентности являются научные зна-
ния — это аксиома, не требующая доказательств. Другое дело, какие знания 
предпочесть, будут ли это фундаментальные знания или прагматические.  
И здесь нужен диалектический подход. Нельзя отказываться от фунда-
ментализма в образовании в угоду прагматизму. Нет ничего лучше хо-
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рошей теории, ибо она освещает путь практике, а метод проб и ошибок 
уместен только тогда, когда теории нечего сказать практике. 


Определяя парадигму современного образования, необходимо подчер-
кнуть, что знания остаются важнейшим ее компонентом. Однако своео-
бразие современной парадигмы образования состоит в том, что акценты 
переносятся на ценностно-ориентационный компонент, связанный с само-
стоятельностью в выборе ценностей, лежащих в основе самореализации 
личности, и прагматический компонент, нацеленный на развитие способ-
ностей действовать и достигать поставленных целей. Сегодня необходим 
не просто человек знающий (познавательный компонент), но и человек 
понимающий, способный к самопроектированию и самореализации, само-
стоятельному выбору ценностей и смыслов своего существования (ак-
сиологический компонент), а также человек компетентный, умеющий 
применить свои знания и ценности для решения личностных, социальных 
и профессиональных задач (прагматический компонент). Поэтому 
и парадигмой современного образования должно стать образование для 
личностного развития на основе самомотивации и самопроектирования  
с опорой на ценности и смыслы, приобретшие личностную значимость.  
При этом компетентностный подход как метод измерения, сравнения и 
оценки результатов образования должен опираться на параметры образо-
ванности современного человека, которые можно представить в виде сту-
пенчатой пирамиды. Ее ступенями являются знания, умения, навыки, цен-
ностные ориентации, а вершину пирамиды составляют компетенции, ов-
ладение которыми возможно лишь после прохождения всех предыдущих 
ступеней. Поэтому и реализация методологических функций компетент-
ностного подхода как средства измерения, сравнения и оценки резуль-
татов образования предполагает следование перечисленным параметрам 
образованности выпускника той или иной образовательной программы. 
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В. Л. БЕНИН, О. В. ФРОЛОВ 
Культурная составляющая компетентностного подхода


В последнее десятилетие переход российского образования на пози-
ции компетентностного подхода приобрел императивный характер. Он 
законодательно закреплен «Федеральной целевой программой развития 
образования на 2011—2015 гг.» и Федеральными государственными об-
разовательными стандартами. При этом мало кто обращает внимание на 
то, что в современном образовании, тяготеющем к некой всеобщности, 
назревает конфликт между процессами формирования образованной лич-
ности и развитием стандартизированной мировой системы образования. 
Обучение, основанное на компетентностном подходе, все очевиднее при-
водит к феномену маргинализации. Мы уже отмечали, что основная зада-
ча реализации названного подхода состоит в том, чтобы создать социаль-
но-мобильного специалиста, способного достаточно легко передвигаться 
как в горизонтальной, так и в вертикальной общественной системе страт. 
Апологетами всеобщей «компетенциализации» утверждается, что лишь 
в условиях рыночной экономики создается возможность для реализации 
сущностных сил человека, что современная рыночная система дает тол-
чок для проявления и развития индивидуальности. Человек получает воз-
можность стать «конкурентоспособной личностью». 


В этой логике «компетентный» означает «конкурентоспособный». 
Конкурентоспособный — значит «успешно проданный». Следователь-
но, чтобы быть успешно проданным, необходимо стать компетентным.  
Но не влечет ли желание «САМОреализации — САМОпродажи» утрату 
тех личностных оснований, которые позволяют вслед за А. М. Горьким 
утверждать, что «Человек — это звучит гордо!»?


Поскольку платежеспособный спрос в обществе потребления ограни-
чен, между «продавцами собственных способностей» разгорается свирепая 
борьба за «покупателей», в ходе которой в человеке развиваются особые 
качества. В борьбе за «счастье быть проданным» человек закаляется не как 
наделенная уникальными свойствами и человеческим достоинством лич-
ность, а как существо, в котором доминируют эгоистические стремления. 


Стремление человека стать конкурентоспособным в определенной 
мере равносильно необходимости быть компетентным, и поэтому бес-
спорно содержит в себе положительные моменты. Действительно, каждый 
человек наделен специфическими, только ему присущими способностя-
ми. Положительное внешнее проявление этих внутренних способностей 
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в процессе профессиональной деятельности и есть лучшее свидетельство 
его особенности. Соответствующее внутреннему призванию человека по-
ложительное действие не может не быть полезным для общества. Именно 
этот момент представляется нам главным и решающим для утверждения 
человека. Но он подтверждает свою индивидуальность не тогда, когда со-
вершенствование сущностных сил превращено в самоцель, а тогда, когда 
эти силы тратятся на благо общества. 


Слово «компетентность» в качестве маркера современного образо-
вательного процесса обладает значениями, которые не всегда улавли-
ваются носителями русского литературного языка. В ряде языков слова 
«компетенция» (competenсе, соmpétitif) и «конкуренция» (competition, 
соmpétition) являются однокоренными. Именно это имел в виду П. Бур-
дье, утверждая, что конкуренция есть «парадокс» американской социо-
логии: «…связь эффективности и конкуренции являет собой социологи-
ческий вариант верования в достоинства “свободного рынка”» [1]. В от-
личие от иностранного, в естественной языковой ткани русского языка 
смысл значений слова «конкурентоспособный» является устойчивым и 
вполне очевидным. Это зафиксировано известным в менеджменте слово-
сочетанием «competitive advantages» (конкурентные преимущества). Бук-
вальный перевод на русский язык — «компетентные преимущества» — 
наглядно демонстрирует совпадение значений компетентности и конку-
рентности (конкурентоспособности). В значении же слова «competitive» 
Оксфордский толковый словарь английского языка указывает на агрессив-
ность, соперничество, стремление к власти [2]. Понимание компетентно-
сти в значениях способности одержать победу, способности подчинять, 
умения воздействовать, в значении как конкурентного преимущества в 
менеджменте и в западных моделях образования являются для носите-
лей романо-германских языков очевидными и не требуют комментариев.  
В ситуации «глубокого» рынка (не только разросшегося вширь, но прони-
кающего вглубь человеческих отношений) это слово вполне подходяще. 


В русском языке иностранное слово «компетентность» содержательно 
связано со знаниями, авторитетом, достоинством личности, но не с воз-
можностью одержать победу. Оно звучит уважительно, тогда как понятие 
«конкуренция» изначально было наделено неодобрительным смысловым 
значением. До сих пор актуальны утверждения о том, что «…примат ме-
новой стоимости вынуждает человека рассматривать себя и других не как 
носителя определенных качеств, а как вещь, имеющую количественную 
определенность. Человек рыночной системы, подобно любому товару, 
ориентирован на потребности рынка. Если он и заботится о приобретении 
и развитии каких-то свойств и качеств, то лишь потому, что, вынося их 
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на суд рынка, ожидает получить количественный результат. Выдвижение 
количественной стороны за счет принижения, оттеснения, извращения и 
полного игнорирования собственных качеств стало предметом заботы че-
ловека рыночной ориентации» [3]. Стремление быть признанным рынком 
вынуждает человека заменять свои неповторимые личностные качества 
на более «конкурентоспособные» на данный момент свойства, диктуемые 
конъюнктурой рынка. Следовательно, смысл жизни человека заключает-
ся не в осуществлении субстанциальной цели («в жизни есть только одно 
несомненное счастье — жить для другого» Л. Н. Толстой), а в успешном 
«сбыте» молниеносно приобретаемых и так же молниеносно изгоняемых 
из себя человеческих свойств и качеств. 


Исследователи отмечают, что с культурологической точки зрения 
принятие российским обществом компетентностной модели образования 
и профессиональной деятельности требует либо принятия идеологии кон-
курентной борьбы, идеологии успеха как единственно возможной модели 
современного общества, либо критического отношения и осторожного 
использования [4]. Мы полагаем, что компетентность — сложноструктур-
ный феномен — следует рассматривать как совокупность ценимых обще-
ством качеств личности, позволяющих ей обогащать общественную прак-
тику высокими духовными и материальными достижениями. В отличие 
от конкурентоспособности («рыночной продаваемости») компетентность 
характеризует духовно-нравственную сущность личности, обуславливая 
ее поступки. Содержание компетентности детерминировано внутренним, 
духовным миром человека, направленностью сознания, личностными 
ориентациями, мировоззрением, нравственностью и ответственностью. 
От компетентности зависят возможности раскрытия каждым индивидом 
себя в качестве субъекта активного социально полезного и социально 
безопасного действия. Характер компетентности обуславливает возмож-
ность решения социальных и экономических проблем, реализацию задач 
гуманизации общества, возможность целенаправленного и корректно-
го использования новых технологий и информационного пространства, 
ставших фактом современного общественного развития. В процессе фор-
мирования компетентности формируются структуры культурных, соци-
альных и профессиональных связей человека. Не случайно, подчркивает 
И. П. Смирнов, если обратиться к первоисточникам компетентностного 
подхода, то станет ясно, что компетенции характеризуют способность че-
ловека выполнять социальные, а не предметные действия [5, с. 48]. 


В традициях уфимской научной школой «Педагогическая культуро-
логия», мы считаем, что в ходе формирования компетентности (и это 
является одной из важнейших задач педагогики) происходит передача 
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социального и профессионального опыта, зафиксированного в культуре. 
Компетентность сообразна с культурой и ориентирована на культуру. 


Логика культурологического подхода к исследованию компетентно-
сти как цели и результату профессиональной подготовки современного 
специалиста предполагает выявление и анализ выполняемых ею культур-
ных функций. Нами выделен ряд культурных функций компетентности 
будущих специалистов, пока еще слабо реализующихся в современной 
практике их профессиональной подготовки. 


1. Культуротворческая функция. Заключается в дальнейшем разви-
тии и обогащении профессиональной культуры как типа жизнедеятель-
ности, присущего определенной социально-профессиональной группе и 
определяющим образом влияющего как на устойчивость, так и на измен-
чивость сферы профессиональной жизнедеятельности человека. Важно, 
что профессиональная культура приобретается в процессе целенаправ-
ленного формирования компетентности, предполагающего высокий уро-
вень дисциплины и самоконтроля, ответственности и стремления к са-
мосовершенствованию. В связи с этим мы концентрируем внимание на 
процессе формирования, в основе которого — побуждающий к активной 
творческой деятельности императив, осуществляемый в профессиональ-
но-образовательной среде и активизирующий компетентностные (соци-
ально действенные) качества будущего специалиста. Необходимо учиты-
вать тот факт, что под влиянием новых тенденций в культуре изменяется 
и внутренняя структура профессионального мира. На место общеприня-
той иерархии приходят новые актуальные системы, центральное место в 
которых занимает компетентность. Немецкий исследователь В. Кербер 
выразил это следующим образом: «Выученное устаревает в новой про-
фессионально-трудовой сфере очень быстро. Предъявляются новые тре-
бования: речь идет об обучении в течение всей жизни, которое должно 
сочетаться с творчеством, умением работать в команде и личной ответ-
ственностью. …Все это я хотел бы назвать очень обобщенно “жизненной 
компетенцией” человека….» [6, с. 8]. 


В свете культурологического подхода, профессиональная подготовка 
современного специалиста представляет собой культуросообразный об-
разовательный процесс, в котором субъекты реализуют себя в качестве 
субъектов профессиональной культуры, а содержание образования вы-
страивается в соответствии с содержанием профессиональной культуры 
определенной социально-профессиональной группы. 


2. Функция формирования духовной (гуманитарной) культуры. 
Русский философ И. А. Ильин в «Философии права» писал о том, что 
мировые войны и социальные потрясения происходят там, где проявля-
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ется незрелость или вырождение духовной культуры. К сущности чело-
веческого духа автор относит дар воспринимать, преломлять, преобразо-
вывать, направлять по-новому любое высшее воздействие. Но для того, 
чтобы владеть этим даром, человек должен управлять стихией собствен-
ной «неразумной и полуразумной души». «Невозможно устроить мир ма-
терии, не устроив мир души... Душа, покорная хаосу, бессильна создать 
космос во внешнем мире» [7, с. 489]. Решение проблемы человеческого 
духа в первую очередь требует выявления в человеке того онтологиче-
ского «уровня», тех способностей, которые являются специфически чело-
веческими. Результат духовной деятельности, конечно, может оказаться 
«выгодным», «пригодным», «полезным» (характеристики конкуренто-
способности), однако в самом духовном акте как таковом нет и намека на 
выгоду, пригодность или пользу (характеристики компетентности). 


Сегодня гуманизация общества — это насущная социальная потреб-
ность, вызванная тяжелейшими по своим последствиям кризисными яв-
лениями. Именно гуманитарная культура позволяет увидеть проявление 
бесчеловечности в социальной жизни. Мы считаем компетентность од-
ним из ведущих гуманистических понятий, ибо она состоит в том, 
что человек «делает» себя во всех отношениях духовным существом. 


Кризис компетентности проявляется в своеобразной интерпретации ра-
ционализма, прочно вошедшей в теорию и практику. В процессе активной 
человеческой деятельности образовалось «материальное тело цивилиза-
ции» с потрясающими воображение научными открытиями, уникальными 
производственными сферами, невиданной ранее информационной систе-
мой. Но можно ли такой технологический прогресс рассматривать как фак-
тор культурного развития человека? Большинство мыслителей, в их числе 
и современные, отрицательно отвечают на поставленный вопрос. В совре-
менном обществе активно культивируется «свободная от идеологии» по-
зитивистская модель. Основные принципы этой модели — объективность, 
эмпиризм, инструментализм. Рациональность и принцип полезности как 
доминанта человеческого поведения, приоритет рыночных отношений, ин-
дивидуализм и свобода конкуренции становятся культурной рефлексией. 
В поле зрения исследователей находится в основном та сторона человека, 
которая необходима для решения специфических узкоутилитарных задач. 
Это оказывается благодатной почвой, на которой прорастают семена глу-
бокого культурного кризиса, обусловленного современной экономической 
парадигмой — парадигмой «конкурентоспособности». 


Несмотря на то, что все большее количество людей получает довольно 
высокий уровень образования, каждый человек в отдельности все меньше 
ощущает себя «своим» в объективированном мире. Владеющий огром-
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ным количеством информации, позволяющей ему быть (или казаться) 
конкурентоспособным, но утративший духовность, человек неизбежно 
утрачивает связь с миром. И происходит невероятное: чем больше люди 
знают, тем меньше понимают Другого. 


Известный израильский философ М. Бубер писал, что в истории есть 
«эпохи обустроенности» и «эпохи бездомности». В эпоху обустроенности 
человек чувствует себя органичной частью космоса — как в обжитом доме. 
В эпоху бездомности человеку трудно найти уютное место в мире, возни-
кает чувство неприкаянности, сиротства и одиночества. Сформированная 
компетентность человека предполагает усвоение и понимание им гумани-
тарной культуры, которая выражает меру человечности в отношениях лю-
дей друг к другу, к природе, к нормам права, политики и экономики. 


3. Ценностно-формирующая функция. Компетентность — одно из 
слагаемых культуры личности. Компетентный человек — это высоко-
нравственный, знающий и понимающий человек, умеющий, владеющий 
информацией и технологиями, ценностно-ориентированный, а в общем 
плане — культурный человек. Для обретения целостности в миропони-
мании важно постижение информации сердцем. Именно «усердие», «сер-
дечное понимание» формирует человека, неравнодушного к смысложиз-
ненным проблемам [8]. Знание, освоенное умом, сердцем и воспринятое 
во взаимосвязи с гармонией мира, создает возможность самореализации 
субъекта, включенного в систему социальных связей и отношений. Важно 
и понимание того, что человек, сотворенный «по подобию», должен также 
соответствовать и «образу». С этой целью он включается в процесс фор-
мирования компетентности, который направлен не на приспособление 
человека к меняющимся условиям цивилизации, а на то, чтобы он смог 
идти «против течения» современной цивилизации, сумел выдержать ее 
колоссальный напор, стремящийся уничтожить в нем человека [9]. Одна 
из проблем кризиса компетентности современного человека — проблема 
трансформации ценностей. В 1990-е годы в Россию, на фоне трансфор-
мации ценностных ориентаций молодежи (чистая совесть, приношение 
пользы обществу и т. д.), являющихся для них лишь периферийной груп-
пой ценностей, а желание иметь доступ к общечеловеческой культуре и 
вовсе ценностью низшего статуса [10], хлынул мощный поток западных 
информационных продуктов. Это осуществлялось в условиях, когда люди 
были не подготовлены к такому огромному потоку информации. Имен-
но в этот момент в массовое сознание российского общества начинают 
закладываться новые ценности и жизненные цели, не характерные для 
всей предыдущей культуры. «И наши традиционные культурные установ-
ки, и философские основания советского строя, и русская православная 
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философия, — отмечал В. Э. Бойков, — исходили из того, что бедность 
есть порождение несправедливости и потому она — зло. Признать ни-
щету ближних как норму жизни — значит отвергнуть русскую культуру, 
корнями уходящую в православие» [11]. С успешностью теперь начинает 
ассоциироваться не интересная работа и дружная семья, а лишь высокие 
доходы и следующая за ними роскошь, причем методы и средства дости-
жения высокого уровня жизни не ограничиваются какими-либо мораль-
ными или этическими нормами. 


Появляется слой людей, добившихся благосостояния благодаря крими-
нальной деятельности, но с каждым днем их осуждает все меньшая часть 
населения. Многие «крохи» (и порой весьма великовозрастные) в прямом 
смысле слова перестают понимать «что такое хорошо, и что такое пло-
хо». «Конкурентоспособность» зачастую определяется величиной дохода 
и «синдромом Молчалина» («Во-первых, угождать всем людям без изъ-
ятья — Хозяину, где доведется жить, Начальнику, с кем буду я слу-
жить, Слуге его, который чистит платья, Швейцару, дворнику, для 
избежанья зла, Собаке дворника, чтоб ласкова была» А. С. Грибоедов 
«Горе от ума»). Итогом стновится кризис компетентности: в управлении,  
в образовании, в здравоохранении, в любой другой сфере деятельности. Как 
показывают конкретные социологические исследования, одной из форм 
социально-психологической адаптации людей к действительности стала 
их мимикрия, т. е. коррекция взглядов, ценностных ориентаций, норм по-
ведения и т. д. в соответствии со стандартами новых взаимоотношений. 
«Такие явления, как ловкачество, беспринципность, продажность и другие 
антиподы морали все чаще воспринимаются в обыденном сознании не как 
аномалия, а как вполне оправданный вариант взаимоотношений в быту, 
в политической деятельности, бизнесе и т. д.» [11]. Страна встала перед 
необходимостью преодоления кризиса компетентности. Это требует соз-
дания основ человеческого общения и взаимопонимания, урегулирования 
проблем самореализации человека, обретения гармонии с миром в целом и 
миром собственной души. Компетентность позволяет человеку открывать 
более глубокие смыслы, выходящие за пределы рациональных понятий,  
а также формальной, эмоционально не насыщенной вербальности. 


4. Герменевтическая функция. Противоречия современной жиз-
ни при возрастающем потоке различной информации в новом качестве 
высвечивают всегда актуальную проблему понимания. Она принадлежит 
к числу комплексных, и решение ее возможно лишь на путях синтеза 
различных определений. Проблема понимания тесно связана с пробле-
мой человеческого бытия. Мышление, знание, сознание (как совместное 
знание) в совокупности с информацией приобретают статус духовности. 
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В. А. Кутырев, рассматривая проблему понимания в контексте глубоких 
противоречий современной эпохи, утверждает, что ситуация с понима-
нием является «типичным примером амбивалентного состояния совре-
менной духовности. С одной стороны, в ней прослеживается стремление 
сохранить целостность человеческого духа, предотвратить его превра-
щение в чистую «знательность», в информацию — и спасение видится в 
переходе от познания к пониманию, а с другой, понимание начинает под-
менять генетически более фундаментальные пласты человеческого бытия 
— чувственность, переживание, душу» [12]. 


Правомерен вопрос: почему так обострился интерес к пониманию? 
Ответом на него являются существенные противоречия современной 
жизни с постоянно возрастающей лавиной информации, которую чело-
век использует прагматически, не имея возможности в ритме социаль-
ного бытия увидеть, а тем более понять ее смысложизненное значение. 
Рационально мыслящий человек, как правило, с трудом усваивает основы 
парадоксального поведения, которое иногда позволяет найти выход из 
критической ситуации. «Насколько и как мир природы замещается миром 
культуры, — писал В. А. Кутырев, — настолько и так познание распада-
ется на: 1) информацию и чистый теоретизм, проектно-техническую дея-
тельность; 2) понимание. Это методологический коррелят распада есте-
ствознания на технологию и экологию, обществознания — на социологию 
и гуманистику... Теперь, как ни грустно, надо расстаться с иллюзией, что 
обладание информацией тождественно знанию, а знание тождественно 
пониманию и мудрости» [там же, с. 48]. 


Таким образом, наполнение новыми смыслами понятия «компетент-
ность» осуществляется вместе с идеями гуманизации и культуросообраз-
ности. Выделенные культурные функции компетентности возможно ре-
ализовать в рамках культурологического подхода — принципиальной 
гуманистической позиции, признающей человека субъектом культуры, ее 
главным действующим лицом. Культурологический подход сосредоточи-
вает внимание на человеке как субъекте культуры. Процесс формирова-
ния компетентности будущего специалиста с позиций культурологиче-
ского подхода позволяет изменять его характер, акцентируя личностную 
обращенность. 


Анализ современных подходов к определению сущности компетентно-
сти и выявлению ее культурных функций нацеливает на то, что ее формиро-
вание у будущего специалиста нельзя ограничивать определением состава 
знаний, умений, владений. Необходимо учитывать, что личность возникает 
там и тогда, где и когда человек начинает самостоятельно, как субъект, осу-
ществлять внешнюю деятельность по нормам и эталонам культуры, в лоне 







125


В. Л. Бенин, О. В. Фролов. Культурная составляющая компетентностного подхода


которой он постигает свою жизнь и свою деятельность, поскольку компе-
тентность неотделима от объективной структуры деятельности. 


Наконец, говоря о связи компетентностного и культурологического 
подходов, следует подчеркнуть еще один, на наш взгляд принципиаль-
ный, момент. Компетентностный подход, о котором сегодня так много 
написано, гуманистически бесцелен. Таковой цели у компетентностного 
подхода нет. У культурологического подхода цель есть, но он неопера-
ционален, поскольку у него нет реальных механизмов измерения меры 
достижения этой цели. Неформальное содержательное объединение 
компетентностного и культурологического подходов дает возмож-
ность компетентностному подходу определить цель, а культуроло-
гическому — выработать критерии ее достижения, что открывает 
очень интересные перспективы развития данного направления. 
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А. П. УСОЛЬЦЕВ, Е. В. МАКУРОВА 
Сравнение реализации компетентностого подхода 
в массовой практике западных и отечественных  


преподавателей вузов


Проблемам реализации компетентностного подхода в образовании по-
свящается большое количество статей. Во многом это обусловлено но-
выми образовательными стандартами, в основу которых положен именно 
компетентностный подход. В этой статье не будет еще раз уточняться 
содержание понятий «компетентность» и «компетенция» и выявляться 
соотношение между ними. 


Ситуация с развитием терминов «компетентность» и «компетенция» 
весьма интересна и характеризует некую парадоксальность развития оте-
чественной педагогики в контексте ее взаимодействия с мировой наукой. 
Всем хорошо известно, что термин «компетентность» пришел к нам из-
за рубежа как перевод английского competence(y): способность, данные, 
знания, компетентность (достаточная для осуществления какого-либо 
вида деятельности). 


Термин «прижился» на отечественной почве, «мутировал» и посте-
пенно превратился в нечто новое, незнакомое широкой педагогической 
общественности за рубежом. Отечественные педагоги, методисты напол-
нили его новым содержанием, сильно отличающимся от того, которое 
подразумевалось (и до сих пор подразумевается) на западе. 


Представляет большой интерес анализ отношения западных педагогов 
к отечественным наработкам в этой области и сравнение практической 
реализации компетентностного подхода в России и за рубежом. 


Возможность такого анализа представилась при участии преподавате-
лей Уральского государственного педагогического университета в меж-
дународном проекте «Глобальное понимание». 


Дадим краткую характеристику этому проекту, необходимую для ре-
шения задачи сравнения массового понимания компетентностного подхо-
да в отечественной и западной педагогике. 


«Глобальное понимание» — международный культурный проект, ко-
торый осуществляется посредством создания виртуальной образователь-
ной среды с участием в нем студентов и преподавателей из различных 
стран мира. Этот проект дает уникальную возможность познакомиться 
с другими культурами в ходе непосредственного общения с их предста-
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вителями, не выходя из учебной аудитории, а также совершенствовать 
английский язык. 


Суть проекта заключается в следующем: в течение учебного года груп-
па студентов, изъявивших желание в нем участвовать, последовательно 
взаимодействует с тремя университетами-партнерами. Период работы  
с каждым из университетов составляет ориентировочно 4 недели. Каж-
дый четырехнедельный блок обучения начинается с вводных занятий, на 
которых дается общая информация об одной из стран-участников проекта. 
Затем студенты стран-партнеров делятся на подгруппы и общаются друг  
с другом при помощи Интернет-технологий (видеоконференции, элек-
тронная почта, чаты, форумы). Например, в первый день соединения 
подгруппа А участвует в дискуссии по средствам видеоконференции, 
подгруппа Б переписывается с зарубежными партнерами. Во второй день 
подгруппы меняются ролями — подгруппа Б участвует в дискуссии, сту-
денты подгруппы А переписываются с зарубежными партнерами. По-
следний день описанного блока занятий посвящается подведению итогов 
и рефлексии относительно изученной страны. 


Итоговые результаты деятельности студентов осуществляются по-
средством специально разработанной балльной шкалы. В систему оценки 
входят следующие виды деятельности:


Аудиторная работа. Студенты должны принимать активное участие 
в учебном процессе. Баллы за аудиторную работу выставляются в соот-
ветствии со следующими критериями: активность взаимодействия с пар-
тнерами по обучению во время дискуссии, взаимодействие с партнерами 
по обучению вне класса посредством электронной переписки, подготовка 
вопроса для дискуссий, исполнение роли ведущего. 


Работа с газетами. Для осуществления на занятиях обсуждений те-
кущих событий, происходящих в каждой из двух стран-участников про-
екта, студенты должны накануне занятий ознакомиться с газетными ста-
тьями, представленными университетом-партнером. Критерием оценки 
является резюме, созданное при помощи анализа не только представлен-
ного источника, но и дополнительного материала, найденного и перера-
ботанного самостоятельно. 


Этнографические исследования. Студенты каждой из стран-участ-
ников описывают любой их заинтересовавший культурный аспект изуча-
емой страны. Студент-партнер изучаемой страны должен будет оценить 
эссе на предмет соответствия выводов действительности. В случае не-
точности, студент, подготовивший эссе, должен быть готов скорректиро-
вать свои выводы. В итоге необходимо сдать окончательный вариант эссе  
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с оценкой студента-партнера. Оценка данной работы осуществляется  
в соответствии со следующими пунктами: первоначальная оценка работы 
студентом-партнером, умение учитывать замечания и коррекция, внесен-
ная студентом в исследование по результатам замечаний. 


Участие в форуме. Студенты должны участвовать в форуме каждый 
раз, когда осуществляется взаимодействие с одной из стран. За участие  
в форумах студентам выставляются соответствующие баллы. 


Итоговый проект. Для создания итогового проекта студенты объеди-
няются в пары и готовят презентацию на основе реферата. Тема проекта 
выбирается самостоятельно и должна носить кросс-культурный характер, 
а также быть посвящена анализу сходства и различия стран-партнеров. 
Оценка проекта осуществляется исходя из наличия в нем следующих ре-
ализованных компонентов: самостоятельно сформулированная тема, на-
личие библиографии (особенно аутентичных источников), презентация, 
реферат. 


Как видно, с точки зрения отечественного преподавателя конкретной 
учебной дисциплины (кроме, естественно, преподавателей английского 
языка) организованная таким образом деятельность студентов представ-
ляется бессодержательной, не имеющей внятной цели, а направленной 
исключительно на общение. Этот проект как нельзя лучше демонстриру-
ет реализацию компетентностного подхода в чистом виде, отрывающую 
образовательный процесс от какого-либо конкретного содержания, что 
вызывает у большого количества российских педагогов недоумение и 
даже неприятие. 


«Если мы к этому идем, и это будущее нашего образования, то это 
вовсе не то, к чему стоит двигаться!» — примерно так можно охарактери-
зовать реакцию отечественных вузовских преподавателей при знакомстве 
с проектом. 


Авторы этой статьи в стадии включения в проект также относились 
достаточно скептически к его целесообразности и склонялись к вышеу-
казанной точке зрения. Но при работе в проекте стало очевидно, что ми-
ровоззренческие, культурные, языковые, понятийные, этические, мораль-
ные, бытовые отличия людей разных стран часто настолько велики, что 
организация элементарной коммуникации и понимания точки зрения со-
беседника требуют значительных усилий, креативности, не являются три-
виальными задачами, а вполне могут являться достойными целями для 
приложения усилий всех участников образовательного процесса. Иными 
словами, содержательный аспект является совсем не главным, как напри-
мер, при изучении физики или математики, а выполняет второстепенную 
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функцию. Главное — в формировании коммуникативной компетентности 
студентов, не ограничиваемой масштабами русскоязычного мира пост-
советского пространства. Перефразируя определение коммуникативной 
компетентности, взятой из ФГОС, будем под ней понимать способность 
устанавливать и поддерживать необходимые контакты с другими людьми 
из любой точки земного шара. Несомненно, что в век глобализации 
такая способность является большим конкурентным преимуществом мо-
лодого специалиста в любой сфере деятельности. 


Весь спектр проблем, связанных с осуществлением акта «понимания», 
от культурных проблем до проблем организации взаимодействия с учетом 
большой разницы во времени, и обсуждался на конференции «Глобаль-
ные партнеры в образовании», которая проходила с 7 по 11 мая 2012 г. 
в Университете Восточной Каролины (США, штат Северная Каролина, 
г. Гринвилл). В работе конференции приняли участие более 70 человек 
из 17 стран (Алжир, Гамбия, Египет, Ирак, Китай, Мексика, Нигерия, 
Нидерланды, Перу, Польша, Россия, США, Тайвань, Турция, Эквадор, 
Эфиопия, Япония). Особое внимание в докладах участников и организа-
торов было уделено вопросам организации Проекта и оценке результатов 
его реализации. В рамках конференции были организованы семинары, 
посвященные проблемам развития сотрудничества между разноязычны-
ми студентами и преподавателями, оценке знаний и умений, полученных 
обучаемыми в процессе общения друг с другом, разработке совместных 
учебных и научных проектов и т. д. Наибольший интерес и дискуссию  
у участников конференции вызвал семинар, на котором обсуждались осо-
бенности использования компетентностного подхода, процесс формиро-
вания и оценки сформированности компетенций в сфере межкультурного 
взаимодействия. 


Подчеркнем немаловажный факт, что в конференции участвовали не 
специалисты в теории компетентностного подхода и даже не специали-
сты в области педагогики. Участниками являлись преподаватели самых 
разных учебных предметов (в неанглоговорящих странах больше, конеч-
но, преподаватели английского языка), что позволяет считать выборку 
случайной. Поэтому можно считать, что точка зрения этой группы объ-
ективно отражает позицию всего преподавательского сообщества, особо 
не заинтересованного и не занимавшегося ранее реализацией компетент-
ностного подхода. 


По результатам конференции можно сделать вывод, что вузовские пре-
подаватели других стран реализуют компетентностный подход на основе 
организации практической самостоятельной деятельности студентов, но, 
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в отличие от отечественных преподавателей, не обращают при этом осо-
бого внимания на обоснование теоретической базы своей деятельности. 


Основная проблема, поднятая на конференции, оказалась связана с 
оценкой сформированности компетентности и компетенций. Это показы-
вает схожесть проблем отечественной и зарубежной практики и объек-
тивность проблемы оценки эффективности обучения в рамках компетент-
ностного подхода. 


Достижение образовательной цели западными коллегами определя-
ется исключительно по результатам деятельности студентов. Успешно 
выполненный студентом проект, независимо от его предметной области, 
уровня сложности и т. п., означает безусловный успех и организационной 
деятельности преподавателя. Однако понимание ограниченности такого 
подхода постоянно высказывалось в большом количестве выступлений. 


Доклады российских участников, посвященные диагностике сформи-
рованности компетентности, вызвали большой интерес. 


В частности, определение образовательной компетентности, сформу-
лированное в ФГОС РФ как «способность активно использовать знания, 
умения, навыки, личностные качества, обеспечивающие успешную под-
готовку учащихся в одной или нескольких образовательных областях», 
выделение в ней ключевых компетенций — метапредметных, общепред-
метных и предметных вызвало оживленные обсуждения. 


Также очень большой интерес вызвало предложение определять сфор-
мированность компетенций по следующим компонентам: знаниям и уме-
ниям, опыту практической деятельности, ценностным ориентациям. 


Многие высказали мнение, что оценка эффективности образователь-
ного процесса по конечному качеству выполненного проекта все же пред-
почтительнее и точнее характеризует успешность совместной деятель-
ности преподавателя и студентов, чем многочисленные тесты, анкеты, 
наблюдения. 


В ходе обсуждения, наряду с многочисленными положительными 
отзывами, можно было отметить достаточно интересные суждения, свя-
занные с опасениями, что излишний контроль и многочисленные диагно-
стические процедуры могут негативно сказаться на конечном результате, 
приведут к формализму и выхолащиванию самого университетского духа 
единства и сотрудничества преподавателей и студентов. 


Отечественная практика показала небеспочвенность таких опасений. 
Излишняя централизация, бюрократизация отечественной системы обра-
зования приводит к тому, что живое общение, коммуникация, деятель-
ность, положенные в основу компетентностного подхода, уступают место 







131


А. П. Усольцев, Е. В. Макурова. Сравнение реализации компетентностого подхода в практике...


формальному выполнению заданий, жесткому контролю. Это разрушает 
саму идею компетентностного подхода, а снова превращает его в некий 
вариант программированного обучения в рамках знаниевой концепции, 
имеющего одно, достаточно сомнительное достоинство — оно позволяет 
питать иллюзию, что образовательный процесс можно всецело и исчер-
пывающе контролировать. 


Знакомство с практикой массовой работы западных коллег — вузов-
ских преподавателей позволило сделать следующие выводы:


В практике организации самостоятельной деятельности студентов в 
рамках компетентностного подхода западные коллеги добились больших 
успехов. Во многом это объясняется акцентом внимания на практических 
организационных проблемах, а не на теории вопроса. 


При подготовке проектов преподаватели не ставят цели сделать что-то 
лучше, чем другие. Оценка осуществляется только по динамике личност-
ного развития студента, иными словами, сравниваются не результаты об-
учающихся между собой, а успехи каждого относительно самого себя. 


Учебная деятельность зарубежных студентов и профессиональные 
успехи преподавателей в меньшей степени оцениваются по результатам, 
чем в России. Основной контроль осуществляется за процессом, причем 
границы допустимых отклонений достаточно велики, что дает больший 
простор педагогическому творчеству преподавателей. 


Теоретическое основание массовой практической деятельности отече-
ственных педагогов несколько глубже. 


С одной стороны, это показывает большие потенциальные возможно-
сти отечественной школы. В частности, например, диагностика и оценка 
учебной деятельности обучающихся на основе отечественных концепций 
компетентностного подхода позволяет более эффективно добиваться чет-
ко поставленных развивающих целей. Но, с другой стороны, излишняя 
теоретизация часто приводит к формализму, недооценке практических 
организационных вопросов учебного процесса, что негативно сказывает-
ся на конечном результате. 
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Н. В. МОЛЧАНОВА 
Корректное использование психологических методик  
в исследованиях профессиональной компетентности 


Внедрение компетентностного подхода в образование обусловило 
появление большого количества научно-педагогических исследований, 
в первую очередь диссертационных, посвященных различным методоло-
гическим, теоретическим, научно-практическим аспектам его реализации 
в образовательной практике. В частности, приобрели еще большую ак-
туальность проблемы формирования профессиональной компетентности, 
уже давно ставшей объектом всестороннего изучения в педагогике в силу 
значимости профессиональной деятельности в жизни человека. 


Анализ научной психолого-педагогической литературы показывает, 
что профессиональная компетентность представляет собой интеграцию 
профессиональных знаний, умений и профессионально-значимых качеств 
специалиста, позволяющих ему принимать ответственность за результа-
ты труда с учетом мнения профессионального сообщества и проектиро-
вать дальнейший профессиональный рост. 


Различают следующие виды профессиональной компетентности:
— специальная компетентность — владение профессиональной дея-


тельностью на высоком уровне, способность планировать свое дальней-
шее профессиональное развитие;


— социальная компетентность — владение принятыми в данной про-
фессии приемами профессионального общения, готовность к сотрудниче-
ству, социальная ответственность за результаты своего труда;


— личностная компетентность — владение приемами личного самовы-
ражения и саморазвития, средствами противостояния профессиональным 
деформациям личности;


— индивидуальная компетентность — владение приемами самореа-
лизации и развития индивидуальности в рамках профессии, готовность к 
профессиональному росту, неподверженность профессиональному старе-
нию, умение рационально организовать свой труд. 


Диссертационное исследование профессиональной компетентности 
предполагает определение круга актуальных компетенций, исходя из 
выявленных проблем-противоречий в конкретной профессиональной де-
ятельности, и соответствующих измерительных материалов, связанных  
с их формированием. 
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В диссертациях по педагогике применяются различные методы экс-
периментального исследования. Это и беседа, и наблюдение, и изучение 
документов. В то же время все большее распространение получает метод 
тестирования. 


Использование тестирования в педагогических исследованиях — ответ-
ственное, этическое, высокопрофессиональное дело, которое требует со-
ответствия этическому кодексу диагноста. Важно определить те запреты 
и границы, которые не должны нарушаться в практике диагностирования. 


Исследователи-педагоги имеют право использовать только некото-
рые, хорошо теоретически и психометрически обоснованные методики, 
не требующие специальных знаний при интерпретации результатов. 


Диссертант должен обеспечить тщательное соблюдение всех стан-
дартных требований при использовании методики. Пользователь не име-
ет права вносить в методику свою модификацию. 


Методики, не обеспеченные однозначной стандартной инструкцией, 
необходимыми показателями надежности и валидности, требующие па-
раллельного использования высокопрофессиональных экспертных мето-
дов, не могут использоваться специалистами-педагогами. 


Педагог-исследователь должен предварительно проконсультироваться 
с психологами, работающими в данной практической отрасли, о том, ка-
кие именно методики могут быть применены для решения поставленных 
задач. Если психологи предупреждают пользователя о том, что правиль-
ное использование методики требует общих знаний по психодиагностике 
или специальной подготовки по овладению методикой, то пользователь 
обязан либо выбрать другую методику, либо пройти соответствующую 
подготовку, либо привлечь к проведению психодиагностики психолога. 


Между тем, анализ диссертационных исследований, проведенный  
Д. И. Фельдштейном, показал, что «реальное состояние педагогических  
и психологических исследований при разном, разумеется, уровне их про-
ведения не соответствует по многим параметрам требованиям, предъяв-
ляемым современной действительностью, характеризуясь заниженной 
планкой этих требований» [1, c. 63]. В частности, автором отмечается, 
что в исследованиях по педагогике и психологии «имеет место недоста-
точная корректность применяемых методов и методик» [там же, c. 65]. 


В том числе это в полной мере относится и к диссертациям, посвящен-
ным исследованию профессиональной компетентности. 


К сожалению, наряду с исследовательскими психодиагностическими 
методиками в диссертациях используются непригодные для научных ис-
следований методики, не обеспеченные надежностью и валидностью. 
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Тестирование используется без соблюдения психолого-педагогиче-
ских условий, необходимых для грамотного проведения диагностической 
процедуры: процедуры обследования предлагаются не в стандартизи-
рованном варианте, в комплексных методиках вырывается из контекста 
1—2 задания, искусственно уменьшается или увеличивается количество 
вопросов. 


Рассмотрим несколько конкретных примеров. Так, автор кандидатской 
диссертации по исследованию формирования рефлексивной готовности 
как критерия профессиональной компетентности будущих специалистов 
по социальной работе утверждает, что «многоуровневый личностный 
опросник, разработанный А. Г. Маклаковым и А. А. Черемисиным, по-
зволяет выявить общий уровень терпимости студента». В действитель-
ности же данный опросник называется «Многоуровневый личностный 
опросник “Адаптивность”» и предназначен для изучения адаптационных 
возможностей индивида. И если автор исследования для диагностики 
терпимости студентов использует тест, предназначенный для выявления 
адаптивности, то возникает вопрос о валидности используемого автором 
теста. Валидность (англ. validity) — мера соответствия того, насколько 
методика и результаты исследования соответствуют поставленным зада-
чам. Валидность теста представляет собой не столько критерий качества 
теста, сколько показатель меры соответствия теста цели тестирования. 
Не обладающая валидностью психодиагностика не выявляет истинных ре-
зультатов исследования. 


Эффективность тестирования зависит не только от адекватного ис-
пользования тестов, но и от методов сравнения и интерпретации резуль-
татов их выполнения. 


Распространенное заблуждение начинающих диагностов заключает-
ся в том, что они склонны отождествлять «тестовый» и «стандартный» 
баллы при обработке результатов исследования. Первоначальный сум-
марный балл, подсчитанный с помощью ключа, называют в тестологии 
«сырым тестовым баллом». Профессионально организованная психоди-
агностика основывается на переводе тестовых баллов из «сырой» шкалы 
в «стандартную». Эта процедура называется «стандартизацией тестового 
балла». Обычно разработчики снабжают пользователей теста таблицей 
для перевода сырых баллов в стандартные по заданной шкале. После 
того, как балл по тесту стандартизирован, можно выносить диагностиче-
ское заключение. Применение стандартных шкал необходимо для соотне-
сения результатов по разным тестам, для построения «диагностических 
профилей» по батарее тестов. 
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Рассмотрим конкретный пример. Автор диссертационного исследова-
ния рефлексивной компетентности студентов проводит сравнение пока-
зателей теста Д. С. Рензулли с показателями теста уровня субъективного 
контроля Дж. Роттера. Но если в первом тесте об уровнях выраженности 
креативности мы можем судить по так называемым «сырым баллам», то 
во втором тесте существует процедура перевода баллов в так называемые 
«стены». Сравнение автором «сырых баллов» и «стенов» является нару-
шением стандартизации, подразумевающей определение единого крите-
рия оценки результатов диагностических испытаний. 


Вот еще одна довольно распрастраненная ошибка непрофессиональ-
ных психодиагностов. Результаты не каждого теста можно анализировать 
в границах низкой/высокой выраженности. Такое упрощенное сведение 
показателей по всем используемым в исследовании методикам приводит 
к недостоверным результатам диагностики, к созданию ошибочной, иска-
женной картины педагогического обследования в целом. 


Рассмотрим конкретный пример. Автор диссертационного исследова-
ния коммуникативности как критерия профессиональной компетентности 
использует тест КОС (коммуникативных и организаторских склонностей), 
при этом утверждает, что данный тест предложен Е. И. Роговым, в то вре-
мя как авторами-разработчиками данного теста являются В. В. Синявский 
и Б. А. Федоришин. Дальше диссертант еще вольнее обращается с данным 
тестом. Если авторы выделяют 5 уровней выраженности коммуникативных 
и организаторских склонностей, то автор диссертационного исследования 
упростил выраженность данных качеств до удобных ему трех уровней. 


Другой пример. Автор диссертационного исследования формирования 
рефлексивной готовности как профессиональной компетентности буду-
щих специалистов по социальной работе использует 14 методик. Срав-
нивая результаты исследования по данным тестам, сводит все показатели 
к «высокому», «среднему» и «низкому» уровням выраженности по всем 
тестам. Однако, каждый тест, используемый диссертантом, предполага-
ет свою интерпретацию результатов. Например, в тесте Д. С. Рензулли, 
адаптированном Е. Туник, автор выделяет не 3, а 5 уровней выраженно-
сти креативности — от «очень высокого» до «очень низкого». 


Анализ диссертационных исследований нередко свидетельствует о 
небрежном, вольном обращении с психологическими тестами. Вот лишь 
один из примеров. Исследователь формирования профессиональной ком-
петентности будущих специалистов в области вычислительной техники 
использовал комплексный личностный опросник «ОТКЛЭ», предложен-
ный Н. И. Рейнвальдом. Предлагаемый тест позволяет исследовать пять 
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основных свойств личности, наиболее компактно выражающих структуру 
личности с точки зрении ее общественной сущности и главных индиви-
дуально-психологических особенностей: организованность, трудолюбие, 
коллективизм, любознательность, эстетическое развитие. Процедура об-
работки результатов по данной методике предполагает построение про-
филя личности по пяти свойствам. Автор диссертационного исследования 
суммировал все показатели по пяти шкалам, т. е. по всем свойствам лич-
ности, разделил на цифру 3, и у него получились три уровня выраженно-
сти качества, которое он назвал «навыками учебного труда студентов». 


Диссертационные исследования по педагогике неизбежно должны но-
сить междисциплинарный характер, комплексность выступает как объек-
тивное свойство современной науки. Так, педагогика и психология, имея 
свой собственный аспект изучения, неразрывно связаны между собой. 
Поэтому диссертант просто обязан в своей работе использовать из психо-
логии наработки, связанные с его собственными исследованиями. Однако 
нередки случаи проявления монодисциплинарности. 


Приведем конкретные примеры. Автор кандидатской диссертации по 
исследованию коммуникативной компетентности студентов социальной 
сферы формулирует свое понятие данного психолого-педагогического 
феномена. Возникает вопрос, зачем давать свое определение, которое не 
несет в себе никакой научной новизны, но при этом требует литератур-
ной правки, если в психологии это понятие достаточно разработано, и 
ему посвящены труды таких корифеев психологии, как Л. Л. Коломин-
ский, А. А. Леонтьев, Л. А. Петровская, Н. Н. Обозов и др. 


Возьмем другую работу. Автор исследования профессиональной ком-
петентности специалиста социальной работы, исследуя мотивационную 
сферу, разрабатывает анкеты по данной проблеме, не используя при этом 
ни одной методики из психологии, несмотря на то, что уже существует 
достаточно большое количество тестов для исследования мотивационной 
сферы. 


Следует признать, что высокий уровень психологических диагности-
ческих умений педагога-исследователя является показателем его высокой 
профессиональной компетентности, а в более широком смысле повышает 
научный уровень и практическую ценность его исследований. 


Литература
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И. А. МАВРИНА, Ф. ПРЮС, Е. А. ЧЕРЕДОВА 
Технологическое обоснование развития ключевых компетенций


Современные требования к результату образования обусловили акту-
альность появления и распространения в образовательной теории и прак-
тике компетентностного подхода, ориентированного на усиление практи-
ческого характера образования за счет непрерывного сопоставления его 
содержания и современных направлений отраслевого развития науки и 
практики. При этом значительное внимание отводится раскрытию лич-
ностного потенциала обучающегося, его творческой самореализации, что 
адекватно запросу как сотрудников образовательных учреждений, так  
и потенциальных работодателей на современном этапе. 


Педагоги, занимающиеся развитием идей компетентностного подхода на 
современном этапе в России (В. И. Байденко, В. А. Болотов, И. А. Зимняя, 
В. В. Сериков, В. Д. Шадриков и др.) и Германии (A. Kimpler, F. Pruess), 
справедливо отмечают, что понятие «компетентность» значительно шире 
понятия «знания, умения, навыки», так как включает направленность лич-
ности (мотивацию, ценностные ориентиры и жизненные смыслы). 


Однако, несмотря на широкую распространенность компетентност-
ного подхода к реализации образовательного процесса и оценке уровня 
профессиональной подготовки специалиста в настоящее время, следу-
ет отметить неоднозначность подходов к понятиям «компетентность» и 
«компетенция». На наш взгляд, это обусловлено, прежде всего, особен-
ностями профессиональной деятельности специалистов разных отраслей. 
Трудности научного толкования данных терминов определяются и тем, 
что даже в нормативных документах отсутствует однозначность трактов-
ки понятия о результате образования. Так, в документе «Концепция мо-
дернизации российского образования на период до 2010 года» результаты 
образования выражены в ключевых компетенциях, тогда как в Государ-
ственной программе «Образование и развитие инновационной экономи-
ки: внедрение современной модели образования в 2009—2012 гг.» —  
в ключевых компетентностях. 
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Анализ психолого-педагогической литературы позволил определить 
существующие разночтения и в понимании учеными понятий «компе-
тенция» и «компетентность». Одни из них (например, А. В. Хуторской) 
разделяют эти понятия, тогда как В. А. Болотов — отождествляет. «Не-
обходимый для успешной деятельности набор знаний, умений, личност-
ных новообразований, опыта деятельности» одними авторами определя-
ется как «компетенция» (Л. В. Занина, И. А. Зимняя, Н. П. Меньшикова,  
А. В. Хуторской), тогда как Э. Ф. Зеер и Э. Э. Сыманюк вкладывают тот 
же смысл в понятие «компетентность». 


Германские ученые (Х.-У. Отто, Г. Флоссер) под термином «das 
Kompetenz» имеют в виду степень сформированности у обучающегося 
единого комплекса знаний, навыков, умений, опыта, личностных качеств 
и направленности на выполнение какой-либо деятельности, обеспечиваю-
щего ее эффективность. Компетентность обладает интегративной приро-
дой, объединяя интеллектуальную составляющую с ситуационным компо-
нентом — готовностью человека на основе ранее полученного опыта мо-
билизовать в конкретной ситуации необходимые знания, умения, навыки  
и внешние ресурсы. 


Интегрируя анализируемые позиции, принимаем рабочую гипотезу 
о том, что: а) компетенция — способность применять знания, умения 
и практический опыт для успешной трудовой деятельности и б) компе-
тентность — наличие у человека компетенций для успешного осу-
ществления учебной, трудовой либо иной деятельности. Следовательно, 
компетентность выступает скорее в качестве результата образования, 
тогда как компетенция обусловливается в большей степени личностными 
и индивидуальными особенностями и свойствами человека, которые спон-
танно или при создании определенных условий развиваются в способность 
применения и транспонирования ЗУНов и личного опыта для решения 
ранее не встречавшихся задач. В этом случае компетенция не является 
прямым результатом образования, однако выступает либо элементом ком-
петентности, либо сопутствующим условием ее формирования и развития. 


Подходы ученых к классификации компетенций также неоднозначны. 
Это объяснимо, на наш взгляд, тем, что в реальной деятельности человек 
одновременно активно использует несколько сложных умений, какой-ли-
бо личностный феномен (способность, склонность, интерес, мотивацию, 
высокую степень развития определенной психической функции и пр.), по-
этому его компетентность вычленить в чистом виде невозможно. 


Исследователями традиционно выделяется два типа компетенций: 
ключевые и профессиональные. 
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Ключевые (общие/базовые) компетенции ориентированы на успешную 
жизнь и деятельность человека в современном обществе. На симпозиуме 
«Ключевые компетенции для Европы», проведенном Советом Европы в 
1996 г. в Берне, были выделены пять групп ключевых компетенций со-
временного человека: политические и социальные компетенции; компе-
тенции, связанные с жизнью в многокультурном обществе; компетенции, 
относящиеся к владению устным и письменным общением более чем на 
одном языке; компетенции, связанные с расширением информационного 
общества; способность учиться на протяжении всей жизни в контексте 
профессиональной подготовки. 


Профессиональные компетенции в основе имеют способность чело-
века успешно действовать на основе умений, знаний и практического опы-
та при выполнении задания, решении конкретных задач профессиональ-
ной деятельности. Сформированность необходимых профессиональных 
компетенций составляет профессиональную компетентность специали-
ста в целом, а основным показателем профессиональной компетентности 
является эффективность профессиональной деятельности индивида. 


Педагогическое сообщество как России, так и Германии, дружествен-
ных стран, опирающихся в своем взаимодействии на глубокие историче-
ские традиции, обеспокоено сегодня экспансивистской образовательной 
политикой, обусловленной традициями капиталистического общества, 
поскольку оно представляет собой общество экспансивной экономики,  
в котором индивидуум не играет значимой роли [1, c. 14]. 


Однако исторически доказано, что социальные отношения не могут 
дублировать экономические и, следовательно, для развития индивидуу-
ма, личности необходимым является педагогически спроектированный 
процесс целенаправленного развития не только профессиональных, но и 
ключевых компетенций, что предусмотрено требованиями и стандарта-
ми нового поколения: ФГТ (Федеральные государственные требования на 
уровне дошкольного образования); ФГОС (Федеральный государствен-
ный образовательный стандарт на уровне начальной, основной и старшей 
ступеней средней общеобразовательной школы); ФГОС третьего поко-
ления (на уровне профессионального образования). Однако необходима 
технологическая проработка педагогического потенциала, привлекаемо-
го к развитию ключевых компетенций, что в сегодняшней теории и прак-
тике деятельности образовательных учреждений не обозначается в каче-
стве Schwerpunkt (ключевой позиции) [2, c. 34; 1, c. 19]. 


Рассмотрим технологические возможности развития ключевой компе-
тенции на примере правовой сферы. 
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К разряду ключевых компетенций относится, в ряду других, правовая 
компетентность личности. Понятие правовой компетентности в научной 
литературе имеет множество трактовок. Приведем некоторые из них. 


В широком смысле правовая компетентность — это совокупность спо-
собностей, знаний, умений, навыков, позволяющих человеку эффективно 
действовать в правовом поле [3, c. 2]. 


Правовая компетентность — это способность давать правовую оценку 
ситуации, принимать решение на основе актуализации имеющихся у ин-
дивида правовых знаний и приобретенного в ходе жизни опыта правовых 
действий [4, c. 7]. 


Правовая компетентность представляет собой интегративное свойство 
личности, выражающееся в совокупности компетенций в правовой обла-
сти знаний, способности оказывать активное влияние на процесс развития 
и саморазвития социально-ценностных характеристик личности, позволя-
ющее выполнять социально-ценностные функции в обществе, предупреж-
дать и устранять противоправные проявления поведения [5, c. 11]. 


Опираясь на выше приведенные определения, можно сделать вывод 
о том, что правовая компетентность представляет собой способность к 
правовому поведению, основанному на имеющихся у личности правовых 
знаниях и полученном в ходе жизнедеятельности опыте, направленному 
на выполнение социально-ценностных функций в обществе. 


Понятие «правовая компетентность» тесно связано с понятиями «пра-
вовое сознание» и «правовая культура». Правовое сознание — это со-
вокупность взаимосвязанных идей, представлений, чувств, теорий, выра-
жающих отношение общества, группы и индивидов к праву и правовым 
явлениям [там же, c. 7]. Под правовой культурой личности понимается 
совокупность характеристик, включающая знание и понимание индиви-
дом правовых основ общества, уважение к ним, а также способность и 
готовность действовать в соответствии с ними. 


Высшим уровнем проявления правовой культуры является правовая 
активность. Она заключается в способности индивида не только к право 
послушному поведению, но к активным действиям по реализации права и 
усовершенствованию правой конфигурации общества. 


В структуре правовой компетентности выделяют следующие струк-
турные элементы [4, c. 10]:


— когнитивный (знаниевый) компонент, включающий в себя систему 
знаний личности о праве и правовых явлениях, умение находить и пользо-
ваться правовой информацией;
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— мотивационный (побудительный) — предполагает наличие у лично-
сти потребности воспринимать реальность в социально-правовом контек-
сте, а также формирование осознания ценности права;


— деятельностный — ориентирован на непосредственную активность 
личности в правовом поле, познавательную и преобразующую. 


В рамках компетентностного подхода смысл образования заключается 
в развитии у обучающихся способности самостоятельно решать пробле-
мы в различных сферах и видах деятельности на основе использования 
социального опыта, элементом которого является и собственный опыт 
личности. Таким образом, процесс формирования правовой компетент-
ности должен включать такие методики и технологии, которые в полной 
мере позволили развить способности самостоятельно действовать в пра-
вовом поле. Освоение социального опыта и приобретение собственного 
правового опыта в рамках образовательного процесса предполагает со-
здание специальных видов деятельности, направленных на развитие пра-
вовой компетентности, так как особенно важным является приобретение 
не только знаний и мотивации к правовому поведению, но и наличие воз-
можностей на практике применить полученные знания. 


Одной из технологий, отвечающих данным требованиям, является 
школьная медиация. Медиация или примирение — это урегулирование 
спора (конфликта) с участием третьей нейтральной стороны (медиатора). 
Например, медиация или, как ее еще называют, медиация «Равный — рав-
ному», понимается как деятельность по урегулированию конфликтов с 
помощью медиаторов-учащихся в ученической же среде в рамках обра-
зовательного учреждения. Медиация ровесников — это программа, в ко-
торой одни подростки, прошедшие специальную подготовку — тренинг 
— и получившие необходимые навыки, выступают в качестве медиаторов 
в конфликтах между другими детьми [6, c. 123—124]. 


Из анализа мирового и российского опыта видно, что чаще всего меди-
ация реализуется через создание в образовательном учреждении службы 
примирения. Концепция службы примирения базируется на трех положе-
ниях:


1. Конфликт должен быть разрешен его непосредственными участни-
ками, поскольку только они смогут найти лучшее решение. И если они 
приняли на себя ответственность за решение, то наверняка его выполнят 
и больше не попадут в подобную ситуацию. 


2. В качестве ведущих примирительной встречи (нейтрального по-
средника) работают учащиеся, прошедшие специальную подготовку, по-
скольку у них наиболее тесный контакт со сверстниками. 
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3. Навыки, полученные ведущими в ходе проведения примирительной 
встречи, по качеству превосходят любые искусственные ситуации, соз-
данные в процессе образования, поэтому очень важно включать в данную 
деятельность как можно больше учащихся [7, c. 136—137]. 


Включение в реализацию программы медиации в образовательном уч-
реждении затрагивает формирование основных структурных элементов 
правовой компетентности, выделенных нами раннее: когнитивный, моти-
вационный и деятельностный. В рамках участия в программе обучающи-
еся приобретают:


— новую информацию и новые знания о способах урегулирования кон-
фликтов, способах поведения в конфликтах, причинах и возможных по-
следствиях конфликтного поведения (когнитивный компонент ключевой 
компетенции);


— представление о базовых инструментах медиации, включающее и 
начальные психологические, правовые и социальные знания;


— возможности самоопределения в конфликтной ситуации, потреб-
ность в разрешении ситуации в рамках стратегии «выигрыш-выигрыш» 
(мотивационный компонент ключевой компетенции);


— установку на урегулирование конфликтных ситуаций не насиль-
ственным способом;


— возможность применить полученные знания на практике и оценить 
эффект как от собственной деятельности в качестве ведущего, так и от 
участия в процедуре медиации в качестве одной из сторон конфликта;


— опыт взаимодействия с различными возрастными и социальными 
группами в рамках реализации программы школьной медиации (деятель-
ностный компонент ключевой компетенции);


— стабильно безопасную и предсказуемую образовательную среду. 
Правовая компетентность, безусловно, включает больший информа-


ционный, мотивационный и деятельностный объем, чем тот, что форми-
руется в процессе участия в программах медиации ровесников. Но опыт 
и знания, получаемые учащимися через включение в естественную соци-
альную среду, вполне могут являться стержневыми элементами правовой 
компетентности, вокруг которых возможно расширение информационно-
го, мотивационного и деятельностного структурных полей применения 
человеком означенной компетентности. 


Таким образом, каждая ключевая компетентность должна иметь тех-
нологическое обоснование своего формирования и развития на различ-
ных образовательных уровнях, что может стать предметом специальных 
исследований, как узкопрофильных (педагогических, психологических, 
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социологических и пр.), так и интегративных (социально-педагогических, 
социально-психологических, ориентированных на социологию образова-
ния и иных). 
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А. А. ФРОЛОВ, Ю. Н. ФРОЛОВА 
Технология введения определения понятий  


как средство формирования метапредметной понятийной компетенции


Компетентностный подход к образованию предполагает формирова-
ние в его процессе системы компетенций, ориентированной на создание 
и поддержание обучающимся ключевых компетенций, обеспечивающих 
личностное развитие и качество жизни. Для существования системы не-
обходимо наличие системообразующего фактора, сообщающего совокуп-
ности элементов системы качество, новое по сравнению с качествами са-
мих элементов. В данном случае таковым является фактор, связанный с 
научным пониманием содержания конкретного учебного предмета. 


Практически каждый учебный предмет представляет собой социально 
ориентированный инструмент трансляции общей культуры в ее общена-
учном (метапрадметные результаты) проявлении и определенной грани 
культуры в научно-отраслевом (предметные результаты) проявлении. 
Поэтому в основе учебно-познавательных компетенций лежит науч-
но-познавательная компетенция, представляющая собой обученность 
инструментальному интеллектуальному обеспечению реализации на-
учно-познавательной деятельности. Системообразующий характер на-
учно-познавательной компетенции определяет ее место в самом начале 
процесса формирования компетенций — от предметных до ключевых. К 
соответствующим инструментальным компетенциям — необходимым 
компонентам научно-познавательной — относятся:


— компетенция в области самостоятельного формирования понятий-
ного аппарата на уровне определений понятий, необходимого для позна-
вательной деятельности и трансляции ее результатов;


— компетенция в области установления необходимых, существенных, 
устойчивых и воспроизводимых причинно-следственных связей между яв-
лениями;


— компетенция в области универсального подхода к решению любых 
задач, возникающих перед личностью. 


Для формирования этих компетенций, по мнению разработчиков Фе-
дерального государственного образовательного стандарта общего обра-
зования стандарта, должно быть реализовано Фундаментальное ядро об-
разования, задача которого, в частности, «определить с учетом представ-
лений и требований современной науки:


1) систему основных понятий, относящихся к областям знаний, пред-
ставленным в средней школе;
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2) состав ключевых задач, обеспечивающих формирование универ-
сальных видов учебных действий, адекватных требованиям стандарта  
к результатам образования» [1, с. 15]. 


В целом процесс системного формирования ключевых компетенций  
с учетом системообразующего характера научно-познавательной (и учеб-
но-познавательной в частности) компетенции представлен на рис. 1. 


Формирование инструменталь-
ных компетенций — компонентов 


научно-познавательной компе-
тенции


Формирование научно-познава-
тельной компетенции как состав-
ляющей учебно-познавательной 
компетенции непосредственно в 


процессе предметного обучения


Формирование предметной 
компетенции на основе научного 
понимания содержания конкрет-


ного учебного предмета


Формирование общепредметных 
компетенций на основе развития 


научно-познавательной компетен-
ции в процессе изучения учебных 


предметов 


Развитие общепредметных 
компетентностей в ходе учеб-


но-исследовательской деятельно-
сти непосредственно в процессе 


предметного обучения


Формирование ключевых компе-
тенций на основе научно-познава-


тельных составляющих обще-
предметных компетентностей


Рис.  1.  Схема процесса системного формирования  
ключевых компетенций с учетом системообразующего  


характера научно-познавательной компетенции


Вне всякого сомнения, ведущей инструментальной компетенцией яв-
ляется понятийная, поскольку именно она определяет четкость и стро-
гость выделения из мира явления, подлежащего научному осмыслению. 
Как было указано выше, образовательный стандарт предусматривает фор-
мирование этой компетенции. Однако совершенно очевидно, что в прак-
тике образовательной деятельности данная задача не решается. Убеди-
тельным примером этого можно считать результаты опроса ста учащихся 
десятых-одиннадцатых классов общеобразовательных школ и гимназий 
г. Екатеринбурга. Около 80 % респондентов на вопрос «Что такое мате-
матика?» ответили: «Математика — это когда цифры». Дидактическими 
материалами определения понятий, как правило, не формируются, а при-
водятся готовые и чаще всего ошибочные определения. Так, в школьном 
ученике физики [2] материальная точка определяется как «тело», в то вре-
мя как она является «моделью физического тела», что принципиально от-
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лично в плане понимания материала соответствующего раздела предмета 
и развития модельных представлений вообще. 


Из сказанного вытекает задача введения в предметное образование 
технологии определения понятий с целью формирования метапредмет-
ной понятийной компетенции как инструмента интеллектуальной де-
ятельности. 


Согласно М. А. Холодной [3, с. 246], понятие — это «форма мышления, 
отражающая природу определенного круга объектов; единица знания о наи-
более общих, существенных и закономерных признаках явлений действи-
тельности; синоним “понимания сути дела”». При этом отмечается, что 
понятийная психическая структура — принципиально интегральное когни-
тивное образование, отличающееся разноуровневым характером органи-
зации семантических признаков. В том числе речь идет и о невербальной 
семантике — системе взаимосвязанных значений чувственно-предметных 
впечатлений. Это означает, что формирование понятий и введение опреде-
лений понятий — хотя и тесно взаимосвязанные, но, тем не менее, принци-
пиально различные уровни оформления психической деятельности. 


Наиболее распространенным приемом психологического изучения по-
нятий является метод классификации. Эта установка является и общеме-
тодологической: классификация явления и определение соответствующе-
го ему понятия неразрывно связаны между собой. Классификация поня-
тия автоматически приводит к его определению. Поэтому классификация 
понятий является неотъемлемой частью этой операции. В педагогической 
литературе распространено размытое представление о «родовидовых от-
ношениях» как основе классификации понятий и, следовательно, их опре-
деления. При этом совершенно не принимается во внимание то обстоя-
тельство, что «род» и «вид» на уровне обыденного смысла этих понятий 
столь близки, что они не могут быть такой основой классификации. В то 
же время программа общего образования предполагает изучение в курсе 
биологии (разделы «ботаника» и «зоология») универсальной и общепри-
нятой системы классификации, развитой из предложенной первоначально 
Линнеем. Более того, есть все основания предположить, что цель изуче-
ния этой системы — именно обеспечение подхода к введению определе-
ний понятий, лежащего в основе понимания как смысла процесса образо-
вательной деятельности и как ее результата. 


В работе [4] была описана в общих чертах процедура введения опреде-
лений понятий. Алгоритм такой процедуры, в соответствии с представле-
ниями таксономической лингвистики, был разработан на основе структу-
ры таксона. Необходимо учесть, что в строгом смысле «алгоритмом на-
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зывается точное описание последовательности элементарных операций, 
связанных между собой необходимыми, существенными, устойчивыми 
и воспроизводимыми причинно-следственными связями, системно обе-
спечивающими неотвратимое достижение поставленной цели» [5, с. 13].  
В упомянутой выше универсальной классификационной системе структу-
ра таксона соответствует представленной на схеме (рис. 2). 


Класс РодОтряд ВидСемейство


Рис.  2.  Структура таксона  
в  классификационной системе


Любая развитая классификация неизбежно содержит в себе таксон. Сле-
довательно, именно таксон является классификационной основой опреде-
ления понятия, связанного с тем или иным явлением. С учетом этого мож-
но построить универсальный алгоритм введения определения понятия. 


«Вид» — это то, что мы видим, что подлежит определению. «Видо-
вой» принадлежности любого явления соответствует его наименование, 
название. Называя явление, следует позаботиться о соответствии назва-
ния сущности явления. Если явление уже имеет название, необходимо уз-
нать и понять происхождение этого названия, т. е. провести в следующем 
шаге алгоритма его этимологический анализ. 


В рамках представления о таксоне его самый крупный, самый «гру-
бый» блок (уровень) принято называть классом явлений, к которому 
мы относим конкретное рассматриваемое явление. Класс явления есть 
словесное выражение простейшей модели этого явления, его главных, 
сущностных черт. Определение класса явления, выявление его сущности 
— как правило, самая трудная часть введения определения понятия. 


Блоки таксона «отряд» и «семейство» характеризуют разного уровня 
общие характерные признаки рассматриваемого явления, независимо 
от их направленности. Поэтому «отряд» и «семейство» можно рассма-
тривать как объединенный шаг алгоритма введения определения понятия 
— шаг «определение общих характерных признаков явления». 


Далее следуют отличительные признаки явления: они являются не 
только видовыми, но и родовыми. Поэтому блоки таксона «род» и «вид» 
в алгоритме введения определения понятия объединяются как отличи-
тельные признаки явления. 


Рассмотренное следование структуре таксона применительно к струк-
туре определения понятия можно представить схемой (рис. 3):
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Класс РодОтряд ВидСемейство


Рис.  3.  Схема формирования определения понятия  
на основе представления о таксоне


В итоге алгоритм введения определения понятия можно изобразить в 
виде общепринятой последовательности шагов, однозначно приводящих 
к достижению поставленной цели (рис. 4).


Присвоение названия 
(имени) явлению (1)


Этимологический ана-
лиз имени явления (2)


Отнесение денотата  
к классу явлений (3)


Определение общих 
характерных признаков 


явления (4)


Определение отли-
чительных признаков 


явления (5)


Рис.  4.  Схематическое (фреймовое) представление алгоритма 
введения определения понятия  


(цифрами обозначен порядок действий)


Введение определений понятий представляет собой обязательно пись-
менное пошаговое исполнение представленного на рис. 4 алгоритма. Ре-
зультатом такого исполнения является «сборка» определения понятия в 
норме соответствующего (в частности, русского) языка. Методика и при-
меры практической реализации построенного описанным способом алго-
ритма детально описаны в работах [4; 6]. Коммуникативную функцию при 
этом выполняет структура определения, а не конкретный его вариант. 
Это значит, что определить какое-либо понятие, например, «окно», ар-
хитектор, строитель, столяр и хозяин помещения могут по-разному, но 
если они выполнят это в соответствии с приведенным алгоритмом, до-
стижение взаимопонимания не составит проблемы. Причем это взаимо-
понимание обеспечивается именно однозначностью описания проявления 
определенной грани предмета. Необходимо понимать и помнить, что эти 
определения вводят люди для формирования речевых высказываний, име-
ющих целью совместное понимание предмета обсуждения и, соответствен-
но, обеспечивающих действия на социальном уровне. Понятия нельзя ус-
ваивать. Понятия и их определения можно и нужно только формировать 
(вводить, определять). 


Для формирования ключевых компетенций важно то обстоятельство, 
что рассматриваемый алгоритм введения определения понятия является  
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в принципе межкультурным образованием, порожденным общими так-
сономическими представлениями, универсальными для представителей 
различных культур. Это позволяет использовать алгоритм и методику его 
реализации в процессе образования на любом языке и делает предметное 
содержание такого образования кросскультурным феноменом. Авторами 
настоящей статьи во взаимодействии с носителями языка данное утверж-
дение было успешно проверено для английского, китайского, португаль-
ского и татарского языков. 


Внедрение описанной здесь и в работах [4; 6] технологии введения 
определений понятий в образовательный процесс основной и полной 
средней школы затрудняется рядом обстоятельств. 


1. Как в педагогической среде, так и за ее пределами распространено 
заблуждение, согласно которому однозначное определение понятия либо 
невозможно, либо недопустимо узко. Данное заблуждение основано на 
недопонимании диалектического единства многообразия граней, сторон 
рассматриваемого явления (денотата) и однозначности выделения, опре-
деления каждой из этих граней, без чего реальное взаимопонимание субъ-
ектов ее рассмотрения невозможно. 


2. Еще одно заблуждение обусловлено неправомерным различением 
(вплоть до противопоставления) в методологическом отношении формиро-
вания определений научных понятий и научного подхода к формированию 
определений понятий вообще. Требования образовательного стандарта мо-
гут быть выполнены только при достаточно строгом и научно структури-
рованном подходе к введению определений всех понятий, что единственно 
понятийно обеспечивает учебный процесс на любой ступени образования. 


3. Педагоги настороженно относятся к алгоритмизированному обуче-
нию, и это совершенно справедливо, поскольку оно недопустимо в соб-
ственно предметном образовании. Алгоритмизированное проблемное об-
учение может быть лишь частным, узкоспециализированным дидактиче-
ским приемом и касаться только усвоения обучающимися структуры тех 
инструментальных аспектов научно-познавательной деятельности, кото-
рые обеспечивают формирование соответствующих образовательному 
стандарту ключевых компетентностей. В частности, именно в этом плане 
Д. Б. Богоявленская [7, с. 176—177] отмечает необходимость алгоритми-
ческой основы творческого подхода к познавательной деятельности. 


4. В работе [6] на основании математической обработки результатов 
эксперимента, проведенного на больших выборках, показано, что обучае-
мость педагогов алгоритму введения определений понятий и творческой 
реализации шагов этого алгоритма существенно ниже, чем такая обучае-
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мость в случае учащихся. Это можно объяснить большей свежестью вос-
приятия и непредвзятостью учащихся по сравнению с образовательным 
и возрастным консерватизмом педагогов. Такой консерватизм связан с 
защитной реакцией педагогов как субъектов практического мышления 
на необходимость выработки более действенных, но и более трудоемких 
адаптационных механизмов. 


5. Большинство педагогов полагает, что строгое введение определе-
ний понятий занимает недопустимо большое время в ходе урока. Это за-
блуждение опровергается одним из результатов работы [6], показываю-
щим, что время, затрачиваемое на интерактивное введение определения 
понятия, не превышает 5—7 минут. 


Все приведенные здесь обстоятельства демотивируют педагогов в от-
ношении введения определений понятий непосредственно при изучении 
предметного содержания образования. В то же время описанный подход, 
как это было показано выше, в сущности своей является единственным 
способом формирования понимания и, следовательно, интеллекта в его 
научно-познавательной модели (см., в частности, [3]), что в явном виде 
предусмотрено образовательным стандартом в части требований к ре-
зультатам освоения основных общеобразовательных программ. 


Результаты специально проведенного экспериментального исследова-
ния [6] подтверждают успешное формирование компетенции в области 
введения определений понятий при реализации педагогической техноло-
гии, основанной на описанном в настоящей работе подходе. Обеспечение 
понимания предметного содержания общего образования как системного 
феномена связано положительной обратной связью с соответствующей 
понятийной компетентностью. Это означает, что обученность введению 
определений понятий (компетенция), достижение которой описано в 
работе [6], позволит достичь понимания (компетентности) только в ре-
зультате внедрения описанной технологии в образовательный процесс 
основной и полной средней школы непосредственно на уровне изучения 
конкретных предметов программы. Определенность образовательно-воз-
растного диапазона обусловлена необходимостью соответствия данного 
педагогического воздействия понятийному (в крайнем случае — псевдо-
понятийному) периоду развития личности учащегося. 


Важнейшим ожидаемым результатом внедрения данной технологии 
является осознание обучающимися сущности предметного содержания 
образования и ключевых компетенций. В первом случае в качестве свиде-
тельства достижения такого результата можно рассматривать измеримый 
в ходе опросов рост толерантности учащихся в отношении образователь-
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ных предметов, выравнивания отношения к ним и, разумеется, повышение 
общей успеваемости. Во втором случае ожидается рост познавательной 
активности учащихся, проявляющейся в склонности учащихся как к об-
суждению предметного материала на уроках, так и к анализу социальных 
реалий в урочной и внеурочной деятельности. В обоих случаях наблю-
дения, проведенные в ходе экспериментальной работы, подтверждают 
эффективность, простоту и доступность описанной технологии введения 
определений понятий. 


В качестве вывода можно отметить, что разработанная авторами на-
стоящей статьи на основании таксономических представлений и надежно 
апробированная технология введения определений понятий может быть 
успешно внедрена в образовательный процесс основной и полной сред-
ней школы с целью реального выполнения требований образовательного 
стандарта. 
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образовательной компетенции и компетентности


Основным для разработки концепции компетентностно-ориентиро-
ванного образования школьников является вопрос о сущности опреде-
ляющих его педагогических категорий — «компетенция» и «компетент-
ность». Анализ структуры, содержания, взаимосвязей этих понятий дает 
возможность наполнить содержанием проектируемый учебный материал 
и технологию его освоения. 


Понятия компетенции и компетентности рассматриваются примени-
тельно к педагогическим объектам, и поэтому выделяются смысловым 
уточнением «образовательные». 


Следует уточнить, что в настоящее время в публикациях терминоло-
гическая пара «компетенция/компетентность» имеет неоднозначную кар-
тину взаимосвязи, соподчинения и использования. Эти понятия рассма-
триваются различными авторами в трех вариантах:


1) употребляется какое-то одно понятие (в этом случае оно не рас-
сматривается в соотношении с другим, так как другое просто не упоми-
нается) (А. Б. Воронцов, О. Е. Лебедев, В. И. Байденко, С. Е. Шишов и  
В. Л. Кальней);


2) предлагается синонимичное использование терминов (П. И. Третья-
ков);


3) используются оба понятия из терминологической пары с выясне-
нием их взаимосвязи и соподчинения (С. Г. Воровщиков, А. Н. Дахин,  
И. А. Зимняя, В. В. Лебедев, Ю. Г. Татур, А. В. Хуторской и др.). 


Разделяя точку зрения, представленную в последнем варианте, кон-
кретизируем, что понятие «компетентность» является более широким по 
отношению к понятию «компетенция». Для разъяснения этого положения 
необходимо определить оба рассматриваемых понятия из терминологиче-
ской пары. Вначале рассмотрим понятие «компетенция». 


Сразу же отметим, что ни один из образовательных документов, де-
кларирующих внедрение компетентностного подхода, не содержит чет-
ких пояснений по структурно-содержательному составу компетенции. 
Примерное описание состава компетентности, в которой возможно оты-
скать компоненты компетенции, содержит документ «Стратегия модер-
низации содержания общего образования». Согласно этому документу 
компетентность включает:
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— объединенную интеллектуальную и навыковую составляющую об-
разования;


— не только когнитивную и операционально-технологическую состав-
ляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую;


— результаты обучения (знания и умения), систему ценностных ори-
ентаций, привычки и др. [1, с. 19]. 


В этом перечне мы находим близкие по значению, взаимопроникаю-
щие и тождественные понятия, например, «объединенная интеллектуаль-
ная и навыковая составляющая образования» и «результаты обучения», 
«когнитивная составляющая» и «знания», «поведенческая составляю-
щая» и «привычки». Коррекция представленного состава дает следующий 
перечень, который с небольшими вариациями используется во многих 
источниках по компетентностному подходу. В него входят: результаты 
образования в традиционном понимании (знания, умения, навыки), опера-
ционально-технологический компонент (совокупность необходимых дей-
ствий), личностный ценностно-мотивационный компонент. Первые две 
позиции как элементы содержания образования можно отнести к составу 
образовательной компетенции. 


В табл. 1 представим характеристики понятия компетенции из различ-
ных источников. 


Если исходить из положения, что компетенция — это потенциальная, 
заданная норма к образовательной подготовке выпускника, то ряд пред-
ставленных в таблице определений сразу выпадает из области нашего 
анализа по следующим причинам. Часть из них характеризуют личност-
ные компоненты учащегося, например, в трактовках И. С. Сергеева и  
В. И. Блинова, С. Е. Шишова и В. Л. Кальней, Э. Ф. Зеера. Ряд других 
определений компетенции носят интегративный характер, т. е. описыва-
ют ее и как систему нормативных образовательных компонентов, и как 
личностную характеристику школьника, например, определения «Кон-
цепции модернизации…», А. Г. Асмолова и других авторов. Последний 
подход к трактовке объясняется не разделением авторами содержаний 
понятий компетенции и компетентности.


По нашему мнению, в основе дефиниции, с точки зрения внешней ха-
рактеристики компетенции, может быть использована наиболее точно 
отражающая ее содержательную сущность интерпретация А. В. Хутор-
ского: «социальное требование (норма) к образовательной подготовке 
ученика». Функциональная характеристика компетенции может быть по-
черпнута из суждений В. И. Байденко. Он указывает на отсутствие точно-
го определения этого термина и в Европе, и в мире, и предлагает исполь-
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зовать компетенцию в качестве языка описания результатов образования 
[9, с. 15]. 


Таблица 1 


Родовидовые характеристики дефиниции «компетенция»


Источник Родовидовые признаки


И. С. Сергеев,  
В. И. Блинов [2, с. 23]


готовность человека к мобилизации знаний, умений и 
внешних ресурсов;
универсальные способы социальной деятельности


А. В. Хуторской [3] отчужденное, заранее заданное социальное требование 
(норма) к образовательной подготовке ученика


«Концепция модерниза-
ции российского образо-
вания на период до 2010» 
[4, п. 2. 2]


целостная система универсальных знаний, умений, на-
выков;
опыт самостоятельной деятельности и личной ответ-
ственности обучающихся 


А. Г. Асмолов и др.  
[5, с. 13]


общая способность и готовность использовать знания, 
умения и обобщенные способы действий;
«знание в действии»


С. Е. Шишов,  
В. Л. Кальней [6, с. 79]


характеристики, которые можно извлечь из наблюдений 
за действиями, умениями;
возможность установления связи между знанием и си-
туацией;
способность найти процедуру (знание и действие), под-
ходящую для проблемы


С. Г. Воровщиков [7, с. 24] заданное содержание образования


Э. Ф. Зеер [8, с. 349] деятельностные способности 


Обобщив вышесказанное, можно сконструировать следующее опреде-
ление образовательной компетенции. Образовательная компетенция 
— это социальное требование (норма) к образовательной подготов-
ке ученика, служащее для описания результатов образования. 


Структурная модель компетенции может быть описана с точки зрения 
внешней атрибутивной характеристики:


— название компетенции;
— тип компетенции (ключевая, межпредметная, предметная);
— социальная и личностная значимость компетенции. 
Внешние характеристики соответственно инициируют внутреннюю 


содержательную характеристику (состав) компетенции, имеющей не-
посредственное отношение к сфере ее реализации в образовании. 
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К внутреннему составу компетенции относятся:
— круг объектов действительности и познания, по отношению к кото-


рой вводится компетенция, и совокупность знаний о них;
— совокупность умений и навыков, входящих в компетенцию. 
Структурная модель образовательной компетенции может быть пред-


ставлена схемой (рис. 1). 


ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ  
КОМПЕТЕНЦИЯ


Содержательные компоненты


круг объектов действительности и познания  
и совокупность знаний о них


совокупность  
умений и навыков


Внешние характеристики


название тип социальная  
и личностная значимость


Рис.  1.  Структурная модель образовательной компетенции


Важно подчеркнуть, что идея описания результатов образования на 
основе структурно-содержательного состава компетенций легла в ос-
нову создания базового документа «Фундаментальное ядро содержания 
общего образования», в котором впервые в отечественном образовании 
осуществлена попытка определения, во-первых, системы базовых нацио-
нальных ценностей; во-вторых, перечня основных фундаментальных по-
нятий, представленных в средней школе; в-третьих, универсальных учеб-
ных действий (УУД), на формирование которых направлен учебный про-
цесс [см.: 17]. Фундаментальные понятия и УУД выступают в содержании 
образования соответственно как декларативное и процедурное знания. 
Необходимо отметить, что до создания нового стандарта (2010 г.) фунда-
ментальные понятия были определены в нормативных документах в виде 
образовательного минимума по ступеням обучения, при этом попытка 
описания процедурного знания осуществлена впервые в отечественном 
образовании и составляет главную инновацию Федерального государ-
ственного образовательного стандарта второго поколения. 


В этой связи чрезвычайно важным считаем внесение ясности по вопро-
су, касающемуся степени инновационности компетентностного подхода. 
Эта тема часто обсуждается в научных дискуссиях на семинарах и кон-
ференциях, а также на страницах периодической печати, в электронных 
источниках. Оппоненты компетентностного подхода высказывают сомне-
ния по поводу наличия каких-либо принципиальных новых компонентов  
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в содержании понятия «компетенция» в сравнении с традиционной триадой 
«знание — умение — навык». Действительно, в существующих на сегод-
няшний день описаниях компетенций ничего другого, кроме хорошо извест-
ных ЗУНов, найти не удается. При этом отличие состоит в том, что объек-
том педагогического освоения в условиях реализации компетентностного 
подхода становятся практико-ориентированные ЗУНы, условия их приме-
нения, их непосредственная практическая востребованность в жизни. Речь 
идет не о каких-то принципиально новых, неисследованных в отечествен-
ной педагогике, компонентах в составе образовательных компетенций,  
а об инициированном компетентностным подходом определении доминант 
в содержании образования. Именно это положение характеризует иннова-
ционность компетентностного подхода. 


По аналогии с исследованием компетенции осуществим содержатель-
ный анализ существующих в современной педагогической литературе 
понятий «компетентность» с точки зрения использования авторами родо-
видовых отличий (табл. 2). 


Таблица 2 


Родовидовые отличия дефиниции «компетентность»


Источник Родовидовые признаки


В. В. Сериков  
[10, с. 187]


высший уровень развития когнитивного опыта;


О. Е. Лебедев  
[11, с. 6]


способность учащихся самостоятельно действовать в ситуа-
циях неопределенности


А. В. Баранников 
[12, с. 13] 


самостоятельно реализуемая способность, основанная на 
приобретенных знаниях ученика, его учебном и жизненном 
опыте, ценностях и наклонностях, которую он развил в ре-
зультате познавательной деятельности и образовательной 
практики


Дж. Равен [13] способность субъекта объединять различные (когнитивные, 
эмоциональные, волевые) компоненты деятельности 


А. В. Хуторской [3] совокупность личностных качеств ученика (ценностно-смыс-
ловых ориентаций, знаний, умений, навыков, способностей); 
способность осуществлять сложные культуросообразные 
виды действий


А. Г. Каспржак  
и др. [14, с. 3]


способность результативного действования
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Продолжение таблицы 2 


А. Б. Воронцов [15] интегральная характеристика общих способностей учащихся


Ю. Г. Татур [16, 
с. 67]


проявленные на практике стремление и способность (готов-
ность) реализовать свой потенциал


С. Г. Воровщиков 
[15, с. 24]


освоенный опыт успешного применения содержания образо-
вания в деятельности


Э. Ф. Зеер [8,  
с. 347]


содержательные обобщения теоретических и эмпирических 
знаний


Ю. Г. Татур [16, с. 7] реализованная образованность


Как видно из представленных определений, авторами используются 
разные родовые понятия для определяемых объектов, но чаще всего — 
«способность» и «готовность» субъекта к выполнению необходимых дей-
ствий. Подробно проанализируем эти понятия. 


В словаре С. И. Ожегова понятие «готовность» определяется как: 
1) согласие сделать что-нибудь; 2) состояние, при котором все сделано, 
все готово для чего-нибудь [17, с. 137]. На наш взгляд, понятие «готов-
ность» раскрывает ситуативный аспект деятельности субъекта, ожидание 
форс-мажорных обстоятельств, что согласуется по смыслу с сочетания-
ми «ситуация неопределенности», «нестандартная ситуация». Думается, 
что проявление компетентности вряд ли сужается до рамок неопреде-
ленности и нестандартности. В этом смысле согласимся с высказываем  
С. Е. Шишова и В. Л. Кальней, которое описывает условия реализации 
компетенции как «ни ограниченные, ни слишком специфичные, но являю-
щиеся до определенной степени универсальными» [6, с. 92]. С. Г. Воров-
щиков, описывая содержательно-операционный компонент учебно-позна-
вательной компетентности, также говорит о применении знаний не толь-
ко в нестандартных, но и в стандартных ситуациях [7, с. 34]. 


Таким образом, определение компетентности через готовность огра-
ничивает рамки ее проявления контекстом неопределенности и нестан-
дартности. 


Рассмотрим употребление слова «способность» в качестве родового 
понятия компетентности. В толковом словаре «способность» трактуется в 
двух значениях: 1) талант, дарование; 2) умение, а также возможность про-
изводить какие-нибудь действия. Способность двигаться. Покупатель-
ная способность населения. Пропускная способность железных дорог 
[17, с. 747]. Как видно, первое значение раскрывает специальные способ-
ности человека, которые присущи людям, обладающим ярко выраженным 
талантом или одаренностью в какой-либо области науки или искусства. 
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Под одаренностью понимают системное качество, развивающееся 
в течение жизни, которое определяет возможность достижения челове-
ком более высоких (необычных, незаурядных) результатов в одном или 
нескольких видах деятельности. Понятно, что такое понимание способ-
ности как индивидуально-психологической особенности личности, отож-
дествляющее и в то же время суживающее компетентность до одаренно-
сти, позволит рассматривать компетентность лишь как частный случай ее 
проявления у талантливого человека, что противоречит сути компетент-
ностного подхода как педагогического феномена для всей сферы образо-
вания. Вероятно, что в своих определениях авторы имели в виду второе 
толкование способности как умения и возможности действовать. 


Соотношение между понятиями «способность» и «умение» в контек-
сте компетентностного подхода рассмотрено Г. А. Цукерман, по мнению 
которой, «…умения и способности можно представить как два полюса 
единого образовательного континуума факторов, влияющих на успеш-
ность решения задач. Компетентность претендует на место в широкой 
пограничной полосе недоопределенности. Мы не знаем, где кончается 
умелость (то, чему человек может научиться, упражняясь в исполь-
зовании существующих в культуре средств и способов достижения 
анонимных целей) и начинается способность (то, что позволяет чело-
веку самостоятельно изобретать средства и способы достижения 
его собственных целей). Эту зону неопределенности стали называть 
компетентностью» [18]. Согласимся с автором, что компетентность — 
это уже нечто большее, чем практическое умение, но еще и не способ-
ность, неотличимая от одаренности. 


Ограничение компетентности родовым понятием «способность», от-
ражающим некую единичность, однонаправленность, одноаспектность, 
не может во всей полноте и целостности трактовать компетентность как 
комплексную характеристику личности. Для этого в большей мере под-
ходят следующие смысловые конструкции: «совокупность необходимых 
знаний и качеств личности», «интегральная характеристика», «реализо-
ванная образованность». 


Видовые отличия определения «компетентность» могут быть ограни-
чены следующими признаками, а именно:


— личностная принадлежность;
— деятельностное проявление;
— необходимая и достаточная оценка окружающими уровня владени-


ем компетентности;
— области применения компетентности. 
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Ориентируясь на эти признаки, мы выделяем как перспективные сле-
дующие видовые отличия: «проявленные на практике», «опыт успешного 
применения содержания образования в деятельности», «универсальные 
способы социальной деятельности», «процедура (знание и действие), 
подходящая для решения проблемы». 


Вышеизложенное позволяет раскрыть содержание понятия «образова-
тельная компетентность» с точки зрения ее внешнего проявления. Обра-
зовательная компетентность — это комплексная характеристика 
личности школьника, проявляющаяся в демонстрации оптимального 
уровня решения вопросов в определенной учебной области, а также 
в практической деятельности и социальной сфере. 


Переходя к вопросу структуры образовательной компетентности, не-
обходимо подчеркнуть, что все исследователи компетентностного подхо-
да указывают на ее сложную системную организацию. Анализ существу-
ющих источников позволил выделить основные структурные компоненты 
компетентности, которые представим и охарактеризуем далее. 


Овладение образовательной компетентностью до оптимального уров-
ня (необходимого и достаточного для продуктивной деятельности) про-
исходит не сразу, этот процесс характеризуется длительностью и много-
образием основных и сопутствующих условий. Основным условием фор-
мирования образовательной компетентности является процесс обучения, 
на базе которого происходят и другие компетентностные приращения из 
сфер, не связанных с образованием. Основание формирования образова-
тельной компетентности заложено в учебной деятельности, первым ком-
понентом которой является мотивационный компонент. 


Как известно, в структуре учебной деятельности существуют внутрен-
ние и внешние мотивы. К внутренним мотивам относятся те, которые 
заложены в самой учебной деятельности: стремление учащихся овладеть 
новыми знаниями и способами действий, проникнуть в суть явлений, пре-
одолевать препятствия в процессе решения задач и тому подобное. Под 
внешними мотивами понимаются мотивы, связанные с тем, что лежит вне 
учебной деятельности. Это широкие социальные мотивы (долга, ответ-
ственности перед обществом, родителями) и узколичные мотивы (стрем-
ление получить одобрение, хорошие отметки, быть первым учеником, 
занять достойное место среди товарищей). 


В современной жизни преобладающими мотивами для взрослеющего 
с каждым годом школьника становятся внешние мотивы, которые выра-
жаются формулой «Быть успешным в жизни». Не вдаваясь в тщательный 
анализ понятия «успешность», определим его как позитивное стремле-
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ние личности, в которое входят: самореализация, востребованность со-
циумом, постоянное самосовершенствование, удовлетворенность от соб-
ственной деятельности, материальное благополучие и тому подобное. 
Задача учителя при помощи различных мотивирующих приемов интегри-
ровать внешние и внутренние мотивы в интересах учащихся, повысить 
степень мотивации учения за счет осознания его пользы для жизни в на-
стоящем и будущем. Мотивационный компонент в структуре компетент-
ности личности является одним из самых главных, причем он важен как 
на этапе формирования компетентности, так и на этапе ее проявления. 


Мотивация неразрывно связана с ценностным отношением индивида 
к миру. В европейской трактовке компетентности ценностный компонент 
определен «знание как быть». По мнению психологов, эффективность де-
ятельности умножается за счет соответствующей ценностно-смысловой 
ориентации. Задача учителя — не только напрямую участвовать в форми-
ровании «главных» ценностей: человек, его жизнь, моральные ценности, 
культурные ценности, ценность свободы выбора — но и корректировать 
негативные установки современных школьников (инфантилизм, национа-
лизм, религиозная нетерпимость, пренебрежительное отношения к куль-
турному наследию), которые оказывают вред как самой личности, так и 
окружающим. 


Исследователи компетентностного подхода (Б. Д. Эльконин,  
Э. Ф. Зеер, В. В. Сериков и другие) включают в состав компетентности 
еще один элемент — личностные качества индивида, без которых не-
возможно целенаправленное формирование компетентности. Э. Ф. Зеер, 
выделяя в составе компетентности личностные качества, дает им название 
мета-качества [8, с. 352]. Употребление автором сочетания «мета-каче-
ства» (от греч. «мета» — то, что стоит «за») в области понятий компе-
тентностного подхода можно считать достаточно точным, характеризую-
щим метапредметный (общепредметный, допредметный) уровень содер-
жания образования, в котором отражены наиболее общие его элементы. 
Полагаем, что список мета-качеств может быть как очень коротким, так 
и очень длинным; их декомпозиция — как простой, так и разветвленной. 
При этом среди личностных качеств важно выделить тот минимальный 
набор, который будет необходим и достаточен для овладения школьни-
ком образовательными компетентностями. К таковым можно отнести 
следующие: оптимизм, уверенность в себе, коммуникабельность, само-
регуляцию, целеустремленность, самостоятельность, инициативность, 
ответственность, упорство в достижении целей. Формирование этих ка-
честв происходит не только в школе, но и за ее пределами. Большое зна-
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чение играет наследственная предрасположенность ребенка, семья, окру-
жающая среда. Поэтому перед учителем стоит довольно сложная задача 
— развить уже существующие задатки мета-качеств, создать условия для 
формирования новых, не допустить или нивелировать развитие отрица-
тельных личностных качеств ученика. 


Овладение компетентностью предполагает наличие еще одного струк-
турного компонента, на который указывают И. А. Зимняя, В. В. Сериков, 
А. В. Хуторской и другие исследователи — минимально необходимого 
опыта деятельности обучающегося в сфере данной компетентности. 


Е. О. Иванова и И. М. Осмоловская ставят вопрос о представлении 
личностного опыта в структуре содержания образования. Постановка 
вопроса обусловлена целевыми установками современного образования, 
направленными на преодоление отчужденности содержания образования 
и процесса обучения от целей, потребностей и жизненного опыта лич-
ности; на переосмысление роли и места личностного опыта в структуре 
социального опыта конкретного общества [19, с. 97]. 


Наиболее подробно проблема формирования различных видов опы-
та согласно культурологической модели содержания образования (опыт 
усвоения знаний, опыт освоения и применения способов деятельности, 
творческий опыт, опыт эмоционально-ценностного отношения к миру) 
рассмотрена В. В. Сериковым. Автор, подчеркивая невозможность обу-
чения компетентности, трактует ее как «сложный синтез когнитивного, 
предметно-практического и личностного опыта» [10, с. 23]. Размышляя о 
механизме формирования различных видов опыта, В. В. Сериков вводит 
понятие «компетентностный опыт», который интегрирует в себе все 
названные виды. По словам автора, компетентностный опыт тождестве-
нен жизненному, не подвергнутому дидактической обработке. Его нельзя 
тиражировать, т. е. «передавать» учащемуся посредством традиционно 
понимаемого обучения [там же, с. 95]. 


Рождение понятия «компетентностный опыт» обусловлено активно 
формирующимся в последнее время тезаурусом компетентностного под-
хода. Содержательное наполнение этого понятия отражает деятельност-
ный, практико-ориентированный аспект компетентности, формирование 
которой невозможно без опыта применения взаимосвязанной триады 
«знания — умения — навыки» в различного рода учебных ситуациях. 


Компетентностный опыт можно определить как минимально не-
обходимый для формирования определенной компетентности опыт дея-
тельности школьника по применению и/или овладению новыми знания-
ми и способами действий, составляющими компетенцию (нормативный 
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компонент компетентности), в различных стандартных и нестандартных 
ситуациях. 


Таким образом, мы подошли к конструированию структурной моде-
ли образовательной компетентности. Обозначив выше компетенцию как 
нормативную модель требования к образовательной подготовке уча-
щегося, выраженную в виде совокупности знаний и соответствующих 
им способов деятельности, а мотивационно-ценностную составляющую, 
мета-качества и компетентностный опыт как личностные компоненты, 
можно следующим образом представить структурную модель содержа-
ния образовательной компетентности (рис. 2). 


ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ  
КОМПЕТЕНТНОСТЬ


нормативный компонент личностные компоненты


образовательная компетенция
мотивационно-ценностный


мета-качества
компетентностный опыт


Рис.  2.  Структурная модель образовательной компетентности


Представление на схеме компонентов компетентности в виде равных 
частей носит чисто условный характер. Определение объема, доли и сте-
пени значимости каждой составляющей, вероятно, задача отдельного ис-
следования. Нашей целью являлось выявление структурных характери-
стик образовательной компетентности, необходимых и достаточных для 
овладения ею учащимся на оптимальном уровне. Важно подчеркнуть, что 
выделенные компоненты не характеризуют компетентность как простую 
аддитивную сумму ее составляющих. Компетентность, являясь сложно 
организованной структурой, выражает отношения между знанием, моти-
вом и действием по его применению. Процесс ее формирования является 
комплексной процедурой, характер связей которой определяется индиви-
дуальным контекстом, т. е. в каждом случае неповторим и уникален. 
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И. А. АБРАМОВА 
Лексикографическая компетенция школьника 


в контексте формирования языковой личности


Система образования в любом типе общества выступает важнейшим 
инструментом формирования и поддержания его социального, экономиче-
ского, политического и культурного единства. Благодаря образованию, как 
отмечает А. Н. Кохичко, «определяется личность человека, его жизненная 
позиция и ценностные ориентации, ее мировоззрение и мироотношение, 
самоидентификация и приобщение к культуре». Однако в условиях новых 
социальных реалий в России, при расширении масштабов межкультурного 
взаимодействия, переходе человечества к информационному этапу своего 
развития и экономике, основанной на быстро обновляющихся информа-
ционных технологиях и знаниях, на передний план выходят новые соци-
альные запросы, определяющие новые цели образования и стратегию его 
развития. Современный государственный заказ в образовании «направлен 
на воспитание поколения граждан страны, владеющих знаниями, навыка-
ми и компетенциями, позволяющими активно и эффективно действовать в 
условиях инновационной экономики, на воспитание их в духе идеалов де-
мократии, правового государства и в соответствии с общечеловеческими и 
традиционными национальными ценностными установками» [1, с. 3]. 


Новая модель обучения русскому языку, складывающаяся в условиях 
модернизации российского образования, призвана решать вопросы духов-
но-нравственного развития личности на основе приобщения учащегося к 
системе общественных ценностей, формирования у него чувства патрио-
тизма, национального самосознания и поликультурного мышления. Сме-
на образовательных задач, осознание необходимости изучения родного 
языка как средства выражения мировоззрения народа — все это обусло-
вило необходимость обновления содержания обучения русскому языку в 
общеобразовательной школе. 


В настоящее время в системе общего среднего образования подготовка 
учащегося как личности выступает определяющей характеристикой его 
качества. Сейчас стало ясно, что проблемы преподавания русского языка 
и проблемы образования в сфере родного языка имеют принципиальное 
значение не только с точки зрения развития и становления отдельной 
личности, но и с точки зрения развития российского общества и государ-
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ства в целом. Так, одно из приоритетных направлений развития России до 
2020 года — развитие человеческого потенциала посредством совершен-
ствования образования, «ориентированного на формирование творческой 
социально ответственной личности» [2, с. 8]. В федеральном законе «Об 
образовании» указывается, что «свободное развитие личности» должно 
быть приоритетом образования. 


Важнейшая роль в реализации целей и задач, стоящих перед россий-
ской школой, принадлежит изучению родного языка, поскольку препода-
вание отечественного языка составляет предмет главный, центральный, 
входящий во все другие предметы и собирающий их результаты. Рус-
ский язык обеспечивает развитие интеллектуальных и творческих спо-
собностей ребенка, развивает его абстрактное мышление, память и во-
ображение, формирует навыки самостоятельной учебной деятельности, 
самообразования и самореализации личности. Русский язык неразрывно 
связан со всеми школьными предметами и влияет на качество усвоения 
всех других школьных дисциплин. Велика роль русского языка в разви-
тии памяти, внимания, наблюдательности и других личностных свойств, 
в формировании языковой личности учащихся в целом. 


Ю. Н. Караулов определил языковую личность как «многослойный и 
многокомпонентный набор языковых способностей, умений, готовностей 
к осуществлению речевых поступков разной степени сложности, поступ-
ков, которые классифицируются, с одной стороны, по видам речевой де-
ятельности (имеются ввиду говорение, аудирование, письмо и чтение),  
а с другой — по уровням языка, т. е. фонетике, грамматике и лексике»  
[3, с. 29]. Языковая личность — это личность, способная к продуктивному 
общению, к коммуникации, достигающей заданного эффекта. 


Базовым качеством речи, обусловливающим эффективность коммуни-
кации, является правильность, т. е. соблюдение в речи языковых норм 
(орфоэпических, лексических, морфологических, синтаксических). Све-
дения о нормах литературного языка школьник может получить, обратив-
шись к разного рода лингвистическим словарям. Поэтому уже в началь-
ной школе возникает проблема формирования у учащихся лексикогра-
фической компетенции, которая становится особенно актуальной в связи 
с необходимостью формирования у них информационной грамотности. 
Информационная грамотность рассматривается как набор умений и на-
выков школьника, позволяющий ему находить информацию, критически 
ее оценивать, выбирать нужную информацию, использовать ее, создавать 
новую информацию и обмениваться информацией. 
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Существует множество авторских определений и классификаций ком-
петентности и компетенции. Так, теория компетентностного подхода 
апеллирует к этим двум названным выше понятиям. 


С точки зрения И. А. Зимней, компетенции — некоторые внутренние, 
потенциальные психологические новообразования (знания, представле-
ния, алгоритмы действий, системы ценностей), которые затем выявля-
ются в компетентностях человека как актуальных, деятельностных про-
явлениях. Компетентность, в свою очередь, это интеллектуально и лич-
ностно обусловленный опыт социально-профессиональной деятельности 
человека, знания, на базе которых он способен использовать компетенции  
[4, с. 15]. 


Лингводидактический энциклопедический словарь дает следующее 
определение: «компетенция — совокупность знаний, умений, навыков, 
формируемых в процессе обучения той или иной дисциплине, а также 
способность к выполнению какой-либо деятельности на основе приобре-
тенных знаний, умений, навыков» [5, с. 118]. Компетентный говорящий 
/ слушающий (по Н. Хомскому) должен: а) образовывать предложения 
/ понимать речь; б) иметь суждения о высказывании, т. е. усматривать 
формальное сходство / различие в значениях двух предложений. Ком-
петентность же — это способность личности к выполнению какой-ли-
бо деятельности на основе жизненного опыта и приобретенных знаний, 
навыков, умений [там же, с. 117]. Таким образом, если компетенцию 
можно рассматривать в виде совокупности знаний, умений, навыков, 
приобретенных в ходе обучения и образующих содержательный компо-
нент такого обучения, то компетентность означает свойства, качества 
личности, определяющие ее способность к выполнению деятельности 
на основе приобретенных знаний и сформированных на их основе уме-
ний и навыков. Можно сказать, что в лингводидактике разграничение 
понятий компетенция и компетентность базируется на утверждении  
Н. Хомского о необходимости видеть различие между компетенцией 
(знанием языка говорящим / слушающим) и употреблением (использо-
ванием языка в конкретных ситуациях). 


Базой для формирования лексикографической компетенции является 
лексикография. Лексикография — это раздел языкознания, занимающий-
ся теорией и практикой составления словарей. Практическая лексикогра-
фия обеспечивает выполнение следующих общественно важных функций: 
обучение языку; описание и нормализация родного языка; обеспечение 
межъязыкового общения; научное изучение лексики языка. 
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Лингводидактами выделяется также учебная лексикография, которая 
рассматривается как отрасль методики русского языка, посвященная со-
ставлению учебных словарей, отбору лексических минимумов при изуче-
нии русского языка как родного и как неродного для разных типов учеб-
ных заведений, для разных ступеней обучения, а также типам толкова-
ния слов, структуре словарной статьи в различных учебных словарях и  
т. п. [6, с. 63]. Л. А. Новиков характеризует учебную лексикографию как 
лексикографию меньших форм и большей обучающей направленности  
[7, с. 11]. 


В рамках учебной лексикографии решаются следующие проблемы: те-
ория и практика создания учебных словарей; теория и практика создания 
лексических минимумов; теория и практика учебной лексикостатистики; 
теория и практика создания учебных пособий по лексике идеографическо-
го типа; теория и практика презентации и семантизации лексики в слова-
ре учебника [8]. 


Теория учебной лексикографии получила дальнейшее развитие в тру-
дах многих лингвистов и методистов: Л. А. Новикова, В. В. Морковкина  
и др. В настоящее время имеются следующие типы учебных словарей: 
толковые словари (родного и неродного русского языка), синонимиче-
ские, антонимов, паронимов (смешиваемых слов), фразеологические, 
этимологические, словообразовательные, орфографические, орфоэпиче-
ские, грамматические, словари ударений, сочетаемости, словари трудно-
стей русского языка, а также двуязычные и прочие словари для изучения 
неродного языка. 


В Примерной программе основного общего образования по русскому 
языку для общеобразовательных учреждений с русским языком обуче-
ния умение пользоваться различными лингвистическими словарями от-
носится к языковой и лингвистической (языковедческой) компетенциям. 
В документе прописано также содержание, обеспечивающее формирова-
ние этих компетенций: словарь как вид справочной литературы, словари 
лингвистические и нелингвистические, основные виды лингвистических 
словарей: толковые, этимологические, орфографические, орфоэпические, 
морфемные и словообразовательные, словари синонимов, антонимов, 
фразеологические словари [8, с. 9]. 


Однако мы считаем, что целесообразно выделить лексикографиче-
скую компетенцию, которая включает:


1) знания: о традициях русской лексикографии, о зарождении теории 
и практики становления словарей, о традиции и учете новым поколением 
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ученых-словарников достижений лексикографической науки и практики; 
типологии лингвистических словарей; основных приемов подачи слова в 
словаре, структуры лексикографической статьи; знания об информацион-
ном потенциале словаря в формировании современной языковой культуры;


2) умения: 
а) лексикографические: определять специфику словарей разных типов; 


читать словарную статью; извлекать необходимую информацию из сло-
варной статьи;


б) общеучебные: прогнозировать результаты и возможные последствия 
разных вариантов решения; устанавливать причинно-следственные связи; 
находить, формулировать и решать проблемы; добывать новые знания;


3) навыки:
а) лексикографические: потребности обращаться к словарю; пользова-


ния словарями;
б) общеучебные: самостоятельной работы; критического мышления; 


самоорганизации и самоконтроля. 
Общеучебные умения и навыки выделены А. А. Хуснутдиновым [9]. 
Таким образом, можно сказать, что лексикографическая компетенция 


в самом общем виде — это осознание потребности обращаться к слова-
рю, умение выбрать нужный для решения конкретной познавательной и 
коммуникативной задачи словарь, умение прочитать словарную статью и 
извлечь необходимую информацию. 


Тогда под лексикографической компетентностью может пониматься 
высокий уровень общих и специальных теоретических знаний, умение 
использовать в практической деятельности лексикографические издания 
любых типов, а также сформированные навыки самостоятельной науч-
но-исследовательской работы в области лексикографии. Лексикографи-
ческая компетентность характеризует высокую степень филологической 
подготовки учащегося. 
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О. Ф. КОРОБКОВА 
Содержание понятия «коммуникативная компетенция» в контексте  


коммуникативной направленности обучения русскому языку в школе


Коммуникативная ориентированность обучения русскому языку в шко-
ле является одной из приоритетных целей современного образовательного 
процесса. Данный факт обусловлен, с одной стороны, очевидной значи-
мостью коммуникативных процессов в жизни как общества в целом, так  
и каждого человека. С другой стороны, бурное развитие лингвистических  
и психологических наук в ХХ в. породило многочисленные и разнообраз-
ные подходы к пониманию сущности, значения, механизмов, средств ком-
муникации, причин коммуникативных неудач и способов их предупрежде-
ния и преодоления и т. п. Поскольку процесс преподавания родного языка  
в школе, помимо прочих, должен систематично и последовательно реали-
зовывать принцип научности обучения, постольку в современных норма-
тивных документах, учебно-методических комплектах специалисты стре-
мятся максимально учитывать главенствующие в науке идеи и концепции. 


Но явления и процессы коммуникации и общения пронизывают столь 
многие сферы человеческого бытия, сознания и взаимодействия, являются 
столь многоаспектными, что позволяют формировать все новые и новые 
аспекты научных подходов к их изучению. Это, в свою очередь, влечет за 
собой лавинообразное нарастание количества публикаций, в которых так или 
иначе трактуются понятия «общение», «коммуникация», «коммуникативные 
навыки», «навыки общения», «деятельность общения», «речевая деятель-
ность», «речевое поведение», «коммуникативное поведение» и неразрывно 
связанные с ними и более привычные понятия «язык» и «речь», «языковые 
знания, умения, навыки», «речевые знания, умения, навыки» и т. д. 


Трудность для работающего специалиста, студента, начинающего 
ученого состоит в том, что, с одной стороны, перечисленные термины 
являются широко употребимыми в учебной, методической литературе, 
программной документации, постоянно используются в образовательном 
процессе как средней, так и высшей ступени (при обучении студентов по 
педагогическим, психологическим, филологическим, социологическим и 
другим специальностям). С другой стороны, все эти, казалось бы, общие 
термины далеко не всегда имеют однозначные или хотя бы единообраз-
ные трактовки в научной и учебной литературе. В связи с этим, на наш 
взгляд, закономерно говорить о необходимости сопоставительного ана-
лиза и некоторой унификации данных определений. 
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Отправной точкой для обоснования данного положения примем со-
держание проекта федерального образовательного стандарта по русско-
му языку для школ с русским (родным) языком преподавания (далее — 
стандарт), согласно которому реализация воспитательных, развивающих, 
образовательных целей достигается в процессе формирования и разви-
тия следующих предметных компетенций: коммуникативной, языковой и 
лингвистической (языковедческой), культуроведческой. 


Понятие «коммуникативная компетенция» предполагает овладе-
ние всеми видами речевой деятельности и основами культуры устной и 
письменной речи, базовыми умениями и навыками использования языка 
в жизненно важных для данного возраста сферах и ситуациях общения. 


Понятие «языковая и лингвистическая (языковедческая) компе-
тенция» предполагает освоение необходимых знаний о языке как зна-
ковой системе и общественном явлении, об его устройстве, развитии и 
функционировании; овладение основными нормами русского литератур-
ного языка; обогащение словарного запаса и грамматического строя речи 
учащихся; формирование способности к анализу и оценке языковых явле-
ний и фактов, необходимых знаний о лингвистике как науке и ученых-ру-
систах; умение пользоваться различными лингвистическими словарями. 


Понятие «культуроведческая компетенция» предполагает осозна-
ние языка как формы выражения национальной культуры, взаимосвязи 
языка и истории народа, национально-культурной специфики русского 
языка, владение нормами русского речевого этикета, культурой межна-
ционального общения. 


В процитированных определениях компетенций мы видим, к примеру, 
что к понятию «коммуникативная компетенция» относится: а) овладение 
всеми видами речевой деятельности; б) овладение навыками использо-
вания языка в различных ситуациях и сферах общения (уточним, что в 
цитируемых стандартах образования термины «компетенция» и «компе-
тентность» не разводятся). Далее, к понятию «культуроведческая компе-
тенция», помимо первых двух пунктов, относится владение нормами рус-
ского речевого этикета и культурой межнационального общения. Иными 
словами, навыки общения в различных ситуациях относятся составите-
лями стандарта и к сфере коммуникативной, и к сфере культуроведче-
ской компетенции. Очевидно, это обусловлено многомерностью понятия 
«общение», двойственностью (лингвистической и социальной) природы 
речевого этикета, еще более сложной природой явления межнациональ-
ного общения, в процессе которого задействованы и различные знаковые 
системы — языки и суммы смыслов и их оттенков, присущие языковым 







173


О. Ф. Коробкова. Содержание понятия «коммуникативная компетенция»...


единицам, отдельным носителям языка, большим и малым социальным 
группам, национальным общностям, говорящим на данных языках. К сфе-
ре межнационального общения относятся и этикетные (поведенческие  
и речевые) нормы, принятые в каждом конкретном этносе, и т. д. 


Заметим, что если такое подразделение компетенций основано на 
разделении навыков общения по принципу родного — неродного языка  
(к коммуникативной компетенции относятся навыки общения на родном 
языке, а к культуроведческой — сопоставление норм общения на родном 
и неродных языках), то изучение речевого этикета нельзя выносить толь-
ко в звено культуроведческой компетенции, поскольку этикетно-речевые 
ситуации — это те самые типичные и актуальные для любого возраста 
ситуации общения, в которых любой носитель родного языка должен 
уметь свободно общаться, знать нормы речевого и неречевого поведе-
ния, владеть достаточным запасом синонимических вариантов формул.  
(В требованиях к уровню итоговой подготовки выпускников формулиров-
ки необходимых знаний и умений даются «сплошным текстом», без под-
разделения по видам компетенции.)


Далее рассмотрим содержание понятия «коммуникативная компетен-
ция», обязательной составляющей которого являются коммуникативные 
умения и навыки, в трактовке члена-корреспондента РАО Е. А. Быстро-
вой, в работах которой наиболее полно раскрывается концепция комму-
никативной направленности обучения русскому языку в школе, и сопо-
ставим его с обязательным минимумом содержания основных образова-
тельных программ по русскому языку. 


В частности, Е. А. Быстрова формулирует понятие формирования 
коммуникативной компетенции как «овладение различными видами ре-
чевой деятельности в разных сферах общения на основе речеведческих 
знаний, формирование коммуникативной культуры школьника» [1, с. 31]. 
В схематическом виде представленное ею содержание понятия [там же, 
с. 34] и соответствующее наполнение содержания программ стандарта [2] 
представим в табличном виде (табл.). 


Мы должны уточнить, что содержание стандарта образования в самом 
документе не подразделяется на приведенные по классификации Е. А. Бы-
стровой виды знаний, умений и навыков. Подобная классификация необ-
ходима с научной и методической точки зрения для того, чтобы учителя 
и составители программ и учебно-методических пособий четко понимали 
целевую направленность, соотнесенность того или иного вида учебной 
деятельности, заданий, упражнений, используемых или планируемых 
ими в процессе обучения. 
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Таблица


Содержание понятия «коммуникативная компетенция»


Трактовка 
Е. А. Быстровой 


Содержание образовательного стандарта


1. Речеведче-
ские знания


Речь и речевое общение. Речь устная и письменная, диалогическая 
и монологическая. Сферы речевого общения1. Функциональные 
разновидности языка (разговорная речь, функциональные стили: 
научный, публицистический, официально-деловой; язык художе-
ственной литературы), их основные особенности. 
Ситуации речевого общения. Основные жанры научного (отзыв, 
реферат, выступление, доклад, статья, рецензия), публици-
стического (выступление, статья, интервью, очерк), офици-
ально-делового (расписка, доверенность, заявление, резюме) 
стилей, разговорной (рассказ, беседа, спор) речи. Культура речи. 
Критерии культуры речи. Текст как продукт речевой деятель-
ности. Функционально-смысловые типы текста: повествование, 
описание, рассуждение. Структура текста. Основные виды инфор-
мационной переработки текста: план, конспект, аннотация


2. Речеведче-
ские умения, 
навыки


Основные виды информационной переработки текста: план, 
конспект, аннотация. Анализ текста с точки зрения его темы, 
основной мысли, структуры, принадлежности к функциональ-
но-смысловому типу, определенной функциональной разновидно-
сти языка, определенному стилю


3. Речевые уме-
ния, навыки 
3. 1. продук-
тивные (гово-
рение, письмо)
3. 2. рецептив-
ные (аудирова-
ние, чтение)


Овладение основными видами речевой деятельности: аудиро-
ванием (слушанием), говорением, чтением, письмом. 
Овладение различными видами чтения (ознакомительное, из-
учающее, просмотровое), приемами работы с учебной книгой 
и другими информационными источниками включая ресурсы 
Интернета. Изложение содержания прослушанного или про-
читанного текста (подробное, сжатое, выборочное). Написание 
сочинений различных видов; создание текстов разных стилей и 
жанров: тезисы, конспект, отзыв, рецензия, аннотация; письмо; 
расписка, доверенность, заявление


4. Умения и на-
выки общения 
адекватно сфе-
рам, ситуациям 
общения


Адекватное восприятие устной и письменной речи в соответствии 
с ситуацией речевого общения. Создание устных монологических 
и диалогических высказываний на актуальные социально-культур-
ные, нравственно-этические, бытовые, учебные темы в соответ-
ствии с целями и ситуацией общения
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Итак, мы видим, что в данной классификации разведены понятия 
«речевые умения и навыки» и «умения и навыки общения». По мнению 
Е. А. Быстровой, выделение в содержании предмета речевых и комму-
никативных умений «отражает один из новых подходов к его описанию, 
представление его не только в знаниевой, но и в деятельностной фор-
ме», и «этот подход пока последовательно не представлен в программах  
и учебниках по русскому языку» [1, с. 73]. 


Данное замечание следует дополнить и тем соображением, что та-
кой подход к пониманию названных умений и навыков не представлен не 
только на уровне школьного образования, но и в фундаментальных науч-
ных исследованиях. 


«Трудности перевода» сугубо теоретической терминологии в мето-
дическую терминологию объясняются, очевидно, противоположным ха-
рактером развития этих наук: теоретические исследования развиваются, 
если так можно выразиться, центробежным способом, а методические — 
центростремительным. 


В теоретических разработках исследователи стремятся выявить и опи-
сать, классифицировать все новые и новые аспекты языка, речи, коммуни-
кации, а методика в соответствии с уже упомянутым принципом научно-
сти обучения пытается привести все эти разработки к какому-то единому 
знаменателю, что неизбежно приводит и к упрощению, и к некоторому 
искажению и смешению теоретических трактовок. 


Данная проблема, безусловно, не нова. Так, еще в 1974 г. А. А. Леон-
тьев отмечал, что «в современной науке об общении существует столь 
огромное количество несовпадающих определений общения (коммуника-
ции), что вопрос о дефиниции этого понятия становится, можно сказать, 
самостоятельной научной проблемой» [3, с. 26]. Примечательна и его 
ссылка на исследование F. E. X. Dance (1970), пытавшегося систематизи-
ровать такие определения и насчитавшего 96 вариантов, причем только  
в англоязычных публикациях. В настоящее время, безусловно, данная 
проблема еще более далека от разрешения. 


В рамках данной статьи мы не претендуем на всеобъемлющий анализ 
всех имеющихся в этой области концепций, но предпримем попытку со-
отнести наиболее распространенные теоретические положения с поняти-
ями речевых и коммуникативных навыков, выделяемых сегодня в методи-
ке преподавания русского языка. 


Выделение указанного в таблице понятия «речевые умения и навыки», 
очевидно, обусловлено широко известной и, безусловно, основополагаю-
щей в науке теорией речевой деятельности и ее видов — продуктивных  
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и рецептивных (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн  
и др.). С позиций методики формирование и развитие у учащихся рече-
вых навыков подразумевает целенаправленное обучение перечисленным 
видам речевой деятельности. От традиционного понимания общеобразо-
вательных задач обучения русскому языку этот подход (называемый дея-
тельностным) отличают следующие позиции:


а) фиксация внимания учителя не только на формировании письмен-
ных видов речевой деятельности (приоритетность задач обучения чтению 
и грамотному письму в советской школе), но и на целенаправленном фор-
мировании умений в области устных видов речи. Так, к примеру, при обу-
чении говорению учителя массовой школы стали уделять внимание разви-
тию артикуляционной моторики, формированию четкости дикции, работе 
над орфоэпической нормой, развитию интонационных умений учащихся [4,  
с. 382—385]. Обучение аудированию подразумевает не только традицион-
ную работу над смыслом текста, семантическими оттенками отдельных слов, 
оборотов и фраз, но и обязательное формирование мотивационной установ-
ки к слушанию, обучение осознанию планируемого результата данного вида 
речевой деятельности, контролю за достижением этого результата и т. п. ;


б) реализация любого из перечисленных направлений, понимаемого 
как компонент речевой деятельности, в обучении подразумевает четкую 
организацию работы над всеми структурными компонентами деятельно-
сти — побудительно-мотивационным, ориентировочно-прогностическим, 
исполнительским, контрольным;


в) в работе над «говорением» стало больше внимания уделяться диа-
логической форме речи, что проявляется в использовании на уроках есте-
ственных речевых ситуаций для диалога ученика и ученика, ученика и учи-
теля (а не только учителя и ученика), организации так называемых искус-
ственных ситуаций, в которых возникает необходимость ведения диалога 
(коммуникативные задания типа: договорись, узнай, спроси, переубеди, 
объясни свою точку зрения и соотнеси ее с позицией собеседника и т. п.);


г) в работе над ориентировочно-прогностическими и исполнитель-
скими умениями учащихся в области связной речи основным предметом 
изучения стал текст (его функционально-смысловые виды, композиция, 
структура, языковое наполнение в зависимости от ситуации общения, 
жанра речи; стилистика, средства межфразовой связи в тексте, сложное 
синтаксическое целое как структурная и смысловая единица текста и т. 
д.). В данном случае работа над текстом основывается на теоретических 
положениях лингвистики текста, синтаксиса текста, стилистики текста, 
возможно, семиотики и других отраслей науки, позволяющих наиболее 
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точно понять смысл прочитанного или услышанного текста, тонкости его 
языкового оформления и т. п., а также самостоятельно построить необхо-
димый в конкретной ситуации или в условиях задания текст. 


Таким образом, под термином «речевые умения и навыки», являющим-
ся составным компонентом коммуникативной компетенции, следует по-
нимать умения и навыки в области понимания и использования языковых 
и речевых единиц в устной и письменной формах речи в процессе развер-
тывания высказывания (текста). Такие умения формируются и усваива-
ются на основе осознания мотива, цели, выполнения структурированной 
последовательности действий, контроля результата (реализации мотива, 
достижения цели) в каждом виде речевой деятельности в процессе целе-
направленного обучения и усвоения необходимой совокупности знаний. 


По-видимому, такие умения и навыки следует отличать от спонтанно 
развивающихся у ребенка в дошкольном возрасте речевых умений и на-
выков, поскольку развитие устной речи в этот период происходит преи-
мущественно неосознанно; ребенок подражает образцам слышимой речи 
и на ее основе учится выражать свои потребности, переживания и мысли 
самостоятельно. Обучение начальным навыкам чтения и письма, сегодня 
практически перенесенное с 1 класса школы на старший дошкольный воз-
раст, мотивируется в основном извне (желаниями родителей, требовани-
ями педагога). И даже если ребенок осваивает операциональный состав 
требуемых действий при кодировании и декодировании информации, его 
потребностно-мотивационная сфера и способность планировать и кон-
тролировать процесс и результат выполнения данных видов заданий еще 
весьма далеки от уровня, позволяющего характеризовать их как «освое-
ние умений и навыков речевой деятельности». 


Введение в образовательный стандарт понятия «умения и навыки об-
щения» соотносимо с более широким спектром исследований, в частно-
сти с научным направлением психологии общения (А. Н. Леонтьев) и раз-
рабатываемой в нем теорией деятельности общения; с одной из наиболее 
древних отраслей науки — риторикой (истоки которой возводятся иссле-
дователями как минимум к древнегреческим мыслителям; в современной 
отечественной практике обучения используется курс «Детская риторика» 
Т. А. Ладыженской, Г. И. Сорокиной, Р. И. Никольской, И. В. Сафоно-
вой и др. ; в средних и старших классах — учебные пособия А. К. Ми-
хальской, А. П. Чудинова и др.); с современными теориями социолингви-
стики (Л. П. Крысин, Е. Ф. Тарасов и др.); лингвистической прагматики  
(Г. П. Грайс, Д. Гордон, Дж. Лакофф, 3. Вендлер, М. В. Китайгородская 
и др.); теории речевых актов (Дж. Ф. Аллен, Р. Перро, А. Вежбицка,  
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Дж. Р. Серль, Е. В. Клюев и др.); лингвистики речи (Н. Д. Арутюнова,  
М. Н. Кожина и др.); культуры речи (Б. Н. Головин, Л. И. Скворцов и др.); 
теории речевого этикета (В. Е. Гольдин, Н. И. Формановская) и многими 
другими (здесь мы указали преимущественно науки и теории лингвистиче-
ского спектра, а еще можно было бы называть и философские, и психоло-
гические, и социологические, и культурологические теории и концепции). 


Столь разнообразное теоретическое обоснование понятия «навыки об-
щения» обусловлено полиморфным характером самого феномена общения. 


Мы не будем пытаться формулировать еще одно определение обще-
ния в силу вышеназванных причин, но укажем, что в уже сложивших-
ся концепциях в нем выделяют как минимум три стороны — собственно 
коммуникативную (общение как процесс целенаправленной передачи и 
понимания информации), перцептивную (общение как процесс взаимо-
восприятия коммуникантов) и интерактивную (общение как процесс вза-
имовлияния коммуникантов, взаимовоздействия представлений, поведе-
ния, деятельности друг друга). 


Общение не есть непрерывный процесс; в повседневной жизни он склады-
вается из совокупности последовательно (а иногда одновременно: ср. процесс 
коллективной дискуссии) реализуемых коммуникативных (или речевых) ак-
тов, всегда протекающих в той или иной ситуации общения. Следовательно, 
в каждом отдельном коммуникативном акте участники реализуют передачу 
или обмен информацией с учетом всего набора ситуативных факторов. 


Вопрос о том, что такое навыки общения, очевидно, следует решать 
исходя из понимания сущности процесса общения. 


Коммуникативная сторона процесса общения обеспечивается сово-
купностью широкого спектра знаний, идей, ощущений о предмете обще-
ния (референте), знаний кода общения (языкового, неязыкового — жесто-
вого, мимического и др.). В литературе исследуются вопросы соотнесе-
ния, сопоставления различных языковых и неязыковых кодов в процессе 
коммуникации отдельных людей, социальных групп, этносов; вопросы 
соответствия знака и смысла, им передаваемого. 


С позиций методики преподавания русского языка в школе именно 
этой стороне процесса коммуникации уделяется основное внимание, так 
как сам язык является основным кодом общения во всех его формах. 


Знание языка во всех его образовательных аспектах и постоянное со-
вершенствование этого знания является необходимым условием реализа-
ции потребности и возможности общаться с другими носителями языка, 
следовательно, языковая компетенция является составной частью ком-
муникативной компетенции. 
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К навыкам, обеспечивающим реализацию собственно процесса комму-
никации, следует относить и языковые (навыки использования языковых 
единиц в соответствии с языковыми нормами), и речевые навыки (упомя-
нутые выше). 


В настоящее время формирование речевых и коммуникативных на-
выков в рамках образовательной области «Филология» основывается на 
усвоении детьми довольно широкого круга речеведческих понятий, кото-
рые подразделяются специалистами на 5 групп: 


1. Речь как использование языка для общения людей (сюда включе-
ны понятия о видах речи; о речевой деятельности, ее структуре и видах;  
о тексте как продукте речевой деятельности; понятие о речевой ситуации 
как условии, необходимом для речевого общения). 


2. Текст как объект лингвистики (признаки текста). 
3. Функционально-смысловые типы речи (более привычный термин — 


функционально-смысловые типы текста). 
4. Функциональная стилистика (речь разговорная и книжная; стили 


речи; изобразительно-смысловые средства языка и речи). 
5. Культура речи (речь правильная и речь хорошая; языковые и рече-


вые нормы; качества речи; речевой этикет) [1, с. 115—116]. В системе 
межпредметных связей дети должны познакомиться с речеведческой тер-
минологией и на этой основе научиться анализировать образцы текстов 
разных типов и жанров, а также строить и совершенствовать собственные 
тексты с учетом изучаемой теории. 


В целом, если сопоставить эту сторону общения с требованиями к 
итоговому уровню подготовки выпускников по базовому уровню стандар-
та образования [3], то к понятию «коммуникативные умения и навыки»  
с точки зрения адекватности передачи и восприятия информации следует 
относить умения:


— адекватно понимать информацию устного сообщения; 
— определять тему, основную мысль текста, анализировать структуру 


и языковые особенности текста; 
— свободно, точно и правильно излагать свои мысли в устной и пись-


менной форме, соблюдая нормы построения текста (логичность, последо-
вательность, связность, соответствие теме и др.);


— соблюдать в практике речевого общения основные произноситель-
ные, лексические, грамматические нормы современного русского литера-
турного языка;


— соблюдать в практике письма основные правила орфографии и пун-
ктуации;
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— извлекать информацию из различных источников; свободно пользо-
ваться лингвистическими словарями, справочной литературой, средства-
ми массовой информации, в том числе представленными в электронном 
виде на различных информационных носителях (компакт-диски учебного 
назначения, ресурсы интернета). 


Перцептивная сторона общения включает в себя компоненты меж-
личностных отношений, текущей оценки, ожиданий коммуникантов, т. е. 
социальные и личностно-психологические факторы. Умение правильно 
учитывать статусные характеристики и ролевые позиции пар-
тнера в конкретной ситуации является также одним из коммуника-
тивных, поскольку статус и роль коммуниканта во многом определяют 
тональность общения, его объем, выбор определенного языкового и / или 
неязыкового кода. Успешность же общения нередко зависит от соответ-
ствия ожиданиям партнеров выбранного кода, способа его использования. 
Следовательно, можно говорить о необходимости формирования умения 
анализировать и учитывать ожидания коммуникантов — свои и со-
беседника, диктуемые данной ситуацией общения и характером личных 
или социальных взаимоотношений. 


Регулирование норм социально-речевого поведения осуществляет-
ся требованиями речевого этикета — системой национально-специфи-
ческих устойчивых правил и формул, закрепленных за стереотипными 
ситуациями общения (Н. И. Формановская). Именно с помощью эти-
кетных единиц (формул обращения, приветствия и т. д.) говорящий 
устанавливает контакт с собеседником, поддерживает контакт в необхо-
димой в данной ситуации тональности (разговорно-бытовой, официаль-
но-деловой, официальной), завершает контакт в соответствии с приня-
тыми нормами поведения. Соблюдение требований этикетно-речевого 
поведения является одним из обязательных ожиданий коммуниканта в 
любой ситуации общения. 


Следовательно, в этой сфере коммуникативных умений можно вы-
делить следующие: умение устанавливать контакт с собеседником 
(знакомым, незнакомым, взрослым, ребенком); умение поддерживать 
контакт в нужной тональности; умение отбирать языковые сред-
ства адекватно условиям ситуации общения; умение соблюдать  
в процессе общения требования речевого этикета, умение выражать 
доброжелательное отношение к собеседнику языковыми средствами. 


В рассматриваемых требованиях стандарта образования базового 
уровня названные умения так подробно не конкретизированы и, очевид-
но, подразумеваются под следующими формулировками:
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— осуществлять выбор и организацию языковых средств в соответ-
ствии с темой, целями, сферой и ситуацией общения в собственной рече-
вой практике;


— владеть различными видами монолога (повествование, описание, рас-
суждение, смешанный вид монолога) и диалога (побуждение к действию, об-
мен мнениями, установление и регулирование межличностных отношений);


— соблюдать этические нормы речевого общения (нормы речевого 
этикета) [2]. 


Наконец, интерактивная сторона процесса общения — это те ре-
зультаты (промежуточные и/или итоговые), которых достигают собе-
седники в результате коммуникации. Поскольку общение присутствует 
в самых разных видах человеческой деятельности и может выступать в 
качестве самостоятельной деятельности (А. А. Леонтьев), постольку его 
результаты могут быть самыми различными, причем как положительны-
ми (организованное взаимодействие в трудовой деятельности, совмест-
ная реализация сюжета в игровой деятельности, получение ожидаемого 
действия, предмета от собеседника, получение необходимой информа-
ции, удовлетворение потребности в общении и т. п.), так и отрицательны-
ми (неполучение информации, ее недостаточность, отказ собеседника от 
ожидаемого взаимодействия, разрушение контакта и т. п.). 


Организация целенаправленного обучения коммуникации, таким об-
разом, должна предполагать, помимо вышеперечисленного, формиро-
вание умения планировать результат общения, определяя его на 
основе мотива и коммуникативных целей говорящего (пишущего); 
умения объективно (адекватно) оценивать полученный результат, 
соотносить его с запланированными целями; умения находить при-
чины коммуникативных неудач и способы их исправления. 


В анализируемом стандарте образования базового уровня эти умения 
не озвучены. Требованиями, соотносимыми с перечисленными умениями, 
являются следующие:


— владение навыками речевого самоконтроля: оценивание своей речи 
с точки зрения ее правильности, нахождение грамматических и речевых 
ошибок и недочетов, исправление их, совершенствование и редактирова-
ние собственных текстов; 


— оценивание устных и письменных высказываний с точки зрения язы-
кового оформления, эффективности достижения поставленных коммуни-
кативных задач [2]. 


Итак, процесс преподавания предметной области «Филология» с пози-
ций проекта стандарта образования в общеобразовательной школе пред-
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полагает формирование у учащихся совокупности языковой, лингвистиче-
ской, коммуникативной и культурологической компетенций. Необходимы-
ми составляющими каждой компетенции являются знания, умения и навы-
ки. В научной литературе различаются речевые умения и навыки, тракту-
емые через понятие речевой деятельности, и коммуникативные умения и 
навыки, трактуемые через понятие «общение». Очевидно, коммуникатив-
ные умения и навыки имеют полиморфный (собственно коммуникатив-
ный, перцептивный, интерактивный) характер и базируются на усвоении 
детьми самого языка, всей совокупности языковых и речеведческих знаний, 
«языковых» и «речевых» умений и навыков. Понятие «коммуникативные 
умения и навыки» шире понятий «языковые умения и навыки» и «речевые 
умения и навыки», поскольку включает в себя и владение невербальными 
средствами общения, и умения оценивать ситуацию общения, и умения по-
веденческого плана. Формирование коммуникативных умений, безусловно, 
нельзя считать прерогативой только данной предметной области, посколь-
ку навыки общения затрагивают процессы становления и развития лично-
сти, межличностного, социального, межкультурного взаимодействия. 


Мы полагаем, что представленная в проекте стандарта концепция 
модернизации образовательного процесса по русскому языку отвечает 
и потребностям учащихся, и потребностям общества в коммуникативно 
компетентных выпускниках общеобразовательных учебных заведений.  
В любом случае требования к уровню подготовки выпускника, сформули-
рованные в данном документе, значительно шире, сугубо теоретические 
языковые знания и правописные умения и навыки, проверяемые в рамках 
ЕГЭ, что и обусловливает концентрацию усилий педагогов и учащихся 
только на данном аспекте изучения языка в настоящее время. 
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Когда караван меняет курс, впереди
всегда оказывается хромой верблюд…


Восточная мудрость


Что-то подобное происходит последние три десятилетия с российской 
системой профессионального образования. Она последовательно подвер-
гается извне «реформированию», «модернизации», различным преобра-
зованиям, которые так же системно разрушают ее основу. 


Приступы реформаторства последнего Министерства образования мо-
гут успешно завершить этот процесс путем прямого уничтожения систе-
мы начального и деформации среднего профессионального образования. 
Отказ от существующих на сегодняшний день уровней образования при-
ведет к развалу классической модели российского образования. 


Умело манипулируя на проблемах, связанных с востребованностью си-
стемы НПО и СПО, ответственность за возникновение которых лежит на 
самом государстве (которое в одночасье лишило училища, техникумы ба-
зовых предприятий, а взамен представило им «свободу» барахтаться и вы-
плывать самостоятельно, а фактически бросив их в беде), Министерство, 
впрямую отвечая за судьбу НПО и СПО и не справляясь со своим «отцов-
ством», не находит ничего умнее, как публично лишить себя родительских 
прав, раздав своих детей по приютам, как бы они не назывались (профес-
сиональное обучение, центры дополнительных квалификаций…), вызывая 
непонимание и раздражение у граждан и недоумение у специалистов. 


Делая очередной реформаторский поворот курса, министерство ока-
зывается в роли хромого верблюда, который от радости быть первым в 
экономии бюджетных средств на такой затратной и постоянно нуждаю-
щейся во вливаниях системе базового профессионального образования, 
все еще продолжает верить в ее порочную второсортность и не хочет тра-
тить на нее средства. 
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А тратить их надо, но только эффективно. Не запускать 4,5 млрд ру-
блей на разработку стандартов НПО, параллельно разрабатывая проект 
закона, ликвидирующий саму систему, а укреплять ее. 


Потому что никакая другая система не способна ответить на самые 
острые вызовы экономики и социальной сферы. И какой быть экономи-
ке, зависит именно от системы базового профессионального образования. 
Какой будет система, такой будет и экономика. 


Какова же реальность на сегодняшний день?
Подводя итоги 2011 г. на Коллегии Министерства образования, ми-


нистр образования А. А. Фурсенко отмечал как один из позитивных ито-
гов завершение передачи сети учреждений НПО и СПО в региональное 
подчинение. Неважно, что передача учреждений НПО и СПО осущест-
влялась в регионы без финансового обеспечения и только 11 регионов 
были донорами. Остальные были и остаются по сей день дотационными. 


Опыт передачи всех учреждений НПО и части учреждений СПО в 
период с 2004 по 2010 гг. на уровень субъектов Российской Федерации 
показал, что не все регионы оказались вполне готовы управлять этой си-
стемой. Сотни учреждений НПО «проездом» оказались в муниципалите-
тах, вопреки действующему законодательству, что пришлось исправлять 
в последующие годы, возвращая их в собственность субъектов Федера-
ции. Ликвидированы отделы профессионального образования. Внедре-
ние сетевого управления, непонимание сложности, специфики учрежде-
ний профобразования, их уровня самостоятельности привело к полному 
управленческому хаосу, излишней декларативности в управлении, что 
переводит ее в разряд замкнутых систем, не способных к саморазвитию. 


Если вузы и учреждения СПО выживали за счет расширения приема на 
непрофильные, мало затратные специальности, увеличив коммерческий 
прием, при этом вузы пользовались поддержкой государства, то система 
НПО начала разваливаться из-за потери базовых предприятий. 


А в последние 10 лет регионы уже самостоятельно проводили ре-
структуризацию сети образовательных учреждений НПО и СПО, к сожа-
лению, в условиях продолжающегося распада отраслей промышленности 
и упразднения многих базовых предприятий и организаций. 


В результате с 2000 по 2010 гг. численность учреждений сократилась 
с 3,89 тыс. до 2,36 тыс.1


Сократилась на 24 % численность выпускников учреждений начально-
1 Все цифры взяты из материала «О положении детей и молодежи в Российской Федера-


ции», в разделе «Образование детей, подростков и учащейся молодежи» подраздел «Профес-
сиональное образование» (Образование в документах. 2012. № 4. С. 62—66), подготовленного 
по официальным статистическим данным Минздравсоцразвития России от 17 ноября 2011 г.
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го профессионального образования и на 16 % — численность выпускни-
ков учреждений среднего профессионального образования. 


По данным мониторинга занятости выпускников, проведенного Ми-
нобрнауки России в 2010 г., обеспечена занятость 93,2 % выпускников 
техникумов и колледжей и 93,9 % выпускников учреждений начального 
профессионального образования (вопреки утверждениям самого же Ми-
нистерства образования о невостребованности выпускников системы ба-
зового профессионального образования. Право, чему верить?). 


В эти годы в обществе под влиянием различных факторов сформи-
ровался устойчивый стереотип, в соответствии с которым исключитель-
но высшее образование воспринимается в качестве показателя личной 
успешности. Этот стереотип усугублялся в общественном сознании так-
же и крайне низкими входными требованиями в большинстве высших 
учебных заведений и их филиалах. 


В России только 10 % граждан, имеющих базовое образование, охва-
чены системой дополнительного профессионального образования, в то 
время как в странах с развитой экономикой их число доходит до 50 %. 


Перевод на регион, к сожалению, не приблизил к решению проблемы 
разбалансированности рынка труда и рынка образовательных услуг. 


Проблема состоит в том, что и на государственном, и на региональном 
уровне отсутствует система определения потребности экономики в ка-
драх. И это не вина образовательных учреждений, — это их беда. 


Контрольные цифры приема в государственные образовательные уч-
реждения никак не связаны с потребностью в кадрах. 


Вместе с тем тратятся огромные средства на изучение рынков труда, 
различные исследования, мониторинги, никто при этом не анализирует, 
какова эффективность этих исследований, которые не дают ответа по ре-
шению злободневных проблем. 


Надо честно признать тот факт, что экономика России не формирует за-
каз на подготовку кадров в системе профессионального образования, пото-
му что большинство прогнозов социально-экономического развития терри-
торий, бизнес-проектов выполнены «по заказу» специалистами со стороны. 


В результате в них не находится места системе профессионального 
образования, что делает ситуацию для учреждений профессионального 
образования — тупиковой. 


Особенно неустойчиво чувствуют себя учреждения, оказывающие об-
разовательные услуги на территориях с моноэкономической структурой, 
где вся жизнь строилась вокруг единого предприятия (а таких в Россий-
ской Федерации более 70 %). Предприятие закрылось, и цепочка послед-
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ствий очевидна: резкий рост безработицы, падение доходов населения, 
деградация сферы обслуживания, ухудшение морально-психологическо-
го климата, криминализация общества и хозяйственной деятельности, 
усугубление проблем занятости. 


Изучение паспортов социально-экономического развития малых тер-
риторий позволило увидеть общую тенденцию — снижение занятости на-
селения особенно среди молодежи, в том числе выпускников учреждений 
профобразования. 


Это обязывает муниципальные власти думать о развитии инфраструк-
туры для создания устойчивости малых территорий, разрабатывать кон-
кретные бизнес-проекты под открытие минипроизводств. Почему это 
важно для системы профобразования? 


Это ставит кардинально новую задачу перед системой — подготовку 
специалистов, способных открыть свое дело и создавать рабочие места. 
Важно понимать, под какую сферу занятости нужна эта подготовка. 


Такой подход способствует развитию среднего и малого бизнеса, позволит 
создать устойчивость инфраструктуре муниципальных образований, обеспе-
чит занятость населения, увеличит потребность в обучении. Абсолютно убе-
ждена в том, что Россия возродится с малых территорий. 


О балансе подготовки кадров говорилось неоднократно. Так, на засе-
дании Государственного совета 31 августа 2010 г. отмечалось, что «со-
временная система подготовки профессиональных кадров готовит: 70 % 
специалистов с высшим образованием, 20 % — со средним, 10 % —  
с начальным профессиональным образованием. А требования рынка —  
с точностью да наоборот...». 


Все говорят о диспропорции, но с упорством, достойным лучшего при-
менения, продолжают уничтожать подготовку рабочих. 


Перевод на краткосрочную подготовку не позволит подготовить ожи-
даемых высококвалифицированных рабочих, которых в Российской Фе-
дерации осталось менее 5 %, особенно по наукоемким профессиям. Вряд 
ли система профессионального образования по этой причине сможет от-
ветить на вызов к инновационному развитию экономики. 


При обсуждении Законопроекта «Об образовании в Российской Феде-
рации» камнем преткновения стала социальная функция системы НПО. 
Негодуя по этому поводу, авторы законопроекта все же должны объяс-
нить обществу:


Чем будут заниматься выпускники 9-х классов, получившие краткосроч-
ную подготовку в 15—16 лет, имея недостаточную квалификацию, будучи 
несовершеннолетними, и могут ли они рассчитывать на прием на работу?
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После пребывания подростков 2—2,5 года в подвешенном состоянии, 
кого получит российская армия? Будущая семья?


Улучшится ли при этом криминогенная обстановка на улицах, в подъ-
ездах и т. д.?


Кто (кроме, конечно, правоохранительной системы) будет ими зани-
маться?


Насколько эта ликвидация социальной функции в системе начального 
профессионального образования, да и самой системы НПО улучшит ка-
чество жизни этих детей? 


Хорошо это или плохо — наличие социальной функции?
Видимо, вопрос в другом: дорого это или дешево? Ответ очевиден. 
Новым Законом государство радикально реформировало свои отноше-


ния с системой образования. Внесенные поправки к закону сняли с феде-
рального правительства базовые обязательства по ресурсному обеспече-
нию, создали предпосылки для реструктуризации значительной части си-
стемы, а возможно, и ее разгосударствления. Государство послало систе-
ме образования ясный сигнал: приоритета образования больше не будет. 
С приоритетом все просто. Его на деле никогда и не было. Что касается 
преобразования учреждений в специализированные государственные или 
некоммерческие муниципальные организации — то фактически упразд-
няются конституционные гарантии в сфере образования, так как утрачена 
субсидарная ответственность учредителя. Учреждениям профобразования 
предлагается переходить на свободное хозяйствование. 


Опасность введения новых организационно-правовых форм состоит 
в том, что в них скрыта пассивная форма приватизации. Сегодня никто 
всерьез не проанализировал риски от этих нововведений, поэтому наблю-
дается некоторое благодушие в образовательной среде. 


Следует отметить значительные перемены в понимании проблем, свя-
занных с трудовой занятостью населения и подготовкой кадров со сторо-
ны бизнес-сообщества. В большей части работодатели лучше понимают 
проблемы учреждений профобразования, чем наши управленцы. 


Общество встревожено. Почему же оно не получает позитивного посту-
пательного эффекта? Причины достаточно очевидны. 


Главная из них: отсутствие последовательности проводимых реформ. 
Если проанализировать эту деятельность за последние десятилетия, то 
мы обнаружим потрясающие противоречия. 


В 2001 г. принимается концепция развития системы образования, ко-
торая базируется на гуманизации и гуманитаризации образования. Было 
разработано новое содержание образования. Но уже в 2004 г. принимает-
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ся «Концепция модернизации» российского образования, где образование 
относится к сфере услуг, при этом государство постепенно минимизиру-
ет свою роль в социальной сфере. 


В 2001—2002 гг. в систему базового профессионального образования 
вводятся стандарты второго поколения, в основе которых постановка 
умений и навыков. Они формировались под воздействием личностно-ори-
ентированного образования и были направлены «на развитие и совершен-
ствование разносторонней, активной, творческой личности в условиях 
многопрофильности и многофункциональности учебных заведений». 


Но уже к 2005 г. подход признан неэффективным, поскольку связан 
с удорожанием образовательного процесса. Поэтому начинается подго-
товка законопроекта, устанавливающего понятие «Федеральный госу-
дарственный образовательный стандарт», которое закреплено в 2007 г. 
в Федеральном законе от 01.12.2009 г. № 309 «О внесении изменений  
в отдельные законодательные акты Российской Федерации». 


На смену личностно-ориентированной приходит новая парадигма — 
модульно-компетентностный подход. 


Каких-то три-четыре года реформаторам хватило чтобы «развить и 
усовершенствовать активную разностороннюю творческую личность». 
Хватит. Не нужен больше специалист, обладающий умениями и навыка-
ми, нужен новый — «с набором ключевых и функциональных компетен-
ций», т. е. «деятельностных умений, которые реализуются в деятельно-
сти, а, следовательно, способствуют развитию личности…». 


Ну, куда же без нее, без развития личности. 
Главная сложность внедрения модульно-компетентностного подхода 


еще впереди — ибо она связана с оценкой результатов профессионально-
го образования. 


И в отличие от привычной итоговой аттестации она требует того, чтобы 
выпускник подтвердил освоение всех общих и профессиональных компе-
тенций, целостности определенного вида профессиональной деятельности. 


И для этой цели срочно создаются различные модели независимой 
оценки качества образования и сертификации квалификаций. 


Вместе с тем разработка региональных моделей оценки качества вы-
пускников имеет высокую степень риска в части оценки сформированно-
сти компетенций из-за отсутствия целостной национальной рамки квали-
фикаций, профессиональных стандартов (которые и являются основанием 
для разработки образовательных стандартов), методологии общероссий-
ской системы оценки качества, отсутствия подготовленных сертифициро-
ванных экспертов. 
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Снова наступаем на те же грабли, как и при разработке и внедрении 
ФГОС. 


После утверждения ФГОС на государственном уровне, каким образом 
будут внедряться в систему образования профстандарты (нигде не пропи-
саны ни процедуры, ни регламенты)?


Покушаясь на святая святых ФГОС — компетентностный подход — 
должна разочаровать авторов, так как никаких радикальных изменений 
ни для системы профессионального образования, ни для работодателей 
новые стандарты не принесли, кроме колоссальной «творческой» суеты 
вокруг. Не оправдалось главное ожидание всех участников процесса — 
диапазон разрядов, по которым присваивается квалификация выпускни-
кам, не расширился в рамках нового стандарта, что не повышает инте-
рес работодателей к продукту системы профессионального образования. 
Можно ли отнести это обстоятельство к сфере ответственности учрежде-
ний профобразования?


Кроме того, наивно ожидать повышения качества подготовки рабочих 
и специалистов по новым стандартам, если объем часов практического 
обучения уменьшился более чем в два раза. 


Не дает однозначности и толкование понятий «компетенция» и «ква-
лификация». Для производства и промышленности нужны профессио-
нальные квалификации. 


Для развития личности — компетенции. 
Во всем мире приняты два вида оценки:
— оценка персонала работодателем в определенные сроки и с опреде-


ленными требованиями (в России — это аттестация);
— сертификация персонала — это независимая оценка и подтвержде-


ние уровня квалификации персонала третьей стороной. 
Сертификация проводится в двух направлениях: в законорегулируе-


мых областях, которые связаны с нашей безопасностью, и добровольная. 
Нам снова предложен «свой» российский вариант, без предваритель-


ной научной проработки, разработки модели, экспериментальной апро-
бации, анализа. Стандарт запущен, механизм оценки не разработан, зато 
появляется новая возможность получить гранты на разработку. Все по 
обычной схеме. 


При введении стандартов третьего поколения (ФГОС) не проработана 
(не разработана или полностью отсутствует) нормативная база, опреде-
ляющая механизм привлечения работодателя к разработке ОПОП, хотя 
ФГОС требует обновления ОПОП ежегодно с учетом запросов работода-
телей и спецификой. 
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Фонды Оценочных Средств разрабатываются образовательными уч-
реждениями самостоятельно после предварительного согласования с ра-
ботодателем. (Парадокс первый: стандарт — федеральный, система оце-
нок — образовательного учреждения). 


Кроме типовых положений НПО и СПО и положения о практике НПО 
и СПО, предлагается пользоваться нормативной базой, разработанной 
для ГОС второго поколения, документами, обязывающими образователь-
ное учреждение формировать умения и навыки и ориентированными на 
устаревшую парадигму формирования все той же творческой личности. 


Отсутствует комплексное методическое сопровождение стандартов 
по всем видам учебной деятельности педагога и студента. 


Учреждения профессионального образования поставлены перед необ-
ходимостью самостоятельно разрабатывать методические и оценочные 
комплексы. К примеру: при освоении 28 стандартов (12-НПО, 16-СПО)  
коллективу колледжа пришлось разработать, провести экспертизу  
554 рабочих программ междисциплинарных курсов и профессиональных 
модулей, 1278 методических, 416 оценочных комплексов. 


И эту работу педагоги выполняли бесплатно, поскольку никаких 
средств на эти цели не выделяется бюджетами регионов, и федеральными 
законодательными актами оплата этой работы не предусмотрена. 


Комплексное обеспечение предполагает расчет стоимости государ-
ственного образовательного стандарта на федеральном уровне, тогда 
было бы понятно, на основе чего разрабатываются региональные норма-
тивы финансирования. 


Если есть базовые показатели, разработанные на федеральном уровне, 
то, применяя региональные поправочные коэффициенты, мы имеем обо-
снованный норматив. Что мы имеем в реальности?


Парадокс второй: стандарт — федеральный, норматив — региональ-
ный. В подавляющем большинстве эти расчеты ничего не имеют общего 
с нормированием расходов, и представляют собой переведенные в нор-
матив цифры содержания учреждений профобразования по фактически 
сложившимся за последние годы. 


При этом тратятся огромные средства (каким-то службам, уже пора 
подсчитать по всей стране) на разработку так называемых нормативов.  
И не только их, но и программы развития, исследований рынка труда. 
Тратятся миллионы. Какова эффективность этих затрат?


Следующая причина, на наш взгляд, не позволяющая получить эффект 
от всех инноваций, — это скоропалительность, хаотичность внедрения, 
отсутствие серьезной научной экспериментальной апробации с последую-
щим обсуждением в профессиональном сообществе. 
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И главное, чего не достает в этой цепочке — так это своевременного 
грамотного и честного анализа и отчета перед обществом о результатах 
предыдущих новаций, с указанием всех затрат, понесенных обществом.  
А именно оно дважды теряет при отсутствии положительного результата. 
Учреждения профобразования задыхаются от непрофильной деятельно-
сти, которая стала доминировать над образовательной: борьба с экстре-
мизмом, наркоманией, правонарушениями и многое другое, что состав-
ляет предмет ведения социальных партнеров. 


В органах управления образованием разрабатываются целые програм-
мы по этим направлениям с требованием иметь такие же в учреждениях 
образования. 


При этом экономика не учитывает воспитательной работы учрежде-
ний образования при финансовом обеспечении госзадания. 


Можно только восхищаться нашей системой профессионального обра-
зования, нашим педагогом, учеником, на головы которых одновременно 
свалились все реформаторские процедуры, как выносит наша система по-
стоянно учащающиеся приступы реформаторства. 


Такой подход к преобразованиям в обществе разрывает общественное 
взаимодействие, а в конечном итоге разрушается культура нации, фунда-
ментом которой и служит образование. 


В течение года учреждения НПО и СПО должны пережить две реор-
ганизации: сначала до декабря 2012 г. из неэффективных присоединиться  
к эффективным, а затем до мая 2013 г. стать многофункциональными цен-
трами прикладных квалификаций. 


Это перспектива не для слабонервных. 
Зато есть смысл одновременно за неэффективно работающую систе-


му, (в зависимости от того, сколько учреждений будет признано неэф-
фективными), поставить вопрос об эффективности управления системой 
и присоединить Министерство образования и науки, как неэффективное, 
к более эффективному, например МЧС, дабы реорганизовать затем в Ми-
нистерство по чрезвычайной ситуации в системе образования.
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В. А. ФЕДОРОВ 
Инновационная квалификация  


педагога профессионального обучения


В настоящее время одно из важных направлений исследований в те-
ории профессионального образования связано с решением давно суще-
ствующей проблемы быстрого и эффективного обучения людей профес-
сиям. Возрастание ее значимости является реакцией на определенный 
вызов системе и теории профессионального образования, исходящий от 
Стратегии развития государства, определившей человеческий потенциал 
и инновационный путь развития российской экономики в качестве цен-
тральных целевых ориентиров. 


При этом одним из важнейших объектов конкретных действий являет-
ся создание национальной инновационной системы России. Это, в свою 
очередь, предполагает акцент на развитии инновационных технологий  
и высокотехнологичных производств. Соединение обозначенных целевых 
ориентиров имеет общую основу — профессиональное образование, как 
источник и средство пополнения и инновационных и высокотехнологич-
ных производств квалифицированными профессиональными кадрами. 


Следовательно, требуются инновационные изменения и существую-
щей системы подготовки рабочих и специалистов среднего звена, важней-
шей составляющей которой является обеспеченность педагогами профес-
сионального обучения (преподавателями и мастерами производственного 
обучения) соответствующего уровня компетенции (квалификации). 


С этой точки зрения, исследуемая нами проблема разработки теорети-
ческих и технологических основ подготовки нового типа педагога профес-
сионального обучения для работы в условиях инновационных процессов 
как специалиста по обучению рабочих кадров и специалистов среднего 
звена для инновационных производственных технологий и инновацион-
ных технопарков является актуальной социальной, научной и практиче-
ской проблемой, обусловленной следующими обстоятельствами. 


Тенденции развития российской экономики направлены в сторону 
изменений, связанных с переходом к инновационным технологиям, ин-
женерии знаний. Предприятия различных отраслей проявляют большой 
интерес к внедрению новых производственных технологий, которые 
разрабатываются в рамках инновационных технопарков и других инно-
вационных организаций. Несмотря на очевидность важности внедрения 
инновационных технологий в различные отрасли производства, эти про-
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цессы тормозятся проблемой кадровой обеспеченности. Данная потреб-
ность в кадрах определяется не столько фактической количественной 
нехваткой рабочих и руководящих кадров, сколько отсутствием специ-
алистов, имеющих необходимые профессиональные компетенции для 
работы в режиме разработки инновационных производств, их испыта-
ния и внедрения. Глубина этой социально-экономической проблемы 
усугубляется следующими особенностями инновационных процессов  
в производстве:


— работа с инновационными производственными технологиями — это 
мобильный, быстро изменяющийся процесс, для которого разовое обуче-
ние кадров по одной из технологий не решает проблемы кадровой обеспе-
ченности новых разрабатываемых технологий;


— инновационные производственные технологии на стадии разработ-
ки, испытания и распространения нуждаются в рабочих кадрах, обладаю-
щих качественно новыми профессиональными компетенциями исследова-
ния, тестирования, адаптации технологии к новым условиям и т. п. ;


— процесс широкого распространения инновационной производствен-
ной технологии на предприятиях требует мобильной подготовки кадров 
на местах, что предъявляет качественно новые требования к квалифика-
ции педагогов профессионального обучения (профессионально-педагоги-
ческим кадрам) — освоение технологии, проектирование системы обуче-
ния рабочих и специалистов среднего звена, адаптация производственной 
технологии к имеющемуся кадровому потенциалу предприятия. 


Одним из определяющих путей решения описанной социально-эконо-
мической проблемы является переход от заявительной подготовки рабо-
чих по новым производственным технологиям со стороны предприятий 
к перспективной подготовке профессионально-педагогических кадров, 
обладающих профессиональными компетенциями подготовки рабочих 
кадров для работы в инновационном и внедренческом режимах. 


Реализация обозначенного пути решения проблемы кадровой обе-
спеченности инновационных производственных процессов выявляет ряд 
противоречий в научно-методологическом обеспечении системы профес-
сионально-педагогического образования, готовящей будущих педагогов 
профессионального обучения:


— система традиционного образования педагогов профессионального 
обучения обеспечивает подготовку выпускников к работе в стабильных 
условиях производства и последующее обучение ими рабочих на извест-
ных моделях оборудования, что входит в противоречие с непрерывно из-
меняющимся характером инновационных производственных процессов;
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— знаниевый подход к формированию образовательных стандартов, 
разработке образовательных программ противоречит необходимости ис-
пользования компетентностного подхода, обеспечивающего деятельност-
ный характер обучения и формирующий у будущего педагога профессио-
нального обучения необходимый для инновационной деятельности набор 
профессиональных компетенций;


— заложенная в системе академического вузовского образования по-
зиция «потребления знаний» со стороны студента и погружения в режим 
учебной среды и учебной ситуации, моделирующей реальные процессы 
производства и подготовки кадров, противоречит необходимости наличия 
у будущего специалиста в сфере инновационных производственных тех-
нологий умений непрерывно анализировать тенденции развития отрасли, 
практического освоения новых приемов, техник и технологий подготовки 
кадров, что формирует важные для инновационной деятельности профес-
сиональные компетенции. 


Следовательно, социальная значимость заявленной проблемы опре-
деляется зависимостью развития общества и экономики от успешности 
подготовки педагогов профессионального обучения, уровень и качество 
деятельности которых в значительной мере влияет на кадровый состав 
персонала, определяющего эффективность любого производства, особен-
но включенного в инновационные процессы. 


Актуальность ее в научном плане обусловлена потребностью в на-
личии особой предметной области — несовпадающей, вследствие своей 
специфики, с областью разработок, посвященных традиционному педа-
гогическому или любому другому виду образования. В данном случае 
речь идет о профессиональной педагогике, конкретнее о теории развития 
образовательной системы, отвечающей за подготовку педагогов профес-
сионального обучения. Ее наличие позволит прогнозировать и проекти-
ровать развитие данной образовательной отрасли и обеспечивать эффек-
тивность и результативность. 


Актуальность проблемы определяется и практическими задачами, свя-
занными с разработкой системы научно-методического сопровождения 
системы профессионально-педагогического образования и ее развития. 


Проблемы развития профессионального образования в целом, а также 
педагогического и профессионально-педагогического образования в част-
ности, исследованы и исследуются многими отечественными учеными. 
Так, вопросы о характере и содержании труда профессионально-педагоги-
ческих работников и общие методологические позиции развития профес-
сионально-педагогического образования исследовались С. Я. Батышевым, 
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А. П. Беляевой, П. Ф. Кубрушко, А. М. Новиковым, Г. М. Романцевым, 
И. П. Смирновым, Е. В. Ткаченко, В. А. Федоровым и др. Методология 
проектирования системы непрерывного профессионально-педагогическо-
го образования и управления его качеством рассматривались в работах  
В. А. Федорова, П. Ф. Кубрушко. Исследование особенностей структу-
ры и содержания профессионально-педагогических технологий в дея-
тельности педагога профессионального обучения рассмотрены в работах  
Н. Е. Эргановой. Проблемы использования компетентностного подхода в 
системе профессионального и профессионально-педагогического образо-
вания исследованы в работах Э. Ф. Зеера. 


Известны исследования в сфере профессионально-педагогического 
образования, охватывающие другие группы научных проблем, например, 
в рамках научного направления — инженерная педагогика. В Европе 
сформировано общество по инженерной педагогике IGIP, реализующее 
образовательную программу «Инженерная педагогика». В России ли-
дером научных исследований в сфере инженерной педагогики является  
В. М. Жураковский. Однако в данном научном направлении акцент ис-
следований делается на педагогическое обеспечение инженерно-техниче-
ского образования, что не позволяет в полной мере исследовать процес-
сы подготовки кадров для работы в учреждениях начального и среднего 
профессионального образования. Для обеспечения решения этой научной 
проблемы Г. М. Романцевым обосновано и под его руководством развива-
ется соответствующее научное направление [7]. 


Сведения, полученные нами при анализе результатов перечисленных 
исследований, составляют теоретические предпосылки для проведения 
исследований по разработке основ подготовки нового педагога — специ-
алиста по обучению рабочих кадров для инновационных производствен-
ных технологий и инновационных технопарков. 


Серьезной проблемой развития теории ППО является терминологи-
ческая путаница, для устранения которой уточнены основные понятия: 
«профессионально-педагогическое образование» и «педагог профессио-
нального обучения». В связи с этим отмечено отличие профессиональ-
но-педагогического образования от педагогического образования, назы-
ваемого многими исследователями также профессионально-педагогиче-
ским. Предложено придерживаться следующего наполнения понятий:


— система педагогического образования направлена на подготовку 
учителей для осуществления педагогической деятельности при обучении 
общеобразовательным предметам (например, физика, математика, биоло-
гия и т. п.);
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— система профессионально-педагогического образования направле-
на на подготовку педагогов профессионального обучения для осущест-
вления профессионально-педагогической деятельности при обучении 
профессии (при освоении человеком различных способов практической 
профессиональной деятельности). 


Термин «педагог профессионального обучения» обозначает утверж-
денное в 2000 г. наименование квалификации для лиц, получивших выс-
шее профессионально-педагогическое образование. Кроме того, это 
обобщающее название персонала, занятого в образовательном процессе 
учебных заведений начального профессионального образования на адми-
нистративных должностях или в качестве преподавателей общетехниче-
ских, специальных и общеобразовательных дисциплин, старших масте-
ров, мастеров производственного обучения и др. 


Еще одна проблема связана с встречающимся иногда в выступлени-
ях недопустимым смешением двух самодостаточных образовательных 
программ, одна из которых направлена на подготовку педагогов допро-
фессионального обучения школьников (учителей технологии), вторая — 
на подготовку педагогов профессионального обучения рабочих кадров  
и специалистов среднего звена. Сопоставительное исследование направ-
лений «Профессиональное обучение (по отраслям)» и «Технологическое 
образование» по целям, функциям, субъектам, принципам, содержанию 
образования, технологиям и результату убеждает в существенным их от-
личии. Например, для направления «Технологическое образование» не 
приемлемы принципы профессиональной педагогики, имеющие методо-
логическое значение для исследования непосредственно профессиональ-
но-педагогического образования:


— принцип взаимной обусловленности педагогического и производ-
ственного процессов;


— принцип взаимосвязи общенаучной и профессиональной подготов-
ки специалистов;


— принцип интеграции психолого-педагогического, отраслевого и 
производственно-технологического компонентов подготовки (професси-
онально-педагогическая направленность);


— принцип перспективно-опережающей подготовки обучающихся  
по отношению к развитию профессиональной школы (первое опереже-
ние) и по отношению к развитию соответствующей отрасли производства 
(второе опережение). 


Исследуя новое, но уже основное предназначение педагогов профес-
сионального обучения — перспективная подготовка рабочих и специали-
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стов среднего звена под внедряемые инновационные производства, мож-
но утверждать, что для полноценного формирования квалификаций таких 
работников необходим специалист, способный не только объяснять прин-
ципы действия оборудования, организовывать тренировочные занятия,  
но и умеющий сформировать устойчивые профессиональные компетен-
ции на основе детального производственно-педагогического анализа ин-
новационного производства. 


Успешность такой деятельности, по нашему мнению, определяется го-
товностью педагога профессионального обучения к производственно-пе-
дагогическому анализу производственных процессов. 


Под производственно-педагогическим анализом подразумевается по-
шаговая детализация производственного процесса как человеко-машин-
ной системы на предмет декомпозиции, выделения конкретных действий 
рабочего или специалиста среднего звена с последующим проектировани-
ем педагогической системы формирования необходимых квалификаций. 


Развитие такой идеи может стать основой для нового витка развития 
системы подготовки кадров для инновационных и технологических про-
изводств. С этой точки зрения представляется важным, чтобы в описа-
ние любого инновационного производственного проекта для обеспечения 
его жизнеспособности, помимо обязательного технико-экономического 
обоснования, включалось производственно-педагогическое обоснование, 
содержащее анализ требуемого кадрового ресурса и описывающее про-
цесс подготовки кадров для работы на новом оборудовании. Такое обо-
снование станет основой для подготовки мастеров производственного 
обучения (педагогов профессионального обучения), повышения их квали-
фикации и может стать одним из новых факторов развития системы про-
фессионально-педагогического образования. В свою очередь, подготовку 
таких обоснований можно отнести к новому виду деятельности педагога 
профессионального обучения соответствующей квалификации. 


Здесь четко проявляется интегративный характер труда педагога про-
фессионального обучения, состоящий в том, что часто основные формы 
деятельности — производственно-технологическая и педагогическая — 
оказываются внутренне соединенными и осуществляются одновременно. 
Поэтому педагог профессионального обучения вынужден, хочет он этого 
или нет, осознает или не осознает, соотносить чисто педагогические мо-
менты своей деятельности с ее производственными составляющими уже 
на уровне целевых установок. 


Синтез педагогических и производственных начал возможен при ус-
ловии их взаимодействия. Тут педагогу профессионального обучения 
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отводится главная роль как субъекту деятельности. Он должен уметь 
осуществлять соединение педагогических явлений с техническими (про-
изводственными). При этом продуктом будет являться педагогическая 
система, основанная на производственно-педагогическом анализе, вклю-
чающая в себя методы, формы, технологические приемы, адекватные 
структуре и содержанию формируемых профессиональных компетенций. 


Документально такая система представляется в виде образовательной 
программы обучения рабочих и специалистов среднего звена. Очевид-
но, что для каждого инновационного производства, тем более различ-
ных отраслей, структура и содержание педагогической системы будут 
также различными. А ее проектирование является самостоятельным ви-
дом деятельности (наряду с отладкой производственного оборудования, 
обеспечением экономических и организационно-управленческих процес-
сов), формирующей один из основных ресурсов — кадровый. Поэтому 
для обеспечения формирования инновационных квалификаций рабочих 
кадров необходим специалист, обладающий целостной интегративной 
компетентностью, объединяющей педагогический, технический и эконо-
мический компоненты. 


Встает проблема подготовленности педагога профессионального об-
учения к осуществлению такого соединения. В настоящее время в про-
цессе подготовки специалиста пока не создано для этого идеальных ус-
ловий. Содержательно же проведение раздельно производственно-техно-
логической (отраслевой) и педагогической подготовок не способствует 
интегративности подготовки, искусственно создает проблему. Попытки 
осуществить интегративные процессы в самом профессионально-педаго-
гическом образовании пока немногочисленны и не дали существенных 
изменений в решении проблемы. На наш взгляд, здесь необходимо идти 
от самой деятельности, к которой готовится специалист, с учетом знания 
об особенностях применения в деятельности разнородных знаний, об их 
взаимодействии. 


Технологические подходы к проектированию модели образовательной 
системы подготовки специалиста, обладающего выявленными компетен-
циями, касаются разработки основных образовательных программ (ООП) 
и перспективной модели образовательного учреждения профессиональ-
но-педагогического образования в зависимости от специфики отрасли 
инновационного производства. При проектировании содержания ООП, 
особенно ее вариативной части, необходимо учитывать интегративный 
характер профессионально-педагогической деятельности и взаимосвязь 
между требованиями к содержанию подготовки рабочего и педагога про-
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фессионального обучения. Следовательно, ООП должна носить инте-
гративный характер, и включать психолого-педагогическую, отраслевую 
(производственную) составляющие, а также составляющую, связанную 
с обучением рабочей профессии. В ООП подготовки педагога профес-
сионального обучения (бакалавра) необходимо предусмотреть изуче-
ние следующих учебных циклов дисциплин: гуманитарный, социальный  
и экономический; математический и естественнонаучный (общенаучный); 
профессиональный. Каждый из них включает базовую (обязательную)  
и вариативную (профильную) части. 


Вариативная часть дает возможность расширения и углубления подго-
товки, определяемой содержанием базовых дисциплин, позволяет студен-
ту продолжить образование на следующем уровне ППО для получения 
квалификации магистра в соответствии с полученным профилем, полу-
чить углубленную подготовку для успешной профессионально-педагоги-
ческой деятельности. 


При дифференцировании содержания образования по уровням следует 
учитывать значимость высокого качества отраслевой подготовки педагога 
профессионального обучения для дальнейшей успешной педагогической 
деятельности. Данное обстоятельство обусловливает в условиях ограни-
чений учебного времени необходимость систематизации и интеграции 
отраслевых дисциплин на основе взаимодействия и взаимодополнения. 
Это обеспечит освоение профессионально значимых дисциплин и сфор-
мирует у будущего педагога профессионального обучения способность 
реализовать на практике знания, умения и личностные качества в своей 
профессиональной деятельности. 


При этом очевидно, что формирование компетенций у будущих пе-
дагогов профессионального обучения невозможно без опоры на специ-
фику профессиональной деятельности специалистов в соответствующих 
отраслях. Кроме того, с позиции качества подготовки специалистов це-
лесообразно введение интернатуры в государственные образовательные 
стандарты профессионально-педагогического образования. Это позволит 
решить сразу несколько важных задач: подготовить специалиста, «зато-
ченного» на подготовку кадров для инновационных производств, а зна-
чит, повысить качество подготовки педагога профессионального обуче-
ния; улучшить закрепляемость выпускников в учреждениях начального и 
среднего профессионального образования. 


Очевидно, что для решения поставленной в исследовании проблемы не 
достаточно только спроектировать квалификацию специалиста, интегри-
рующую высокотехнологичную отраслевую подготовку с компетенциями 
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в области профессионального тренинга и обучения рабочих кадров. Важ-
но также ответить на вопрос — каким должно быть образовательное уч-
реждение профессионально-педагогического образования, ориентирован-
ное на обучение специалистов с такой квалификацией и интегрированное 
в инновационную производственную систему по соответствующим видам 
экономической деятельности (отраслям). 


На основе имеющихся в стране традиций подготовки педагогов про-
фессионального обучения в сочетании с внедрением в профессиональ-
но-педагогическое образование мировых и отечественных достижений  
в области современных высокотехнологичных производств можно пред-
ложить следующую модель новой образовательной системы. По сути, 
это научно-образовательный комплекс, в котором реализуются образова-
тельные программы, интегрирующие содержание подготовки отраслево-
го технолога (по отраслям производства), рабочего, педагога професси-
онального обучения, кадрового тренера, отраслевого бизнес-аналитика, 
для обучения уникальных специалистов по программам начального и 
среднего профессионального образования. Элементы такого комплекса 
реализованы, например, в Российском государственном профессиональ-
но-педагогическом университете при участии Уральской машинострои-
тельной корпорации «Пумори» путем создания учебно-демонстрацион-
ного центра технологий машиностроения. Такой комплекс моделирует 
образовательную среду профессиональной подготовки специалиста, об-
ладающего соответствующими востребованными компетенциями. 


Таким образом, представленные выше материалы можно рассматри-
вать с трех позиций: с позиции развития теории профессионально-педа-
гогического образования; с позиции проектирования образовательных 
систем профессионального образования; с позиции формирования нового 
гуманитарного продукта для системы профессионального образования  
и различных отраслей инновационного производства. 


С позиции развития теории профессионально-педагогического обра-
зования предложен подход к построению структурно-содержательных 
моделей профессионально-педагогического образования, основанный 
на интеграции образовательного процесса с реальными процессами про-
изводственных инноваций и системой профессионально-педагогической 
деятельности по подготовке рабочих кадров. Деятельность педагога 
профессионального обучения рассмотрена в единстве производствен-
ной, педагогико-проектировочной, тренинговой, аналитической компо-
нент, что позволяет выявить наборы профессиональных компетенций, 
необходимые будущему специалисту по подготовке рабочих кадров для 
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инновационных производственных технологий и инновационных техно-
парков. 


С позиции проектирования образовательных систем профессиональ-
ного образования сформирован комплекс подходов и методов построения 
образовательных моделей учреждений профессионально-педагогическо-
го образования, адаптированных к условиям отрасли производства, осо-
бенностям регионов, специфике содержания инновационных процессов. 
Инновационные модели учреждений профессионально-педагогического 
образования представляют собой открытые системы, интегрированные 
в реальные процессы разработки и внедрения инновационных произ-
водственных технологий, что позволит будущим педагогам профессио-
нального обучения сформировать профессиональные компетенции как 
собственного (личного) рабочего образования (по одной-двум рабочим 
профессиям), так и подготовки рабочих кадров на новом создаваемом 
производственном оборудовании. 


В результате у будущего выпускника системы ППО формируется сво-
еобразный «портфолио» инновационных производственных технологий, 
освоенных им в двух аспектах: как рабочего высокой квалификации, спо-
собного работать на новом оборудовании, и как специалиста по подго-
товке кадров, имеющего разработанные самостоятельно педагогические 
технологии, позволяющие обучить рабочих соответствующей производ-
ственной технологии. 


С учетом изложенного выше можно представить и новизну с позиции 
формирования нового гуманитарного продукта для системы профессио-
нального образования и различных отраслей инновационного производ-
ства. Описанная инновационная квалификация выпускника учреждения 
профессионально-педагогического образования представляет собой но-
вый гуманитарный продукт, предназначенный как для системы начально-
го и среднего профессионального образования, так и для учебных центров 
предприятий и организаций. Назначение этого продукта — опережающее 
или оперативное обеспечение рабочими кадрами инновационных произ-
водств. 


В этом случае формируется не только сам новый гуманитарный про-
дукт, но и социально-экономическая потребность в нем. В случае если 
технопарк разрабатывает новую технологию или предприятие планирует 
внедрение инновационного оборудования, то для руководителя проблема 
подготовки рабочих для этой технологии может быть более эффективно 
решена привлечением педагога профессионального обучения, обладаю-
щего инновационной квалификацией. Или, как вариант, возможен пер-
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спективный заказ учреждению начального или среднего профессиональ-
ного образования, в котором работают кадры с данной квалификацией. 


Важным аспектом, определяющим новизну предлагаемого гуманитар-
ного продукта, является то, что профессиональная квалификация является 
саморазвивающейся. В качестве одного из компонентов инновационной 
квалификации описываемого специалиста по подготовке рабочих кадров 
присутствует умение анализировать тенденции развития инновационных 
производственных технологий в отрасли и осваивать эти инновации как 
профессионально-педагогическую технологию. Это дает возможность 
специалисту быстро осваивать инновационные технологии и формиро-
вать для них педагогическую технологию подготовки кадров. 


Литература
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Э. Р. ГАЙНЕЕВ 
Деятельностно-компетентностный подход  


в профессиональном обучении


Социально-экономические преобразования, происходящие в совре-
менной России, выдвигают необходимость разработки новых подходов 
к решению проблемы самореализации личности в профессиональной 
деятельности, обеспечения высокого уровня профессиональной квали-
фикации и мобильности, что предполагает стратегическую ориентацию 
системы профессионального образования на подготовку инициативных, 
творчески мыслящих работников, способных активно участвовать в реше-
нии инновационных вопросов производства. 


Это связано с тем, что современное производство остро нуждается в 
рабочем высокой квалификации с творческим подходом в производствен-
ной деятельности, что нашло отражение в Национальной образователь-
ной инициативе «Наша новая школа» (2010 г.), где подчеркивается, что 
модернизация и инновационное развитие — единственный путь, который 
позволит России стать конкурентным обществом в мире XXI века. 


Начальное профессиональное образование имеет большие возмож-
ности для подготовки квалифицированных, практико-ориентированных 
рабочих, обладающих высокой профессиональной квалификацией, мно-
гофункциональными умениями, способных работать в современных усло-
виях наукоемких и высокотехнологичных производствах. В связи с этим 
в последнее время возрастает занятость рабочих высокой квалификации, 
происходит в целом рост востребованности рабочих с творческим подхо-
дом в производственной деятельности, позволяющей ему наравне с инже-
нерно-техническими кадрами участвовать в инновационном проектирова-
нии и развитии современного производства, предприятия. В то же время 
перспектива развития экономики, социальной сферы требует от рабочих 
новых профессиональных и личностных качеств, среди которых следует 
выделить системное мышление, экологическую, правовую, информаци-
онную, коммуникативную культуру; умение осознавать себя и предъ-
явить другим; способность к осознанному анализу своей деятельности, 
самостоятельным действиям в производственной «ситуации нового вида» 
(С. А. Новоселов), приобретению новых знаний; творческую активность 
и ответственность за выполняемую работу. 


Последнее возможно лишь при умениях мастера производственного 
обучения находить и применять новые, оригинальные решения, разноо-
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бразные формы и методы в производственном обучении, производствен-
ной практике в условиях современного производства. Мастер, ориенти-
рованный на новации, создает специальные условия, способствующие 
развитию рационализаторских и творческих способностей в процессе 
планирования, организации, осуществления и контроля практического 
обучения, эффективного взаимодействия с преподавателями специаль-
ных дисциплин, социальными партнерами, руководителями производ-
ственной практики (наставниками) на базовом предприятии. 


Таким образом, модернизация российского профессионального обра-
зования требует активного поиска новых моделей обучения, направлен-
ных на совершенствование образовательного процесса и его интенсифи-
кацию, подготовку будущих рабочих к жизни и труду в условиях рыноч-
ной экономики. 


Одновременно следует отметить, что на современном мировом рынке 
труда востребован рабочий высокой квалификации, владеющий элемен-
тами творческо-конструкторской деятельности, рабочий-рационализатор 
[1, с. 32]. Так, в производственной сфере современной Германии насчиты-
вается до 47 % рабочих высокого уровня квалификации, в США — 43 %, 
в Англии — 38 %, в России — всего лишь около 5 % [2, с. 5]. 


Отстаем мы также и по наукоемким, инновационным технологиям. 
По данным профессора МГТУ им. Баумана Б. Виноградова, мировой 


рынок наукоемкой технологии уже жестко разделен, в следующем соот-
ношении: доля США составляет — 39 %; Японии — 30 %; Германии — 
16 %; Китая — 6 %. Доля России — всего 0,3 % [3, с. 4]. 


Такое положение во многом обусловлено тем, что в учреждениях си-
стемы начального профессионального образования недостаточное вни-
мание уделяется созданию благоприятных условий для развития твор-
ческого потенциала личности обучающегося и формирования его про-
фессиональной компетентности, самостоятельности, мобильности, чему 
должны способствовать федеральные государственные образовательные 
стандарты нового поколения (ФГОС) начального профессионального об-
разования (НПО), в которых предъявляются более высокие требования  
к профессионально-педагогической компетентности современного ма-
стера производственного обучения и преподавателя специальных дисци-
плин, наставника на производстве. 


Педагог образовательного учреждения НПО должен не только уметь 
проектировать учебный процесс, но и работать, эффективно взаимодей-
ствовать с социальными партнерами и, прежде всего, — работодате-
лем. И не просто осуществлять методическое сопровождение процесса 
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профессиональной подготовки, но и уметь создавать, моделировать ва-
риативную образовательную среду, в которой сами формы организации 
образовательного процесса, способы организации учебно-производствен-
ной деятельности обучающихся становятся интегративным, системообра-
зующим компонентом содержания профессионального обучения. Следо-
вательно, поиск педагогических условий, направленных на выполнение 
нового социального заказа — на формирование самостоятельной, иници-
ативной, творческой и здоровой личности остается актуальным. 


В профессиональных учебных заведениях, учреждениях НПО мастер 
производственного обучения выступает в качестве менеджера как основ-
ного субъекта системы управления учебно-познавательной и учебно-вос-
питательной деятельностью обучающихся в процессе практического об-
учения. Двойственный характер труда мастера заключается в том, что он 
должен обладать определенными социально-психологическими качества-
ми и в то же время быть мастером в специальной, профессиональной под-
готовке. Одним из условий оптимальной профессионально-педагогиче-
ской деятельности мастера является его умение хорошо ориентироваться 
в запросах потенциальных работодателей, отличные знания технико-тех-
нологических и социально-экономических возможностей и перспектив в 
производственных отношениях. 


Особенностью новых ФГОС НПО является сокращение времени обу-
чения (до 2 лет 6 месяцев), а также объема производственного обучения, 
что, по логике, должно компенсироваться увеличением практического 
обучения на уроках специальных дисциплин (лабораторные, практиче-
ские работы и т. п.), а также и повышением качества подготовки. 


В этом — повышение уровня «практической части», поскольку сред-
ний уровень образования преподавателей, как правило, выше среднего 
уровня образования мастера производственного обучения. Это создает 
противоречие и, в то же время, способствует повышению квалификации, 
как мастера производственного обучения, так и преподавателя спецдис-
циплин: мастер повышает теоретический уровень (по профессии), а у пре-
подавателя спецдисциплин возникает необходимость повышения уровня 
практической подготовки (для проведения лабораторных и практических 
работ). 


Кроме того, изменения в социально-экономической сфере приводят 
к изменениям в формах и видах профессиональной деятельности. Новые 
формы деятельности влияют на психологию и сознание людей и предъ-
являют новые требования к человеку. В этом отношении вариативная 
часть ФГОС также открывает широкие возможности для оперативного 
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внесения изменений в рабочие программы производственного обучения 
в соответствии с изменениями в видах профессиональной деятельности. 
Например, в последние годы на предприятиях России внедряется система 
непрерывного совершенствования «Кайдзен», но даже в ФГОС НПО но-
вого поколения этот вид творческой деятельности работников предприя-
тий не предусмотрен [1, с. 32]. 


Компетентностный подход в профессиональном образовании означа-
ет приведение образования в соответствие с требованиями современного 
производства, с учетом растущего уровня социализации и интеллекту-
ализации труда работников. Вот почему в современной педагогике все 
чаще отдается предпочтение компетентностному подходу, который, ос-
новываясь на стратегии повышения гибкости, позволяет ориентировать 
профессиональную деятельность на разнообразие реальных производ-
ственных ситуаций. 


Еще А. Н. Леонтьев отмечал, что реальное основание личности чело-
века заключается не в глубине приобретенных знаний, умений и навыков, 
а в системе деятельностей, которыми реализуются эти знания и умения, 
поэтому в нашем случае, в основе компетентностного подхода, имеется 
в виду система профессиональных деятельностей в условиях реального 
производства — деятельностно-компетентностный подход. 


Реализация деятельностно-компетентностного подхода, формирова-
ние опыта профессиональной деятельности организована следующим 
образом. 


Вначале обучающийся овладевает опытом учебно-познавательной 
деятельности, где моделируются действия рабочего, осваиваются прак-
тико-ориентированные теоретические вопросы. Затем, во время лабора-
торных и практических занятий по спецдисциплинам и учебной практики  
в мастерских колледжа, формируется готовность к профессиональной 
деятельности путем моделирования условий, содержания реального про-
изводства, с использованием таких активных форм, как деловая игра, 
брейнсторминг (мозговой штурм) и т. д. И, в завершении формирования 
опыта профессиональной деятельности, уже на производственной прак-
тике, в условиях реального производства обучающиеся овладевают реаль-
ным опытом выполнения производственных работ. 


На рис. 1 представлена структура формирования опыта, отражаю-
щая его интегративную структуру, заключающуюся в расстановке ак-
центов формируемой системы ЗУН в теоретическом и производствен-
ном обучении. 
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Мастер производственного обучения


Преподаватель  
специальных 
дисциплин


Наставник  
на базовом 


предприятии


Специальные 
дисциплины


Производствен-
ная практика


Опыт позна-
вательной 


деятельности


Опыт профес-
сиональной 


деятельности 


Учебная  
практика


Готовность к про-
фессиональной 
деятельности


Обучающийся


ОПЫТ


ОПЫТ


Рис.  1.  Интегративная структура профессионального обучения


Подобное разделение (знания, умения, навыки), разумеется, весьма 
условно и понятие опыт мы понимаем как «совокупность знаний и прак-
тически усвоенных навыков, умений» с преобладанием одной из составля-
ющих опыта в следующей логической последовательности: 


Знания — Умения — Навыки — Готовность к деятельности — 
Опыт деятельности


Ориентированность ФГОС на формирование именно опыта професси-
ональной деятельности (в целом) становится важным связующим звеном 
гармоничного взаимодействия составляющих опыта, что способствует 
реализации деятельностно-компетентностного подхода в подготовке бу-
дущего рабочего и специалиста высокого уровня квалификации. По схеме 
видно, что ключевая роль в реализации деятельностно-компетентностно-
го подхода, интеграции опыта, принадлежит мастеру производственного 
обучения, собственно, интегратору всей профессиональной подготовки 
в рамках вверенной ему группы. 


Таким образом, трансформация опыта мастера производственного 
обучения, преподавателя специальных дисциплин, наставника базового 
предприятия завершается приобретением опыта профессиональной де-
ятельности обучающимся в ходе производственной практики на пред-
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приятии, что, в свою очередь, способствует более эффективному взаимо-
действию всех сторон образовательного процесса — мастера, препода-
вателя, наставника, следовательно — и повышению качества подготовки 
обучающегося — будущего рабочего. 


К сожалению, изменения, происшедшие в последние десятилетия  
в системе НПО, все более нивелируют его роль и значимость мастера.  
На наш взгляд, необходимо, прежде всего, внести изменение в обозна-
чении данной профессии. Еще 90-е годы прошлого столетия педагогами 
Уральского профессионально-педагогического университета предла-
галось более и достойное и точное название — «инженер-педагог», по-
скольку роль современного мастера производственного обучения выхо-
дит далеко за рамки только «производственного обучения», именно он 
объединяет педагогическую триаду воспитания, обучения и развития. 


Также непонятна ситуация, когда в условиях острейшего дефицита ра-
бочих кадров в школе вводится «подушевое финансирование», что при-
водит к экономической заинтересованности в том, чтобы не «выпускать» 
учащихся после 9-го класса, а переводить в 10-й, 11-й, тем самым пере-
крывая учащемуся путь в рабочую профессию. 


В советские времена мастер производственного обучения был самым 
высокооплачиваемым педагогом системы НПО: в его зарплату входили 
ежеквартальная премия за воспитательную работу, а также и премия за 
производственную деятельность группы. И зарплата мастера ничуть не 
уступала «средней по промышленности» и нередки были случаи перехода 
работников базовых предприятий в подшефные училища мастерами про-
изводственного обучения. 


Это привело к тому, что в настоящее время нет притока молодежи на 
профессию мастера, нет молодых кадров. 


Производственное обучение в системе подготовки рабочего строится 
в соответствии с операционно-комплексной системой. Соответственно, 
процесс обучения включает овладение трудовыми приемами, операция-
ми, их закрепление и выполнение все более сложных комплексных работ. 
Основной задачей обучения, как известно, является формирование, закре-
пление и совершенствование знаний, умений и навыков по приобретае-
мой профессии. 


Таким образом, практическое обучение (производственное обучение 
в учебно-производственных мастерских образовательного учреждения и 
производственная практика на предприятии) при подготовке будущего 
рабочего высокой квалификации является основой формирования опыта 
профессиональной деятельности обучающихся в учреждениях НПО. 
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В предлагаемой М. А. Петуховым модели рабочего целеполагание 
имеет два этапа: 


1. построение модели профессиональной деятельности с описанием ее 
видов, сферы и структуры, определение возможных ситуаций этой дея-
тельности и способов их разрешения, типовых профессиональных задач 
и функций;


2. определение на этой основе модели личности рабочего, включающей 
необходимые качества и свойства, знания и умения работника [4, с. 99]. 


Следовательно, модель личности рабочего задает ведущие функции 
обучения, отражающиеся в его целях, которых осуществляются на основе 
деятельностно-компетентностного подхода с использованием профессио-
нально ориентированных технологий. Это позволяет определить педаго-
гические условия и их влияние на процесс формирования опыта профес-
сиональной деятельности будущего рабочего. 


Первым этапом реализации указанных педагогических условий явля-
ется менеджмент производственного обучения, который проявляется в 
умениях мастера производственного обучения осуществлять приведение 
в соответствие содержания подготовки практического обучения и требо-
ваний производства. Данное условие достигается следующим:


— системным анализом и выявлением новых видов профессиональной 
деятельности (изменений в видах деятельности) рабочего в непрерывно 
изменяющихся условиях современного модернизируемого высокотехно-
логического производства;


— определением обучающихся в период производственной практики 
на рабочие места с наиболее современным оборудованием;


— подбором наставников (руководителей) производственной практи-
ки на предприятии из числа наиболее квалифицированных рабочих, но-
ваторов производства, имеющих опыт творческой деятельности (СНС 
«Кайдзен») и склонность к педагогической деятельности;


— внесением необходимых корректив в рабочие программы общетех-
нических и специальных дисциплин теоретического обучения, внесени-
ем в рабочие программы заданий творческо-конструкторской направлен-
ности. 


Соответствие содержания образовательной программы с требования-
ми современного производства достигается соотнесением программного 
материала с содержанием производственных условий при согласовании 
со специалистами службы управления главного энергетика предприятия, 
ремонтно-сервисного центра и преподавателями специальных и общетех-
нических дисциплин. 
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Системообразующей основой педагогических условий формирования 
опыта профессиональной деятельности являются не только структурные 
компоненты содержания указанных видов деятельности, но и инноваци-
онные формы организации учебных занятий по производственному обу-
чению. 


В заключение можно отметить, что ориентированность ФГОС НПО 
на формирование именно опыта профессиональной деятельности (в ком-
плексе) становится важным связующим звеном гармоничного взаимодей-
ствия мастера производственного обучения, преподавателя специальных 
дисциплин и наставника базового предприятия, что способствует транс-
формации опыта и реализации деятельностно-компетентностного подхо-
да в подготовке будущего рабочего, повышению качества профессиональ-
ного обучения. 
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В. А. ЧУПИНА 
Интегрированная структура профессиональной компетентности  


муниципального служащего


Муниципальное управление в современной России появилось после 
принятия в 1993 г. новой Конституции, признающей и гарантирующей 
местное самоуправление. Сложные задачи, возникшие перед муници-
пальным управлением в эпоху общественно-экономических трансформа-
ций в российском государстве, процессы глобализации и выход России 
в мировое экономическое пространство породили ряд противоречий, 
усложняющих проблему эффективности управленческой деятельности  
в муниципальных образованиях. 


Сложные взаимосвязи политических, социальных, экономических про-
цессов в государстве и обществе сформировали запрос на управленцев 
нового поколения, без достижения высокого уровня профессионализма в 
работе которых невозможно становление эффективной системы местного 
самоуправления в современной России. Не случайно принцип профессио-
нализма и компетентности муниципальных служащих был провозглашен 
как один из фундаментальных в организации и функционировании муници-
пальной службы. Сегодня общество ждет от муниципальных служащихэф-
фективных решений вопросов граждан, а между тем из-за недостаточной 
компетентности муниципальных служащих, их профессиональной непри-
годности к работе в аппарате органов местного самоуправления происхо-
дит немало крупных ошибок и просчетов, приводящих к большим матери-
альным потерям, лихорадящих общество, ухудшающих его морально-пси-
хологический климат, снижающих качество жизни населения. 


Специфика управленческих задач, решаемых муниципальными служа-
щими, состоит в том, что они, с одной стороны, как представители орга-
нов власти должны знать и исполнять законы и подзаконные акты, опре-
деляющие деятельность органов муниципального управления и таким 
образом осуществлять управленческую деятельность, с другой стороны, 
они должны удовлетворять насущные нужды людей с помощью различ-
ных хозяйствующих субъектов и, соответственно, быть специалистами  
в различных отраслях хозяйства. Они должны квалифицированно в рамках 
своей специальности определять муниципальный заказ, проводить отбор 
его квалифицированных исполнителей, осуществлять контроль резуль-
татов выполнения муниципального заказа, а решение таких разноплано-
вых задач требует от муниципальных служащих компетенций не только 
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в вопросах муниципального управления, но и в специфических областях, 
составляющих предметную область их управления: строительство, ЖКХ, 
торговля и др. По сути, это требует от муниципального служащего соче-
тания компетенций разных профессий. 


В настоящее время отбор на замещение должностей муниципальной 
службы проводится, преимущественно, по компетенциям, составляющим 
профиль специальности «Государственное и муниципальное управле-
ние», что обеспечивает выполнение чиновниками, в основном, общеу-
правленческих задач. Требования же по специфической предметной об-
ласти, как правило, не регламентированы нормативными документами  
и носят второстепенный характер. 


Эта ситуация создает проблему определения структуры компетентно-
сти муниципального служащего, поскольку пока в науке и управленческой 
практике России еще недостаточно разработаны принципы кадровой поли-
тики и обоснованные критерии комплексной оценки уровня профессиона-
лизма чиновников, отсутствует концептуальная основа современных кадро-
вых технологий профессионального развития и усвоения муниципальными 
служащими профессиональных и этических ценностей, норм профессио-
нальной культуры. Поэтому обращение к компетентностному подходу для 
определения профессионализма государственных и муниципальных служа-
щих видится одним из направлений реформирования органов власти в Рос-
сийской Федерации, ведь компетентностный подход как новая парадигма 
профессионального образования характеризуется изменением субъектов 
определения его цели (государство, работодатель, общество, личность)  
и представлением результатов образования в терминах компетенции. 


Проблема развития профессионализма муниципальных служащих как 
стадии профессионализации личности, характеризующейся проявлением 
профессионального мастерства, высокой творческой и социальной актив-
ностью, продуктивным уровнем выполнения профессиональной деятель-
ности, развитой потребностью в самореализации, на основе компетент-
ностного подхода требуют раскрытия понятия компетентности, которая, 
по мнению многих исследователей, основывается на личностно-профес-
сиональных качествах, включает ценностную составляющую и имеет ин-
тегрированную структуру. Определим компетентность муниципального 
служащего как свойство личности, основанное на профессиональных 
управленческих ценностях, отражающее готовность и способность муни-
ципального служащего к реализации интегрированной совокупности об-
щих, управленческих и специальных компетенций, объединенных устой-
чивыми иерархическими, многоуровневыми связями. 
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Структуру компетентности составляют компетенции, понимаемые как 
готовность и способность личности применять в своей профессиональной 
деятельности знания, умения, личностные качества, практический опыт. 


В первую очередь в структуре компетентности выделяют так называ-
емые общие (универсальные) компетенции, определенные еще Советом 
Европы в конце 1990-х годов и позволяющие любому человеку, незави-
симо от профессии, быть полноправным членом общества, брать на себя 
ответственность, участвовать в совместном принятии решений, регу-
лировать конфликты, уметь жить в многокультурном информационном 
обществе, владеть различными видами и технологиями коммуникаций, 
иметь желание и реализовывать способность учиться всю жизнь. В Феде-
ральном государственном образовательном стандарте высшего профес-
сионального образования по направлению подготовки «Государственное 
и муниципальное управление» общие компетенции муниципальных слу-
жащих включают в себя общекультурные, инструментальные и социаль-
но-личностные [1]: 


— стремление работать на благо общества (ОК-1);
— знание требований профессиональной этики и готовность посту-


пать в соответствии с этими требованиями; обладание нетерпимостью к 
отступлениям от правил этического поведения, в том числе в отношении 
других лиц; обладание гражданской ответственностью и требовательно-
стью к соблюдению правил этического поведения (ОК-2);


— знание базовых ценностей мировой культуры и готовностью опи-
раться на них в своей профессиональной деятельности, личностном и об-
щекультурном развитии (ОК-3);


— знание законов развития природы, общества, мышления и умение 
применять эти знания в профессиональной деятельности; умение анали-
зировать и оценивать социально-значимые явления, события, процессы; 
владение основными методами количественного анализа и моделирова-
ния, теоретического и экспериментального исследования (ОК-4);


— понимание содержания, смысла, основных целей, социальной зна-
чимости профессии государственного и муниципального управления, 
стремление к улучшению этого понимания через использование знаний  
в своей деятельности (ОК-5);


— способность и готовность к диалогу на основе ценностей граждан-
ского демократического общества (ОК-6);


— способность представлять результаты своей работы для других 
специалистов, отстаивать свои позиции в профессиональной среде, нахо-
дить компромиссные и альтернативные решения (ОК-7);
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— владение основными способами и средствами информационного вза-
имодействия, получения, хранения, переработки, интерпретации инфор-
мации, наличие навыков работы с информационно-коммуникационными 
технологиями; способность к восприятию и методическому обобщению 
информации, постановке цели и выбору путей ее достижения (ОК-8);


— умение логически верно, аргументировано и ясно строить устную  
и письменную речь; способность к эффективному деловому общению, пу-
бличным выступлениям, переговорам, проведению совещаний, деловой 
переписке, электронным коммуникациям; способность использовать для 
решения коммуникативных задач современные технические средства и 
информационные технологии (ОК-9);


— способность к работе в коллективе, исполняя свои обязанности 
творчески и во взаимодействии с другими членами коллектива (ОК-10);


— владение одним из иностранных языков как средством коммуника-
ции в рамках сложившейся специализированной терминологии професси-
онального международного общения (ОК-11);


— владение основными методами защиты персонала и населения от 
возможных последствий аварий, катастроф, стихийных бедствий (ОК-12);


— способность и готовность к личностному и профессиональному 
самосовершенствованию, саморазвитию, саморегулированию, самоор-
ганизации, самоконтролю, к расширению границ своих профессиональ-
но-практических познаний; умение использовать методы и средства по-
знания, различные формы и методы обучения и самоконтроля, новые 
образовательные технологии, для своего интеллектуального развития и 
повышения культурного уровня (ОК-13);


— умение критически оценивать информацию, переоценивать нако-
пленный опыт и конструктивно принимать решение на основе обобщения 
информации; способность к критическому анализу своих возможностей 
(ОК-14);


— способность принимать участие в разработке управленческих ре-
шений и нести ответственность за реализацию этих решений в пределах 
своих должностных обязанностей, умение оценивать последствия реше-
ний (ОК-15);


— владение навыками самостоятельной, творческой работы; умение 
организовать свой труд; способность порождать новые идеи, находить 
подходы к их реализации (ОК-16);


— способность к формированию, поддержанию и использованию кон-
структивных общефизических и социально-психологических ресурсов, 
необходимых для здорового образа жизни (ОК-17). 
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Из анализа приведенного списка компетенций можно заключить, что 
общие компетенции составляют ядро любой профессии, обеспечивают 
достижение человеком своих стратегических жизненных и професси-
ональных целей. Заметим, что в контексте деятельности чиновника его 
стратегическая нацеленность на собственное жизненное благополучие 
развивает предрасположенность к коррупции, а стратегия самореализа-
ции в жизни и профессии развивает профессиональную рефлексию, вос-
приимчивость к генерации новых идей, желание получить социальное 
признание. Поэтому не случайно первая общая компетенция указывает на 
миссионерский характер деятельности чиновника, а вторая на этические 
ценности профессии. 


Помимо общих компетенций в структуре компетентности выделяются 
профессиональные компетенции, понимаемые нами как способность при-
менить знания, умения, практический опыт и личностно-профессиональ-
ные качества в одном из видов профессиональной деятельности. 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» обозначены профессиональные 
компетенции (ПК), обеспечивающие, прежде всего, успешную организа-
ционно-управленческую деятельность: 


— знание основных этапов эволюции управленческой мысли (ПК-1);
— умение определять приоритеты профессиональной деятельности, 


эффективно исполнять управленческие решения (ПК-2);
— умение выявлять проблемы, определять цели, оценивать альтер-


нативы, выбирать оптимальный вариант решения, оценивать результаты  
и последствия принятого управленческого решения (ПК-3);


— способность принимать решения в условиях неопределенности и 
рисков (ПК-4);


— способность применять адекватные инструменты и технологии 
регулирующего воздействия при реализации управленческого решения 
(ПК-5);


— способность принимать участие в проектировании организацион-
ных действий, умением эффективно исполнять обязанности (ПК-6);


— умение оценивать соотношение планируемого результата и затра-
чиваемых ресурсов (ПК-7);


— способность применять имеющиеся технологии и методы кадровой 
работы (ПК-8);


— способность свободно ориентироваться в правовой системе России 
(ПК-9);
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— умение правильно применять нормы права (ПК-10);
— способность эффективно участвовать в групповой работе на основе 


знания процессов групповой динамики и принципов формирования ко-
манды (ПК-11);


— умение определять параметры качества управленческих решений 
и осуществления административных процессов, выявлять отклонения и 
принимать корректирующие меры (ПК-12);


— способность использовать основы теории мотивации при решении 
управленческих задач (ПК-13). 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» выделяется такой вид компетен-
ции, как информационно-методическая. Этот вид компетенции охватыва-
ет перечень с ПК-14 до ПК-27 и касается вопросов работы со служебной 
информацией, применяя инструментальные компетенции (обобщение, 
анализ, синтез, моделирование, адаптация, внедрение и др.).


Также в стандарте выделены вспомогательно-технологические про-
фессиональные компетенции:


— умение вести делопроизводство и участвовать в ведении докумен-
тооборота в органах государственной власти Российской Федерации, ор-
ганах государственной власти субъектов Российской Федерации, органах 
местного самоуправления, государственных и муниципальных организа-
циях, предприятиях и учреждениях, политических партиях, обществен-
но-политических и некоммерческих организациях (ПК-45);


— способность осуществлять технологическое обеспечение служеб-
ной деятельности специалистов (по категориям и группам должностей го-
сударственной гражданской службы и муниципальной службы) (ПК-46);


— умение осуществлять вспомогательное обеспечение исполнения 
основных функций органов государственной власти Российской Федера-
ции, органов государственной власти субъектов Российской Федерации; 
органов местного самоуправления, государственных и муниципальных 
организаций, предприятий и учреждений, политических партий, обще-
ственно-политических и некоммерческих организаций, их администра-
тивных регламентов (ПК-47);


— способность к адекватной оценке поставленных целей и результа-
тов деятельности (ПК-48);


— владение методами самоорганизации рабочего времени, рациональ-
ного применения ресурсов (ПК-49);
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— способность оценивать свое место в технологии выполнения кол-
лективных задач (ПК-50);


— умение эффективно взаимодействовать с другими исполнителями 
(ПК-51). 


Возможно, набор этих компетенций важен в практике работы муници-
пальных служб. Однако сравнительный анализ показывает, что большин-
ство названных компетенций пересекается по смыслу с инструменталь-
ными, информационно-методическими и коммуникативными, 


Наиболее пристальное внимание исследователей среди профессио-
нальных компетенций чиновников в последнее время вызывает комму-
никативная компетенция, которая признается одной из наиболее важных 
составляющих их профессионализма. Это внимание обусловлено тем, что 
профессия гражданского государственного и муниципального служаще-
го — это профессия из группы «человек-человек», где общение из фак-
тора, сопровождающего деятельность, превращается в профессионально 
значимую категорию, необходимую для олицетворения власти. Такое 
важное значение коммуникативной компетентности для муниципально-
го служащего вытекает из публичной природы управления. Информация 
для гражданского государственного и муниципального служащего явля-
ется особым средством деятельности, воздействующим на управляемых и 
одновременно обслуживаемых граждан. Коммуникативная компетенция, 
проявляемая в различных формах работы с информацией: в умении ее 
собирать, анализировать, систематизировать и принимать на этой основе 
решения, в том числе инновационные, — обеспечивает необходимый уро-
вень взаимодействия служащих в ситуациях профессионального общения 
и с коллегами, и с гражданами. 


В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» коммуникативная составляющая 
отнесена к профессиональным компетенциям:


— умение устанавливать и использовать информационные источники 
для учета потребностей заинтересованных сторон при планировании де-
ятельности органов государственной власти Российской Федерации, ор-
ганов государственной власти субъектов Российской Федерации (ПК-28);


— способность анализировать, проектировать и осуществлять меж-
личностные, групповые и организационные коммуникации (ПК-29);


— умение общаться четко, сжато, убедительно; выбирая подходящие 
для аудитории стиль и содержание (ПК-30);
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— умение находить основы для сотрудничества с другими органами 
государственной власти Российской Федерации, органами государствен-
ной власти субъектов Российской Федерации, институтами гражданского 
общества, способность определять потребности в информации, получать 
информацию из большого числа источников, оперативно и точно интер-
претировать информацию (ПК-31);


— способность представлять интересы и официальную информацию 
органов государственной власти Российской Федерации, органов государ-
ственной власти субъектов Российской Федерации, государственного или 
муниципального предприятия, учреждения при взаимодействии с иными ор-
ганами государственной власти Российской Федерации, органами государ-
ственной власти субъектов Российской Федерации, органами местного са-
моуправления, государственными и муниципальными организациями, пред-
приятиями и учреждениями, политическими партиями, общественно-поли-
тическими и некоммерческими организациями, институтами гражданского 
общества, средствами массовой коммуникации, гражданами (ПК-32);


— умение предупреждать и разрешать конфликтные ситуации при вза-
имодействии органов государственной власти Российской Федерации, ор-
ганов государственной власти субъектов Российской Федерации, инсти-
тутов гражданского общества, средств массовой коммуникации (ПК-33);


— способность выявлять информацию, необходимую для принятия 
решений, при получении «обратной связи» в профессиональной деятель-
ности (ПК-34);


— способность к взаимодействиям в ходе служебной деятельности в со-
ответствии с этическими требованиями к служебному поведению (ПК-35);


— понимание основных закономерностей и владением базовыми тех-
нологиями формирования общественного мнения (ПК-36);


— владение медиативными технологиями, умением организовывать, 
проводить и оценивать эффективность переговоров и примирительных 
процедур (ПК-37);


— владение основными технологиями формирования и продвижения 
имиджа государственной и муниципальной службы (ПК-38). 


Из приведенного списка компетенций видно, что часть из них уже упо-
миналась в других разделах, так, например, ПК-33 следует, скорее всего, 
отнести к организационно-управленческим компетенциям, ПК-35 из-за ее 
этической составляющей можно отнести к общекультурным, и напротив, 
видится более логичным включение в коммуникационные компетенции 
ПК-17, ПК-22, ПК-26 и ПК-27, которые отнесены к группе информацион-
но-методических. 
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Одно из направлений реформы государственного и муниципально-
го управления связано с развитием проектного управления, что означа-
ет переход от управления мероприятиями, составляющими различные 
целевые программы, к формированию социально значимых проектов и 
управлению их реализацией. В полном соответствии с этими положения-
ми в Федеральном государственном образовательном стандарте высшего 
профессионального образования по направлению подготовки «Государ-
ственное и муниципальное управление» предусматривается, что участие 
гражданских государственных и муниципальных служащих в создании  
и реализации проектов должно быть обеспечено проектной компетент-
ностью, включающей в себя профессиональные проектные компетенции:


— умение выявлять и оценивать проектные возможности в профессио-
нальной деятельности и формулировать проектные цели (ПК-39);


— способность использовать современные методы управления проек-
том, направленные на своевременное получение качественных результа-
тов, определение рисков и управление бюджетом (ПК-40);


— готовность участвовать в реализации программ организационных 
изменений (ПК-41);


— способность разрабатывать проекты социальных изменений (ПК-42);
— наличие навыков разработки проектной документации (ПК-43);
— способность оценивать экономические, социальные, политические 


условия и последствия (результаты) осуществления государственных 
программ (ПК-44). 


Обращает на себя внимание, что представленные формулировки про-
ектных компетенций предполагают способность государственных и муни-
ципальных служащих действовать в некоторых специфических областях, 
связанных, например, с ЖКХ, энергообеспечением, здравоохранением, 
культурой или образованием. Обеспечение проектной компетентности 
государственных и муниципальных служащих приводит к необходимо-
сти выделять наряду с общими и профессиональными управленческими 
компетенциями особую, третью группу компетенций, которую, исходя из 
логики и терминологии стандарта KSAO, составляют «технические» ком-
петенции [2]. А. В. Хуторской определяет их как предметные, так как они 
обеспечивают реальную предметную деятельность [3; 4]. Мы относим 
данные компетенции к профессиональным и называем их в нашей работе 
специальными (предметными). 


Анализ различных компетенций муниципального служащего от-
крывает возможность для научной дискуссии по вопросам содержания, 
формирования, измерения, развития компетенций. Для изучения этих 
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вопросов особую важность составляют работы О. В. Игнашовой, связыва-
ющей профессиональные комптетенци с общей гуманитарной культурой,  
Н. В. Хрусталева о социально-личностных компетенциях, стандарт 
KSAO, в котором придается большое значение профессиональной социа-
лизации и формированию лояльности чиновника. 


Таким образом, проведенный анализ позволяет выделить три уровня 
компетенций, системно определяющих профессиональную компетент-
ность муниципального служащего:


— общие (общекультурные, инструментальные, социально-личност-
ные) компетенции;


— профессиональные управленческие компетенции;
— профессиональные специальные компетенции. 


Профессиональные  
управленческие компетенции


Профессиональные специальные 
(предметные) компетенции
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В управленческой  
деятельности


В предметной области деятель-
ности (торговля, экономика, 


строительство и др.)


Общие (универсальные, ключевые) компетенции


общекультурные инструментальные социально-личностные


Рис.  1.  Интегрированная структура компетентности  
муниципального служащего


Предложенная структура позволяет упорядочить определения компе-
тенций:


Общая (универсальная, базовая, ключевая, общекультурная) компе-
тенция — готовность и способность личности применять знания, умения, 
личностные качества, практический опыт в профессии. Включает в себя 
общенаучные, инструментальные, социально-личностные компетенции. 


Профессиональная компетенция — готовность и способность лично-
сти применять знания, умения, личностные качества, практический опыт 
в определенном виде профессиональной деятельности. 
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Специальная компетенция муниципального служащего — готовность 
и способность самостоятельно решать профессиональные задачи пред-
метного характера в определенных областях народного хозяйства с при-
менением знаний, умений и требуемых личностных качеств. 


Управленческая компетенция муниципального служащего — готов-
ность и способность самостоятельно решать профессиональные задачи 
управленческого характера с применением знаний, умений и требуемых 
личностных качеств. 


Важной задачей теории и практики управления профессионализмом 
муниципальных служащих является развитие и уточнение интегрирован-
ной модели компетентности, которая поможет обеспечить выполнение 
специфических профессиональных задач муниципальной службы. В ос-
нове модели лежит идея интеграции, благодаря которой обеспечивается 
процесс становления определенной целостности и происходит рост ин-
тенсивности взаимодействия синтезируемых компонентов, усиливается 
их связь и взаимозависимость при уменьшении их относительной само-
стоятельности. Структура компетентности муниципального служащего 
носит интегрированный характер, так как она в течение жизни не только 
развивается, но и дополняется новыми компетенциями в процессе услож-
нения внутриуровневого и межуровнего взаимодействия компетенций 
друг с другом, что означает развитие профессионализма. Интегрирование 
трех составляющих компетентности муниципального служащего может 
быть учтено при разработке модели оценки, отбора и развития професси-
онализма муниципальных служащих. 
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П. В. ИВАЧЕВ 
Организационные и содержательные противоречия  


формирования социально-личностной компетентности  
медицинских кадров


В утилитарном значении понятие «профессия» указывает на существо 
проблем и компетенции выпускника образовательного учреждения, с по-
мощью которых их можно решить. В свою очередь компетенции форми-
руются на основе знаний, умений и навыков, приобретаемых в процессе 
профессионального обучения, и отражают способность и готовность вы-
пускника к решению профессиональных задач. Содержание профессио-
нального обучения регламентируется установленными правилами проек-
тирования и реализации образовательных программ, на страже которых 
стоит педагогическое сообщество и образовательные учреждения. В кон-
тексте компетентностно-ориентированной модели подготовки медицин-
ских кадров попытаемся обозначить проблему дегуманизации содержания 
медицинского образования и необходимости поиска путей ее решения. 


Успех демократических преобразований на пути к построению граж-
данского общества зависит от ценностно-смысловых ориентаций индиви-
да относительно необходимости и направленности социальных измене-
ний. В этой связи разделяем обоснованную тревогу О. В. Санниковой, 
которая считает, что значение социально-гуманитарного знания и обра-
зования в содержании подготовки специалистов в России поставлено в 
угоду требованиям Болонского соглашения, где декларируется примат 
необходимости воспитания и обучения профессиональных кадров для 
решения функциональных задач. Тем самым принижается значение вос-
производства человека как личности, культуры, общества в целом. Усу-
губляет проблему повсеместная информатизация, принципиально меня-
ющая коммуникационные стратегии в обществе, которые разрушительно 
воздействуют на гуманитарную сферу, создают проблему ценностной 
ориентации личности человека в безграничном информационном потоке, 
лишают индивида опоры в виде устойчивых традиционных духовных ос-
нований человеческого существования. 


Среди различных видов профессиональной деятельности выделя-
ются так называемые помогающие профессии (врач, педагог, психолог, 
социальный работник), которые в первую очередь подвержены влиянию 
социальных трансформаций. В век распространения высоких техноло-
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гий врачебное ремесло в определенном смысле становится способным 
состязаться с возможностями божьего промысла. Вряд ли Всевышний, 
создавая человека по своему образцу и подобию, мог представить, что ре-
зультат его творения, вооружившись врачебной профессией, посягнет на 
Его приватное право даровать жизнь, осуществлять непорочное зачатие, 
избавлять человека от болезненных страданий и переживаний, замещать 
испорченные органы и многое другое. И, тем не менее, медицина в ее 
современном состоянии, лишь незначительно приблизилась к разгадке 
факторов причинности целого ряда заболеваний, пониманию механизмов 
развития патологических процессов, происходящих в организме челове-
ка, прогнозирования возможных последствий заболеваний для конкретно-
го человека и человечества в целом. Чем глубже ученым медикам удается 
проникнуть в тайный смысл болезненных изменений в организме челове-
ка, стараясь подчинить их врачебной воле, понять их, управлять ими, тем 
больше загадок встречается на этом пути. 


Вместе с тем, медицина на протяжении всей истории своего развития 
видела свою основную цель в служении человеку, его здоровью. В насто-
ящее время небезосновательно появляются поводы для тревоги в связи 
с признаками дегуманизации современной медицины, которые наблюда-
ются во всем мире. Все острее проявляется недовольство пациентов по 
отношению к медицинским работникам, которые не умеют корректно об-
ращаться с пациентами, очень часто смотрят на них как на объект меди-
цинского вмешательства и потенциальный источник доходов. Репутация 
людей в белых халатах и престиж профессии врача неуклонно снижаются 
на протяжении последних десятилетий. Тысячелетняя традиция неруши-
мого доверия между пациентом и врачом уступает место рыночным от-
ношениям, подменяя исконное правило врачебного ремесла «лечить не 
болезнь, а больного» суммой манипуляций, предусмотренных медико- 
экономическими стандартами для определенной нозологической формы 
болезни. Усиливает эту тенденцию менеджмент здравоохранения, родив-
шийся в недрах материального производства с его процессным подходом 
и пошаговым механизмом достижения цели. Активно проникая в сферу 
человеческих отношений, менеджмент вытесняет принцип индивидуаль-
ного подхода к каждому конкретному больному человеку. Все процедуры 
менеджмента подчиняют исполнителя единственной цели строго следо-
вать алгоритмам установленного протокола. Искусство расспросить, вы-
слушать пациента, замещается вынужденной необходимостью оформле-
ния граф истории болезни, для чего предусмотрен правилами определен-
ный регламент времени в диагностическом процессе. Беседа с больным 
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представляется чем-то излишним и никчемным. Нет больше адресации 
к личности больного. Вместо этого появляется озабоченность состоя-
нием анатомо-функциональных систем и отдельных органов. Студентов 
учат облегченной модели медицины, в которой люди представлены как 
биохимические фабрики, скопление в теле человека плохо работающих 
органов или разлаженных функциональных систем. Наряду с этим, груз 
ответственности за возможные негативные последствия профессиональ-
ного вмешательства постоянно довлеет над разумом врача, заставляя его 
помнить, что недопустимо проводить медицинские вмешательства на че-
ловеке с непредсказуемыми результатами. 


В целом перечисленные тенденции в здравоохранении нельзя оценить 
как удовлетворительные. Это побудило нас заняться анализом системы 
организации и содержания профессиональной подготовки студентов ме-
дицинских вузов, сосредоточив пристальное внимание в части формиро-
вания социально-личностных компетенций будущих врачей. 


В качестве исследовательского материала послужили Федеральные 
государственные образовательные стандарты высшего профессионально-
го образования (2009—2011 гг.) и основные образовательные программы 
подготовки кадров по направлениям (специальностям) подготовки укруп-
ненной группы Здравоохранение «Лечебное дело», «Педиатрия», «Стома-
тология», «Медико-профилактическое дело», «Фармация», «Сестринское 
дело». 


Для начала обратимся к понятийному аппарату компетентностной мо-
дели подготовки кадров, сложившемуся в современной педагогической на-
уке. С позиций компетентностного подхода уровень образованности опре-
деляется способностью решать проблемы различной сложности на основе 
имеющихся знаний. Однако способность решать проблемы не сводится к 
освоению определенной совокупности знаний, умений и навыков. Эта спо-
собность имеет несколько составляющих: мотивы деятельности; умение 
ориентироваться в источниках информации; умения, необходимые для 
определенных видов деятельности; теоретические и прикладные знания, не-
обходимые для понимания сущности проблемы и выбора путей ее решения. 


Достаточно серьезного внимания заслуживает проблема реализации 
компетентностного подхода в сфере медицинского образования. Для ме-
дицинских и социономических профессий типа «человек — человек», 
актуальны такие качества, как эмпатия, рефлексивность, толерантность, 
коммуникабельность, социальный интеллект и др. Следовательно, фор-
мирование профессиональных компетенций специалистов, занятых в 
здравоохранении, должно быть направлено на развитие способностей  
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и готовности решать проблемы людей, нуждающихся в медицинской, 
психологической и социальной помощи. Именно поэтому организация  
и содержание подготовки кадров здравоохранения не могут быть сведены 
к аналогиям профессионального обучения специалистов, компетентных  
в сфере техники и высоких технологий. 


На основе компетентностной модели различают следующие группы 
компетенций будущего специалиста [1], схематически представленные 
на рис. 1 в их системной связи с циклами дисциплин:


Рис.  1.  Группы компетенций и их системная связь  
с  циклами дисциплин


Следуя логике построения групп компетенций по различным направле-
ниям подготовки профессионального образования социально-личностные, 
экономические и организационно-управленческие компетенции будущего 
специалиста, инвариантные к области профессиональной деятельности, 
должны формироваться на базе цикла гуманитарных, социальных и эконо-
мических дисциплин (ГСЭ) соответствующей образовательной программы. 


Для обеспечения возможности адаптации выпускника к динамично 
развивающейся сфере инноваций и технологий он должен обладать ши-
роким кругозором, фундаментальной образованностью. В этой логике 
выделяются общенаучные компетенции (компетенции познавательной 
деятельности), профессионально ориентированные на основные группы 
направлений подготовки и связанные с постановкой и решением познава-
тельных задач, поиском нестандартных решений и определяющие фунда-
ментальность образования, которая обеспечивается дисциплинами цикла 
общих математических и естественнонаучных дисциплин (ЕН). 


Общепрофессиональные компетенции, инвариантные к направлению 
подготовки, обеспечивают подготовленность выпускника к решению про-
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фессиональных задач, которые должен уметь решать специалист с выс-
шим профессиональным образованием в определенной сфере професси-
ональной деятельности. Эти компетенции вырабатываются в результате 
усвоения цикла общепрофессиональных дисциплин (ПД). Общепрофес-
сиональные компетенции отражают специфику определенной професси-
ональной области и, по своей сути, являются многофункциональными, 
надпредметными и междисциплинарными. В совокупности они служат 
фундаментом, позволяющим выпускнику гибко ориентироваться на рын-
ке труда, быть подготовленным к продолжению образования как на ма-
гистерской ступени, так и в сфере дополнительного и послевузовского 
образования. 


Специальные компетенции, или профессионально-функциональные 
знания и умения, обеспечивают подготовку специалистов к конкретным 
объектам и предметам труда для определенного направления професси-
ональной деятельности. Блок специальных компетенций обеспечивает 
привязку к объекту и предмету труда. Специальные компетенции можно 
рассматривать как реализацию профессиональных компетенций в обла-
сти учебного предмета, конкретной области профессиональной деятель-
ности. Например, компетенция в сфере технологий означает способность 
специалиста реализовать инструкцию, алгоритм деятельности при ока-
зании в конкретной ситуации, например, оказания медицинской помощи 
нуждающимся лицам. 


Все виды компетенций взаимосвязаны и развиваются одновременно, 
что формирует индивидуальный стиль профессиональной деятельно-
сти, обеспечивает становление профессиональной компетентности как 
определенной целостности, интегративной личностной характеристики 
специалиста. Компетенции, пронизывая друг друга, проявляются в про-
цессе решения жизненно важных профессиональных задач разного уров-
ня сложности. 


Оставим педагогические задачи, связанные с формированием иных 
компетенций, соответствующим специалистам. Сосредоточим свое вни-
мание на исследовании социально-личностных компетенций по вышеука-
занным направлениям (специальностям) подготовки. Для решения этой 
цели проведем контент-анализ Федеральных государственных образова-
тельных стандартов высшего профессионального образования (2009—
2011 гг.), которые определяют роль компетенций, их место, значение, 
средства и способ формирования. 


Согласно мнению В. И. Байденко [2], смыслообразующие конструкты 
социально-личностных компетенций раскрывают способность личности 







227


П. В. Ивачев. Организационные и содержательные противоречия формирования...


к позитивному интеллектуальному, психологическому и волевому само-
развитию и изменению, а также готовность ее (личности) к жизнедеятель-
ности во многих контекстах ее социального взаимодействия, достижения 
согласия с другими. 


М. В. Кормильцева [3], определяя роль социально-личностных компе-
тенций в формировании и развитии профессиональной мобильности вы-
пускника, считает, что они:


1. носят инвариантный характер по отношению к области профессио-
нальной деятельности; 


2. осуществляют личностную ориентацию образования (формируют 
личностные качества, свойства, ориентации, ценности, индивидуальные 
особенности взаимодействия с социумом, умение работать в команде  
и пр., определяют характер использования знаний и, следовательно, век-
тор общественного развития); 


3. обеспечивают реализацию социальной ориентации образования 
(взаимодействие в социуме, приверженность этическим, правовым нор-
мам, стремление служить обществу и государству, чувство долга); 


4. осуществляют интеграцию личностной и социальной ориентаций 
профессионального образования, обеспечивают включение человека  
в социальные процессы как развивающейся, мобильной, свободной, от-
ветственной, творческой личности. 


Следовательно, можно считать, что социально-личностные компетен-
ции специалиста непосредственно не связаны с содержанием его профес-
сиональной и специальной деятельности. Являясь личностными харак-
теристиками индивида, социально-личностные компетенции выражают 
способность и готовность соблюдать, выполнять нормы социально одо-
бряемого гражданского и профессионального поведения. 


Однако ФГОСы не отвечают на вопрос: «Какими педагогическими 
средствами, методиками, технологиями достигнуть поставленной цели?» 
Вместо этого предлагаются требования к результатам освоения основных 
образовательных программ подготовки специалиста, представленных на-
бором общекультурных и профессиональных компетенций. Усиливает 
неопределенность достижения столь сложной цели предоставление ву-
зам свободы педагогического творчества в решении выбора организации 
и содержания инструментального и методического сопровождения про-
цесса воспитания и обучения. 


Контент-анализ ФГОСов по специальностям группы Здравоохра-
нение — 060101 Лечебное дело, 060103 Педиатрия, 060301 Фармация, 
060201 Стоматология, проведенный на основе сравнения параграфов 5.1 
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(Выпускник должен обладать следующими общекультурными компетен-
циями) частей V (Требования к результатам освоения основных образо-
вательных программ), позволяет выявить едва ли не «клонированное» 
сходство числа и содержания общекультурных компетенций: 


5.1. Выпускник должен обладать следующими общекультурными ком-
петенциями (ОК):


способностью и готовностью анализировать социально значимые про-
блемы и процессы, использовать на практике методы гуманитарных, есте-
ственнонаучных, медико-биологических и клинических наук в различных 
видах профессиональной и социальной деятельности (ОК-1);


способностью и готовностью к анализу мировоззренческих, социально 
и личностно значимых философских проблем, основных философских ка-
тегорий, к самосовершенствованию (ОК-2);


способностью и готовностью к анализу значимых политических со-
бытий и тенденций, к ответственному участию в политической жизни, к 
овладению основными понятиями и закономерностями мирового исто-
рического процесса, к уважительному и бережному отношению к исто-
рическому наследию и традициям, к оценке политики государства; знать 
историко-медицинскую терминологию (ОК-3);


способностью и готовностью анализировать экономические проблемы 
и общественные процессы, использовать методику расчета показателей 
экономической эффективности; знать рыночные механизмы хозяйствова-
ния, консолидирующие показатели, характеризующие степень развития 
экономики (ОК-4);


способностью и готовностью к логическому и аргументированному 
анализу, к публичной речи, ведению дискуссии и полемики, к редактиро-
ванию текстов профессионального содержания, к осуществлению воспи-
тательной и педагогической деятельности, к сотрудничеству и разреше-
нию конфликтов, к толерантности (ОК-5);


способностью и готовностью овладеть одним из иностранных языков 
на уровне бытового общения, к письменной и устной коммуникации на 
государственном языке (ОК-6);


способностью и готовностью использовать методы управления, ор-
ганизовать работу исполнителей, находить и принимать ответственные 
управленческие решения в условиях различных мнений и в рамках своей 
профессиональной компетенции (ОК-7);


способностью и готовностью осуществлять свою деятельность с уче-
том принятых в обществе моральных и правовых норм, соблюдать пра-
вила врачебной этики, законы и нормативные правовые акты по работе 
с конфиденциальной информацией, сохранять врачебную тайну (ОК-8). 
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В то же самое время ФГОСы не дают рекомендаций по критериям и 
оценке уровня сформированности компетенций выпускников. Педагогам 
предстоит самостоятельно разработать систему контрольно-измеритель-
ных материалов и методику измерений уровня их сформированности. 


Поразительное сходство удается обнаружить при контент-анализе раз-
делов С.1 «Гуманитарный, социальный и экономический цикл (ГСЭ)» ФГО-
Сов части VI «Требования к структуре основных образовательных программ 
подготовки специалиста» специальностей группы Здравоохранение (рис. 2). 


Рис.  2.  Контент-анализ разделов С.1  
ФГОСов специальностей группы Здравоохранение


Отличительные особенности удается выявить исключительно в опре-
делении числа зачетных единиц трудоемкости (ЗЕТ), отведенных стан-
дартами на освоение идентичного перечня дисциплин цикла ГСЭ и от-
дельных профессиональных компетенций, специфичных для конкретного 
направления (специальности) подготовки (рис. 3). 


Рис.  3.  Матрица компетенций цикла С.1 ГСЭ: базовая часть


Проектирование основных образовательных программ, реализуемых 
вузами на основе компетентностной модели подготовки специалистов, 
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ставит перед организаторами обучения сложные задачи методического 
характера, предусматривающие разработку матриц и паспортов компе-
тенций. Проведенный сравнительный анализ матриц компетенций (рис. 
3) образовательных программ, реализуемых в Уральской государствен-
ной медицинской академии, показывает, что у научно-педагогического 
коллектива вуза нет единства в определении смыслообразующей связи 
между тезаурусом компетенции (способность и готовность…), прописан-
ной в ФГОС, и учебной дисциплиной, которая является инструменталь-
ным средством достижения определенного уровня ее сформированности. 
В частности, отмечается тенденция представителей медицинской науч-
но-педагогической корпорации (методическая комиссия специальности 
— МКС) в сравнении с носителями социально-гуманитарного знания 
(цикловая методическая комиссия по гуманитарным, социальным и эко-
номическим дисциплинам) максимизировать смыслообразующую связь 
между учебными дисциплинами цикла ГСЭ с общекультурными (ОК) и 
отдельными профессиональными компетенциями (ПК), предусмотренны-
ми стандартом. Усугубляет эту проблему, в ряде случаев, погрешности 
самих ФГОСов, на основе которых осуществляется проектирование обра-
зовательных программ. 


Рис.  4.  Матрица компетенций цикла С.1 ГСЭ: базовая часть


Например, даже для непосвященного человека нелепо выглядит требо-
вание ФГОС 060109.65 Медико-профилактическое дело (рис. 4) форми-
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ровать ряд профессиональных компетенций будущего врача (ПК-4, ПК-5, 
ПК-31, ПК-32) содержательными и инструментальными средствами дис-
циплин цикла ГСЭ. Трудно себе представить какую-либо учебную дисци-
плину цикла ГСЭ, которая по смыслу связана с ПК-32: «способность и 
готовность к осуществлению санитарно-эпидемиологической экспертизы 
проектной документации и материалов по отводу земельных участков 
под строительство различных объектов»?


Актуальной проблемой компетентностного подхода при организации 
воспитания и обучения в вузе остается отсутствие единых требований 
ФГОСов к проведению контрольно-оценочных мероприятий, позволя-
ющих установить уровень сформированности компетенций студентов  
и выпускников. Особое значение в этом вопросе имеет поиск категорий  
и критериев измерения уровня сформированности социально-личностных 
компетенций. 


Наиболее перспективной системой измерений уровня сформирован-
ности компетенций, по мнению отечественных ученых, может служить 
модель трех измерений, предложенная Т. Дюраном. Важным выводом 
модели трех измерений является понимание взаимозависимости знаний, 
ноу-хау и, особенно, отношений, а, следовательно, целостности компе-
тенции как критерия поведения человека, рассмотрения компетенции 
как сплава знаний, ноу-хау и личностных характеристик человека. Од-
нако в период социальных трансформаций, который переживает Рос-
сия, нет доминирующих теорий социального развития. В ментальности 
населения параллельно сосуществуют смыслообразующие ценности 
советского времени и демократического общества, опирающегося на 
рыночные механизмы развития современной цивилизации. В условиях 
социальной аномии, доминирования полипарадигмальной стратегии об-
щественного развития институтам воспитания и образования еще толь-
ко предстоит сформировать устойчивые социальные эталоны поведения 
людей, отвечающих вектору построения гражданского общества соци-
ального согласия. Патерналистские ценности не выдержали проверку 
временем. В качестве альтернативы предлагается модель социализации, 
основывающаяся на принципах воспитания социально-личностной ком-
петентности индивида. 


Таким образом, компетентностный подход, призванный повысить ка-
чество подготовки выпускников вузов, переходит из стадии самоопреде-
ления в стадию реализации. Достижение социально-личностной компе-
тентности медицинских кадров невозможно без создания современной 
организационной и содержательной образовательной среды. Однако для 
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системы высшего образования в целом требуется адаптационный период, 
во время которого будут освоены практические приложения компетент-
ностного подхода. 
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А. Г. СЛОМЧИНСКИЙ, Е. А. ТАУШКАНОВА 
О формировании иноязычной коммуникативной компетенции  


студентов в техническом вузе 


Двадцать первое столетие объявлено ЮНЕСКО эпохой многоязычных 
личностей и полиглотов. Сегодня мы видим, что современная образова-
тельная политика активизировала процессы международных контактов, 
расширяется пространство взаимодействия, общения в сфере учебной, 
научной, духовной, социокультурной деятельности, что обеспечивает 
возможность разностороннего обмена информацией. 


В документах, представляющих концепцию модернизации российско-
го образования, определена основная цель профессионального образо-
вания — подготовка квалифицированного работника соответствующего 
уровня и профиля, конкурентоспособного на рынке труда, профессио-
нально компетентного, ответственного и ориентированного в смежных 
областях деятельности, способного к эффективной работе на уровне ми-
ровых стандартов, готового к постоянному личностному росту, к соци-
альной и профессиональной мобильности. 


Современное образование ориентировано на поиск оптимальных пу-
тей подготовки компетентных специалистов, с новым образом мышления, 
обладающих фундаментальными знаниями, готовых к самостоятельному 
решению социальных и профессиональных задач, владеющих одним или 
несколькими иностранными языками. Знание иностранных языков стано-
вится в современном обществе необходимой частью личной и профессио-
нальной жизни человека. 


Многоязычие, поликультурность, культуросообразность, антропоцен-
тричность провозглашены в качестве значимых принципов системы рос-
сийского национального образования. 


Исходя из этого, формированию иноязычной коммуникативной компе-
тентности (ИКК) способствует переосмысление некоторых педагогиче-
ских положений с точки зрения последних достижений теории и практи-
ки обучения иностранному языку в техническом вузе: включение России 
в Болонский процесс, основной целью которого является гармонизация 
национальных систем высшего образования, способствующая формиро-
ванию единого европейского рынка высококвалифицированного труда; 
профилизация российского образования, направленная на реализацию 
Государственного образовательного стандарта с учетом профиля вуза; 
использование в учебном процессе, наряду с обязательными програм-
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мами, диктуемыми стандартом образования, факультативных, авторских 
программ. 


Своеобразие нынешнего этапа состояния российского образования 
заключается в создании условий для перехода отечественной системы 
образования на европейские стандарты. В связи с этим необходимы раз-
работки новых теоретических подходов, адекватно отражающих требо-
вания современной образовательной парадигмы, целевые и содержатель-
ные аспекты которой формулируются в категориях компетентностного  
и деятельностного подходов. 


Отметим, что вопросами модернизации содержания образования, ос-
нованной на компетентностном подходе, занимались отечественные ис-
следователи В. И. Байденко, В. В. Сериков, Ю. Г. Татур, Ю. В. Фролов,  
В. Д. Шадриков и др. Повышенный интерес исследователей к теорети-
ко-методологическим вопросам компетентностного подхода в образова-
нии вызван необходимостью определения его роли и места в нем. Прак-
тическая реализация Федеральных государственных образовательных 
стандартов высшего профессионального образования (ФГОС ВПО) акту-
ализирует именно этот аспект. 


Потребность в использовании компетентностного подхода также вы-
звана уточнением цели и результата подготовки в техническом вузе как 
условия повышения качества профессионального обучения и формирова-
ния социального заказа на выпускника, обладающего определенным со-
ставом компетенций, в том числе иноязычных. 


Вместе с тем анализ теории и практики обучения иностранным языкам 
студентов неязыковых специальностей указывает на следующие противо-
речия: 


— наблюдается разрыв между общественной значимостью формиро-
вания профессиональной компетентности будущего специалиста и не-
достаточно высоким уровнем подготовки выпускников высшей школы  
к профессиональной деятельности. 


— декларируется признание компетентностного и деятельностного 
подходов как основных в обучении иностранным языкам и в то же время 
большинство программ, учебников и учебных пособий ориентировано на 
реализацию традиционного подхода на основе знаний, умений и навыков 
и с опорой на стимульную парадигму процесса усвоения, поэтому ино-
странный язык как обязательный учебный предмет в высшей школе не 
реализует в полной мере свой развивающий потенциал в аспекте форми-
рования и совершенствования общих компетенций студентов;


— компоненты содержания обучения иностранным языкам в вузе опре-
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делены: опыт познавательной деятельности или системные знания (ког-
нитивный компонент); опыт способов деятельности и опыт творческой 
деятельности (деятельностный компонент); опыт эмоционально-ценност-
ного отношения (эмоционально-ценностный компонент), но преподавате-
ли, как правило, уделяют внимание исключительно первому компоненту. 


Возникает парадоксальная ситуация: идей, концепций в обучении 
иностранным языкам много, а эффективность иноязычной подготовки  
в целом невелика. Преподаватели вынуждены использовать свой соб-
ственный опыт и традиционные подходы к обучению иностранного языка 
без учета профиля вуза, что значительно снижает уровень иноязычной 
подготовки выпускников. 


Рассматривая проблему иноязычной подготовки студентов, необходи-
мо также учесть, что Единый государственный экзамен (ЕГЭ), о котором 
так много спорят уже много лет, скоро может появиться не только в шко-
лах, но и в высших учебных заведениях. 


Попутно отметим, что сегодня в лингвистические вузы, где готовят,  
в частности, и преподавателей иностранных языков для инженерных ву-
зов, абитуриенты поступают, не говоря ни слова, поскольку отменены 
устные вступительные экзамены. 


Формирование общеевропейского образовательного пространства при-
вело педагогическую общественность к необходимости разрешения назван-
ных выше противоречий и переходу к подготовке инженеров в вузе на ос-
нове компетентностного подхода, который специально подчеркивает роль 
опыта и умений практически применять знания, что определяет его перспек-
тивность в проектировании и реализации личностного содержания профес-
сионального образования при изучении студентами иностранного языка. 


Компетентностный подход и опора на четкую систему общих и специ-
альных компетенций позволяют нам четко определить, какие знания и 
умения должен освоить обучающийся неязыковых специальностей, что-
бы коммуникация была успешной, какое развитие личности и ее самосо-
знания будет способствовать приобретению нового языкового и культур-
ного опыта, какие новые условия обучения будут способствовать наибо-
лее успешному достижению конкретных целей иноязычной подготовки 
студентов. 


Раскрытие категориальной сущности компетенции в иноязычном об-
разовании требует от нас обращения к трактовкам базовых категорий 
компетентностного подхода «компетенции» и «компетентности» с тем, 
чтобы определить статус и место ИКК в иерархии компетенций специа-
листов неязыковых специальностей. 
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А. В. Хуторской считает необходимым отличать эти синонимически 
используемые понятия: «Компетенция — отчужденное, заранее задан-
ное социальное требование (норма) к образовательной подготовке уче-
ника, необходимой для его эффективной продуктивной деятельности в 
определенной сфере. Компетентность — уже состоявшееся качество 
личности (совокупность качеств) ученика и минимальный опыт деятель-
ности в заданной сфере» [1]. 


Профессиональная компетентность — это интегральная характе-
ристика выпускника, который способен и готов к осуществлению профес-
сиональной деятельности и взаимодействию в профессиональной среде и 
поликультурном сообществе на основе ценностного отношения к профес-
сии. Формирование профессиональной компетентности происходит при 
изучении учебных дисциплин (базовых и вариативных). 


Составляющими профессиональной компетентности являются три 
блока компетенций: а) образовательные и социально-личностные ком-
петенции (гностическая, информационная, самообразовательная, реф-
лексивная, межкультурная, психолого-педагогическая и методическая);  
б) общепрофессиональные ключевые компетенции (конструктивно-пла-
нирующая или проектировочная, организаторская, контролирующая; 
творческая, коммуникативно-интерактивная); в) специальные компетен-
ции (экономическая, планово-финансовая, маркетинговая). 


Под иноязычной коммуникативной компетенцией понимается уме-
ние соотносить языковые средства с конкретными сферами, ситуациями, 
условиями и задачами общения. Исходя из этого, языковой материал рас-
сматривается как средство реализации речевого общения. 


Отметим, что особое внимание в своих трудах исследованию вопроса 
о ключевых компетенциях в иноязычном образовании уделили И. А. Зим-
няя [2], А. В. Хуторской [1]. 


И. И. Галимзянова [3] полагает, что ключевые компетенции и их со-
ставляющие могут быть объединены в три группы (лингвистические, ком-
муникативные и прагматические). 


К первой группе — лингвистической — относятся основные компетен-
ции, определяющие владение устной и письменной иноязычной речью. 
Если языковая компетенция проявляется как сумма знаний о языке, уме-
ний правильного распознавания и употребления языковых элементов, то 
речевая может быть представлена как речевое поведение в соответствии 
с задачей общения, языковая система в действии посредством использо-
вания языковых средств, закономерностей их функционирования для по-
строения высказываний — от простейшего выражения чувств до передачи 
нюансов интеллектуальной и профессиональной информации. 
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Вторая группа — коммуникативная — включает в себя профессио-
нально-коммуникативную и межкультурную компетенции. Профессио-
нально-коммуникативная компетенция представляет собой способность 
адекватно использовать языковые и речевые средства применительно к 
задачам общения, а также основывается на умениях строить речевое пове-
дение с учетом профессиональных ситуаций общения и умений осущест-
влять коммуникативную иноязычную деятельность в инженерно-техни-
ческой сфере. Межкультурная компетенция специалистов технического 
профиля предполагает владение будущим инженером определенной со-
вокупностью знаний о культуре изучаемого иностранного языка, через 
которые опосредуется культурное взаимодействие в наукоемкой техниче-
ской области, а также умений преодолевать межкультурные расхождения 
в процессе иноязычного инженерного общения. 


Третья группа компетенций — прагматическая — представлена ин-
формационно-технологической и самообразовательной компетенциями 
инженера, которые, будучи взаимозависимыми, имеют сходные цели. 


Информационно-технологическая компетенция основывается на 
умениях осуществлять поиск, извлекать нужную иноязычную профес-
сионально значимую информацию из различных источников, перево-
дить ее из одной знаковой системы в другую, оценивать ее и передавать 
содержание этой информации адекватно поставленной цели, а также 
продуктивно пользоваться Интернет-ресурсами в процессе инженерной 
деятельности. 


Развитие самообразовательной компетенции инженера частично об-
условлено небольшим объемом времени, отводимым на изучение ино-
странных языков. Поэтому способность пополнять знания и доучиваться 
в процессе самостоятельной поисковой и творческой деятельности в ин-
женерной области является важным условием непрерывного самообразо-
вания специалиста с целью совершенствования своей профессиональной 
деятельности. 


Одной из целей обучения будущих инженеров иностранному языку яв-
ляется коммуникативная, что предполагает включение студента в обмен 
информацией (устной и письменной) в пределах иноязычного коллектива, 
создание у обучающегося психофизиологического механизма — комму-
никатора, который позволил бы ему общаться на данном языке в опре-
деленных сферах и языковых формах, выступая в заданных коммуника-
тивных ролях (видах коммуникативной деятельности). Другими словами, 
речь идет о формировании у будущих инженеров коммуникативной ком-
петенции в области иностранного языка. 
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Процесс формирования ИКК как элемента профессиональной компе-
тентности у студентов высшей технической школы будет эффективным 
при соблюдении следующих педагогических условий:


— непрерывность иноязычной подготовки в вузе, учитывающей мно-
гоуровневую структуру профессиональной подготовки в вузе (бакалавр 
— специалист — магистр);


— профессионально-практическая направленность обучения ино-
странному языку в техническом вузе в рамках когнитивного, деятель-
ностного и эмоционально-ценностного компонентов профессиональной 
подготовки студентов;


— сочетание компетентностного (целевая составляющая), коммуни-
кативного (методическая составляющая) и личностно-ориентированного 
(эмоционально-ценностная составляющая) подходов к организации про-
цесса иноязычной подготовки студентов технического вуза;


— обеспечение информационно-содержательного согласования учеб-
ной дисциплины «Иностранный язык» с учебными дисциплинами обще-
профессиональной и профессиональной подготовки;


— использование на учебных занятиях по иностранному языку груп-
повых и индивидуально-групповых способов организации обучения, инте-
рактивных методов обучения, адекватных деятельностному компоненту 
содержания обучения иностранному языку и эмоционально-ценностному 
отношению к профессии;


— использование стратегий изучения иностранного языка с целью 
определения индивидуальной траектории учебного развития студента, 
обеспечения возможности самостоятельного выбора последовательности 
и глубины изучения материала: когнитивные стратегии — приемы обра-
ботки и усвоения учебного материала в ходе аудиторных занятий; соци-
о-аффективные стратегии — коммуникация с носителями языка, с сокурс-
никами, с преподавателем, совместная (групповая) учебная деятельность 
при изучении иностранного языка, выработка позитивного эмоциональ-
ного фона обучения; метакогнитивные стратегии — направлены на уста-
новку целей обучения, организацию учебного процесса, самопроверку и 
самоконтроль. 


Механизм освоения студентами содержания учебной дисциплины 
«Иностранный язык» и формирование у обучающихся иноязычной комму-
никативной компетентности (как принципиальной составляющей профес-
сиональной компетентности) заключаются в постепенном развертывании 
обучения иностранному языку от общего развития студентов (освоение 
базовых компетенций) к реализации целей профессиональной подготовки 
(освоение профессиональных компетенций). 
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Конструирование учебного материала предполагает дифференциацию 
(адаптация программы по иностранному языку к каждой специальности и 
уровню подготовки — бакалавр, специалист, магистр). 


Наполнение содержания учебной дисциплины «Иностранный язык» 
определяется в согласовании с базовыми (обязательными) и вариативны-
ми (профильными) дисциплинами технического вуза и позволяет студен-
ту получить углубленные знания, навыки и компетенции для успешной 
профессиональной деятельности, для продолжения образования и само-
образования, при условии соблюдения профессиональной направленно-
сти обучения (наполнение содержания), при соблюдении соподчиненно-
сти формируемых общекультурных и профессиональных компетенций. 


Тематическая структура содержания обучения должна быть согласо-
вана со спецификой профессиональной подготовки, учитывающей осо-
бенности процесса обучения иностранному языку в техническом вузе: си-
стемные лингвистические знания формируют стержень профессионально 
направленного обучения иностранному языку; опыт способов иноязычно-
го общения наращивается через ориентацию преподавания с применени-
ем практических и интерактивных методов, способствующих формиро-
ванию позитивного эмоционально-ценностного отношения к профессии. 


При формировании ИКК внеязыкового окружения, недостаточно ис-
пользовать на занятиях условно-коммуникативные или коммуникативные 
упражнения, позволяющие решать соответствующие задачи. Важно пре-
доставить студентам возможность мыслить, решать какие-либо пробле-
мы, рассуждать над путями их решения с тем, чтобы они акцентировали 
внимание на содержании своего высказывания, чтобы в центре внимания 
была мысль, а язык выступал бы в своей прямой функции — формирова-
нии и формулировании этих мыслей. 


Традиционно обучение иностранному языку в техническом вузе было 
ориентировано на чтение, понимание и перевод текстов по специальности, 
а также на изучение проблем синтаксиса научного стиля. В настоящее 
время цель курса иностранного языка в техническом вузе предполагает 
формирование языковой, речевой, учебно-познавательной, компенсатор-
ной, социокультурной компетенций в составе ИКК при обучении всем 
видам речевой деятельности (чтение, говорение, письмо, аудирование). 


В процессе изучения дисциплины «Иностранный язык» возможно раз-
витие личности с высоким уровнем общей и информационной культуры, 
свободно ориентирующейся в мировом информационном пространстве. 


У будущих инженеров необходимо формировать коммуникативные 
способности и потребность в партнерском сотрудничестве, стремление 
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к установлению и поддержанию продуктивных и эффективных взаимоот-
ношений. Благодаря владению иностранным языком он сможет посред-
ством глобальной сети Интернет оперативно знакомиться с новейшими 
достижениями в своей профессиональной области. Кроме того, контакты 
специалистов инженерного профиля с коллегами происходят в различных 
формах делового общения. 


Иностранный язык становится инструментом профессионального 
общения, повышается мотивация к изучению иностранного языка. Ино-
язычная подготовка в вузе представляет собой важную составляющую 
профессиональной подготовки, является многоуровневым процессом в 
контексте непрерывного образования, строится на междисциплинарной 
основе и предусматривает формирование всесторонне развитой интел-
лектуальной личности, обладающей высокой общей и профессиональной 
культурой. 


Внешние мотивы в иноязычной подготовке малоперспективны: внеш-
нее для учебной деятельности стремление приобрести диплом, мало свя-
занное с содержанием учебной деятельности, ведущее к формальному 
усвоению знаний, поиску «обходных» путей в сдаче экзаменов и зачетов. 


Наиболее продуктивны внутренние мотивы, так как они основываются 
на интересе. Интерес в поиске и приобретении знаний, расширении ин-
формационной сферы (квалификационная, методическая, учебно-позна-
вательная, социальная компетенции). Интерес в приобретении друзей,  
в общении, в том числе в межкультурном (языковая, речевая, компенса-
торная и социокультурная компетенции) [4; 5]. Эти интересы основаны 
на чем-то важном и необходимом: стремление к приобретению знаний, 
любознательность; желание стать полноценным специалистом, овладеть 
профессиональными знаниями и личностными свойствами. Задача препо-
давателя — развивать внутренние стимулы для мотивации познаватель-
ной деятельности студентов. 


По мнению Генерального секретаря ЮНЕСКО Фредерико Сараго-
са Майора, «нельзя допустить, чтобы университеты научились адапти-
роваться к текущим обстоятельствам в большей мере, чем выполнять 
свойственную им функцию прогнозирования в подготовке специалистов. 
Университеты — средство для утверждения приоритетов не рынка, а че-
ловека» (Форум «Европейская программа перемен в высшем образовании  
XX в.», Палермо, 24—27 сентября 1997 г.). 


Учебная дисциплина «Иностранный язык», соответствуя этой реко-
мендации Ф. С. Майора, берет на себя роль связующего звена на пути 
усвоения основного содержания образования, обеспечивает усвоение 
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знаний, умений и навыков междисциплинарного характера, способству-
ет усвоению опыта способов деятельности, развивает интеллектуальную, 
волевую и эмоциональную сферы личности. 


Переход к компетентностному подходу, введение многоуровневых 
программ высшего профессионального образования дают возможность 
отказаться от традиционной когнитивной модели обучения, когда у обу-
чающихся формируется и развивается в основном готовность к репродук-
тивной деятельности. 


Исходя из сущности термина «компетентность» человек может стать 
компетентным только после приобретения адекватных информации, зна-
ний и практического опыта. Переход к использованию понятия «компе-
тентность» при описании желательного образа специалиста с высшим 
образованием в образовательном стандарте третьего поколения обеспе-
чивает более широкое поле деятельности специалиста. 


Успешность профессиональной иноязычной коммуникации оказыва-
ет непосредственное влияние на результаты инженерного труда, а про-
фессиональная иноязычная коммуникативная компетенция инженера 
становится более значимым и весомым компонентом профессиональной 
компетентности в целом. Как следствие, возрастают требования к уров-
ню владения иностранным языком специалистами технического про- 
филя. 


Практика работы показывает, что формирование профессиональной 
компетентности в процессе иноязычной подготовки студентов техниче-
ского вуза даст положительный результат, если будут соблюдены следу-
ющие условия:


— выявлены и охарактеризованы возможности формирования профес-
сиональной компетентности на основе иноязычной подготовки студентов 
технического вуза;


— учтены современные подходы, механизмы, тенденции и направле-
ния языковой подготовки в высшей профессиональной школе;


— обеспечено содержательно-информационное согласование учеб-
ной дисциплины «Иностранный язык» с учебными дисциплинами ба-
зового и вариативного блока подготовки выпускников в техническом 
вузе;


— скоординирован состав содержания обучения иностранному языку, 
а именно: система лингвистических знаний (когнитивный компонент), 
определенные способы деятельности и опыт творческой деятельности 
(деятельностный компонент), опыт эмоционально-ценностного отноше-
ния к профессии (эмоционально-ценностный компонент);
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— определены особенности обучения иностранным языкам в техниче-
ском вузе, которые станут обоснованием выбора форм, способов, мето-
дов и средств обучения иностранному языку;


Обобщая, необходимо сказать следующее: реализация компетентност-
ного подхода становится фактором поддержания единого образователь-
ного, профессионально-квалификационного и культурно-ценностного 
пространства, фактором интеграции России в мировое образовательное 
пространство. Провозглашение Советом Европы требования превратить 
языковое многообразие в инструмент взаимообогащения и понимания, 
подписание Россией Болонской декларации, открывающей современным 
российским студентам широкий доступ в образовательное пространство 
мирового сообщества, делают проблемы обучения иностранным языкам 
на качественно новом уровне чрезвычайно актуальными и требующими 
детального исследования. 
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С. А. НОВОСЕЛОВ, Е. В. СЕРГЕЕВА 
Коммуникативно-творческая компетенция:  


сущность и технология формирования


Обусловленное Болонским процессом вхождение России в европей-
ское образовательное пространство требует уточнения основных целей, 
принципов образования и реализации новых образовательных стандартов. 
Современный глобальный мир заставляет национальные системы образо-
вания разных стран конкурировать друг с другом. Конкуренция в едином 
образовательном пространстве требует обновления технологий, ускорен-
ного освоения инноваций, а также быстрой адаптации к запросам и тре-
бованиям динамично меняющегося мира. Анализ современных подходов 
ведущих стран мира к решению проблем национальных систем образова-
ния позволит привнести лучшее из зарубежных практик в отечественную 
систему образования, сохранив ценный опыт самостоятельного развития. 


Одной из проблем, привлекающих внимание широкого круга исследо-
вателей, организаторов, практических работников образования, а также 
работодателей и правительств большинства развитых страна мира, явля-
ется проблема развития творческого мышления подрастающего поколе-
ния. Так, в Белой книге 1997 г. («Белой книгой» [White Paper] в Соединен-
ном Королевстве называется официальный правительственный документ, 
содержащий информацию по определенному аспекту государственного 
курса и представляемый для ознакомления в Парламент и общественно-
сти) были определены основные направления развития творческого об-
разования. Наряду с повышением стандартов грамотности и математиче-
ских способностей, документ призывал в срочном порядке пересмотреть 
основные акценты образования в преддверии нового столетия и новых 
запросов, направить силы на раскрытие творческого потенциала каждого 
молодого человека, так как именно от этого зависит будущее страны и ее 
экономическое процветание. Этот документ стал импульсом для созда-
ния новых документов, образовательных инициатив, привел к появлению 
общественных и правительственных комитетов и организаций, занимаю-
щихся проблемой развития творческих способностей учащихся на протя-
жении уже пятнадцати лет. В нем был использован термин «творческий 
компонент», под которым понимались необходимые для развития твор-
ческих способностей учащихся содержательные аспекты образования, 
а также необходимые для этого условия и элементы организационной 
структуры на всех ступенях образования. 
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Проведенный нами сопоставительный анализ трактовок терминов, 
характеризующих педагогически организованные процессы развития 
творчества в традициях российского образования и систем образования 
англоязычных стран, привел к необходимости уточнения содержания это-
го понятия. В нашей трактовке «творческий компонент образовательной 
системы» — это необходимая составляющая общей структуры системы 
образования и образовательных процессов, целью которой является пе-
дагогическое обеспечение развития творческих способностей обучаемых 
и формирования у них опыта успешной творческой деятельности в про-
цессе их обучения и воспитания в учреждениях образования. Это требует 
реализации специфических педагогических принципов, методов, содер-
жания, форм и средств обучения и воспитания. 


В условиях модернизации образования России и перехода к компе-
тентностной парадигме образования проблема развития творческого 
мышления подрастающего поколения приобрела новые аспекты. Соглас-
но компетентностной парадигме, выпускники вуза должны обладать не 
только теоретическими знаниями в своей профессиональной области,  
но и быть готовыми к практическому применению знаний в профессио-
нальных ситуациях на основе сформированных и прошедших обществен-
ную апробацию ценностных ориентиров, морально-нравственных норм  
и социально-культурных установок, а также осознанной мотивации к про-
фессиональной деятельности, общению и поведению. 


Таким образом, развитие творческих способностей студентов должно 
стать компонентой процесса формирования их профессиональной ком-
петентности. При этом способность к творческой деятельности может 
проявляться как в индивидуально-личностном аспекте, так и в аспекте 
общения, поведения личности в творческой группе в процессе выполне-
ния коллективных творческих проектов. И, следовательно, актуальным 
становится синтез креативной и коммуникативной компетенций, который 
обеспечит готовность выпускников вузов к творческой работе в составе 
творческих групп и коллективов. 


Быстрый рост количества инновационных проектов, реализуемых в 
России и зарубежных странах и требующих привлечения специалистов 
разных профилей, зачастую говорящих на разных языках, воспитанных  
в различных национальных традициях подготовки к профессиональной 
деятельности и, особенно, к деятельности творческой, делает необхо-
димым введение в педагогическую терминологию специального обо-
значения синтетического личностного новообразования — коммуника-
тивно-творческой компетенции. Для его обоснования необходим уже 
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набивший оскомину российским исследователям и педагогам-практикам 
экскурс в историю становления компетентностного подхода в педагогике  
и осмысления процесса смыслообразования двух взаимосвязанных поня-
тий «компетентность» и «компетенция». 


И. А. Зимняя, характеризуя процесс научного осмысления этой пары 
понятий, отмечает, что ориентированное на компетенции образование 
(competence-based education — CBE) формировалось в 1970-х годах  
в Америке в общем контексте предложенного Н. Хомским в 1965 г. 
(Массачусетский университет) понятия «компетенция» применительно 
к теории языка, трансформационной грамматике. Она приводит следу-
ющую цитату Н. Хомского: «…мы проводим фундаментальное различие 
между компетенцией (знанием своего языка говорящим — слушающим) 
и употреблением (реальным использованием языка в конкретных си-
туациях). Только в идеализированном случае… употребление является 
непосредственным отражением компетенции. В действительности же 
оно не может непосредственно отражать компетенцию». И. А. Зимняя 
подчеркивает, что введенное Н. Хомским противопоставление, связано 
с соссюровским противопоставлением языка и речи, и что Н. Хомский 
считал необходимым вернуться к гумбольдтовской концепции скрытой 
компетенции как «системы порождающих процессов». Вслед за Н. Хом-
ским И. А. Зимняя обращает внимание на то, что именно «употребление» 
есть актуальное проявление компетенции как «скрытого», потенциаль-
ного. Употребление, по Н. Хомскому, «в действительности» связано  
с мышлением, с реакцией на использование языка, с навыками, т. е. связа-
но с самим говорящим, с опытом самого человека. 


Таким образом, в 70-х годах прошлого века было положено начало 
процессу осознания рассматриваемых сейчас различий между поняти-
ями «компетенция» и «компетентность». Сейчас последнее трактуется 
как основывающийся на знаниях, интеллектуально и личностно обуслов-
ленный опыт социально-профессиональной жизнедеятельности человека, 
его личностное свойство, проявляющееся в его поведении (при этом, как 
отмечает И. А. Зимняя, трактовка компетентности как личностного свой-
ства вне сопоставления с компетенцией была предложена Н. В. Кузьми-
ной еще в 1990 г.). 


В трактовке И. А. Зимней, понятие «компетенция» ̀ уже понятия «ком-
петентность», первое входит во второе. Компетентность основывается на 
компетенции, но не исчерпывается ею. Понятие «компетентность» вклю-
чает не только когнитивную и операционально-технологическую состав-
ляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую. 
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Если рассматривать дифференциацию понятий компетентность / ком-
петенция в процессе научного осмысления компетентностного подхода в 
образовании как основание для классификации научных трудов различных 
исследователей, то можно утверждать, что на сегодняшний день сфор-
мировались две группы научных публикаций. Авторы первой группы не 
придают существенного значения дифференциации этих двух терминов, 
что не противоречит пониманию слова competence в английском языке, 
которое в переводе на русский может означать и компетенцию, и, соот-
ветственно, компетентность (В. А. Болотов, В. С. Леднев, М. В. Рыжаков, 
Н. Д. Никандров, В. В. Сериков и др.). Они придают основное значение 
практической стороне компетенций, максимально приближая этот тер-
мин к роли обобщения понятий «знания — умения — навыки». Этот тер-
мин может использоваться и как более широкое по отношению к знаниям  
и умениям понятие, если имеется в виду собственно компетентность. 


Исходя из этого «компетенцию» можно рассматривать как совокуп-
ность знаний, правил оперирования ими и их использование, а «компе-
тентность» как личностное свойство, основывающееся на знаниях, как 
личностно и интеллектуально обусловленное проявление социально-про-
фессиональной жизнедеятельности человека в его поведении. 


Авторы второй группы научных работ, в которых понятия компетен-
ции и компетентности дифференцируются (И. А. Зимняя, О. М. Мутов-
ская, Г. К. Селевко, А. В. Хуторской, С. Е. Шишов, Э. Ф. Зеер и др.) на-
стаивают на принципиальном смысловом разграничении данных понятий, 
позиционируя компетентность, как более широкое понятие, как первич-
ную категорию. 


А. В. Хуторской под компетенцией понимает «совокупность взаимосвя-
занных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), 
задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и процессов, 
и необходимых для качественной продуктивной деятельности по отноше-
нию к ним». Компетентность, по его мнению, — это «владение, обладание 
человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности» [1]. Таким образом, автор рас-
сматривает компетентность как совокупность взаимосвязанных личностных 
качеств (знания, умения, навыки, способности, ценностно-смысловые ори-
ентации) и готовность их применения в определенной деятельности. 


И. А. Зимняя понимает под компетенцией некоторые внутренние, по-
тенциальные, сокрытые знания, представления, системы ценностей, ко-
торые потом проявляются в компетентности человека [2]. То есть компе-
тентность — это актуальное проявление компетенции. 
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Живя в информационном обществе, нельзя не сделать ссылку и на 
всемирную электронную энциклопедию — Википедия трактует компе-
тенцию следующим образом: компете́нция (от лат. competere — соот-
ветствовать, подходить) — это способность применять знания, умения, 
успешно действовать на основе практического опыта при решении задач 
общего рода, также в определенной широкой области. В отличие от ком-
петенции компетентность определяется в Википедии как наличие знаний 
и опыта, необходимых для эффективной деятельности в заданной пред-
метной области. 


Определения компетенций и компетентностей, предложенные А. В. Ху-
торским и И. А. Зимней, являются на сегодняшний день, как показал наш 
анализ, наиболее цитируемыми в российских публикациях, посвященных 
компетентностному подходу, поэтому их выбор для обоснования нового 
понятия «коммуникативно-творческая компетенция» вполне целесообра-
зен в аспекте его дальнейшей апробации. 


Переходя к анализу содержания первой составляющей предлагаемого 
синтетического понятия, необходимо отметить, что происхождение поня-
тия «коммуникативная компетенция» связано с именем Д. Хаймса, кото-
рый рассматривал в качестве основных составляющих коммуникативной 
компетенции грамматическую, социолингвистическую, стратегическую и 
дискурсивную компетенции [3]. Основная идея коммуникативной компе-
тенции по Д. Хаймсу заключается во внутреннем понимании ситуацион-
ной уместности языка. 


В отечественной лингводидактике это понятие разрабатывал  
М. Н. Вятютнев. Он трактовал коммуникативную компетенцию как готов-
ность к выбору и реализации программ речевого поведения в зависимости 
от способности человека ориентироваться в той или иной обстановке об-
щения; умение классифицировать ситуации в зависимости от темы, задач, 
коммуникативных установок, возникающих у учеников до беседы, а так-
же во время беседы в процессе взаимной адаптации. 


Значимым в плане формирования готовности к творческой работе в 
коллективах с несколькими рабочими языками является расширение 
содержания понятия коммуникативной компетенции, предложенное  
Л. К. Гейхман. Она рассматривает «иноязычную коммуникативную ком-
петенцию», как способность и готовность осуществлять иноязычное об-
щение в определенных программой требованиях, которые, в свою оче-
редь, опираются на комплекс специфических для иностранного языка 
знаний, умений и навыков: владение языковыми средствами и процессами 
порождения и распознавания речи, грамматические знания, умения, на-
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выки, лексические знания, умения, навыки (с учетом социокультурного 
лексического минимума); орфографические знания, умения, навыки; про-
износительные умения и распознавание речи на слух, а также как допол-
нительный элемент, умение добиться взаимопонимания, выйти из затруд-
нительного в языковом отношении положения и т. д. [4]. 


Развитие компетентностного подхода в образовании привело к появле-
нию понятия «ключевые компетенции», которые трактуются также мно-
гозначно. А. В. Хуторской выделяет: ценностно-смысловую, общекуль-
турную, учебно-познавательную, информационную, коммуникативную, 
социально-трудовую и личностную компетенции. Коммуникативные компе-
тенции, по мнению автора, включают в себя знание необходимых языков, 
способов взаимодействия с окружающими и удаленными людьми и событи-
ями, навыки работы в группе, владение различными социальными ролями 
в коллективе. Для освоения данных компетенций в учебном процессе фик-
сируется необходимое и достаточное количество реальных объектов ком-
муникации и способов работы с ними для ученика каждой ступени обучения  
в рамках каждого изучаемого предмета или образовательной области [1]. 


Помня о том, что мы поставили задачу определения синтетического 
качества личности, характеризующего ее способность к творческой де-
ятельности в полиязычных творческих группах и коллективах, мы вы-
брали из приведенных дефиниций коммуникативной компетенции лишь 
те ее характеристики, которые обеспечат успешную творческую работу 
индивидуума в творческом коллективе с несколькими языками общения. 
Это: способность и готовность к общению в заданной ситуации, с воз-
можностью достичь взаимного понимания и результатов целей общения, 
способность и готовность осуществлять иноязычное общение, навыки ра-
боты в группе. 


Анализируя содержание второй составляющей предлагаемого синте-
тического понятия, необходимо отметить, что хотя термины «творческая 
компетенция» или «креативная компетенция» довольно часто использу-
ются в научных публикациях, их содержание еще не получило достаточ-
ного обоснования. Так, в трактовке И. А. Зимней и С. М. Коломийца к 
творческим компетенциям относятся: способность отыскивать причины 
тех или иных явлений; находить неизвестные связи известных величин, 
новые подходы к известным проблемам; выявлять возможности практи-
ческого применения закономерностей известных дисциплин в нетрадици-
онных ситуациях; решать нестандартные задачи, в том числе из областей, 
внешне далеких от изучаемой области знаний; выявлять основные проти-
воречия в изучаемой области; ставить новые задачи и проблемы. 
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В. И. Андреев выделяет шесть блоков качеств личности, развитие кото-
рых обеспечит готовность человека к успешной творческой деятельности. 
Но в плане обсуждаемого введения нового понятия «коммуникативно-твор-
ческая компетенция» особую значимость имеет выделенный им блок «ком-
муникативно-творческих способностей». В нем В. И. Андреев выделяет: 
способность аккумулировать и использовать творческий опыт других; спо-
собности к сотрудничеству в процессе творческой деятельности, способ-
ность избегать конфликтов в процессе творчества и разрешать их [5]. 


Очевидно, что все приведенные характеристики творческих компе-
тенций не учитывают общественную потребность в реализации между-
народных творческих проектов, участие в которых стало необходимо  
и доступно для большого числа профессионалов. Таким образом, в сферу 
образования и профессиональной творческой деятельности необходимо 
ввести новое понятие, отвечающее современным потребностям общества 
— коммуникативно-творческая компетенция. Синтез приведенных ранее 
характеристик коммуникативной и творческой составляющей этого поня-
тия позволил предложить следующее его содержание. 


Коммуникативно-творческая компетенция — это способность и 
готовность к результативному сотрудничеству в процессе творче-
ской деятельности в проектной группе в условиях иноязычного об-
щения в ситуациях нового вида, которая на основе аккумулирования 
и совместного использования творческого опыта участников груп-
пы обеспечивает достижение творческих результатов во всех ос-
новных компонентах творчества, т. е. в постановке новых проблем 
и задач и их решении на основе: установления неизвестных связей 
известных явлений; поиска новых подходов к известным проблемам; 
выявления возможностей практического применения закономерно-
стей известных дисциплин в нетрадиционных ситуациях; решения 
нестандартных задач, в том числе из областей, внешне далеких от 
изучаемой области знаний. 


С каждым годом все большее число выпускников российских вузов 
будут участвовать в международных творческих проектах, находить не-
тривиальные решения, работая при этом в поле иностранного языка, из-
бранного для творческой деятельности участниками творческой группы. 
Таким образом, перед современным образованием стоит новая задача 
формирования коммуникативно-творческой компетенции студентов ву-
зов, которая требует новых технологий. Одним из способов решения дан-
ной проблемы может стать применение проектной технологии обучения 
на уроках иностранного языка. 
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Разрабатывая содержание творческого экспериментального проекта, 
направленного, с одной стороны, на развитие способности креативно мыс-
лить, а, с другой стороны, на достижение творческого результата с мак-
симально возможным использованием иностранного языка, мы пришли  
к необходимости применения современных эвристических технологий, 
как в плане адаптации к проектной деятельности на английском языке, 
так и в плане возможности объединения в процессе решения проблем сту-
дентов, воспитанных в различных культурах. Одной из технологий разви-
тия креативного мышления, известных в России, является АСТ — ассоци-
ативно-синектическая технология, применявшаяся в процессе изучения 
различных учебных курсов, таких как основы дизайна, основы професси-
онального творчества, основы инноватики, литература, рисование и др. 
АСТ применяется с 1985 г. на разных ступенях образования — в среднем, 
среднем профессиональном, высшем профессиональном образовании,  
и всегда проводилась на русском языке с русскоговорящими студентами. 
В феврале-июне 2011 г. на базе Института международных связей в Ека-
теринбург был впервые проведен творческий проект по применению АСТ 
на английском языке со студентами 1 курса дневной формы обучения 
факультета международных отношений. До проведения эксперимента со 
студентами был проведен опрос, в ходе изучения результатов которого 
выяснилось, что все студенты испытывали нехватку навыков креативного 
мышления, и также все студенты отметили, что навыки такого мышления 
в будущем могут стать конкурентным преимуществом в их профессио-
нальной деятельности. Своей целью мы ставили формирование коммуни-
кативно-творческой компетенции посредством творческого проекта, ос-
нованного на ассоциативно-синектической технологии. Эксперимент по-
казал, что все студенты-участники проекта отметили свой повысившийся 
уровень навыков креативного мышления, также все участники проекта 
предложили свои творческие решения поставленных проблем на англий-
ском языке. Отмечено и значительное повышение мотивации студентов  
к использованию английского языка в сотворческой деятельности. 


Продолжением экспериментальной работы по поиску технологий фор-
мирования коммуникативно-творческой компетентности стал международ-
ный творческий проект, организованный нами совместно с Ником Милле-
ром, “Yekaterinburg and York hand in hand” (“Екатеринбург и Йорк взяв-
шись за руки”), в котором принимают участие студенты разных учебных 
заведений Екатеринбурга и старшие школьники г. Йорк. Проект стартовал 
3 марта 2012 г. Он состоит из 4-х этапов, два из которых прошли в 2011—
2012 учебном году. Три этапа проекта предполагается проводить дистанци-
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онно — студенты обмениваются видеосообщениями, роликами, имеют вир-
туальное пространство в форме сообщества в одной из социальных сетей, 
общаются с использованием технологии Скайп, четвертый же предполага-
ет непосредственное общение студентов обеих стран, как в Екатеринбур-
ге, так и в Йорке, с целью внедрения идей студентов выработанных в ходе 
реализации первых этапов проекта. С российской стороны в проекте уча-
ствует 22 студента, с британской — 15 школьников. Проект был замечен 
российской и международной общественностью и СМИ — сюжет в ново-
стях канала АТН (г. Екатеринбург), сюжет в новостях канала Просвещение 
(г. Москва), свое обращение к участникам проекта было записано послом 
Соединенного Королевства в России м-ром Тимом Бэрроу, а затем на сайте 
посольства появилась статья об этом международном проекте. 


Темой совместного проекта стало творческое решение проблем рос-
сийского и английского городов — Екатеринбурга и Йорка. На первом 
этапе команды обменялись списком вопросов о жизни городов, и подгото-
вили друг другу видеоответы на английском языке. Далее студенты выде-
ли по три ключевые, на их взгляд, проблемы своего города, которые были 
отправлены противоположной команде для их дальнейшего творческого 
решения. Основной эвристической технологией творческого решения 
проблем проекта избрана АСТ. Уже первые этапы экспериментального 
проекта показали возможность успешного формирования коммуникатив-
но-творческой компетенции у студентов двух стран. 
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Е. Ю. ПРЯЖНИКОВА, Е. Г. РАЙМОВА 
Личностные детерминанты психологической безопасности  


профессионала на этапе вхождения в профессию


Важность проблемы психологической безопасности субъекта профес-
сиональной деятельности сегодня не вызывает сомнений. Современные 
психологи утверждают: «Безопасность — необходимое условие развития 
любой системы... Человек может развиваться только в среде с опреде-
ленными параметрами, и одним из самых существенных является психо-
логическая безопасность» [1]. Это же можно в полной мере отнести и к 
профессиональному развитию. 


Феномен психологическая безопасность — это многоплановое поня-
тие, и он не может быть сведен исключительно к свойствам среды. Сегод-
ня категорию «психологическая безопасность» принято рассматривать  
в ряде плоскостей (как процесс, как состояние, как свойство личности) 
и на нескольких уровнях (на уровне общества, локальной среды обита-
ния, на уровне личности) [2, с. 7]. При рассмотрении психологической 
безопасности на уровне личности сам субъект, а в нашем случае субъект 
профессиональной деятельности, становится главным основанием соб-
ственной психологической безопасности, а значит и главным условием 
собственного профессионального развития. 


В этом случае, когда психологическая безопасность рассматривается 
как «свойство личности, характеризующее ее защищенность от деструк-
тивных воздействий и внутренний ресурс противостояния деструктив-
ным воздействиям» [2, с. 6], происходит частичное отождествление пси-
хологической безопасности с толерантностью, стрессоустойчивостью и 
адаптивностью [3, с. 363]. В данной статье мы рассмотрим психологиче-
скую безопасность профессионала именно в указанном аспекте. 


В ряде работ отечественных и зарубежных авторов мы находим под-
тверждение значимости индивидуально-психологических и личностных 
характеристик субъекта деятельности в процессе формирования и разви-
тия его психологической безопасности (И. В. Абакумова, Л. И. Антонова, 
А. Г. Асмолов, И. А. Баева, СВ. Белов, В. Т. Ганжин, П. Н. Ермаков, 
Т. М. Краснянская). Психологическая безопасность личности — это си-
стемное понятие, связанное с активностью человека, его способностями, 
готовностью к самореализации и другими индивидуально-психологиче-
скими и личностными характеристиками. Психологическую безопасность 
можно считать условием существования личности как автономного субъ-
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екта, способного к самостоятельной постановке целей. На личностном 
уровне состояние безопасности характеризуется удовлетворенностью 
настоящим, уверенностью в будущем [4], не снижением вероятности 
достижения жизненных целей [5], защищенностью интересов, позиций, 
идеалов, цен ностей, с которыми субъект отождествляет свою жизнь [6]. 
Тогда о нарушении психологической безопасности можно судить по воз-
никновению феноменов дезадаптации и такого психологического статуса, 
который неблагоприятен для активного вовлечения людей в социальную 
практику и не содействует их развитию [5; 7]. 


 Прежде чем обращаться к исследованию темы психологической без-
опасности профессионала, остановимся на рассмотрении некоторых по-
граничных с ним понятий. 


Профессионал — комплексное и междисциплинарное понятие. С точ-
ки зрения Ю. П. Поваренкова, собственно психологический подход к 
изучению профессионала предполагает его исследование как личности, 
индивидуальности и субъекта профессиональной деятельности и профес-
сионального пути [8]. Профессиональное становление — это большая 
часть онтогенеза человека, которая охватывает период с начала форми-
рования профессиональных намерений до завершения профессиональной 
жизни. Э. Ф. Зеер определяет данное понятие как «формообразование» 
личности, адекватное деятельности, и индивидуализацию деятельности 
личностью. Профессионализм рассматривается Э. Ф. Зеером как одна из 
последних стадий этого «гетерохронного» процесса [9]. А. К. Маркова 
подчеркивает, что профессионализм человека — это не только достиже-
ние им высоких профессиональных результатов, не только производи-
тельность труда, но непременно и наличие психологических компонентов 
— внутреннего отношения человека к труду, состояния его психических 
качеств [10]. 


Социально-профессиональная адаптация — это адаптация к среде 
предприятия, производственному коллективу, которая выражается в бла-
гополучном «вхождении» специалиста в производственный коллектив,  
в усвоении и принятии им норм жизни данного коллектива, в закрепле-
нии и развитии умений и навыков межличностного общения в данном 
коллективе. В этом случае процесс адаптации может рассматриваться 
как система, ядром которой являются ценностные ориентации субъек-
та. Противоречие, возникающее между ценностями индивида и группы, 
приводит к нарушению процесса адаптации человека в производственной 
среде. Социально-психологическая адаптация, таким образом, включает 
несколько аспектов. Во-первых, адаптация к нормам и традициям коллек-
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тива (освоение и принятие их). Во-вторых, адаптация к стилю и требовани-
ям руководителя. В-третьих, адаптация к особенностям межличностных 
отношений. При равномерном развитии различных аспектов адаптации 
обеспечивается положительная динамика психологической безопасности 
молодого специалиста. 


Безусловно, в процессе профессионального становления субъект 
профессиональной деятельности может ни единожды столкнуться с си-
туациями профессиональных и личностно-профессиональных кризисов, 
когда вопросы психологической безопасности, а, следовательно, поиски 
внутренних ресурсов повышения адаптивности оказываются необычай-
но актуальными. На наш взгляд, одним из самых поворотных периодов 
в профессиональной жизни субъекта является именно ее начало — этап 
вхождения в профессию. Этот этап — проверка на прочность не толь-
ко тех учебно-профессиональных оснований, которые были заложены на 
этапе обучения в вузе, но так же и индивидуально-личностных ресурсов 
субъекта, насколько личность ученика готова и способна дорасти до лич-
ности мастера. 


В качестве личностных детерминант психологической безопасности 
субъекта в процессе профессиональной адаптации, по нашему мнению, 
могут быть выделены следующие свойства личности: 


Коммуникативные способности — это вид способностей, проявляемый 
в сфере общения и способствующий успешности человека в разнообраз-
ных областях деятельности. Коммуникативные склонности представляют 
собой важный компонент и предпосылку развития способностей в тех ви-
дах деятельности, которые связаны с общением с людьми, с организацией 
коллективной работы. Во многом они определяются субъективной цен-
ностью и значимостью для человека будущих результатов его активности  
и отношением к лицам, с которыми он взаимодействует. Коммуникатив-
ные качества человека являются одной из основных составляющих лич-
ностного адаптационного потенциала. Поскольку человек практически 
всегда находится в социальном окружении, его деятельность сопряжена  
с необходимостью строить отношения с другими людьми. Коммуника-
тивные возможности (или умение достигать контакта и взаимопонимания  
с окружающими) у каждого человека различны. Они определяются на-
личием опыта и потребности общения, а также уровнем конфликтности. 


Агрессивное поведение — это специфическая форма действий челове-
ка, характеризующаяся демонстрацией превосходства в силе либо приме-
нением силы по отношению к другому человеку или группе лиц, которым 
субъект стремится причинить ущерб. Причиной агрессивного поведения 
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человека могут быть слова, действия, присутствие или появление людей, 
к которым он испытывает неприязненное отношение. В социальном кон-
тексте агрессивное поведение характеризуется наличием намерения при-
чинить вред. Агрессоры признаются в желании навредить своим жертвам 
и нередко сожалеют о том, что их нападки были безрезультатны. Мно-
гие исследователи согласны с английским социологом Г. Вильсоном, что 
современное насилие в подавляющем большинстве случаев — это сво-
еобразная форма невротического протеста личности против различного 
рода стрессовых факторов и условий социальной жизни, в которых ей 
трудно адаптироваться. Высокий уровень агрессивности личности влияет 
на социальное поведение, способствует проявлению соперничества, кон-
фронтации в отношениях и конфликтов с окружающими людьми, препят-
ствует успешной деятельности. Поэтому высокий уровень агрессивного 
поведения в нашем исследовании мы будем рассматривать как критерий 
низкой социально-психологической адаптации личности, а, следователь-
но, отрицательно влияющий на психологическую безопасность. 


Ригидность — является чертой личности, единодушно относимой 
психологами к числу наиболее важных. Она представляет собой затруд-
ненность (вплоть до полной неспособности) в изменении намеченной 
человеком программы деятельности в условиях, объективно требующих 
ее перестройки. Или, иначе говоря, ригидность — тенденция к сохране-
нию своих установок, стереотипов, способов мышления, неспособность 
изменить личную точку зрения. Степень, мера или уровень демонстри-
руемой личностью ригидности напрямую связаны не только с индивиду-
ально-психологическими характеристиками конкретного индивида, но и 
со спецификой сложившейся ситуации, в рамках которой реализуется 
деятельность (степень экстремальности и опасности условий, уровень 
сложности задачи и мотивации субъекта в ее решении, монотонность или 
аритмичность стимуляции и т. д.). Реальная проблема, как для индиви-
да, так и для его социального окружения, возникает, когда та или иная 
поведенческая модель приобретает отчетливо выраженный ригидный 
характер. В этом случае даже те виды личностной активности, которые 
традиционно рассматриваются как просоциальные и альтруистичные (на-
пример, готовность оказывать помощь или проявлять заботу о младших), 
приобретают признаки компульсивной навязчивости и нередко вызыва-
ют у окружающих раздражение и отвержение. Индивиды же, в высокой 
степени ригидные, в такой ситуации, стремясь добиться одобрения, вме-
сто изменения поведения с удвоенной энергией, снова и снова продол-
жают реализовывать вызывающую отвержение поведенческую модель. 
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В отношении социально-психологической адаптации и психологической 
безопасности личности это может привести к негативным последствиям. 
Само понятие адаптации подразумевает под собой способность индивида 
к приспособлению, т. е. смене моделей поведения, что весьма проблема-
тично при акцентуации ригидности. 


Как показывают проведенные нами эмпирические исследования, наи-
лучшей способностью к социально-психологической адаптации как инди-
катору психологической безопасности профессионала на этапе вхожде-
ния в профессию обладают специалисты с выраженными коммуникатив-
ными склонностями, которые стремятся проявить инициативу в общении, 
способные принимать самостоятельное решение в трудной ситуации, от-
стаивают свое мнение и добиваются, чтобы оно было принято другими.  
Они также обладают низкой ригидностью, т. е. данная категория профес-
сионалов достаточно оперативно способна изменить намеченную про-
грамму деятельности в условиях, объективно требующих ее перестрой-
ки. При необходимости они могут менять свои установки, стереотипы, 
способы мышления, личную точку зрения. Стоит отметить, что личности  
с развитыми коммуникативными склонностями обладают такими каче-
ствами, как принятие людей, одобрение их жизни и отношения к себе в 
целом, ожидание позитивного отношения к себе окружающих. 


Между агрессивностью и социально-психологической адаптацией су-
ществует взаимосвязь, но при этом какого-либо существенного влияния 
выявлено не было. Тем не менее, агрессивное поведение может служить 
причиной выраженных отрицательных эмоциональных состояний, склон-
ности к доминированию, стремления подавить другого человека, чувства 
превосходства над другими и в конечном итоге нарушению психологи-
ческой безопасности производственной среды, что с большой вероятно-
стью скажется на состоянии каждого из участников производственного 
процесса. Эта тема заслуживает отдельного рассмотрения и может стать 
предметом самостоятельного исследования. 


На этапе вхождения в профессию молодой специалист сталкивается  
с новой реальностью, в которой ему приходится испытывать психологи-
ческие перегрузки и искать новые ресурсы адаптации. Безусловно, эта со-
циальная ситуация может стать ресурсом для профессионального и лич-
ностного роста только в том случае, если есть готовность субъекта, в том 
числе готовность поддерживать состояние психологической безопасно-
сти. Такая готовность не достигается только лишь прилежным освоением 
учебно-профессиональных дисциплин и необходимых профессиональных 
навыков. Эта готовность предполагает, прежде всего, у представителей 
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«помогающих» профессий развития определенных личностных компе-
тенций. Разработка и внедрение программ по развитию этих компетенций 
видится нам как перспективное направление помощи молодым специали-
стом на этапе вхождения в профессию. 
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А. Н. ГАЛАГУЗОВ 
О компетентностном подходе в корпоративном образовании


Термины «корпоративное образование», «корпоративная культура», 
«корпоративные отношения» и другие «на слуху» у профессионалов и 
активно внедряются в педагогический лексикон. 


В настоящее время защищены многочисленные кандидатские и док-
торские диссертации по корпоративному образованию по социологии, 
экономике, психологии, педагогике [1]. Опубликовано большое количе-
ство монографий, учебных пособий, статей и другой литературы, освеща-
ющей методологические, теоретические и практические вопросы корпо-
ративного образования [2]. 


В России открываются корпоративные университеты, которые являют-
ся широко признанной и прочно устоявшейся практикой во многих зару-
бежных компаниях. Практически каждая большая компания в России соз-
дает свой корпоративный университет, например, корпоративный энерге-
тический университет РАО «ЕЭС России», корпоративный университет 
«Норникель», корпоративный институт «Газпром» и др. 


Многие крупные предприятия считают, что создание корпоративных 
учебных заведений сокращает финансовые и временные затраты на про-
цесс обучения и повышения квалификации за счет сокращения отрыва 
персонала от работы для проведения обучения. Сегодня создание кор-
поративного учебного заведения стало своеобразной нормой представи-
тельства компании в бизнесе. Кроме того, создаются профессиональные 
высшие учебные заведения — корпоративные университеты, а также 
факультеты при университетах по корпоративной подготовке специали-
стов. 


Россия вступила в Международную Ассоциацию Корпоративного Об-
разования (МАКО). МАКО объединяет корпоративные университеты  
и другие структуры корпоративного обучения. Компании делятся методи-
ками, технологиями, знаниями и опытом образовательной деятельности  
в повышении квалификации специалистов компании. 


Чтобы рассмотреть компетентностный подход в корпоративном обра-
зовании, вначале представим наше понимание сущности корпоративного 
образования, которое происходит от понятия «корпорация». Этот термин 
пришел к нам с запада и обозначает группу людей, объединенных по про-
фессиональному признаку и имеющих общие социально-экономические 
интересы, элементы внутренней субкультуры и другие объединяющие 
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факторы, опосредованные, прежде всего, производственными потребно-
стями и отношениями. 


«Корпорации (англ. corporation — объединение) — 1) группа лиц, объ-
единенных общими профессиональными или сословными интересами…; 
2) форма акционерного общества» [3, с. 295]. В традиционном понимании 
корпорация — одна из самых сложных форм объединений предприятий и 
учреждений — объединение юридических лиц для достижения какой-ли-
бо цели. В то же время в зарубежной, в первую очередь — англо-амери-
канской, практике под корпорацией понимается предприятие вообще как 
отдельная экономическая производственная единица (субъект), которая 
ведет производство товаров и услуг, имеет законченный производствен-
ный цикл и территориальную локализацию. Очевидно, что нет никаких 
ограничений на масштаб предприятия и его деятельности: спектр харак-
теристик корпорации как формы организации достаточно широк. Объе-
диняет же все корпорации их внутренняя упорядоченность, согласован-
ность и взаимодействие всех частей, ведущие к эффективности целостной 
структуры. 


Под корпоративным образованием многие авторы понимают «систе-
му обучения персонала корпорации от рядового работника до топ-ме-
неджмента, позволяющую обеспечить эффективную подготовку персо-
нала с определенной целью, способствующей достижению миссии кор-
порации» [4]. 


Корпоративное образование — это, по сути, подсистема непрерыв-
ного образования, определяемая тесной связью данного сектора с эконо-
микой, реальным производством, с рынком труда, где подготовка кадров 
осуществляется для получения конкретной профессии, трудоустройства, 
где люди настроены на то, чтобы профессионально развиваться, расти в 
реальном секторе экономики. В рамках этой подсистемы функционируют 
учреждения как профессионального, так и дополнительного образования, 
причем направления деятельности последних четко определяются запро-
сами корпораций в отношении профессиональной подготовки персонала 
для собственных нужд. 


Современное представление о корпоративном образовании соответ-
ствует, скорее, профессиональному обучению — повышению квалифи-
кации и переподготовке персонала корпораций. С другой стороны, каче-
ственное выполнение основных задач именно корпоративного образова-
ния не представляется возможным на обычном корпоративном уровне. 
Если корпоративное образование легко реализовать в пределах корпора-
ции через введение курсов, института, университета или других подраз-
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делений, то последующие шаги и уровни требуют привлечения высоко-
профессиональных сил извне. 


Это, в свою очередь, стимулирует взаимопроникновение корпоратив-
ного и дополнительного образований. У системы дополнительного обра-
зования есть сложившийся широкий доступ к методическому и кадровому 
ресурсам в требуемых направлениях. У корпоративного — организаци-
онные и финансовые возможности, позволяющие обеспечить процесс 
запуска и высокое качество подготовки. Поэтому роль дополнительного 
образования следует понимать гораздо шире, речь идет именно о профес-
сиональном дополнительном образовании в областях, дополнительных 
по отношению к узкой специализации. 


Таким образом, реальное решение проблемы профессиональной под-
готовки на уровне современных корпоративных требований может быть 
обеспечено только пересечением, взаимным проникновением сфер де-
ятельности дополнительного и корпоративного образований. Процесс 
взаимопроникновения систем дополнительного и корпоративного обра-
зований важен и полезен потому, что он поднимает корпоративное обра-
зование до уровня традиционного, нормативного, стандартизированного 
образования и наполняет дополнительное образование новым, современ-
ным и востребованным в рыночных условиях содержанием. 


В корпоративном образовании необходима специфическая подготовка 
персонала — работников предприятия, составляющих группу по профес-
сиональным или служебным признакам, выполняющих производствен-
ные или управленческие операции. У каждого члена корпорации должны 
быть сформированы специальные знания, умения и навыки, социально 
и профессионально важные качества, совокупность норм и правил, раз-
деляемых и принимаемых всеми членами корпорации, обеспечивающие 
возможность их дальнейшего развития и включения в те или иные формы 
жизнедеятельности предприятия. 


Реализация готовности специалистов компании к эффективной работе, 
обеспечивающей развитие корпорации, прежде всего, связаны с формиро-
ванием у них специальных компетенций и компетентности. 


Известно, что проблема определения понятий «компетенция» и «ком-
петентность» обсуждается в отечественной педагогической науке с конца 
90-х гг. прошлого века с момента присоединения России к Болонскому 
процессу. В частности, в «Европейском проекте образования», подготов-
ленном экспертами Совета Европы еще в 1996 г., была не только выдви-
нута идея использования компетентностного подхода в процессе обуче-
ния, но и перечислены 309 ключевых компетенций, которые необходимо 
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сформировать у человека в процессе обучения. Интересно, что понятия 
«компетенция» и «компетентность» в данном документе практически не 
разведены, употребляются как синонимы. Действительно для работода-
теля понятийный аспект не особо важен, он заинтересован в результате,  
т. е. в «компетентном» специалисте. 


Проблема компетентностного подхода широко представлена в зару-
бежной литературе, в которой наблюдаются различные подходы в раз-
витии компетентностного подхода. Так, для американской школы харак-
терен поведенческий подход. В английской школе компетентностный 
подход рассматривается с точки зрения выделения функций соответству-
ющих специалистов, поэтому он называется функциональный. Во фран-
цузской школе реализация компетентностного подхода рассматривается 
как многомерное явление. Немецкая школа близка к французской, в ней 
компетентностный подход рассматривается с точки зрения целостности. 


Особый интерес представляют работы Р. Уайта, который ввел в оби-
ход термин «компетенция» как «эффективное взаимодействие человека 
с окружающей средой». Другой известный ученый Р. Бойцис опреде-
лил компетенцию как «основную характеристику личности, которая ле-
жит в основе эффективного или превосходного выполнения работа» [5].  
Он определил основные компетенции менеджера, которые позволили бы 
ему быть успешным в компании, не только овладевать функциями управ-
ления, но и устанавливать связи с внутренней средой производства. От-
сюда он сформулировал вывод о том, что организация может быть успеш-
ной, если производить отбор сотрудников для работы организации на 
основе компетенций. 


Правительство Великобритании начало применять компетентностный 
подход к профессионально-техническому образованию для того, чтобы 
создать единую систему производственных квалификаций, которые были 
непосредственно связаны со спецификой деятельности и включали базис-
ные знания и умения [6, с. 25]. 


 В это же время в 1980-е годы в немецкой системе образования появля-
ется понятие «ключевые квалификации». Кроме профессиональных ком-
петенций они включали и компетенции, относящиеся к индивидуальным 
качествам личности: гибкость, коммуникативность, этичность и др. При 
разработке стандартов профессионального обучения стали указывать 
стандартную типологию не только профессионально-технических ком-
петенций, но также личностных и социальных компетенций. Професси-
ональные компетенции были связаны с готовностью к профессиональной 
деятельности, личностные характеризовали способность человека пони-
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мать, анализировать рабочую ситуацию, давать оценку путям развития 
личности. В дальнейшем эти компетенции оформились в трех направле-
ниях: когнитивные, социальные и личностные. 


Ограничимся этими работами, хотя в настоящее время опубликовано 
их достаточно много. Судя по зарубежному опыту, главное назначение 
компетенций — успешная работа человека на производстве. Поэтому 
профессиональная подготовка специалистов направлена на формирова-
ние определенных компетенций, необходимых для успешного развития 
того или иного предприятия. 


В российской действительности корпоративное образование, безуслов-
но, базируется на компетентностном подходе. Формирование професси-
ональных компетенций важно не только для высшего и среднего уровня 
управления корпорациями (производством, предприятием и других объ-
единений), но и для низшего уровня — рабочих. Последнее объясняется 
острой нехваткой рабочих рук. Кроме того, в новом проекте закона об об-
разовании РФ отсутствует понятие — «начальное профессиональное обра-
зование», которое традиционно занималось подготовкой рабочих кадров. 


Корпоративное образование, по нашему мнению, должно состоять из 
двух тесно связанных между собой ступеней. Первая представляет собой 
обучение специфическим для данной корпоративной деятельности тонко-
стям профессионального мастерства — профессиональным компетенци-
ям. Вторая призвана содействовать формированию «корпоративной лич-
ности», что предполагает:


— осознание собственных, личностных целей, фиксацию этих целей  
и стремление к их достижению, которые заставляют человека интенсивно 
и эффективно работать;


— осознание необходимости работать в коллективе, участвовать в его 
создании и развитии для формирования оптимальной рабочей атмосферы, 
личных успехов сотрудников и успеха компании в целом;


— стремление работать активно, анализировать результаты работы  
и стремиться к их улучшению для достижения собственных целей и целей 
компании;


— признание важности корпоративного духа как осознанной готов-
ности к предпочтению интересов компании сиюминутным собственным 
порывам и устремлениям. 
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Е. И. АРТАМОНОВА 
Компетентностный подход к формированию педагога  


в условиях модернизации образования 


Переход от формально-знаниевой к компетентностной парадигме в 
системе высшего образования инициировал Болонский процесс. Между 
тем, мы наблюдаем поляризацию мнений специалистов относительно 
понятий, вводимых в педагогический тезаурус компетентностной пара-
дигмой (компетенция, компетентность, компетентностный подход), они 
порой диаметрально противоположны: от признания за ними инновацион-
ного (эвристического) значения до отношения к ним как к смене вывески 
на старинном сооружении, именуемом «знания, умения и навыки». 


Отсюда следует ряд весьма непростых комплексных вопросов:
— что по своей сути представляет тот феномен, который мы с лег-


кой руки специалистов в области образовательных политик и дидактики 
называем «компетентностный подход»? Что составляет его сущность и 
содержание?


— является ли по своему существу стремление к реализации компе-
тентностного подхода к формированию учителя благом и не будет ли его 
«продуктом» какая-то унифицирующая модель глобалистского характера?


— к чему мы, в сущности, стремимся в условиях модернизации обра-
зования, когда пытаемся осуществить компетентностный подход к подго-
товке специалиста — педагога?


Перечень проблемных вопросов можно умножать практически до бес-
конечности. Но поиск ответа на указанные выше вопросы обладает, на 
наш взгляд, достоинством приоритетности и первостепенной важности 
для современного педагогического образования. 


Впервые о формировании компетентности личности мы читаем в до-
кладе Международной комиссии ЮНЕСКО по образованию для XXI в.  
Ее руководителем Жаком Делором были сформулированы следующие 
компетентности личности: научиться познавать, научиться делать, на-
учиться жить вместе и научиться жить. На симпозиуме в Берне (1996) 
они были конкретизированы как пять «ключевых» компетенций, кото-
рые должны приобрести молодые европейцы: политические и социаль-
ные компетенции; компетенции, связанные с жизнью в многокультурном 
обществе; компетенции, относящиеся к владению устной и письменной 
коммуникацией; компетенции, связанные с ростом информатизации об-
щества; способность учиться на протяжении всей жизни в контексте как 
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профессиональной, так и социальной жизнедеятельности. Далее практи-
чески на каждом мероприятии Болонского процесса отмечается важная 
роль компетентностного подхода к формированию личности обучающе-
гося. 


В современной науке компетентностный подход интенсивно разраба-
тывается такими специалистами, как В. И. Байденко, А. А. Вербицкий,  
И. А. Зимняя, Э. М. Калицкий, А. Д. Лашук, А. В. Макаров, Н. А. Селез-
нева, Ю. Т. Татур, П. И. Третьяков, В. Д. Шадриков и др. 


В классической педагогической науке представлены солидные нара-
ботки по профессиональной подготовке учителя в условиях целостного 
педагогического процесса: во-первых, профессиограмма учителя с акцен-
том на профессиональную деятельность (санкт-петербургская научная 
школа Н. В. Кузьминой). Модель компетентности педагога ученые РГПУ 
им. А. И. Герцена представляют как единство трех составляющих: клю-
чевой, базовой и специальной компетентностей. Во-вторых, профессио-
грамма учителя с позиции личностной готовности специалиста (москов-
ская научная школа В. А. Сластенина). Исследователи изучают профес-
сиональную компетентность учителя с акцентом на личностные образова-
ния интегративного характера: профессиональную картину мира учителя, 
профессиональные направленность, позицию и стиль жизнедеятельности 
специалиста. В-третьих, модель подготовки компетентного педагога с 
позиции содержания педагогического образования (московская научная 
школа В. В. Краевского). Ученые рассматривают реализацию компетент-
ностного подхода на разных уровнях содержания образования: общетео-
ретическом, предметном, уровне конкретного учебного материала. 


Исторический экскурс в становление компетентностной парадигмы 
наиболее полно представлен в работах И. А. Зимней, начиная с Н. Хом- 
ского и Дж. Равена и заканчивая проектом Tuning. Для определения 
сущностных характеристик и содержания компетентностного подхода 
заслуживает внимания системный анализ основных категорий компе-
тентностной парадигмы, представленый в концепции профессионализма  
Э. М. Калицкого и Н. Г. Гончарик, основанной на структуре понятия про-
фессии как множества семантических полей [1]. 


Э. М. Калицкий и Н. Г. Гончарик конкретизировали содержание семан-
тических полей понятия «профессия»: информационное (И) — знаниевое 
пространство, информационные связи и потоки внутри и вне профессии, 
необходимые для ее функционирования; правовое (П) — нормативная 
среда для выполнения функций, совокупность полномочий и ответствен-
ности, которыми наделяется должность; деятельностно-технологическое 
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(ДТ) — содержание основных задач, функций и направлений деятельно-
сти, технологичность; антропологическое (А) — способности и качества 
человека, необходимые для осуществления профессиональной деятель-
ности. 


Пересечения названных выше семантических полей позволили уточ-
нить содержание таких категорий компетентностной парадигмы, как 
«квалификация», «компетенция» и «компетентность» (см. рис. 1). 


Пересечение информационного, правового и деятельностно-техноло-
гического полей образует область «функционала должности», или компе-
тенции (Кз = И + П + ДТ), которая выражается в знаниях, обеспечиваю-
щих трудовые функции, и задается объективно по отношению к субъекту 
деятельности — человеку. 


А


П


К2


К1


ДТИ


К3


Рис.  1.  Модель трех К:  
квалификация,  компетенция,  компетентность


На пересечении антропологического, информационного и деятель-
ностно-технологического семантических полей находится компетент-
ность (К


2 
= А + И + ДТ). Область, возникающая на пересечении всех че-


тырех полей, представляет собой содержание понятия «квалификация» 
(К


1
). 
Следовательно, компетенция — это обобщенная характеристика про-


фессионализма специалиста вне зависимости от его личностных качеств. 
Напротив, компетентность — это персонифицированная компетенция, 
«человек в профессии». Наличие компетентности определяет возмож-
ность и способность осуществлять профессиональную деятельность — 
(И + ДТ) + А, а присвоение квалификации дает на это право — (И + ДТ + 
+ А) + П. Таким образом, квалификация специалиста в идеале означает 
наличие и компетенции, и компетентности. Квалификация представляет 
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собой объективированную компетентность — субъективированную фор-
му профессионализма. 


В рамках Болонского процесса существуют схемы квалификаций как 
важных инструментов для достижения сравнимости и прозрачности ка-
чества профессиональной подготовки в высшей школе в рамках Европей-
ского пространства высшего образования (ЕПВО), как основа для выпол-
нения национальных схем квалификаций и ратифицирования Конвенции 
Совета Европы (ЮНЕСКО) по признанию квалификаций. 


Мы знаем, что квалификация, как и компетенция, присваивается, она 
существует формально, отчужденно от ее непосредственного носителя. 
В результате мы остаемся в формально-знаниевой парадигме, усвоение 
знаний рассматривается как ведущий компонент компетенции. Между 
тем, наличие знаний — это основа компетентности. Теоретическая или 
научная компетентность специалиста — это не только знания, но умения 
и навыки добывать и использовать эти знания. В отличие от компетенции, 
компетентность приобретается. Компетентность — это персонифициро-
ванная компетенция. 


Вне личности компетентность априори не существует и не может 
существовать. Поэтому к каждому виду компетентности можно добав-
лять слово «личностно»: личностно-когнитивная, личностно-социальная, 
личностно-профессиональная. Каждый человек имеет свой когнитивный 
стиль или свой индивидуальный стиль деятельности, имеет свои профес-
сионально значимые черты личности. 


Мы не можем не учитывать влияния на формирование компетентно-
сти учителя национальной культуры, менталитета, уникальных особенно-
стей ментальности человека определенного этноса. Ментальность можно 
определить как универсальную способность индивидуальной психики 
хранить в себе типические инвариантные структуры, в которых проявля-
ется принадлежность индивида к определенному социуму и времени. Так 
традиционными особенностями русской культуры, влияющими на содер-
жательные характеристики ментальности личности, являются:


— диалогичность «ядра» культуры, постоянно транспонирующего 
новые ценностные ориентиры, потенциальная нестабильность и непред-
сказуемость саморазвития системы. В то же время этим объясняется ис-
ключительный динамизм и внутренняя напряженность, пассионарность 
русской культуры;


— сильный, многослойный «защитный пояс» культуры, действие ко-
торого направлено на сохранение ее уникальности: совокупность стерео-
типов, традиций, обычаев кик прочная система защиты;
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— вертикальная традиция духовного идеала, согласно которой чело-
веку необходимы прочные аксиологические опоры, обязательно наличие 
идеала, к которому он устремлен. Он живет и держится на высоком уров-
не благодаря «устремленности». Гори зонтально — атомистическая тра-
диция духовного идеала, характерная для западной культуры (Ю. Лотман, 
М. Фуко), выводит ценности в горизонтальную плоскость, обособленного 
индивида «форма держит»;


— господство дедуктивного метода в мышлении (склонность к теоре-
тизированию). В западном мышлении господствует индуктивный подход, 
опирающийся на развитую информационную инфраструктуру (склон-
ность к практицизму). Так для русского «я думаю» означает « я постиг», 
а для англосакса — «я вижу» (по исследованию ученых МГУ в 1996 г.);


— влияние природно-географических, региональных факторов на фор-
мирование российской ментальности. Существует их органическая связь 
с этнической системой воспитания. От поколения к поколению переда-
ются широта российского характера, российское гостеприимство, бесша-
башность и беззаботность (русское «авось»), терпение, мужество, нерас-
четливость, прямота, импульсивность и т. п. 


С учетом сказанного, компетентностный подход к формированию 
современного учителя правомерно связать с формированием духовной 
культуры учителя. Последнюю мы рассматриваем в двух взаимосвязан-
ных аспектах: в ценностно-содержательном (совокупность духовных цен-
ностей) и в регулятивном (духовная культура как основа саморегуляции 
учителя, как культура в культуре). 


Духовную культуру учителя иллюстрируют такие интегративные лич-
ностные образования, как концепция профессиональной жизни, профес-
сиональная картина мира, профессиональная позиция, индивидуальный 
стиль профессиональной жизнедеятельности. Они имеют важное значе-
ние в процессе присвоения компетенции и квалификации. Вместе с тем, 
над формированием этих личностных образований необходимо целена-
правленно трудиться в процессе обучения в педагогическом образова-
тельном учреждении. 


Концепция профессиональной жизни учителя включает в себя, во-пер-
вых, установки, лежащие в основании его отношения к Природе, челове-
честву, Отечеству, этническому сообществу, профессиональной группе, 
учебному коллективу, самому себе; во-вторых, набор фундаментальных 
ценностей как «ценностных образцов», например, положительные каче-
ства учителя, или модели поведения учителя в определенной ситуации; 
в-третьих, модификация системы универсальных оппозиций сознания, 
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которым необходимо противостоять, или культивировать противопо-
ложные по значению ценности; в-четвертых, бытующие в национальной 
культуре представления о высших ценностях, а также «аксиом сознания» 
(традиционно передающиеся человеку как черты национального характе-
ра), которые выполняют одновременно функции средств «монтажа» кар-
тины мира, опорных элементов познавательно-оценочной деятельности  
и фундаментальных основ социальных норм и правил поведения. Концеп-
ция профессиональной жизни предстает в виде ценностных ориентаций  
и определяет направленность личности учителя. 


Профессиональная картина мира учителя как субъективный образ 
объективной педагогической реальности, существующий в сознании пе-
дагога, помимо концепции жизни включает такие важные компоненты, 
как: во-первых, представление о мироздании: единстве мира, взаимодей-
ствии Макро- и Микрокосмов, о современных тенденциях развития че-
ловечества, общества; во-вторых, представление о системе социальных 
ценностей российского общества; в третьих, представление о професси-
ональной миссии учителя, о его задачах в совершенствовании духовной 
жизни людей; в четвертых, отношение к миру (благоговение, удивление 
и таинство). 


Профессиональную позицию учителя мы определяем как интегра-
тивную характеристику его личности, выражающую субъектную си-
стему отношений, теоретико-методологических знаний, ценностных 
ориентаций и определяющую рефлексивно-личностный способ педа-
гогической деятельности. В ее структуру, наряду с концепцией жиз-
ни, входят система установок, определяющих единую направленность 
личности на идеал («Я» концептуальное); убеждения, (включая ре-
лигиозные), уважительное отношение к убеждениям других людей, 
понимание роли убеждений в своем профессиональном становлении 
(«Я» идеологическое); нормы и правила поведения учителя, бытую-
щие в обществе, поведенческие стереотипы, связанные с социальной 
ролью учителя («Я» юридическое); этика и семиотика поведения учи-
теля: этикет педагога, художественный вкус, язык жестов и мимики, 
мода («Я» этическое). К профессиональной позиции учителя относит-
ся и то, что связывает ее со стилем духовности: во-первых, гуманные 
установки, диктующие индивиду оценки социальных процессов и его 
собственных поступков («Я» законодательное); во-вторых, набор сим-
волов и соответствующих им значений, знаний, необходимый для опи-
сания процессов и для понимания смыслов и ценностных ориентаций 
педагогической деятельности («Я» информационное); в-третьих, вы-







270


Профессиональная педагогика


сокие результаты познания, проявление качеств духовности учителя  
в его поведении («Я» исполнительное). В субъектном аспекте професси-
ональной позиции нам видится способ самореализации, самоутвержде-
ния и саморазвития специалиста (запечатление профессионально значи-
мых способов и нормативов профессиональной деятельности, построе-
ние на этой основе собственной системы действий; выработка личност-
ных критериев и норм профессиональной деятельности; выход за рамки 
нормативной деятельности; независимость мышления, способность ав-
торского проектирования и личностно значимого способа осуществле-
ния педагогического процесса). 


Индивидуальный стиль профессиональной жизнедеятельности учите-
ля — это характеристика того, как индивид организует и осущест вляет 
присущим и характерным для него способом свои профессиональные 
функции, система устойчивых черт учителя, формиру ющаяся на основе 
духовных потребностей, способностей и проявляющаяся в процессе его 
творчества. 


Ядро индивидуального стиля образуют уникальные способности лич-
ности: во-первых, к саморегуляции. Понимание смысла жизни и уста-
новки на поиск цели, значимость знаний, труда, профессионального 
престижа, долга, ответственности и т. д.; во-вторых, самоопределение 
относительно идеала, норм, правил общения, мышления, волеизъявле-
ния, на основе которых формируются представления, понятия, оценки 
и т. п., строятся жизненные планы, ориентированные на профессиональ-
ный рост и самосовершенствование; в третьих, особенности духовного 
стиля жизнедеятельности учителя, характерного для конкретного време-
ни и конкретных народов. Комплекс эмоциональных установок, чувств, 
благодаря которым у разных народов присутствует определенный окрас 
стиля; в-четвертых, самопознание. Познание себя в процессе оформле-
ния собственных мыслей, чувств, эмоций, обязанностей и переживаний; 
растущее осознание и признание собственной уникальности, развитие 
самоуважения. Осознание причастности к Космосу, человечеству, нации 
и т. п. ; в-пятых, самосовершенствование. Устремленность к высокому 
идеалу, возможности духовного развития; в-шестых, самоактуализация. 
Установки, диктующие понимание сущности актуализации духовного по-
тенциала учителя для оптимизации педагогической деятельности, работы 
с информацией, обмена опытом, способностями, умениями, навыками, 
результатами деятельности; в-седьмых, особенности преображения, 
передачи и усвоения социального опыта, происходящих изменений духов-
ного мира, структуры и сущности взаимодействующих субъектов. 
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Таким образом, даже мастерство учителя можно рассматривать как 
приобретение им определенного уровня компетентности. По определе-
нию Д. Куна, компетентность — общий уровень способностей или квали-
фикации, демонстрируемый человеком [2]. 


Когда мы рассуждаем о том, от какого слова мы образуем прилага-
тельное «компетентностный» подход, — «компетенция» или «компе-
тентность», то речь идет о выборе определенного теоретического и прак-
тического вектора реализации компетентностного подхода и он, безус-
ловно, направлен в сторону формирования компетентности специалиста. 
Компетентность необходимо рассматривать в контексте определенной 
области специализации. Компетентность, хотя и базируется на знании, 
является определенной иерархией навыков. 


Область специализации студента представляет собой совокупность 
знаний и компетентности. Знания, как правило, принято делить на две 
группы: декларативные (факты, знания «что») и процедурные (правила, 
знания «как»). Студент в процессе профессиональной подготовки дол-
жен усвоить от трехсот тысяч (для общеобразовательной дисциплины) до 
1 млн (для высшего медицинского образования) фактов. Но факты, су-
ществующие в пассивной форме, бесполезны. Необходимо знание пра-
вил. Специалисту требуется усвоить как минимум десять тысяч правил 
(Hayes-Roth, 1985). С учетом высказанного, важно принять отстаиваемое 
А. В. Макаровым [3] положение о том, что выделение ключевых компе-
тенций предполагает последующую операционализацию, в том числе на 
уровне базовых навыков. Следовательно, формирование компетентного 
специалиста, профессионала, есть кропотливая работа как самой лично-
сти учителя, так и образовательного учреждения. 


Компетентностный подход к организации содержания педагогиче-
ского образования в условиях модернизации образования определяет 
необходимость его моделирования на основе выделения логически соот-
несенных модулей, которые образуют определенную взаимосвязанную 
целостность в содержании программы. Модульное строение в данном 
случае, по утверждению С. Б. Серяковой, эффективно для интегративных 
междисциплинарных программ профессиональной подготовки. Содержа-
ние каждого учебного модуля определяется требованиями и спецификой 
профессиональной деятельности педагога [4]. 


Контекстно-концептуальный учебный модуль предполагает адаптацию, 
формирование направленности, мотивации студентов на практическую 
психолого-педагогическую деятельность в системе образования, включе-
ния в контекст основных направлений и тенденций развития образования, 
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в контекст психолого-педагогического проблемного поля деятельности 
педагога. Данный модуль соотносится с концептуальным блоком модели 
формирования психолого-педагогической компетентности педагога, ин-
тегрирующим погружение в специфику деятельности учреждений обра-
зования, учет ее своеобразия. Значимость данного модуля нашей модели 
заключена в том, что требуемые компетенции формируются в контекст-
ном поле будущей профессиональной деятельности. 


Историко-аналитический учебный модуль предназначен для развития 
аналитических умений будущего специалиста, которые являются неотъ-
емлемым компонентом требуемых компетенций и связаны с рефлексией. 
Этот модуль реализуется, прежде всего, в практическом освоении содер-
жания комплекса дисциплин специализации и направлен на приобретение 
студентами навыков изучения концептуальных основ психолого-педаго-
гических теорий и взглядов, формирование способности к использованию 
исторического опыта в практической психолого-педагогической деятель-
ности, а также освоение необходимых педагогу, педагогу-психологу про-
фессиональных знаний. 


Теоретико-методологический учебный модуль связан с формировани-
ем компетенций интеграции научного знания путем освоения комплекса 
дисциплин, направленных на освоение студентом теоретических и ме-
тодологических основ, необходимых педагогу, педагогу-психологу про-
фессиональных знаний. Подготовка педагогов-психологов для системы 
образования требует глубокой научной подготовки в области психологии  
и педагогики. 


Практико-ориентированный учебный модуль создает предпосылки для 
освоения технологического и интерактивного блоков формирования пси-
холого-педагогической компетентности и позволяет студенту получить 
практический опыт будущей профессиональной деятельности, необходи-
мые умения, соответствующие уровню предъявляемых требований к его 
общепрофессиональным компетенциям, для работы в учреждениях обра-
зования различного типа. 


Формирование профессионально значимых компетенций в образо-
вательном процессе может успешно осуществляться через содержание 
учебных модулей в четырехуровневой блочно-модульной технологиче-
ской модели. 


Преимущество компетентностного подхода заключается в том, что 
он позволяет сохранять гибкость и автономию в структуре и содержании 
учебного плана. Компетентностный подход, заложенный в рамках рос-
сийских государственных образовательных стандартов 3-го поколения 
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— это метод моделирования результатов обучения и их представления 
как норм качества высшего образования. Под результатами понимаются 
наборы компетенций, включающие знания, понимание и навыки обучае-
мого, которые определяются как для каждого модуля программы, так и 
для программы в целом. 


Описание характеристик общих целей высшего образования, а также 
разработка компетентностных моделей бакалавра и магистра сегодня 
занимают педагогическую общественность. Суть компетентностной мо-
дели бакалавра заключается в том, что она опирается на компетенции, 
инвариантные к области деятельности и специальные. Так, инвариантны-
ми к области деятельности являются социально-личностные, общенауч-
ные, общепрофессиональные, экономические и организационно-управ-
ленческие компетенции, а специальные компетенции разрабатываются 
применительно к области деятельности для конкретных направлений  
и специальностей. Компетентностный ряд может быть расширен в целях 
обеспечения качественной подготовки выпускника вуза по определенной 
специальности. Таким образом, ориентируясь на методологию ФГОС 
ВПО, предполагается выделение двух основных видов компетенций: уни-
версальных и профессиональных. 


Что касается классификации компетенций педагога, то следует отме-
тить, что в отечественной педагогической науке существует несколько 
подходов как к определению компетенций, так и их классификации. 


Универсальные компетенции педагога. Социально-личностные и об-
щекультурные компетенции:


— понимает высокую социальную значимость и ответственность про-
фессии педагога как представителя интеллектуальной элиты общества, 
обладает высокой мотивацией к выполнению профессиональной деятель-
ности;


— владеет культурой мышления, способен к обобщению, анализу, 
восприятию информации, постановке цели и выбору путей ее достиже-
ния, умеет логически верно, аргументировано и ясно строить устную  
и письменную речь;


— имеет сформированную гуманистическую позицию по отношению 
к окружающей действительности; транслирует в процессе жизнедеятель-
ности навыки гуманитарной культуры;


— готов к социальному взаимодействию с обучающимися, колле-
гами и другими людьми на основе принятых в обществе моральных  
и правовых норм, проявляет уважение к людям, толерантность к другой 
культуре;
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— знает свои права и обязанности как гражданина своей страны; умеет 
использовать Гражданский Кодекс, другие правовые документы в своей 
профессиональной деятельности; 


— способен постоянно совершенствовать и развивать свой интеллек-
туальный и общекультурный уровень, готов к повышению своей квалифи-
кации и мастерства;


— способен к самостоятельному обучению новым методам исследо-
вания, к организации исследовательской деятельности, направленной на 
совершенствование учебно-воспитательного процесса в образовательном 
учреждении;


— готов к активному общению и профессиональному взаимодействию 
с коллегами в научно-педагогических сферах деятельности; 


— способен свободно пользоваться русским и иностранным языками 
как средством делового общения; способен к мобильности;


— способен использовать на практике навыки и умения управления 
коллективом, формировать благоприятный социально-психологический 
климат в учебной группе;


— готов к разрешению конфликтных ситуаций в учебных коллективах, 
при взаимодействии с отдельными учащимися;


— способен оказывать личным примером позитивное воздействие 
на учащихся, транслируя навыки нравственно-психологического здо-
ровья;


— способен брать на себя всю полноту ответственности за здоровье 
обучающихся во время занятий и других видов учебной деятельности. 


Общенаучные компетенции (ОНК): 
— способен использовать знания фундаментальных и прикладных дис-


циплин в процессе профессиональной педагогической деятельности;
— способен использовать углубленные теоретические и практические 


знания в своей предметной области в процессе профессиональной педа-
гогической деятельности, постоянно отслеживая новые научные достиже-
ния в своей предметной области и в смежных областях;


— способен самостоятельно приобретать с помощью информацион-
ных технологий и использовать в практической деятельности новые зна-
ния и умения, в том числе в новых областях знаний, расширять и углу-
блять свое научное мировоззрение; 


— способен использовать углубленные знания правовых и этических 
норм при оценке последствий своей профессиональной педагогической 
деятельности, при разработке и осуществлении социально значимых про-
ектов при работе с молодежью;
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— способен демонстрировать навыки работы в научном коллективе, 
способность порождать новые идеи (креативность) и реализовывать их на 
практике и т. д. 


Инструментальные компетенции:
— умеет работать с традиционными носителями информации, распре-


деленными базами знаний; 
— способен работать с информацией в глобальных компьютерных се-


тях;
— свободно владеет литературной и деловой письменной и устной ре-


чью на русском языке, навыками публичной и научной речи;
— умеет создавать и редактировать тексты профессионального назна-


чения, анализировать логику рассуждений и высказываний; 
— владеет одним из иностранных языков на уровне бытового общения; 
— умеет использовать возможности коммуникативных связей для ре-


ализации внутренних резервов партнеров по общению;
— способен использовать для решения коммуникативных задач совре-


менные технические средства;
— способен и готов проводить научные эксперименты, оценивать ре-


зультаты исследований; 
 — способен анализировать, синтезировать и критически резюмиро-


вать информацию;
— способен к профессиональной эксплуатации современного обору-


дования и приборов в процессе профессионально-педагогической дея-
тельности;


— способен оформлять, представлять и докладывать результаты вы-
полненной исследовательской работы, в том числе, используя навыки ра-
боты с компьютерной техникой, и т. д. 


Профессиональные (предметно-специализированные) компетенции 
определяются с учетом основных видов профессиональной деятельно-
сти, выполняемых специалистами в рамках любой профессии. Примени-
тельно к педагогу в состав этих компетенций входят следующие, связан-
ные с основными видами профессиональной деятельности компетенции:


— научно-исследова тельские (способен к разработке актуальной на-
учной проблемы и получению знания, значимого для развития теории и 
практики высшего образования; способность к самостоятельной исследо-
вательской работе; готовность к проведению исследовательской работы  
с использованием современных информационных систем (сети интернет); 
готовность к организации и участию в работе временных или постоянно 
действующих исследовательских групп; знает основы теории высшего 
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профессионального образования; владеет современной методологией  
и методами исследований в области высшего образования; способен к 
проектированию и реализации на практике содержания учебных предме-
тов с учетом процессов модернизации высшей школы; владеет навыка-
ми рецензирования и анализа материалов по проблемам высшей школы  
и проблемам конкретной научной области; умеет представлять результа-
ты своей научно-исследовательской деятельности в виде отчетов, рефера-
тов, статей, докладов, сообщений и др.); 


— организационно-методические компетенции (готовность к взаи-
модействию с образовательным комплексом, предприятиями региона для 
решения общих задач обучения и воспитания студенческой молодежи; 
способен к подготовке и проведению научно-практических конференций 
(в том числе Интернет-конференций) преподавателей вуза и учителей 
школ города (района, края); готовность к организации и проведению пе-
дагогической прак тики студентов, к взаимодействию с администрацией 
школ, учителями и др.);


— воспитательные компетенции (владеет методикой организации 
воспитательных мероприятий со студентами на основе инновационных 
технологий; умеет использовать знания культуры и искусства в качестве 
средств воспитания студентов; умеет использовать профессиональные 
знания в конкретной научной области в качестве средств воспитания сту-
дентов; готовность к организации и участию в работе временных или по-
стоянно действующих групп студентов по реализации социально значи-
мых проектов среди молодежи; способен осуществлять работу в качестве 
куратора академической группы: проводить педагогическую диагностику 
личности студентов с целью организации индивидуальной воспитатель-
ной работы; планировать и проводить воспитательные мероприятия со 
студентами на основе личностно-ориентированного подхода и др.); 


— учебно-методические компетенции (готов к использованию ин-
новационных методов и технологий обучения и воспитания; знает основы 
психологии личности и социальной психологии; знает биологические и 
психологические пределы человеческого восприятия и усвоения; знает 
психологические особенности юношеского возраста и особенности вли-
яния на результаты педагогической деятельности индивидуальных разли-
чий студентов; умеет использовать в учебном процессе знания фундамен-
тальных основ, современных достижений, проблем и тенденций развития 
соответствующей научной области, ее взаимосвязей с другими науками; 
владеет методами и приемами устного и письменного изложения пред-
метного материала, разнообразными образовательными технологиями,  
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в том числе методикой разработки мультимедийных презентаций к лек-
ционным занятиям; умеет излагать предметный материал во взаимосвязи 
с дисциплинами, представленными в учебном плане, осваиваемом сту-
дентами; владеет методикой структурирования и психологически гра-
мотного преобразования научного знания в учебный материал, методами  
и приемами составления задач, упражнений, тестов по различным темам, 
систематики учебных и воспитательных задач; владеет методикой напи-
сания, переработки учебных программ по дисциплинам в соответствии  
с требованиями Государственного образовательного стандарта; способен 
к разработке учебно-методических материалов для проведения занятий,  
в том числе, в интерактивном режиме; способен к разработке сценария 
для создания электронных учебно-методических пособий). 


Как видим, профессиональные компетенции педагога удобно группи-
ровать по основным видам деятельности педагога. Безусловно, содержа-
ние профессиональных компетенций может быть существенно дополнено 
исходя из профиля преподаваемых дисциплин. 


Следует отметить то, что модель профессиональной компетентности 
выпускника высшей школы, в целом, является открытой синергетической 
системой, компоненты которой меняются в связи с меняющимися требо-
ваниями к содержанию профессиональной деятельности преподавателя 
со стороны государства, педагогической практики, работодателей, обще-
ственности, студентов. 


Однако соответствие подготовки выпускников системы высшего пе-
дагогического образования современным перспективным потребностям 
общества сталкивается с многочисленными проблемами. В совокупности 
этих проблем могут быть выделены следующие четыре кластера:


— Аксиологические проблемы: студенты педвузов не мотивированы 
к освоению субъектной позиции по отношению к будущей образователь-
ной деятельности, к образовательному процессу вуза (активное осмыс-
ление проблем, возникающих в образовательной деятельности вуза; уча-
стие в инициировании и проектировании системных изменений в вузе; 
управление качеством собственной деятельности; участие в управлении 
качеством деятельности вуза и т. д.); отсутствует аксиологически ори-
ентированная система педагогической поддержки процессов, обеспечива-
ющих качество подготовки будущих учителей и непрерывное професси-
ональное развитие их наставников — преподавателей вуза; отсутствует 
система развития карьеры будущего учителя как исследователя (выявле-
ние и формирование профессиональных запросов студентов бакалавриата 
и магистратуры, а также аспирантов, оценка и предъявление требований  
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со стороны вузов, НИИ и производства; анализ факторов успешности ка-
рьеры молодого исследователя и др.); значительная часть студентов вос-
принимает вуз не как необходимый этап развития своих исследователь-
ских и педагогических компетенций, а как место, полезное для дальней-
шего карьерного роста, не связанного с научной или преподавательской 
деятельностью. 


— Системные проблемы: в сфере научно-исследовательской и ин-
новационной деятельности вузов реализуется ситуационное управление 
традиционного типа (при этом не только студенты, но и преподаватели, 
как правило, обречены на роли исполнителей, а не субъектов процесса); 
в практике вузов редко происходит переосмысление и инновационное 
развитие технологий самой педагогической деятельности, чаще всего это 
имеет место в сфере довузовской подготовки и повышения квалифика-
ции профессорско-преподавательского состава вузов; в вузах отсутствует 
широкая, гибкая система продвижения важнейших достижений науки в 
образовательную практику; реально имеющиеся успешные прецеденты 
научно-образовательной интеграции, способной обеспечить указанное 
продвижение, не становятся «точками инновационного роста» и разви-
тия деятельности вузов; в вузах не формируется и не реализуется единая 
программа, системно поддерживающая исследования, начиная со сту-
денчества и заканчивая несколькими годами после защиты кандидатской 
диссертации; кафедры вузов чаще всего формально участвуют в научно-
исследова тельской деятельности образовательных учреждений; при этом 
в силу того, что образовательная деятельность кафедр редко опирается 
на исследования преподавателей, страдает качество этой деятельности. 


— Психологические проблемы: большинством преподавателей не 
осознается необходимость перехода от позиции передатчика, репродук-
тивно воспроизводящего существующие знания, идеи, ценности и смыс-
лы, к позиции источника новых знаний, идей, ценностей и смыслов для 
будущего учителя; не сформирована готовность профессорско-препода-
вательского состава вузов общаться со студентом на уровне научно-об-
разовательной деятельности, адаптированной к изменяющейся ситуации 
в вузе в переходный период; отсутствует система психолого-педагогиче-
ской поддержки и сопровождения студентов вуза, позволяющая снизить 
барьеры инициирования системных изменений и участия в них рассма-
триваемых носителей интеллектуального потенциала вуза. 


— Организационные проблемы: отсутствует механизм принятия вза-
имных обязательств вуза, преподавателей, студентов и контроля того, 
как они соблюдаются; имеет место дефицит необходимых организаци-
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онных компетенций всего персонала вуза и их воспроизводства; система 
подготовки педагога не справляется с обеспечением научными кадрами, 
удовлетворяющим текущие и перспективные потребности педвузов; от-
сутствует преемственность образовательных программ вузов; снижается 
уровень подготовки выпускников вузов, пополняющих ряды аспирантов. 


Студент выстраивает партнерские отношения с вузом. Применитель-
но к оптимизации учебно-воспитательного процесса в вузе целесообраз-
но опираться на следующие принципы: 


— Профессиональная ориентация: развитие начинается уже при 
выборе вуза. Учителями должны становиться только те, кто испытывают 
«жажду нового интеллектуального опыта» и развития. Поэтому в проце-
дуру оценки и отбора кандидатов необходимо заложить соответствующие 
критерии: успешные примеры учебы в вузе и обучения в других организа-
циях; эффективность самостоятельного обучения и развития; значимость 
целей профессионального и личного роста в процессе обучения и др. 


— Одной из ключевых ценностей вуза должен стать принцип разви-
тия (поступательного преображения). Необходим своевременный кон-
троль реальной ситуации, система методов стимулирования учебно-вос-
питательного процесса. 


— Безусловно, в программе развития будущего педагога должны при-
сутствовать традиционные инструменты обучения (внешние и внутрен-
ние семинары и тренинги). Однако, на наш взгляд, более эффективно ис-
пользовать разнообразные инструменты саморазвития, самостоятельной 
работы. 


— Рейтинговая система, основанная на критерии успешной успева-
емости, — это пружина, способная привести в действие весь механизм 
развития личности. С одной стороны, продвигаются только те, которые 
достигли наибольших результатов в профессиональном развитии, а с дру-
гой, каждое продвижение дает им возможность перейти к решению более 
сложных и комплексных задач, тем самым стимулируя дальнейшее раз-
витие. 


— Создание условий для саморазвития. Каждый человек индивидуа-
лен и сам на подсознательном уровне может определить, какой способ 
развития для него является наиболее эффективным. Поэтому система 
менеджмента качества вуза должна создавать дополнительные стимулы  
и условия для саморазвития, при этом оставляя будущим учителям воз-
можность самостоятельно определять, как конкретно они будут это делать. 


Из сказанного ясно, что в педагогических вузах существует острая 
потребность в инновационных подходах: к программированию учебных 
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курсов и к развитию адекватных педагогических технологий для овладе-
ния студентом компетенциями проектной и исследовательской деятель-
ности; к интеграции научного и педагогического профессионального ро-
ста будущего педагога для возможности повышения эффективности его 
профессиональной деятельности; к интеграции науки и образования как 
в плане обновления содержания образования на предметном уровне, на 
уровне использования конкретного учебного материала, так и в направ-
лении широким фронтом разворачивающейся экспериментальной работы 
по исследованию появившихся инноваций и адресному их отбору каждой 
образовательной системой. 


Таким образом, компетентностный подход к подготовке учителя явля-
ется актуальной проблемой обеспечения качества образования и будуще-
го современного социума. Одновременно это важное направление работы 
субъектов образования (государства, образовательного учреждения, лич-
ности) для сохранения уникальности национальной культуры и учителя. 
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Н. В. ИППОЛИТОВА 
Структурно-функциональный анализ  


профессиональной подготовки студентов педагогического вуза  
с позиций компетентностного подхода


Модернизация современного образования предполагает переход от 
«знаниевой» парадигмы на компетентностную, что обусловлено тем, что 
парадигма традиционной школы не удовлетворяет основного «заказчика» 
образования — индустрию и общество. Выпускники образовательных уч-
реждений различного уровня, обучение в которых было нацелено сугубо 
на передачу знаний, оказываются не вполне готовыми к самостоятельной 
и ответственной работе в конкретных трудовых ситуациях и учению на 
протяжении жизни. Последнее является в настоящее время необходимым 
требованием в связи с постоянно изменяющимися и обновляющимися ус-
ловиями труда и ускоряющимся развитием общества. 


В связи с этим правительствами разных стран были выработаны и про-
водятся в жизнь реформы системы образования, которые предполагают 
четко разработанную и финансируемую государством и различными фон-
дами программу поэтапных и планомерных действий. Методологической 
основой данной деятельности является компетентностный подход, сущ-
ность которого заключается в обновлении содержания образования, кото-
рое должно быть насыщенно практико-ориентированными, жизненными 
ситуациями. Как отмечает З. М. Махмутова, компетентностный подход 
ориентирован на такие цели-векторы образования, как: обучаемость, са-
моопределение, самоактуализация, социализация и развитие индивиду-
альности. 


Основными особенностями данного подхода являются: деятельност-
ный, практико-ориентированный характер; междисциплинарная инте-
грированность; явность связи между целями образования и учебными 
ситуациями, акцентирование на ценностно-смысловых ориентациях 
специалиста. Таким образом, компетентностный подход в качестве 
результата рассматривает не сумму усвоенной информации, а способ-
ность человека действовать в различных проблемных ситуациях, при 
этом результаты образования признаются значимыми за пределами си-
стемы образования. 


В качестве основных задач, которые необходимо решить в рамках реа-
лизации компетентностного подхода, выступают:
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1) Развитие и формирование ключевых компетенций надпредметного 
характера. К решению этой проблемы также относится разработка педа-
гогических методик и технологий для их формирования. 


2) Формирование обобщенных умений предметного характера. Такая 
проблема стала актуальной в связи с тем, что выпускникам придется в 
жизни решать не учебные задания, которые ставятся в образовательном 
учреждении, а реальные, характеризующиеся неопределенностью неко-
торых факторов, недостаточностью данных и разнородными источника-
ми, в том числе и противоречивыми. 


3) Усиление прикладного, практического характера образования, что 
основано на следующих педагогических идеях — необходимость овладе-
вать различными способами действий, а не только знаниями об этих спо-
собах; обеспечение адекватности содержания образования современным 
направлениям развития науки, экономики, общественной жизни. 


4) Обновление содержания образования с целью овладения «жизнен-
ными навыками». Под этим понимается разнообразный спектр простых 
умений, которыми современные люди пользуются и в жизни, и на работе. 
Обучение жизненным навыкам в профессиональном образовании стано-
вится мощной мировой тенденцией. Проблема заключается в сложности 
уложить выработку данных навыков в учебные дисциплины, построенные 
по традиционной схеме. 


Важно также отметить следующее. При традиционном обучении об-
учаемый занимает подчиненную позицию, является объектом педагоги-
ческих воздействий, при компетентностном обучении он сам отвечает за 
собственное продвижение, выступает как субъект собственного развития 
и занимает в процессе обучения разные позиции внутри педагогического 
взаимодействия. 


Кроме того, традиционное обучение ориентируется на «среднего» обу-
чаемого, а компетентностный подход предполагает множественность тра-
екторий развития при сохранении их принципиальной соположенности. 


И наконец, при компетентностном обучении педагог не претендует на 
обладание монополией знания, он занимает позицию организатора, кон-
сультанта. 


В качестве ключевых понятий компетентностного подхода выступают 
«компетентность», «компетенция», которые в современной науке рас-
сматриваются по-разному различными учеными. 


В справочной литературе компетентность определяется как «спо-
собность данного лица производить определенный вид работы, наличие 
достаточного запаса знаний для вынесения обоснованного суждения по 
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какому-либо вопросу» [1, c. 299]; а компетенция — как «круг вопросов,  
в которых кто-нибудь хорошо осведомлен» [2, с. 202]. 


В Концепции модернизации российского образования под компетент-
ностью понимается «способность к осуществлению практических дея-
тельностей, требующих наличия понятийной системы и, следовательно, 
понимания, соответствующего типа мышления, позволяющего оператив-
но решать возникающие проблемы и задачи» [3, с. 9]. 


Психолого-педагогическая литература трактует компетентность в раз-
личных аспектах:


— совокупность необходимых знаний и качеств личности, позволяю-
щих профессионально подходить и эффективно решать вопросы в соот-
ветствующей области знаний, научной или практической деятельности  
[4, с. 67]; 


— мера соответствия знаний, умений и опыта лиц определенного со-
циально-профессионального статуса реальному уровню сложности вы-
полняемых ими задач и решаемых проблем [5, с. 237];


— устойчивая, основанная на специфике мыслительных процессов эф-
фективного социального опыта способность понимать самого себя, дру-
гих людей, их взаимоотношения и прогнозировать межличностные собы-
тия [6]; 


— уровень обученности социальным и индивидуальным формам ак-
тивности, которая позволяет индивиду в рамках своих способностей и 
статуса успешно функционировать в обществе [7, c. 281]. 


Обобщая различные точки зрения, А. К. Маркова связывает понятие 
«компетентность» с созреванием личности и обретением такого состо-
яния, которое позволяет ему продуктивно действовать при выполнении 
трудовых функций и достигать ощутимых результатов [8]. 


Поддерживая данную позицию, мы считаем правомерным рассматри-
вать компетентность как интегративную характеристику субъекта труда, 
отражающую готовность к профессиональной деятельности и включаю-
щую знания, умения, опыт и мотивацию, обеспечивающие достижение 
высоких показателей при выполнении определенного вида профессио-
нальной деятельности. 


Соотношение понятий «компетентность» и «компетенция» в со-
временной педагогической науке представлено также по-разному. Так,  
А. С. Белкин рассматривает компетентность как совокупность профес-
сиональных, личностных качеств, обеспечивающих эффективную реа-
лизацию компетенций, необходимых для реализации профессиональной 
деятельности. 
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А. Н. Дахин определяет компетентность как владение, обладание че-
ловеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности. Поддерживая данную точку 
зрения, А. В. Хуторской подчеркивает, что необходимо разделять эти 
понятия, имея в виду под компетенцией заранее заданное требование 
(норму) к образовательной подготовке человека, а под компетентностью 
— уже состоявшееся его личностное качество (совокупность качеств)  
и минимальный опыт по отношению к деятельности в заданной сфере. 


Видимо, на данном этапе развития педагогической науки такая точка 
зрения является наиболее приемлемой, поскольку позволяет выстроить 
логически траекторию продвижения личности по ступеням образования. 


С учетом данных положений правомерно предположить, что компе-
тенции служат основанием для развития компетентности. 


Итак, как показывает анализ, большинство авторов связывают понятия 
«компетентность» и «компетенции» с уровнем образованности личности, 
с опытом и индивидуальными способностями человека, его стремлением 
к непрерывному самообразованию и самосовершенствованию, творческо-
му отношению к делу. 


В современных исследованиях по проблемам профессиональной де-
ятельности достаточно часто используется понятие «профессиональная 
компетентность», которое рассматривается как «личностная характе-
ристика специалиста, важнейшими составляющими которой являются 
профессиональная мобильность, способность к самовыражению и само-
сознанию, технологическая грамотность, высокая степень адаптации к из-
меняющимся условиям трудовой деятельности [9, c. 338]; «интегральная 
характеристика деловых и личностных качеств специалиста, отражающая 
уровень знаний, умений, опыта, достаточных для осуществления цели 
данного рода деятельности, а также нравственную позицию специалиста» 
[10, с. 354]; «способность приводить свой образ жизни, сердцевину кото-
рого составляет профессиональный труд, в соответствие с образом мира 
как целостной и системно-смысловой действительностью, представляю-
щей собой мир, в котором он живет и действует» [11, c. 107]. 


Таким образом, профессиональная компетентность является харак-
теристикой субъекта профессиональной деятельности, действующего в 
рамках своей профессии. Границы профессиональной компетентности 
заданы извне, нормативно, однако деятельность внутри данных границ 
предполагает личностную отдачу. 


Применение компетентностного подхода в совокупности с систем-
ным подходом при исследовании, организации и реализации професси-
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ональной подготовки студентов в педагогическом вузе дает основание 
рассматривать ее как целостную педагогическую систему, функциони-
рование которой предполагает создание условий для развития личности 
будущего профессионала на основе овладения необходимыми для про-
фессиональной деятельности знаниями, умениями и навыками, совер-
шенствования профессионально и личностно значимых качеств, обеспе-
чивающих эффективность избранной деятельности. 


Данная система представляет собой динамическую, искусственную 
(специально создаваемую) педагогическую мезо-систему, основными 
характеристиками которой являются: структурность, функциональ-
ность, интегративность, оптимальность. Структурность предполагает 
выделение и упорядочение компонентов данной системы. Функциональ-
ность означает выделение функционального компонента, характеризую-
щего функции системы и составляющих ее компонентов, регулирующие 
отношения и связи в системе профессиональной подготовки студентов. 
Интегративность отражает целостность системы профессиональной 
подготовки в вузе, достигаемую на основе объединения ее компонентов, 
что способствует сохранению и функционированию данной системы. 
Оптимальность основывается на положении о том, что независимо от 
состава педагогической системы, ее компоненты, отражая целостный 
характер педагогических явлений и их диалектическую природу, долж-
ны быть представлены как необходимые и достаточные для ее опти-
мального функционирования. С учетом этого в качестве необходимых 
и достаточных компонентов системы профессиональной подготовки бу-
дущих специалистов можно выделить структурные и функциональные 
компоненты. 


Ориентация на сущность и структуру профессионального становле-
ния будущих специалистов, основу которого составляет профессиональ-
ная подготовка студентов, на положения компетентностного подхода 
обусловливает анализ ее структурных компонентов с учетом выделения 
аспектов профессионального развития будущих профессионалов. 


В справочной литературе термин «аспект» (лат. Aspectus — вид) рас-
сматривается как: 1) точка зрения, с которой предмет, понятие, явление 
воспринимается в данное время; 2) перспектива, в которой выступает дан-
ное явление [12, с. 81]. 


Современные исследователи (И. А. Хоменко и др.) выделяют лич-
ностный и статусный (внешний) аспекты профессионального развития, 
неразрывно связанные между собой. Поскольку статусный аспект связан 
с освоением специалистом профессии в самостоятельной практической 
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деятельности, вряд ли можно выделить статусный аспект в профессио-
нальной подготовке студентов. Речь, видимо, может идти о том, что ву-
зовский период предполагает решение задач профессионального развития 
студентов и, соответственно, отражает личностный аспект их профессио-
нального становления. 


С учетом этого в профессиональной подготовке студентов вуза право-
мерно выделить два аспекта — личностный и праксиологический. 


Личностный аспект профессиональной подготовки студентов пред-
ставляет собой неотъемлемый, но относительно самостоятельный эле-
мент системы профессиональной подготовки, целью реализации которого 
является развитие личности будущего специалиста. 


Праксикологический аспект характеризует овладение студентами про-
цессуальной стороной профессиональной деятельности на основе усвое-
ния знаний, умений и навыков, необходимых для ее осуществления. 


Дальнейший структурный анализ системы профессиональной подго-
товки студентов на основе компетентностного подхода связан с выделе-
нием компонентов, соответствующих структурным элементам компе-
тентности, в состав которых, как показывает анализ, большинство ученых 
(А. С. Белкин, В. Д. Симоненко, А. К. Маркова и др.) включает знания, 
умения, профессионально и личностно значимые качества. Это дает ос-
нование выделить в структуре компетентности личностный, когнитивный  
и деятельностный компоненты. 


Личностный компонент характеризует степень нравственно-психоло-
гической готовности будущего специалиста к профессиональной деятель-
ности. Он отражает степень сформированности ценностных ориентаций, 
интереса к избранному виду профессиональной деятельности, удовлетво-
ренности результатами профессиональной подготовки, уровень развития 
мотивации профессиональной деятельности и участия в деятельности по 
самосовершенствованию. 


Ценностные ориентации представляют важнейшие элементы вну-
тренней структуры личности, закрепленные жизненным опытом индиви-
да, всей совокупностью его переживаний и отграничивающие значимое, 
существенное для данного человека от незначимого, несущественного 
[13, с. 764]. Они характеризуют философские, нравственные убеждения 
человека, нравственные принципы поведения, а также представляют от-
ражение в сознании человека социальных и личностных ценностей. Цен-
ностные ориентации формируются при усвоении социального опыта и 
образуют содержательную сторону направленности личности, выражают 
внутреннюю сторону ее отношений к действительности. 
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Интерес к профессии находит свое выражение в положительном эмо-
циональном отношении к профессиональной деятельности в целом и к 
конкретным ее видам, в стремлении к овладению профессиональными 
знаниями и умениями, непрерывному саморазвитию, что составляет не-
обходимое условие профессионального совершенствования. 


С учетом вышесказанного можно заключить, что личностный компо-
нент характеризует степень нравственно-психологической готовности 
студента к будущей профессиональной деятельности. 


Когнитивный компонент отражает информированность студента о сущ-
ности и содержании профессиональной деятельности, о требованиях к лич-
ности специалиста определенного профиля, а также уровень знаний, необ-
ходимых для эффективной профессиональной деятельности. Современный 
специалист должен хорошо ориентироваться в различных отраслях соот-
ветствующей науки, иметь глубокие и прочные знания, необходимые для 
эффективного осуществления профессиональной деятельности. Таким об-
разом, данный компонент характеризует степень теоретической готовности 
студента к реализации избранного вида профессиональной деятельности. 


Деятельностный компонент составляют профессиональные умения и 
навыки, которыми должен владеть студент для обеспечения эффективно-
сти профессиональной деятельности. Данный компонент отражает сте-
пень практической готовности будущего специалиста к профессиональ-
ной деятельности. 


Данные компоненты находятся в отношениях взаимосвязи и взаимозави-
симости: отрицательное отношение к профессии, отсутствие представления 
об особенностях и условиях профессиональной деятельности, о требовани-
ях к личности специалиста не позволяет овладеть в полной мере способа-
ми и приемами профессиональной деятельности, необходимыми знаниями, 
умениями, навыками; и, напротив, положительное отношение к избранной 
профессии, полные и адекватные представления о ней способствуют повы-
шению эффективности процесса профессиональной подготовки. 


Современная профессиональная подготовка студентов вуза ориенти-
руется на цели и аспекты профессионального развития будущих специа-
листов. В качестве социального заказа системе высшего образования вы-
ступает формирование общекультурных, общепрофессиональных и про-
фессиональных компетенций, составляющих основу формирования про-
фессиональной компетентности будущих профессионалов. Данная цель 
реализуется в целостном образовательном процессе вуза, направленном 
на решение задач профессионального обучения и личностного развития 
будущих специалистов. 







288


Профессиональная педагогика


Обобщение выделенных положений дает возможность выделить 
структурные компоненты системы профессиональной подготовки сту-
дентов педагогического вуза: личностный, когнитивный, деятельностный. 
Данные компоненты отражают целостный характер феномена професси-
ональной компетентности и диалектическую взаимосвязь его составляю-
щих, что дает основание рассматривать их как необходимые и достаточ-
ные для сохранения и развития системы профессиональной подготовки 
будущих специалистов. 


Выделение функциональных компонентов системы профессиональной 
подготовки будущих специалистов связано с раскрытием процессуальной 
стороны подготовки, что позволяет выделить функции, обеспечивающие 
объединение элементов рассматриваемой системы в единое целое и ее 
успешное функционирование. В качестве таковых выступают: трансляци-
онная, деятельностная, образовательная и развивающая функции. 


Трансляционная функция предполагает сохранение исторической па-
мяти, критическое переосмысление опыта предшествующих поколений 
и выработку на этой основе верных критериев и социальных ориентиров 
взаимоотношений субъектов профессиональной деятельности. Выделе-
ние данной функции обусловлено тем, что процесс профессиональной 
подготовки будущих специалистов выступает как механизм передачи 
накопленных обществом ценностей и традиций, связанных с профессио-
нальной деятельностью определенного вида, усвоение которых обеспечи-
вает ее эффективность. 


Деятельностная функция профессиональной подготовки будущих про-
фессионалов обусловлена целью подготовки, в качестве которой высту-
пает формирование у студентов необходимых компетенций (общекуль-
турных, общепрофессиональных, профессиональных). Это предполагает 
формирование активной профессиональной позиции будущих специали-
стов при осуществлении профессиональной деятельности, что становится 
возможным на основе включения студентов в разнообразную по видам, 
формам и содержанию деятельность, имеющую профессиональную на-
правленность. Расширение опыта профессиональной деятельности в про-
цессе профессиональной подготовки способствует совершенствованию 
умений и навыков, необходимых для профессиональной деятельности, 
развитию потребности в постоянном изучении и творческом преобразо-
вании действительности и т. д. 


Образовательная функция выражает направленность подготовки буду-
щих специалистов на обеспечение студентов системой знаний, умений и 
навыков, необходимых для успешной профессиональной деятельности. Эта 
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функция имеет теоретический и практический аспекты, интеграция кото-
рых способствует соединению изучения теории с практической деятельно-
стью будущих специалистов. В процессе подготовки студенты не только 
осваивают научные основы профессиональной деятельности, но и овладе-
вают ее содержательно-процессуальной, технологической сторонами. 


Развивающая функция подготовки отражает ее влияние на развитие 
профессионально-направленного мышления будущих специалистов. Осо-
бое значение имеет развитие в процессе данной подготовки внимания, 
восприятия, памяти, воображения студентов, их речи. В процессе про-
фессиональной подготовки студентов осуществляется развитие всех сто-
рон их личности, что является необходимым условием успеха будущей 
профессиональной деятельности. 


Реализация во взаимосвязи и единстве выделенных функций системы 
профессиональной подготовки будущих специалистов обеспечивает ее 
устойчивость и успешное развитие. 


Итак, обобщая все вышесказанное, отметим следующее. Использование 
компетентностного подхода в качестве методологической основы исследо-
вания позволяет рассматривать профессиональную подготовку студентов 
вуза как сложную, динамическую педагогическую систему, целостность 
которой обеспечивается наличием цели — развитие в единстве общекуль-
турных, общепрофессиональных и профессиональных компетенций, со-
ставляющих основу формирования профессиональной компетентности, и 
интеграцией структурных (личностного, когнитивного и деятельностного) 
и функционального (трансляционная, деятельностная, образовательная, 
развивающая функции) компонентов. 
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Л. С. ГРИНКРУГ, Б. Е. ФИШМАН 
Компетентностная модель выпускника  


по группе направлений подготовки «Образование»1


Переход в сентябре 2011 г. к Федеральным государственным образо-
вательным стандартам высшего профессионального образования (ФГОС 
ВПО) сопряжен для вузов с необходимостью решить ряд принципиально 
новых проблем. Среди них сущностно важными являются проблемы, свя-
занные с формированием компетентностной модели выпускника. 


Известно, что в государственных образовательных стандартах преды-
дущего поколения содержалась модель выпускника, которая в перечне не-
обходимых знаний, умений и навыков отражала квалификационные требо-
вания. Однако в современных условиях этого недостаточно. Необходимо, 
чтобы знания, умения и навыки выпускника были «дополнены и трансфор-
мированы в новое качество развитыми способностями, духовными ценно-
стями и готовностью к различным ситуациям изменений» [1, с. 5]. Нужна 
компетентностная модель выпускника как представление:


— о тех результатах профессионального образования, которые позво-
лят выпускнику успешно работать в избранной сфере деятельности;


— о тех универсальных и предметно-специализированных компетен-
циях, обладание которыми будет способствовать его социальной мобиль-
ности и устойчивости на рынке труда [2]. 


Компетентностная модель выпускника формируется в виде:
— описания того, к чему должен быть пригоден выпускник, к выпол-


нению каких функций он должен быть подготовлен и какими качествами 
обладает [3];


— конкретизации пакета (набора) компетенций, которые обязан осво-
ить каждый выпускник этой программы [4];


— отображения совокупности ожидаемых (желаемых) результатов 
образования, достижение которых сможет продемонстрировать обучаю-
щийся на том или ином этапе освоения основной программы [там же]. 


Следовательно, компетентностная модель выпускника — это описа-
ние проявляемой им на практике способности реализовывать свой потен-


1 Исследование проведено в рамках проекта «Системный анализ и моделирование про-
цедур формирования в вузе компетентностной модели выпускника с учетом региональной 
специфики», выполняемого в рамках мероприятия аналитической ведомственной целевой 
программы «Развитие научного потенциала высшей школы» (регистрация во ВНТИЦ,  
№ 01201150914).
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циал (знания, умения, опыт, личностные качества и др.) для успешной 
творческой деятельности в профессиональной и социальной сфере [5]. 
Такая модель должна представлять выпускника:


— с одной стороны, в пространстве компетенций, носителями кото-
рых он является;


— с другой стороны, в пространстве видов профессиональной деятель-
ности и профессиональных задач, решать которые он готов. 


Оба указанных представления компетентностной модели выпускника 
дополняют друг друга. В настоящей статье рассматривается первое из 
них. Что касается представления компетентностной модели выпускника 
в пространстве видов и задач профессиональной деятельности, то оно бу-
дет предметом отдельного рассмотрения. 


Большинство исследователей обосновали и используют в пространстве 
компетентностей трехкомпонентную модель выпускника. В составе перво-
го компонента — компетентности, которые являются общими для совре-
менных специалистов разных профилей (их называют ключевыми, общими, 
социально-личностными и т. п.). В составе второго компонента — компе-
тентности, базовые для всех специалистов данного направления подготовки 
(общепрофессиональные, базовые и т. п.). А в составе третьего компонента 
— компетентности, которые обусловлены профилем подготовки, специфи-
кой предметной области (специальные, академические, предметные и т. п.). 


Назначение ключевых компетентностей — обеспечить социально-
профес сиональную адаптивность выпускника вуза. При необходимости 
они должны позволить выпускнику быть востребованным и конкуренто-
способным на широком рынке труда. На основе своих ключевых компе-
тентностей выпускник имеет возможность успешно реализовывать себя  
в других профессиях и в сферах деятельности, даже не связанных с полу-
ченной в вузе квалификацией. 


Назначение общепрофессиональных компетентностей — обеспечить 
широкую профессиональную мобильность выпускника, его открытость 
профессиональному развитию в выбранной сфере, возможность реально 
действовать в неопределенной ситуации, повышая профессиональный 
уровень, осваивая новые методы и средства профессиональной деятель-
ности. Такой выпускник готов «принять вызов» со стороны изменяющей-
ся профессиональной реальности. 


Назначение специальных компетентностей — обеспечить готовность 
выпускника решать наиболее существенные задачи, с которыми ему при-
дется сталкиваться в повседневной профессиональной деятельности, при-
менять эффективные способы решения таких задач. Так что понимание 
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типовых задач, которые должен решать выпускник в своей будущей про-
фессиональной деятельности, и владение методами решения таких задач 
обеспечивает востребованность выпускника на рынке труда. 


Отметим двойственную природу ключевых компетентностей. С одной 
стороны, ими должны обладать все выпускники независимо от сферы про-
фессиональной деятельности. С другой стороны, ключевые компетентно-
сти профессионально значимы. Они составляют базу для профессиональ-
ных компетентностей, позволяя последним более полно формироваться  
в вузе и реализовываться в последующей деятельности. 


В состав ключевых компетентностей, как правило, включают 3 груп-
пы: информационные компетентности, коммуникативные компе-
тентности, социально-правовые компетентности и др. Кроме того, 
очень часто к ним добавляют еще 2 группы компетентностей: самосовер-
шенствования и деятельности. 


При разработке компетентностной модели выпускника следует учиты-
вать, что ей, как и любой модели сложной системы, присущи:


— неполнота, означающая, что какова бы ни была модель данной си-
стемы, всегда может быть построена более полная модель; 


— ограниченность, связанная с необходимостью редукции моделиру-
емой сложной системы при описании ее структуры или функций;


— субъективность (тенденциозность), обязанная тому, что в моде-
ли воспроизводятся лишь те свойства системы, которые были оценены 
авторами модели как существенные; 


— гипотетичность, связанная с использованием тех или иных упро-
щающих предположений [6]. 


Указанные особенности всегда имеют место. Ослабить их влияние 
можно, если разработку компетентностной модели выпускника рассма-
тривать как открытый, итерационно корректируемый процесс. При этом 
в составе модели должно быть выделено стабильное (для достаточно про-
должительного периода времени) ядро компетентностей и вариативная, 
периодически обновляемая часть компетентностей. 


Не вызывает сомнений, что в состав инвариантной части компетент-
ностной модели выпускника должны войти ключевые компетентности. Бу-
дучи независимыми от конкретной сферы профессиональной деятельно-
сти и обеспечивая широкую социально-профессиональную адаптивность 
выпускника, они, по определению инвариантны и изменяются только при 
коренных изменениях социально-экономического уклада общества. 


Для конкретной сферы профессиональной деятельности в состав ин-
вариантной части компетентностной модели выпускника следует также 
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ввести и общепрофессиональные компетентности. Ведь эти компетент-
ности изменяются только при существенном развитии сферы профессио-
нальной деятельности или при ее принципиальном преобразовании. 


Состав и структура инвариантной части компетентностной модели вы-
пускника для конкретной сферы профессиональной деятельности пока в 
целом не анализировались. Не осмыслены основания, которые явно или 
интуитивно используются в этой структуре. Задача выполнить в первом 
приближении такой анализ и осмыслить его результаты стала предметом 
представленного ниже исследования. 


Оно включило в себя системное рассмотрение четырех стандартов,  
в совокупности представляющих требования к компетентностной модели 
выпускника для сферы профессиональной деятельности «Образование». 
В основе исследования лежало следующее предположение. 


Во-первых, каждый стандарт готовился конкретным коллективом 
разработчиков, идеологическое ядро которого составляли представите-
ли конкретной научной школы. Таким образом, в совокупности четырех 
стандартов отражены взгляды, мнения и убеждения четырех различных 
коллективов, представляющих разные научные школы. 


Во-вторых, понятна и естественна неполнота, ограниченность, субъек-
тивность и гипотетичность подходов любого коллектива, однако каждый 
из них в соответствующем стандарте по-своему отобразил видение моде-
ли выпускника в пространстве компетенций. Так что при анализе полной 
совокупности стандартов для рассматриваемой сферы профессиональной 
деятельности может быть получена наиболее объективная (в смысле до-
стижимой объективности) системная модель выпускника. 


Полная совокупность общекультурных и общепрофессиональных ком-
петентностей в четырех рассматриваемых стандартах содержит 85 форму-
лировок. 


Сначала был выполнен их первичный анализ с использованием сле-
дующих критериев: 1) простота формулировки; 2) однозначность пони-
мания смысла формулировки; 3) возможность определить проявления 
компетентности с такой формулировкой; 4) отличимость смысла одних 
формулировок от других. 


Была выявлена структурная неоднородность формулировок рассма-
триваемых компетентностей. Наряду с простыми по структуре форму-
лировками типа «способен нести ответственность за результаты 
своей профессиональной деятельности», имеются довольно сложные 
по структуре формулировки типа «обладает осознанием ключевых 
ценностей профессионально-педагогической деятельности (демон-
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стрирует глубокое знание всех ключевых ценностей профессии), 
проявляет понимание их смыслов и значений, высказывает свое от-
ношение к каждой ключевой ценности профессии, демонстрирует 
системность, целостность представлений о ценностных отношени-
ях к человеку (обучающемуся)». 


Выявилась также затрудненность понимания смысла формулировок 
отдельных компетенций. Так, смысл формулировки компетенции «спосо-
бен использовать знания о современной естественнонаучной картине 
мира в образовательной и профессиональной деятельности, приме-
нять методы математической обработки информации, теорети-
ческого и экспериментального исследования, способен к овладению 
основными методами, способами и средствами получения, хранения, 
переработки информации, навыками работы с компьютером» суще-
ственно «размыт». Она с равным успехом может интерпретироваться как 
компетенция общего (интеллектуального) развития и как инструментальная 
компетенция работы с информацией, в том числе, с помощью компьютера. 


Кроме того, сложно определить проявления тех анализируемых ком-
петенций, формулировка которых уже сведена к проявлениям, например, 
формулировки типа «умеет составлять программы социального со-
провождения и поддержки» или «владеет методами социальной ди-
агностики». 


Имеет место также пересечение смысла различных компетенций в 
пределах одного и того же стандарта. 


Указанные особенности исходных формулировок компетентностей 
предопределили следующий этап. Была выполнена декомпозиция отдель-
ных формулировок компетентностей, оцененных как излишне сложные. 
При этом в обязательном порядке сохранялся суммарный объем смысла 
исходных формулировок (поскольку нельзя менять формулировки, содер-
жащиеся в ФГОС ВПО). В итоге для дальнейшего анализа были получе-
ны 100 относительно простых формулировок компетентностей. 


Затем был осуществлен кластерный анализ совокупности этих 100 фор-
мулировок. Группа экспертов использовала методику контент-анализа,  
в которой единицами анализа служили формулировки компетентностей. 
Построение кластеров осуществлялось на основе интуитивно оцениваемой 
каждым участником семантической близости различных пар формулиро-
вок и последующего согласования мнений участников. 


Осмысление полученных кластеров завершало технологию выделения 
скрытой структуры инвариантной части компетентностной модели выпуск-
ника. Решалась задача конкретизации смысла тех признаков, которые инту-
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итивно были использованы в ходе кластерного анализа. В качестве базы для 
решения указанной задачи служили результаты многолетних исследований 
компетентностного подхода к высшему образованию И. А. Зимней [7]. 


Исследование завершалось детальным анализом содержания выделен-
ных кластеров. Для каждого кластера во всех формулировках входящих  
в него общекультурных и общепрофессиональных компетентностей кур-
сивом выделялись ключевые смыслообразующие слова. Затем в ходе 
«мозгового штурма» были определены ценностно-смысловые основа-
ния кластеров (кластеры компетенций расположены в порядке ранжиро-
вания по численности компетентностей):


1. Компетентность текущей деятельности:
а) воплощение профессиональной педагогической культуры в дея-


тельности (проявление четкой педагогической позиции; системность, 
научность знаний, используемых в деятельности; обязательность диа-
гностики; культуро- и возрастосообразность деятельности; соответствие 
нормам педагогических отношений; исследовательская составляющая де-
ятельности; креативность и рефлексивность деятельности); 


б) разнообразие видов деятельности; 
в) субъект-субектный характер деятельности (открытость деятельно-


сти; ценностное отношение к человеку; без оценочное восприятие; по-
мощь в самоопределении и становлении личности). 


2. Компетентность познавательной деятельности:
а) владение культурой мышления (способность к когнитивной деятельно-


сти; умение воспринимать, анализировать, обобщать информацию; опора на 
научные знания; применение адекватных методов обработки информации; 
моделирование стратегии и технологии решения педагогических задач);


б) умение выявлять и исследовать проблемы и процессы, в том числе 
связанные с профессиональной деятельностью;


в) способность обосновывать и оценивать педагогические действия. 
3. Компетентность ценностно-смысловой ориентации в Мире:
а) системность картины Мира (целостность представлений о картине 


Мира; понимание взаимосвязи компонентов картины Мира; владение и 
пользование историческим методом); 


б) понимание и принятие ценностно-смысловых оснований деятельно-
сти (осознание культурных ценностей; знание ключевых ценностей про-
фессии; соответствие моральным нормам; соответствие основам нрав-
ственного поведения);


в) эффективное использование картины Мира (анализ мировоззренче-
ских, социально и личностно значимых философских проблем, событий  
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и тенденций события и тенденции; понимание философии как методо-
логии деятельности). 


4. Компетентность устного и письменного общения на государствен-
ном языке:


а) эффективное общение на государственном (русском) языке (пись-
менное и устное общение, использование навыков публичной речи, ар-
гументации, монолога, ведения диалога, дискуссии, полемики, решение 
коммуникативных задач);


б) культура речи (знание и соблюдение языковых норм и правил рус-
ского языка, традиций, ритуала, этикета, последовательность и логичность 
высказываний, владение основами речевой профессиональной культуры);


в) способность работать с текстами (создание текста, редактирование 
текста, восприятие, анализ и осмысление текста, в том числе, научного). 


5. Социальная ответственность:
а) понимание социальной значимости профессии, сформированность 


мотивации к профессиональной деятельности; 
б) выполнение принятых в обществе норм и правил, профессиональ-


ной этики, толерантного отношения к другим людям, к историческому 
наследию и культурным традициям;


в) готовность к разрешению конфликтов, к защите чести, достоинства, 
прав личности участников образовательного процесса;


г) ответственность за результаты своей деятельности. 
6. Информационно-технологическая компетентность:
а) понимание ценности и важности работы с информацией, владение 


методами, способами, средствами получения, хранения, преобразования, 
анализа, выдачи информации; 


б) способность использовать в своей деятельности современные ком-
пьютерные, информационные и телекоммуникационные технологии;


в) готовность к разумному ограничению использования информацион-
ных технологий. 


7. Компетентность социального взаимодействия:
а) способность к эффективному социальному взаимодействию (по-


зитивный, доброжелательный стиль общения, толерантность, диалог  
и сотрудничество, уважение и принятие другого; учет этнокультурных  
и конфессиональных различий участников);


б) способность регулировать интерперсональное взаимодействие (вла-
дение психологическими средствами организации взаимодействия, ана-
лиза и оценки психологического состояния другого человека или груп-
пы, позитивного воздействия на личность, прогнозирования ее реакции, 
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способность управлять своим психологическим состоянием в условиях 
общения);


в) социальная мобильность. 
8. Правовая компетентность:
а) готовность использовать в деятельности международные и отече-


ственные нормативные правовые документы;
б) владение правовыми нормами поведения. 
9. Компетентность здоровьесбережения:
а) здоровый образ жизни (физическое воспитание и самовоспитание, 


повышение адаптационных резервов организма, укрепление здоровья, со-
блюдение требований гигиены и охраны труда, принятие здоровьесбере-
жения как ценности);


б) безопасная образовательная среда. 
10. Компетентность устного и письменного общения на иностранном 


языке:
а) понимание значимости знания второго языка, сформированность 


мотивации к его изучению;
б) эффективное общение на иностранном языке (письменное и устное 


профессиональное общение, получение и оценка информации в области 
профессиональной деятельности из зарубежных источников, понимание 
специальных текстов). 


11. Компетентность самосовершенствования:
а) готовность к ценностному социокультурному самоопределению и 


саморазвитию (самопознание, самооценка, самодеятельность, освоение 
культурного опыта). 


12. Компетентность защиты от последствий аварий, катастроф, сти-
хийных бедствий:


а) владение методами защиты от возможных последствий аварий, ката-
строф, стихийных бедствий. 


Полученные результаты показывают, что для эффективного опреде-
ления компонентного состава компетенций выпускника следует сначала 
явно указать необходимые ценностно-смысловые основания. Будучи ста-
бильными на достаточно продолжительный период, они четко указывают 
на те ценности, носителем которых должен становиться выпускник вуза. 
Конкретные же компетенции выпускника определенного направления 
подготовки должны определяться, исходя из требования реального вопло-
щения этих ценностей в профессионально и эффективно организованном 
образовательном процессе, в культурно-просветительской деятельности 
и в развитии собственной профессиональной педагогической культуры. 
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Кроме того, анализ полученной кластерной структуры позволяет от-
ветить на вопрос о том, что должно быть и чего, по нашему мнению, не 
хватает в инвариантной части компетентностной модели выпускника по 
группе направлений подготовки «Образование». 


Во-первых, здесь должен быть кластер «Гражданская компетент-
ность», включающий знание и соблюдение прав и обязанностей гражда-
нина, понимание свободы и ответственности, гражданского долга, опыт  
и готовность проявлять гражданственность в активной гражданской по-
зиции и т. п. 


Во-вторых, в Российской Федерации, имеющей в составе националь-
ные республики, в инвариантной части модели выпускника для системы 
образования необходим кластер «Компетентность устного и письменного 
общения на одном из языков народов России». 
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Т. С. ДОРОХОВА 
«Профессионализм» и «компетентность» педагога:  


соотношение понятий


Актуальность проблемы определения понятий «профессионализм»  
и «компетентность», а также соотношения данных понятий объясняется, 
прежде всего, ее социальной значимостью. Несмотря на внедрение новых 
педагогических методик, использование современных средств в процессе 
профессиональной подготовки педагогов, в школу приходят только около 
50 % выпускников. Кроме того, существует противоречие между интел-
лектуальной готовностью и эмоционально-личностной направленностью 
выпускников на педагогическую деятельность. 


Понятие «профессионализм» в отечественной педагогике активно ис-
пользовалось уже в конце XIX — начале XX вв. Ведущими отечественны-
ми педагогами и философами (К. Д. Ушинский, П. Ф. Каптерев, Н. И. Пиро-
гов, В. В. Зеньковский, И. А. Ильин и др.) данное понятие рассматривалось 
в качестве ведущего показателя для оценки деятельности педагога. Важ-
ным педагогическим средством становления и развития профессионализма 
педагога Н. И. Пирогов признает воспитание, К. Д. Ушинский — идентифи-
кацию с опытом и культурой своего народа, В. В. Зеньковский — целост-
ное мировоззрение, И. А. Ильин — личный духовный и жизненный опыт, 
В. А. Сухомлинский — гуманистические традиции и веру в собственные 
творческие и духовно-нравственные силы. Не сложно заметить, что общим 
в указанных позициях является ценностная направленность понятия «про-
фессионализм». Интересно, что некоторые современные педагоги также 
рассматривают указанное понятие в основном относительно духовно-нрав-
ственных ценностей как основополагающих ориентиров становления и раз-
вития педагога. Так, В. А. Сластенин средством развития педагогического 
профессионализма считает «самоорганизацию качественных изменений  
в личности и деятельности», Н. Д. Никандров — ценности общества,  
В. И. Слободчиков — психологическую антропологию. 


В конце 1990-х гг. был проведен ряд исследований, в которых была 
предпринята попытка раскрыть сущность и выявить структуру профес-
сионализма педагогической деятельности. В результате в одном случае 
ставился знак равенства между понятиями «профессионализм» и «ма-
стерство»; в другом — уровень сформированности мастерства называли 
профессионализмом; в третьем — это понятие ставили в один ряд с «са-
мовоспитанием» и «самообразованием»; в четвертом — рассматривали 
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как самостоятельную категорию, выражающую результат творческой пе-
дагогической деятельности. 


При этом анализ большинства исследований в области педагогики  
и образования, относящихся как к указанному периоду, так и к современ-
ности, показывает, что тезис педагогов-философов конца ХIХ — начала 
ХХ века о первичности ценностной составляющей игнорируется [1, с. 17]. 


Рассмотрим, как понятие «профессионализм» определяется в совре-
менной педагогической литературе. Профессионализм — степень овла-
дения индивидом профессиональными навыками, а профессионал — ин-
дивид, основное занятие которого является его профессией; специалист 
своего дела, имеющий соответствующую подготовку и квалификацию. 
Профессионализм как психологическое и личностное образование харак-
теризуется не столько профессиональными знаниями, навыками, профес-
сионально-значимыми качествами, сколько непередаваемым искусством 
постановки и решения профессиональных задач, особым пониманием 
действительности в целом и трудных ситуаций деятельности [2]. На наш 
взгляд, данная позиция является приемлемой. 


Но чаще профессионализм понимается как совокупность личностных 
характеристик человека, необходимых для успешного выполнения им 
трудовой (в нашем случае педагогической) деятельности, что, по сути, 
сближает его с понятием «компетентность». Более того, в последнее вре-
мя данные понятия употребляются как синонимы. 


Проблема понятий «компетенция» и «компетентность» и их возмож-
ных классификаций обсуждается в отечественной педагогической науке  
с конца 90-х гг. прошлого века, когда встал вопрос о вступлении России  
в Болонскую систему. В частности, в «Европейском проекте образова-
ния», подготовленном экспертами Совета Европы еще в 1996 г., была не 
только выдвинута идея использования компетентностного подхода в про-
цессе обучения, но и перечислены 309 ключевых компетенций, которые 
необходимо сформировать у выпускника. 


Интересно, что понятия «компетенция» и «компетентность» в дан-
ном документе практически не разведены, употребляются как синонимы. 
Действительно для работодателя понятийный аспект не особо важен, он 
заинтересован в результате, т. е. в «компетентном» специалисте. В раз-
работку понятийного аппарата компетентностного подхода в професси-
ональном образовании большой вклад внесли такие исследователи, как  
В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, Ю. Г. Татура, А. В. Хуторской 
и др. Анализ литературы по указанной проблеме позволяет сделать неко-
торые выводы. 
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Во-первых, исследователи констатируют некоторую близость поня-
тий «компетентность» и «компетенция», однако констатируют и наличие 
определенных различий между ними (О. М. Бобиенко, Е. А. Садовская,  
Т. М. Сорокина, В. А. Сластенин и др.). 


Во-вторых, к основным сущностным особенностям понятия «компе-
тентность» авторы относят следующие характеристики: освоенные спо-
собы деятельности, или опыт (Т. Д. Степанова); меру включенности че-
ловека в деятельность, в ее социальный «срез» (Б. Д. Эльконин); способ-
ность, позволяющую решать типичные проблемы и задачи, действовать 
на основе полученных знаний (Г. Б. Голуб, Л. М. Долгова, Л. М. Митина, 
И. Д. Фрумин); владение, обладание человеком соответствующей компе-
тенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету дея-
тельности (А. В. Хуторской). 


В-третьих, понятие «компетенция» освещено в педагогической науке 
гораздо хуже, чем «компетентность». Обычно, компетенцию определя-
ют как совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, 
навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению к опреде-
ленному кругу предметов и процессов, и необходимых для качественной 
продуктивной деятельности по отношению к ним [3]. 


В-четвертых, как и к определению рассматриваемых понятий, нет еди-
ного подхода к классификации компетенций и компетентностей. 


Несмотря на некоторую неопределенность в вопросе о дефиниции 
рассматриваемых понятий, большинство современных исследователей 
под компетентностью понимают совокупность свойств (характеристик) 
личности, позволяющих ей качественно выполнять определенную дея-
тельность, направленную на разрешение проблем (задач) в какой-либо  
(в нашем случае педагогической) отрасли [4]. 


Среди ключевых компетентностей педагога авторы обычно выделяют 
следующие: когнитивную (познавательную), представляющую собой со-
вокупность специальных знаний и умений в области преподаваемой дис-
циплины; коммуникативную; управленческую (социально-организацион-
ную) и креативную (научно-исследовательскую) [5, с. 74]. 


Как видно из перечисленных компетентностей, исследователи на 
первое место ставят познавательную составляющую. При этом, по 
мнению авторов, различным специалистам (независимо от профессии) 
помимо перечисленных должны быть присущи компетентность в цен-
ностно-смысловой ориентации, компетентность в сфере гражданско-об-
щественной деятельности, компетентность в здоровьесбережении, 
компетентность в сфере культурно-досуговой деятельности. Однако  
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в педагогической деятельности указанные компетенции оказываются не 
столь важны. 


Подобный же подход существует и в характеристике понятия «про-
фессионализм» педагога. Так, по мнению ряда исследователей, формиро-
вание профессионализма педагога в современных условиях осуществля-
ется в следующих направлениях. 


Во-первых, в течение всей профессиональной жизни педагога, в ходе 
выработки соответствующих трудовых навыков происходит развитие его 
личности в направлении движения более высокого профессионализма, 
развития способов выполнения педагогической деятельности. 


Во-вторых, одновременно изменяется сама личность педагога — субъ-
екта педагогического труда, что проявляется как во внешнем облике (мо-
торике, речи, эмоциональности, формах общения), так и в формировании 
элементов профессионального сознания (внимания, перцепции, памяти, 
мышления, эмоционально-волевой сферы). Это в более широком плане 
может рассматриваться как становление профессионального мировоззре-
ния. 


В-третьих, изменяются и соответствующие компоненты установки пе-
дагога по отношению к объекту деятельности — детям. Эти изменения 
проявляются:


— в когнитивной (познавательной) сфере — в уровне информирован-
ности об учащихся, степени осознания их значимости для учителя;


— в эмоциональной сфере — в интересе к тем, с кем работает педа-
гог, в склонности к взаимодействию с учащимися и удовлетворенности 
от этого;


— в практической сфере — в осознании педагогом своих реальных 
возможностей влияния на детей и на людей вообще [6, с. 6—15]. 


Даже поверхностный анализ перечисленных направлений показывает, 
что духовно-ценностные составляющие в профессионализме педагога не 
имеют первостепенного значения. В данном случае присутствует неко-
торое противоречие между пониманием учеными понятия «професси-
онализм педагога» и характеристикой личности педагога. В частности, 
исследования, посвященные изучению личностных особенностей совре-
менного педагога, преимущественно основаны на аксиологическом под-
ходе. Среди свойств личности современного педагога выделяются следу-
ющие: вежливость, вдумчивость, взыскательность, впечатлительность, 
воспитанность, внимательность, выдержка и самообладание, гибкость 
поведения, гражданственность, гуманность, деловитость, дисциплини-
рованность, доброта, добросовестность, доброжелательность, идейная 
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убежденность, инициативность, искренность, коллективизм, политиче-
ская сознательность, наблюдательность, настойчивость, критичность, 
логичность, любовь к детям, ответственность, отзывчивость, организо-
ванность, общительность, порядочность, патриотизм, правдивость, пе-
дагогическая эрудиция, предусмотрительность, принципиальность, 
самостоятельность, самокритичность, скромность, справедливость, со-
образительность, смелость, стремление к самосовершенствованию, так-
тичность, чувство нового, чувство собственного достоинства, чуткость, 
эмоциональность [7, с. 250]. 


Следует также отметить, что исследователи, характеризуя структуру 
понятий «профессионализм» и «компетентность», отмечают в качестве 
обязательной их составляющей способность к саморазвитию (самопо-
знанию, самообразованию, самовоспитанию). В данном случае логично 
было бы вспомнить слова К. Д. Ушинского: «…учитель живет до тех пор, 
пока он учится, как только он перестает учиться, в нем умирает учитель».  
С данной точки зрения, как профессионализм, так и компетентность пе-
дагога являются показателем меры овладения общей и профессиональной 
культурой. Это не константный показатель, динамика его определяется 
спецификой труда педагога, творческой направленностью, осознанием 
значимости непрерывного пополнения арсенала педагогической и науч-
но-исследовательской культуры. 


Подводя итоги сказанному, следует отметить следующее. За послед-
нее десятилетие российская педагогика сделала огромный шаг вперед  
в области конкретизации понятийно-терминологического аппарата.  
Это относится и к понятиям «профессионализм» и «компетентность». 
Однако, на наш взгляд, данные понятия все-таки не следует рассматри-
вать в качестве синонимов. Под компетентностью можно понимать сово-
купность определенных профессиональных качеств, а под профессиона-
лизмом — определенный уровень овладения педагогом определенными 
качествами, необходимыми для эффективной реализации трудовой дея-
тельности. Кроме того, в характеристике данных понятий, на наш взгляд, 
недостаточное внимание уделяется духовно-нравственной составляю-
щей, что исторически было свойственно отечественной педагогической 
науке и практике. А это может привести к оправданию любых средств, 
методов достижения результата, в том числе и личностно-отчужденных, 
вредных способов воздействия на управляемую систему. Таким обра-
зом, акцентуация на аксиологическом подходе в данном контексте яв-
ляется необходимым условием вывода отечественной системы образо-
вания из кризиса. 
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Н. В. КАРНАУХ 
Развитие понятия  


«профессионально-педагогическая компетентность»  
в контексте изучения отечественного педагогического наследия


Профессия педагога принадлежит к одному из сложнейших видов че-
ловеческой деятельности, она исключает стандартные подходы, ставит 
педагога перед лицом совершенно неожиданных ситуаций, решение ко-
торых невозможно запрограммировать заранее. Именно это имел в виду 
В. Н. Сорока-Росинский, когда писал, что для того, чтобы стать хорошим 
педагогом, недостаточно обладать «хорошими знаниями, а, кроме того, 
и всеми качествами, на перечисление которых в учебнике педагогики от-
ведено целых пять страниц», необходимо «обладать индивидуальностью, 
быть личностью»[1, с. 211]. 


На всех этапах своего исторического развития общество предъявляло 
высокие требования к специалистам в области образования, поскольку 
именно от них зависит образовательный уровень общества в целом, воз-
можность создания условий для дальнейшего его развития. 


Идеальный образ преподавателя современной школы характеризуется 
как профессионально компетентная личность, владеющая глубокими 
профессиональными и общекультурными знаниями и способная быстро 
перестраиваться, осваивать новое содержание, овладевать инновацион-
ными технологиями, создавать свои варианты организации и методики 
воспитания и обучения подрастающего поколения. 


Энциклопедический словарь дает определение компетентности как 
«знания и опыт в той или иной области». Словарь русского языка С. И. Оже- 
гова определяет компетенцию как «круг вопросов, в которых кто-либо хо-
рошо осведомлен». Следовательно, компетентный человек — это человек, 
«знающий, осведомленный, авторитетный в какой-нибудь области». 


Каким должен быть круг знаний и умений, осведомленность педа-
гога в своей профессии? Этому вопросу придавали большое значение 
педагоги разных эпох: Я. А. Коменский, А. Дистервег, И. Г. Песталоц-
ци, К. Д. Ушинский, А. Н. Острогорский и др. Так, А. Дистервег считал, 
что учитель не сможет качественно выполнить свои профессиональные 
обязанности без стремления к самообразованию. «Педагог до тех пор 
является способным учить других, пока продолжает работу над своим 
образованием». Он призывал работать учителей творчески, заниматься 
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исследовательской работой, так как «…без стремления к научной работе 
учитель… неизбежно попадает под власть трех демонов: механичности, 
рутинности, банальности» [2, с. 200, 322]. 


Основоположник отечественной педагогики К. Д. Ушинский неодно-
кратно в своих статьях подчеркивал, что «кроме терпения, врожденной 
способности и навыка, педагогу необходимы еще и специальные знания» 
[3, с. 229]. К этим специальным знаниям относятся знания по педаго-
гике. В этом случае учителю окажут помощь «капитальные труды педа-
гогического содержания» (А. Н. Острогорский). К. Д. Ушинский писал  
о том, что необходимо чтение книг «известнейших педагогов», так как  
в них собран опыт веков. К специальным знаниям К. Д. Ушинский от-
носил и «всесторонние сведения о человеческой природе, за воспитание 
которой берется педагог, и в первую очередь, это знание психологии,  
т. к. для педагога изучение духовной стороны человека является так же 
необходимым, как для медика изучение телесной» [3, с. 21]. К. Д. Ушин-
ский утверждал, что каждый педагог должен быть психологом, изучать 
своих воспитанников, их способности, наклонности, достоинства и не-
достатки, знать особенности развития их памяти, мышления, внимания.  
В. П. Вахтеров писал о том, что необходимо «самое бережное отношение 
к природным наклонностям и стремлениям ребенка» [4, с. 344], а для это-
го необходимо изучать детей. 


В отношении знаний, которыми должен владеть учитель, П. Ф. Капте-
рев писал, что «чем шире и основательнее знания учителя, тем плодот-
ворнее будет его деятельность» [5, с. 600]. Но владея обширным объемом 
профессиональных знаний, учитель должен еще быть «художником», сде-
лать эти знания «своим достоянием и орудием», уметь эти знания исполь-
зовать и «бесконечно видоизменять». 


Учитель не сможет стать хорошим педагогом-практиком и без владе-
ния педагогическим тактом, который К. Д. Ушинский считал «не более 
как такт психологический», так необходимый «всем тем лицам, которые 
так или иначе думают действовать на душу других людей» [3, с. 255]. 


Педагогический (психологический) такт не является врожденным ка-
чеством, он формируется в человеке постепенно, «по мере того, как чело-
век живет и наблюдает». 


Такое же важное значение, как и педагогический такт, в профессио-
нальной деятельности воспитателя имеет педагогический опыт. При-
чем, речь идет не только о формировании личного опыта педагога-воспи-
тателя, но и об умении использовать опыт других, так как «передается не 
сам опыт, а мысль, выведенная из опыта, идея» [3, с. 43]. 
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П. Ф. Каптерев отмечал, что «истинно хороший учитель не может 
быть рабом методик» [5, с. 600], он должен создавать свой собственный 
опыт. К. Д. Ушинский отмечал, что немаловажную роль в педагогической 
деятельности играет личность самого воспитателя, так как «только лич-
ность может действовать на развитие и определение личности, только ха-
рактером можно образовать характер». Профессионально важными лич-
ностными качествами К. Д. Ушинский называет умение «переселяться в 
… духовный мир ребенка», понимать его, уметь «воспитывать учеников 
своим предметом» [3, с. 168]. В. П. Острогорский писал, что учитель дол-
жен на себе показать учащимся пример увлечения своим делом, пример 
строгого, серьезного отношения к самому себе. Л. Н. Толстой также 
придавал особое значение таким личным качествам учителя, как «любовь 
к делу» и «любовь к детям» [6, с. 342]. 


Многие известные педагоги писали и о таком важном для учителя 
личностном качестве, как стремление к самообразованию, посто-
янная работа над своим профессиональным совершенствованием  
(В. П. Вахтеров, П. Ф. Каптерев, К. Д. Ушинский и др.). 


Таким образом, классиками педагогики назывались следующие про-
фессионально важные качества учителя:


1. Знание психологии, «всесторонних сведений о человеческой природе». 
2. Знание основополагающих идей «известнейших педагогов». 
3. Интегрированные знания по педагогике, психологии, методике пре-


подавания предмета. 
4. Умение использовать опыт других учителей при формировании сво-


его личного опыта. 
5. Личностные качества педагога (нравственные, стремление к само-


образованию, владение педагогическим тактом). 
В первые годы становления социалистического государства педаго-


гами стала осознаваться неизбежность изменения профессионально-
го облика учителя, обусловленная новыми задачами, которые ему 
предстояло решать. «Из мастера по преподаванию различных дисци-
плин, из послушного исполнителя распоряжений высшего начальства 
педагог должен теперь превратиться в истинного руководителя подрас-
тающего поколения в деле подготовки к жизни» [7, с. 21], — отметил  
в своем выступлении на годичном заседании педагогического обще-
ства в 1920 г. профессор А. А. Красновский. Для исследований, по-
священных труду педагога (1921 г.), было характерно стремление к 
сравнительному анализу профессии педагога и работников искусства  
(А. С. Шафранова). 
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В 20-30-е годы в СССР профессия педагога подвергалась квалифици-
рованному и разностороннему изучению (А. С. Шафранова, В. П. Каш-
кадамов, Р. Кутепов и др.). В карту профессиональной характеристики, 
составленной А. С. Шафрановой [8, с. 15-17], были включены важнейшие 
компоненты педагогического процесса, творческие элементы в работе, 
психологические особенности личности учителя, его профессиональная 
подготовка. Р. Кутепов [9, с. 112] в своей профессиограмме выделяет сле-
дующие основные характеристики советского учителя: 1) широкий 
охват жизни и многосторонность интересов; 2) организационные задатки 
и навыки; 3) любовь к детям и своему делу; 4) умение обращаться с деть-
ми, находить путь к детской личности и коллективу. 


Такими учеными, как Р. Кутепов, Е. Кагаров [10], были разработаны 
методики определения «педагогической одаренности» при приеме в пе-
дагогические учебные заведения. Эти методики включали в себя следу-
ющие организационные формы: 1) испытание самого себя (аутодиагноз);  
2) специальные психотехнические опыты для испытания отдельных спо-
собностей воспитателя и преподавателя (тесты, задания и т. д.). 


В 1928 г. в Москве при ИПК был открыт кабинет по изучению труда 
педагога, его сотрудники были заняты составлением профессиограммы 
советского педагога. В этих исследованиях (Ф. Забугин, С. М. Фридман 
и др.) было отмечено, что «существеннейшими моментами квалификации 
педагога являются: 1) степень знаний, которыми он владеет и 2) умение 
этими знаниями оперировать с педагогической целью», стремление к по-
вышению уровня своих профессиональных знаний, стремление к само-
совершенствованию, «знание возрастной педологии» [11, с. 6], которое 
необходимо для «распределения детей в группы по степеням школьной 
одаренности, психологической и педологической дифференциации детей, 
вытекающей из разделения интересов и развития профессиональных на-
клонностей в определенном возрасте» [12, с. 16]. 


П. П. Блонский, С. Г. Гусев, И. Равкин в своих статьях, посвящен-
ных профессиональным качествам учителя советской школы, отмеча-
ли, что «учитель … должен смотреть на себя как на организатора детей,  
и именно организаторские умения ему окажутся необходимее всего»  
[13, с. 58]. Это означало, что в советской школе учитель должен зани-
маться не только обучением, но и воспитанием, как отдельных учащихся, 
так и коллектива. 


В 20-30-е годы ХХ века педагогической общественностью поднимался 
вопрос о педагогическом творчестве (С. Г. Гусев), под которым пони-
малось «умение ориентироваться в обстановке», «умение видеть живой 
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педагогический процесс, улавливать все его кажущиеся неожиданными 
изгибы и, в случае создавшихся затруднений, находить подходящий вы-
ход». Кроме того, учитель должен быть «культурной личностью. Здо-
ровье, красота, интерес и вкус к творчеству для него не просто высокие 
понятия, а элементы жизни, которые придают ей определенный колорит… 
Проблема физического и эстетического воспитания в школе не найдет 
разрешения до тех пор, пока сам учитель не будет в своей жизни гигиени-
чен и эстетичен», — писал С. Г. Гусев [14, с. 145] в 1929 г. 


В марте 1923 г. газетой «Правда» был объявлен Всесоюзный конкурс 
на лучшего учителя [15]. Для участия в конкурсе необходимо было 
представить очерк или небольшой рассказ об учителе (участниками яв-
лялись учитель и корреспондент). Этот конкурс имел целью укрепление 
авторитета, достойного учительства, поощрение его работы и стимули-
рование положительных начинаний. Журнал «Работник просвещения» 
поддержал идею газеты «Правда» и в № 6 за 1923 г. поместил следующий 
призыв: «Какой учитель считается лучшим в Республике Советов? Учи-
тель, вместе с грамотой прививающий маленьким гражданам здоровые 
общественные навыки, приучающий детей к организованному труду на 
полевых работах, в огороде или ремесленных мастерских. Учитель, не за 
страх, а за совесть содействующий проведению в жизнь постановлений 
рабоче-крестьянской власти. Учитель, не только «спец по грамоте», но и 
общественный работник, пример политической сознательности». 


Итак, в профессиографических исследованиях 20-30-х годов ХХ века 
в России, в работах известных педагогов того времени назывались как 
профессионально важные следующие качества педагога: 


1. Прежде всего, организаторские способности. Учитель должен быть 
руководителем подрастающего поколения. 


2. Знание предмета и методики его преподавания. 
3. Знание возрастной педологии. 
4. Знание основ производства и земледелия. 
5. Наличие творческих способностей. 
6. Стремление к повышению знаний, к самосовершенствованию. 
7. «Быть культурной личностью». 
Дальнейшее развитие педагогической науки привело к необходимости 


многоаспектных исследований проблемы высокоэффективной профес-
сиональной деятельности педагога. В 50-70-е годы ХХ века в работах 
Ф. Н. Гоноболина, М. П. Скаткина, В. А. Сластенина, А. И. Щербакова 
рассматриваются вопросы педагогического мастерства, творчества 
учителя, сущности передового педагогического опыта. 
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Многие авторы исследований проблемы педагогического мастер-
ства определяли его как качественное состояние деятельности учите-
ля. В структурном отношении в понятии «педагогическое мастерство» 
авторы выделяли следующие компоненты: научные и профессиональные 
знания; личностные качества учителя; способности, навыки и умения пе-
дагога. Исследователи по-разному обозначали роль этих компонентов в 
структуре мастерства. Одни из них определяли педагогическое мастер-
ство прежде всего как «совокупность определенных качеств личности 
учителя», т. е. на первый план выдвигаются личностные качества и свой-
ства учителя (Ф. И. Гоноболин, И. А. Зязюн, Н. В. Кухарев, В. А. Сла-
стенин, А. И. Щербаков и др.), другие решающую роль отводили дове-
денным до совершенства в процессе становления педагогического опыта 
определенным умениям и навыкам учителя (В. А. Кан-Калик, Н. В. Кузь-
мина, М. М. Поташник и др.), третьи — профессиональным научным зна-
ниям, которые постоянно пополняются, корректируются современными 
достижениями науки и передового педагогического опыта (Ю. П. Азаров, 
Ю. К. Бабанский, В. И. Журавлев, И. П. Радченко и др.). Но все авторы 
были едины в следующем: педагогическое мастерство — это высший 
уровень профессионализма учителя. 


Понятие «педагогическое мастерство» очень тесно связано с понятием 
«педагогическое творчество», под которым понимается (В. И. Загвязин-
ский, В. А. Кан-Калик, Н. В. Кузьмина, М. М. Поташник, И. П. Радченко 
и др.) создание чего-то нового на основе преобразования познанного: но-
вого результата или оригинальных путей и методов его получения. Пе-
дагогическое творчество — это прежде всего активный созидательный 
процесс труда учителя, направленный на поиск более совершенных путей 
учебно-воспитательной работы, успешное решение педагогических про-
блем и повышение качества образования и воспитания учащихся. 


Учитель может достигнуть высокого уровня профессионального ма-
стерства за счет добросовестности, упорства в преодолении трудностей, 
превращения умений в навыки (т. е. накопление опыта), но успех сопут-
ствует в первую очередь тем педагогам, в основе деятельности которых 
лежит творчество. 


Ф. Н. Гоноболин называет ряд факторов, обуславливающих возмож-
ности творческой работы учителей: «1) широкое общее развитие;  
2) запас знаний; 3) умение свободно оперировать словом; 4) интерес к 
преподаваемому предмету; 5) интерес к учащимся; 6) эмоциональность, 
любовь к своей работе; 7) способность к интенсивным волевым усилиям; 
8) настойчивый труд» [16, с. 73]. 
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Творческой личности учителя присущи:
— особая увлеченность, нацеленность на оптимальные результаты  


в воспитании и обучении, глубокое уважение к личности ребенка, вера в 
его возможности (В. И. Загвязинский);


— стремление к профессиональному самоанализу (Ю. Н. Кулюткин, 
Г. С. Сухобская), который, будучи осуществленным на основе критиче-
ского отношения к своей деятельности, ее результатам, к самому себе 
как профессионалу, стимулирует педагогическое творчество. Ф. Н. Гоно-
болин отмечал, что «существенным качеством хорошего учителя являет-
ся критичность ума. Наличие способности к критике есть отличительная 
черта всякого таланта. Только тот, кто обладает этим качеством, в состо-
янии совершенствовать свою работу» [16, с. 76];


— умение соотносить свой опыт с опытом других учителей, с дости-
жениями педагогической науки (Ю. Н. Кулюткин, Г. С. Сухобская). Это 
способствует более глубокому осмыслению своего личного опыта и по-
ниманию идей передового педагогического опыта других. 


По определению М. П. Скаткина, в широком смысле под передовым 
педагогическим опытом понимается мастерство учителя, т. е. такая 
практика, которая дает высокий педагогический результат. Опыт учителя 
может и не содержать в себе чего-либо оригинального, но, основанный на 
успешном применении установленных наукой принципов и методов, он 
является хорошим образцом для тех учителей, которые еще не овладели 
педагогическим мастерством. В этом смысле достигнутое учителем-масте-
ром представляет собой передовой опыт, достойный распространения [17]. 


Передовой педагогический опыт, как правило, результат твор-
ческого труда учителя, и использоваться он должен творчески  
(В. И. Загвязинский, И. П. Радченко, М. П. Скаткин и др.). В опыте не-
обходимо, прежде всего, уметь увидеть замысел, идею. Как подчеркивал  
К. Д. Ушинский, передается мысль, выведенная из опыта, а не сам опыт. 
Для достижения результативности в педагогической деятельности не-
обходимо наличие у учителей развитых аналитических умений при 
подходе к педагогическим явлениям (Ю. Н. Кулюткин, И. П. Радченко,  
М. П. Скаткин, Г. С. Сухобская и др.). Неспособность к научному ана-
лизу обуславливает механическое заимствование чужого опыта, излишне 
доверчивое отношение к любой методической рекомендации. 


В 60-70-е годы ХХ века в исследованиях Н. В. Кузьминой, Ю. Н. Ку- 
люткина, С. В. Кондратьевой, В. А. Сластенина, Г. С. Сухобской, А. И. Щер- 
бакова и др. исследуются вопросы педагогических способностей, уме-
ний, навыков, профессиональных знаний учителя, без которых нельзя 
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эффективно строить учебно-воспитательный процесс и управлять дея-
тельностью учащихся. Н. В. Кузьмина называет профессионально важны-
ми следующие педагогические умения учителя: гностические (добывание 
новых знаний, необходимых педагогу, систематизация их), конструктив-
ные (умение планировать деятельность), организаторские, прикладные  
и коммуникативные. Профессионализм в деятельности педагога ею 
определяется как «владение профессиональными знаниями, умениями, 
навыками, позволяющими специалисту исследовать рабочую ситуацию 
(объект и условия деятельности), формулировать педагогические задачи, 
исходя из этой ситуации, и успешно решать их в соответствии с целями, 
стоящими перед производством» [18]. 


Но даже при наличии вышеназванных профессиональных знаний и 
умений успех в работе сопутствует только тем учителям, у кого и обще-
человеческие качества, общая культура личности являются высоко раз-
витыми. Понятие «общая культура» включает в себя культуру общения, 
поведения учителя, его гуманитарную культуру (Т. Г. Браже). Владение 
общей культурой обеспечивает устойчивость жизненной позиции учите-
ля и в то же время не дает ему переоценить себя, быть самодовольным. 


Общеизвестна предложенная Н. В. Кузьминой четырехуровневая 
классификация педагогической деятельности (репродуктивный уро-
вень, адаптивный, локально-моделирующий знания, системно-моделиру-
ющий поведение). Давая последовательно качественные характеристики 
каждого из этих уровней, от репродуктивного к моделирующим, она тем 
самым предполагает восхождение педагога к новым ступеням про-
фессионализма (от простого воспроизведения к творчеству). 


В проанализированных выше исследованиях речь шла о профессио-
нально важных личностных качествах учителя, о педагогическом творче-
стве, мастерстве, как высшем уровне профессиональной компетентно-
сти, но само это понятие четко не формулировалось. В 80-е годы ХХ века 
в педагогических исследованиях использовалось понятие готовности  
к педагогической деятельности (С. Г. Вершловский, М. Б. Есаулова, 
Р. И. Пенькова и др.), которое определялось как «сплав профессионально 
значимых особенностей личности педагога и комплекса профессиональ-
ных знаний, умений, навыков, необходимых для эффективного осущест-
вления педагогической деятельности». В нашем понимании готовность 
можно считать первой ступенью профессиональной компетентности. 


Термин «профессионально-педагогическая компетентность» поя-
вился на страницах отечественной педагогической печати лишь в конце 
80-х годов ХХ века. Он стал использоваться при характеристике качества 
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профессионального труда педагогов. Его следует отличать от термина 
«педагогическая компетентность», который без соотнесения с професси-
ональной деятельностью учителя имеет более широкое значение и при-
меняется при характеристике широкого круга специалистов, родителей. 


В понятии «профессионально-педагогическая компетентность» 
органично сливаются многогранные характеристики труда педагога (про-
фессиональные знания, умения, навыки, профессионально значимые лич-
ностные качества). В зависимости от особенностей и направленности 
исследований, посвященных данному явлению, авторы акцентируют вни-
мание на его разных сторонах и составляющих. Компетентность рассма-
тривается как совокупность знаний и умений, обеспечивающих резуль-
тативность профессионального труда (Е. П. Тонконогая и др.), при 
этом в качестве ведущих умений в педагогическом труде рассматривают-
ся аналитические умения. В более узком значении под компетентностью 
понимается степень развития у учителя педагогических способно-
стей (Л. М. Митина), которые рассматриваются как «особая комбинация 
личностных качеств и свойств» [19, с. 19]. Профессионально-педагогиче-
ская компетентность анализируется с точки зрения проявления единства 
профессиональной и общей культуры (Т. Г. Браже, Е. А. Соколовская 
и др.), комплекса профессиональных знаний и значимых личностных 
качеств (С. Г. Вершловский и др.). 


А. К. Маркова [20] определяет профессионально-педагогическую ком-
петентность как осведомленность учителя о знаниях и умениях и их 
нормативных признаках, которые необходимы для осуществления 
этого труда: обладание психологическим качеством, желательным 
для его выполнения, реальная профессиональная деятельность в со-
ответствии с эталонами и нормами. Осведомленность учителя долж-
на проявляться, по мнению автора, в процессе, анализе и результатах 
его труда. В содержании профессиональной компетентности выделяются 
процессуальные и результативные показатели, первые представлены сле-
дующими блоками: педагогическая деятельность, педагогическое обще-
ние, личность учителя; результативные же проявляются в обученности  
и обучаемости школьников, воспитанности и воспитуемости. 


Соответственно данной классификации, А. К. Марковой определены  
8 групп умений, которыми должен владеть учитель для компетентного ре-
шения профессиональных задач. Это такие группы умений: 1) постановка 
и решение педагогических задач; 2) воздействие учителя на учащихся;  
3) умения осуществлять педагогический самоанализ; 4) коммуникатив-
ные; 5) оценивать реальное состояние обученности и обучаемости; 6) вос-







315


Н. В. Карнаух. Развитие понятия «профессионально-педагогическая компетентность»...


питанности и воспитуемости школьников; 7) осуществлять индивидуаль-
ный и дифференцированный подход к учащимся; 8) умения интегрально 
оценивать свой труд. 


Основное внимание в данном подходе уделяется личностно-деятельно-
му компоненту профессиональной компетентности учителя. А. К. Мар- 
кова отмечает, что профессионально компетентным является такой труд 
преподавателя, в котором на достаточно высоком уровне осущест-
вляется педагогическая деятельность, педагогическое общение,  
в котором реализуется личность педагога, достигаются хорошие 
результаты в обученности и воспитанности учащихся. 


В 90-е годы ХХ века в работах В. А. Адольфа [21, с. 18], Н. В. Кузь-
миной, посвященных профессионализму педагогической деятельности, 
педагогическая компетентность рассматривается как интегративное 
качество личности педагога. Н. В. Кузьминой выделяются следующие 
элементы данного понятия: 


— «специальная компетентность в области преподаваемой дисциплины;
— методическая компетентность в области способов формирования 


знаний, умений и навыков у учащихся;
— психолого-педагогическая компетентность в области мотивов, спо-


собностей, направленности обучаемых;
— рефлексия педагогической деятельности или аутопсихологическая 


компетентность» [22, с. 73]. 
Профессиональная компетентность в исследованиях С. Г. Вершлов-


ского, Л. Н. Лесохиной рассматривается в качестве базовой для другой 
педагогической характеристики, называемой функциональной гра-
мотностью. 


Повышение профессионально-педагогической компетентности и фун- 
кциональной грамотности повышают профессионально-квалификацион-
ную мобильность учителя [23], которая рассматривается как характе-
ристика процесса внутреннего самосовершенствования личности, осно-
ванного на стабильных ценностях потребности в саморазвитии. (В связи 
с этим обучение его в системе повышения квалификации выполняет не 
только компенсаторную, но адаптивную и развивающую функции). 


При всей вариативности подходов к профессиональной компетент-
ности в педагогических исследованиях все чаще выдвигается положе-
ние о необходимости интеграции профессиональных знаний и умений 
в целях большей эффективности педагогической деятельности. В связи 
с этим мы характеризуем профессионально-педагогическую компе-
тентность как интегральное качество личности, объединяющее специ-
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альные знания и умения, индивидуальные способности к педагогической 
деятельности. 


Профессионально-педагогическую компетентность можно предста-
вить в виде комплекса трех взаимосвязанных структурных компонентов: 
профессионально-образовательного, профессионально-деятельностного 
и профессионально-личностного (см. рис. 1). 


Профессионально-образовательный (базовый) компонент предпола-
гает наличие у педагога психолого-педагогических, социально-философ-
ских знаний. Методические, прикладные знания и умения, педагогические 
технологии, наработанные в собственном опыте, накопленные в личной 
практике — все это входит в состав профессионально-деятельностно-
го компонента. Это профессиональные знания и умения, проявляемые  
в практической деятельности. 


Профессионально-личностный компонент характеризуется наличи-
ем профессионально-значимых качеств, профессионально-нравственной 
направленностью личности. Особенно важным для специалиста является 
наличие такого качества, как критичность, лежащая в основе способности 
к самоанализу и самооценке. 


Рис.  1.  Структура профессионально-педагогической  
компетентности
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Профессиональная компетентность педагога на разных уровнях педа-
гогической деятельности (Н. В. Кузьмина) проявляется в разной сте-
пени в решении оперативных, тактических и перспективных задач 
обучения и воспитания. 


Так, на репродуктивном уровне педагог воспроизводит полученные 
в вузе, училище, ИППК профессиональные знания. В своей работе опи-
рается на методические указания и рекомендации, а также достижения 
передового педагогического опыта, если он достаточно подробно описан 
и широко используется в повседневной педагогической практике колле-
гами. Но в большинстве случаев здесь все сводится к механическому за-
имствованию чужого опыта, и поэтому при первых же неудачах учитель 
отказывается от педагогических находок, сделанных другими, как от не-
пригодных для него. 


На адаптивном уровне педагогической деятельности ярче проявля-
ется профессионально-опытный компонент педагогической компетент-
ности. Помимо базовых теоретических знаний, педагог использует про-
фессиональные знания и умения, наработанные в собственном опыте.  
На этом уровне он способен осуществить объективный анализ существу-
ющего в теории и практике обучения и воспитания, проведенный анализ 
субъективизируется личностью педагога (он выделяет главное, важное 
для себя, «пропускает» через свою деятельность). Профессиональная 
компетентность проявляется и в том, что при анализе педагогических си-
туаций учитель может принимать верное решение не только в типовых 
условиях, но и в несколько измененных. Однако на этом уровне у педаго-
га еще недостаточно развита способность к прогнозированию, предвиде-
нию результатов собственной педагогической деятельности. 


Профессионально-педагогическая компетентность на моделирующем 
уровне педагогической деятельности проявляется в ярко выраженном 
стремлении педагога к поиску. Он не довольствуется заимствованиями 
чужого опыта, стремится к созданию в процессе творческого труда соб-
ственной методики воспитания и обучения. У педагогов этого уровня хо-
рошо развиты аналитические, конструктивные, прогностические умения. 
Для них характерно ярко выраженное чувство нового, развитое вообра-
жение, нестандартность мышления. Педагогическое творчество учителя 
на этом уровне развивается планомерно и в системе. 


Таким образом, на основе анализа сущности педагогической деятель-
ности, ее теоретических основ как в историческом плане, так и в совре-
менном ее осмыслении мы пришли к выводу: к учителю как к профес-
сионалу каждая историческая эпоха выдвигает свои требования, которые 
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определяются общественной необходимостью. Но во все исторические 
периоды в качестве основных компонентов профессиональной деятельно-
сти считались всесторонние профессиональные знания, профессионально 
необходимые умения, навыки и профессионально значимые личностные 
качества. 


Именно эти компоненты составляют структуру профессиональной 
компетентности учителя, которую мы рассматриваем как явление, инте-
грирующее в себе профессиональные знания, практические умения, 
апробированные в опыте и профессионально значимые личностные 
качества, позволяющие решать оперативные, тактические и пер-
спективные задачи обучения и воспитания. 


Содержательный анализ данного определения дает нам основание 
утверждать: все его составные части аккумулирует в себе систе-
матизированный, теоретически осмысленный педагогический опыт. 
Особенно значимым в этом отношении является педагогический 
опыт, испытанный временем, это передовой педагогический опыт 
прошлого. В нем интегрированы глубокие профессиональные знания 
и умения известных педагогов, содержательная практическая де-
ятельность и профессионально-личностные качества, достойные 
преклонения. 


Изучение педагогического наследия, под которым мы понимаем сово-
купность передовых педагогических идей и передового педагогического 
опыта, полученных от предыдущих эпох, от педагогов прошлого, дает не 
только содержательный материал, повышает теоретические знания, но 
и позволяет учителю осознать основные этапы становления профессио-
нально-педагогической компетентности. 
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Г. М. КЕРТАЕВА 
Деонтологический аспект компетентностного подхода  


в профессиональном педагогическом образовании


Особая роль в социально-экономическом прогрессе любой страны 
принадлежит системе образования. Запросы современного общества обу-
словливают высокие требования к личности любого специалиста, особен-
но работающего в системе «человек-человек», и, в частности, требования 
к учителю. Общество нуждается не в узких специалистах, выполняющих 
отдельные профессиональные функции, а во всесторонне развитых, соци-
ально-активных, высоконравственных людях, имеющих фундаментальное 
научное образование и богатую внутреннюю культуру, осознанно выпол-
няющих свой профессиональный долг. Современная ситуация в образова-
нии, характеризующаяся как ситуация реформирования и обновления ее 
содержания, выдвигает требования к выработке нового облика образова-
тельной системы. Как следствие возрастает актуальность модернизации 
профессионального образования. Важнейшим средством при этом явля-
ется компетентностный подход, который обеспечивает преодоление несо-
ответствий между содержанием образования и возможностями его прак-
тического использования для успешной профессиональной деятельности. 
Эффективность же деятельности профессионала, безусловно, связана с 
его личностной характеристикой. Поэтому, на наш взгляд, в понятий-
ной системе компетентностного подхода особое место должно уделяться 
проблемам деонтологической подготовки будущего учителя. 


Деонтология — наука, в которой рассматриваются общие проблемы 
долга как особенность, свойственная формам гуманности социальных не-
обходимостей в виде руководства к действию. При этом существенное 
значение играет осознание долга в личной и профессиональной деятель-
ности специалистов любой сферы. Долг — это нравственная форма осоз-
нания необходимости действия. 


Великий мудрец Конфуций считал, что «долг по отношению к себе 
заключается в том, чтобы внутренней сущностью человека было то соб-
ственно человеческое достоинство, кое возвышает его над всеми другими 
созданиями: долг человека не попирать в своем лице этого достоинства 
человечества в целом. …Долг по отношению к другим… глубочайшее ува-
жение к правам и интересам других людей…». С точки зрения Иммануила 
Канта человек поступает нравственно, когда поступает по долгу: «Путь 
долга, истинный путь жизни, не должен быть покидаем ни на одно мгно-
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вение. А если бы он был покинут хотя бы на одно мгновение, истинная, 
настоящая жизнь человека прекращается. …Только из него возникают не-
обходимые условия того достоинства, которое и люди могут дать самим 
себе. Это именно то великое, что возвышает человека над самим собою 
(как частью чувственного мира)» [1]. 


Отсюда следует: чтобы не прекращалась «настоящая жизнь человека», 
надо обеспечить его нравственное сосуществование с окружающим миром, 
учить «глубочайшему уважению к правам и интересам других людей…». 


Приведенные выше философские умозаключения мудрецов о нрав-
ственной функции долга и соответствующие педагогические обобщения 
позволяют нам говорить о том, что в профессиональном образовании це-
лью реализации компетентностного подхода должно быть формирование 
компетентного специалиста c развитым чувством долга, т. е. деонтоло-
гической готовностью к педагогической деятельности. 


В современной педагогической науке уделяется должное внимание те-
оретическому обоснованию, статической, динамической характеристике 
компетентностного подхода в системе среднего, высшего образования  
(В. И. Байденко, К. К. Жампеисова, У. Б. Жексенбекова, И. А. Зимняя, 
Э. Ф. Зеер, В. В. Краевский, А. В. Хуторской, Б. Д. Эльконин и др.). 
Актуальность компетентностного подхода в системе профессионального 
образования связана с тем, что модель образования, основанная на компе-
тентностном подходе, будет фундаментальной составляющей становле-
ния, укрепления и прогрессивного развития любой страны. 


Особое значение имеет компетентностное образование при формиро-
вании деонтологической готовности, так как именно оно обеспечивает не 
просто совокупность знаний, умений и навыков для исполнения профес-
сионального долга, а базирующееся на них креативное мышление, уме-
ние рационально и эффективно ориентироваться в быстро изменяющемся 
информационном пространстве. В свою очередь, прививать способность 
к исполнению долга значит заложить прочные основы высоконравствен-
ного характера действий, обеспечивающих присвоение соответствующих 
компетенций. 


Понятие деонтологической готовности, которую мы рассматриваем 
как неотъемлемый компонент компетентности специалиста сферы «чело-
век-человек», придает этому сущностному качеству глубокий нравствен-
ный смысл: осознание и присвоение профессионального долга, чувство 
ответственности, личностное расположение к профессии, отзывчивость, 
любовь к детям, позитивные индивидуально-психические качества. В от-
личие от профессиональной обязанности профессиональный долг — вну-
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тренняя потребность, глубокая убежденность в необходимости опреде-
ленных действий, необходимости следования определенной линии пове-
дения. Формирование деонтологического сознания происходит в течение 
всей жизни педагога. Но начинать этот процесс следует еще в юношеском 
возрасте, чтобы будущий педагог сумел воспитать в себе такое качество 
личности, как уверенность в правильности своих суждений, т. е. у него 
должны выработаться собственные убеждения, которые позволят ему 
осознанно действовать в соответствии со своими ценностными ориен-
тациями. Убеждения, которые будущий педагог приобретет вследствие 
деонтологической подготовки, есть наиболее совершенное отражение  
в действительности педагогического сознания, а также его отношения к 
профессиональному долгу. 


Твердые убеждения педагога в процессе профессиональной деятель-
ности трасформируются в деонтологическое кредо («кредо (от лат. 
сredo — верю, верую) — убеждения, взгляды, основы мировоззрения») 
— внутренние убеждения педагога, формирующие его миропонимание, 
основанное на осознании профессионального долга, являющиеся регуля-
торами его поступков. 


Следовательно, формирование деонтологической готовности студента 
педагогической специальности определяется нами как процесс становле-
ния сознания будущего педагога, при котором происходит процесс осоз-
нания своего долга в необходимости осуществления профессиональной 
деятельности, соответствующей этому долгу. Речь идет о таком состо-
янии сознания, когда происходит отражение объективных обязанностей 
студента в идеях, чувствах, убеждениях, во внутренних мотивах педа-
гогической деятельности и реализация их на практике. Следовательно, 
деонтологическое сознание обеспечит позитивную мотивацию к педаго-
гической деятельности и осознание необходимости присвоения необхо-
димых для этого компетенций. 


Надо признать, что у сегодняшней педагогики до сих пор нет фунда-
ментального механизма внедрения феномена деонтологического воспи-
тания будущих педагогов в систему профессионального образования. 
Проблемы педагогической деонтологии рассматриваются на конферен-
циях, многочисленных международных симпозиумах и встречах ученых,  
в статьях и публикациях. Но, тем не менее, отмечается недостаточность 
теоретической разработки отдельных аспектов деонтологии, к примеру 
— возможности компетентностного подхода в процессе деонтологиче-
ской подготовки педагогов или роль и значение деонтологического со-
знания педагога в формировании ключевых компетенций у школьников. 
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Этот и другие факторы сдерживают процесс эффективного внедрения 
деонтологических принципов в систему профессионального образования. 
Отсюда следует, что значение деонтологической подготовки в формиро-
вании профессиональной компетентности и повышении качества профес-
сиональной готовности педагогов недооценивается. Между тем, эти два 
понятия — «профессиональная компетентность» и «деонтологическая 
готовность» — вряд ли могут существовать друг без друга. 


В результате профессионального образования специалист должен обла-
дать компетенциями, характеризующими его готовность к успешной дея-
тельности, а деонтологическая готовность — это сила, мобилизующая его 
внутренние и внешние ресурсы для достижения поставленной цели. Особо 
важна компетентностная ориентация в развитии высшего профессиональ-
ного образования, если она ориентирована не только на совокупность опре-
деленных знаний, умений и навыков, в которых будущий специалист дол-
жен быть осведомлен и иметь кое-какие практические навыки, но и на фор-
мирование деонтологической готовности, обеспечивающей эффективность 
применения вышеописанных качеств в профессиональной деятельности. 


Деонтологическая готовность педагога означает не только знание и 
понимание, присвоение основ педагогической деонтологии, но и осущест-
вление активной работы по ее внедрению в различные сферы учреждений 
образования. Вместе с тем деонтологическое сознание характеризует 
уровень развития его профессиональных компетенций, приоритетность 
его ценностных ориентаций, т. е. уровень развития компетенций, связан-
ных с ценностными ориентирами будущего педагога, его способностью 
видеть и понимать специфику своей профессиональной деятельности, 
осознавать свой профессиональный долг, предназначение, умение выби-
рать целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, 
принимать должные решения. Эти компетенции обеспечивают механизм 
самопознания, самовоспитания, саморегуляции педагога. От них зависит 
его собственная, индивидуальная образовательная программа совершен-
ствования своей «Я-концепции». А это возможно лишь тогда, когда чело-
век может объективно оценивать себя, относиться к себе как к другому, 
когда может видеть себя не только с собственных позиций, но и смотреть 
и видеть себя глазами других. Это будет способствовать тому, что его 
сознание сможет вырабатывать вполне объективное представление о 
необходимых безошибочных действиях в сиюминутных педагогических 
ситуациях. Сознание педагогическое — это «совокупность знаний и цен-
ностных установок учителя, определяющая характер всей его педагогиче-
ской деятельности и отношения к профессии и детям». 
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Сформированное педагогическое сознание есть понимание учителем 
того, что ему необходимо обладать компетенциями для самостоятельной 
познавательной деятельности, включающей элементы логической, мето-
дологической, общеучебной, коммуникативной деятельности, он должен 
осознавать траекторию самосозидания и стремиться создавать СЕБЯ про-
фессионально ТАКОГО, который бы соответствовал модели деонтологи-
ческой готовности. 


По мнению казахского писателя и педагога начала ХХ века С. Кубе-
ева, модель учителя должна выглядеть следующим образом: это должен 
быть человек, «глубоко освоивший теорию, постоянно повышающий свой 
уровень знаний и культуры; общественник, принимающий активное уча-
стие в общественной жизни; специалист, любящий свою профессию, тру-
долюбивый, находящийся в постоянном поиске, изучающий педагогиче-
скую науку, глубоко освоивший преподаваемый предмет и в то же время 
разбирающийся в других областях науки; просвещенный и культурный, 
знающий особенности своих учеников, их способности и возможности, 
любящий их, владеющий методикой преподавания своего предмета; под-
держивающий тесную связь со своими учениками, уделяющий внимание 
их потребностям, умеющий полно отвечать на их вопросы; требователь-
ный по отношению к своим ученикам и при этом через доступное объ-
яснение, сознательно добивающийся высокой культуры и дисциплины; 
применяющий наказание только при необходимости, с целью воспитать 
в ученике сознательность, дисциплинированность и воспитанность» [2]. 
В представленном образе учителя лейтмотивом является осознание им 
своего высокого предназначения и педагогического долга. 


Деонтологическая готовность и является, на наш взгляд, доминирую-
щей по своей значимости характеристикой профессионально-педагогиче-
ской направленности компетентности, креативности, а также способности 
к рефлексии результатов профессионального поведения и деятельности. 
Деонтологическая компетентность педагога как логический результат 
практической реализации деонтологической готовности является, в свою 
очередь, основополагающим компонентом его деонтологической культу-
ры, которая проявляется в профессиональных умениях, профессиональ-
ном поведении, профессиональных поступках, в различных педагогиче-
ских ситуациях, требующих внутреннего нравственного выбора. [3, с. 25]. 


Учитель — лицо, которое обучает чему-нибудь... [4, с. 777]. Такое 
определение слову «учитель» дает С. И. Ожегов в своем «Словаре рус-
ского языка». Каким же должно быть лицо, которое обучает? Какими ка-
чествами должен обладать учитель? Должен ли учитель иметь особую 
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способность, призвание к педагогической деятельности (и это при том, 
что в настоящее время педагогическая профессия стала массовой и не 
столь уважаемой)?


Прием абитуриентов в педагогические колледжи, институты ведется так 
же, как и в другие учебные заведения. При этом абитуриент сдает такие же 
экзамены по предметам, как будущий инженер, юрист и т. д. Верно ли это? 


У кого больше шансов стать хорошим учителем? У человека, наделен-
ного талантом воспитателя, но не имеющего достаточно знаний, или у че-
ловека, не имеющего способностей к работе с детьми, призвания, но трудо-
любивого, серьезно относящегося к своей будущей работе? Несомненно, 
идеален вариант, когда эти два качества совмещены, т. е. когда учитель 
— педагог по призванию и учитель-трудяга, постоянно работающий над 
собой. Тем не менее опытные преподаватели педагогических учебных за-
ведений могут привести немало примеров, когда из подающих надежды 
студентов-отличников не получалось Учителя и когда из неярких середняч-
ков-студентов выходили настоящие педагоги, мастера своего дела. 


Что же в условиях массовой подготовки учителя должно быть зало-
жено в фундамент того, что позволит ему стать профессионалом в своем 
деле? Какие же составляющие должны содержаться в «фундаменте буду-
щего строения»? 


Несомненно, сегодня становится актуальной необходимость карди-
нального обновления цели, содержания и формы профессионального 
образования в системе среднего специального и высшего образования  
с позиции необходимости формирования деонтологической готовности  
к будущей профессиональной деятельности. 


Педагогическая деонтология определяет нормы поведения педагога в 
сфере его профессиональной деятельности. Существование нормативных 
профессиональных требований помогает педагогу сознательно регулиро-
вать свое поведение. Нормативные требования к будущему учителю не-
обходимо предъявлять, начиная со стадии отбора абитуриентов, поступаю-
щих на педагогические специальности. Формирование деонтологической 
готовности будущих специалистов в вузе — непростая задача, которая 
требует, во-первых, чтобы профессорско-преподавательский состав и вся 
атмосфера в вузе соответствовали эффективному решению данной зада-
чи; во-вторых, преподавание любой дисциплины должно быть нацелено:


— на раскрытие диалектики причинно-следственных связей в разви-
тии науки и образования при освещении теоретического материала, это 
будет способствовать видению перспективы полученных знаний, новых 
проблем и пути совершенствования продукта деятельности;
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— как на присвоение профессиональных компетенций, так и на повы-
шение их воспитательного потенциала, на формирование деонтологиче-
ского сознания;


— на то, чтобы изучаемая отрасль науки была представлена как ин-
формация к действию в различных аспектах научной, профессиональной 
деятельности. 


Необходимы концептуальные изменения основных структурных ком-
понентов профессионального образования:


— основной образовательной целью должно быть провозглашено фор-
мирование деонтологической готовности обучающихся;


— должна быть усилена деонтологическая составляющая содержания 
образования;


— педагогические технологии следует направить на деятельностное 
усвоение деонтологических норм и ценностей;


— нужна разработка специальной образовательной среды, способ-
ствующей воспитанию деонтологического сознания;


— в качестве организационно-управленческого обеспечения необхо-
димо стремиться к формированию деонтологической культуры учебного 
заведения. 


Из сказанного следует, что в профессиональном воспитании должен 
доминировать деонтологический аспект, так как именно он ориентирован 
не только на выполнение этических требований и правил поведения, но 
и на выработку деонтологического сознания, осмысления с деонтологи-
ческих позиций профессиональных знаний, отношений между людьми, 
а также формирования личностных качеств в соответствии с профессио-
нальными принципами педагога. 


Только последовательная реализация комплекса целенаправленных за-
дач приведет к желаемому результату — формированию деонтологически 
готового к профессиональной деятельности компетентного специалиста. 
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И. А. ФИЛАТОВА 
Деонтологическая компетентность  


как одна из важных норм качества педагогического образования 


В условиях формирования новой парадигмы российского образова-
ния, которая призвана отражать не только современные технические, но 
и социогуманитарные достижения, проблема качества профессиональ-
ной подготовки педагогов приобретает особое значение, так как опреде-
ляет перспективы развития образования как неотъемлемой части куль-
туры человечества и общества в целом (А. Г. Асмолов, Д. В. Ливанов,  
Н. Д. Никандров, Е. В. Ткаченко, Д. И. Фельдштейн и др.). В этом контек-
сте возрастает научный интерес к проблеме определения и формирования 
норм качества педагогического образования, решение которой возможно 
на основании компетентностного подхода. Теоретический анализ, наш 
опыт экспериментальных исследований показали, что одной из важных 
норм качества образования учителя является его деонтологическая ком-
петентность, а деонтологическая подготовка педагогов может рассматри-
ваться как эффективное средство повышения качества педагогического 
образования. 


О необходимости рассмотрения проблемы деонтологической подго-
товки выпускников в системе педагогического профессионального об-
разования свидетельствуют известные работы К. М. Левитана, Е. В. Ко-
робовой, Г. А. Карахановой, К. М. Кертаевой и др. Авторами выделены 
основы педагогической деонтологии, дано определение этого понятия, 
разработана концепция формирования деонтологической культуры учи-
теля массовой школы в системе непрерывного профессионального обра-
зования и т. д. В то же время можно отметить недостаточное количество 
исследований, посвященных вопросам формирования деонтологической 
компетентности учителей и определению методологических оснований 
этого процесса. 


Проблема определения методологических оснований педагогическо-
го исследования рассматривается большинством современных авторов в 
виде анализа методологических подходов и включения в данное понятие, 
кроме философских основ, методологии конкретно-научных теорий и 
концепций (А. С. Белкин, Н. М. Борытко, В. И. Загвязинский, Э. Ф. Зеер, 
Н. М. Назарова и др.). Методология педагогического исследования как 
общего учения о педагогической исследовательской деятельности может 
быть рассмотрена как многоуровневая система, имеющая иерархически 
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связанные уровни: философский, общенаучный, конкретно-научный и 
технологический (Н. М. Борытко, Н. М. Назарова и др.). Определение 
методологических оснований исследования, помимо уровневой система-
тизации, предполагает определение научных подходов, которое связано  
с задачами отбора методов, объединения их в систему, классификации 
полученных данных, обнаружения определенного типа закономерностей  
и разработки рекомендаций. 


Таким образом, в целях изучения процесса деонтологической подго-
товки педагогов нами были выделены конкретно-научный уровень мето-
дологии исследования и соответствующий ему компетентностный под-
ход, который является важным концептуальным положением обновления 
содержания профессионального образования будущих педагогов и нахо-
дится в стадии активного становления. 


Существуют различные дефиниции компетентностного подхода.  
В данном исследовании под компетентностным подходом понимается ме-
тод (технология) моделирования результатов образования и их представ-
ление как норм качества образования [1, с. 132]. Семантическими ядра-
ми компетентностного подхода являются категории «компетентность»  
и «компетенция». 


В качестве базовых определений рассмотрим компетенцию как круг 
полномочий, сферу деятельности, в которой лицо обладает необходи-
мыми знаниями и опытом, а компетентность — как уровень его подго-
товленности для деятельности в определенной сфере, степень овладения 
знаниями, способами деятельности, необходимыми для принятия верных 
и эффективных решений [там же, с. 41]. 


Между данными категориями существует прямая и инверсионная 
зависимость, так как компетенции человеку предоставляются в зависи-
мости от его социального или профессионального статуса, уровня обра-
зованности и пр., а компетентность достигается самим человеком в про-
цессе его профессиональной деятельности, по мере накопления жизнен-
ного и профессионального опыта; в свою очередь, компетентность не 
может возникать без предоставления соответствующих компетенций,  
а успешность реализации компетенций обеспечивается компетентно-
стью. При некоторых условиях компетенции могут приобретать харак-
тер компетентности, и наоборот; не все компетенции являются рядопо-
ложными с точки зрения их значимости для становления компетентно-
сти [2, с. 4—5]. 


В современной психолого-педагогической литературе также обнару-
живается тенденция повышенного внимания к исследованию професси-
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ональной компетентности учителя с позиций интегративных профессио-
нально значимых качеств, определяемых компетенциями. 


Определяя место компетенций в образовательном процессе, неко-
торые авторы отмечают, что компетенции в целом совпадают с целями 
образования, но являются более формализованными и операционно-про-
веряемыми. По сравнению с целями образования, компетенции, с одной 
стороны, представляют собой более мелкое деление обобщенных целей 
образования и имеют более высокий уровень конкретизации, с другой 
стороны, компетенции являются деятельностной составляющей полу-
ченного образования, которая помогает проявиться знаниям, умениям и 
навыкам в незнакомой ситуации, т. е. являются более высоким уровнем 
обобщения последних. Компетенции являются важным педагогическим 
условием достижения цели образования, так как благодаря им обучаю-
щийся выступает в качестве активного носителя субъектного опыта. 


Сопоставление компетенции со знаниями и умениями показывает, что 
компетенция не сводится к их суммированию, так как значительная роль 
в ее проявлении определяется обстоятельствами, т. е. условиями, в том 
числе и педагогическими. Обладание совокупностью компетенций, необ-
ходимых для успешной интеграции в современный социум, предполагает 
мобилизацию полученных знаний и опыта в определенных условиях, та-
ким образом, компетенция тесно связывает применение знаний, умений 
и поведенческих отношений, определяемых условиями конкретной дея-
тельности в конкретной ситуации. Таким образом, компетенции в отли-
чие от универсальных знаний и умений имеют более практико-ориенти-
рованный характер. 


В связи с этим встает глобальная проблема обоснования перечня объ-
ективно необходимых профессиональных компетенций. Как отмечает  
А. С. Белкин, только у педагога можно выделить до тридцати семи ком-
петенций, поэтому при определении приоритетных компетенций необхо-
димо выделять компетенции, имеющие универсальность. 


Для обозначения универсальных компетенций, определяющих сущ-
ность всех видов профессиональной деятельности, наиболее часто ис-
пользуются термины «общая компетенция» [3] и «ключевая компетен-
ция» [2; 4; 1]. Исследователи полагают, что ядро общих компетенций об-
разуют адаптация, социализация, интеграция в социум и самореализация 
личности [3, с. 8—12]. Структуру содержания общих компетенций авто-
ры представляют как совокупность способности и готовности искать, из-
учать, думать, включаться в деятельность, сотрудничать и адаптироваться 
[там же, с. 17]. 
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Общие компетенции формируются в процессе последовательного до-
стижения человеком более высокого образовательного уровня [там же,  
с. 8—19]:


— достижение элементарной и функциональной грамотности, когда на 
доступном, минимально необходимом уровне формируются первоначаль-
ные знания, мировоззренческие поведенческие качества личности, необхо-
димые для последующего более широкого и глубокого образования;


— достижение общего образования, когда человек приобретает необ-
ходимые и достаточные знания об окружающем его мире и овладевает 
наиболее общими способами деятельности, направленными на познание 
и преобразование тех или иных объектов действительности;


— формирование значимых для личности и общества качеств, которые 
позволяют человеку наиболее полно реализовать себя в конкретных ви-
дах трудовой деятельности, соответствующих общественно необходимо-
му разделению труда и рыночным механизмам стимулирования наиболее 
продуктивного и конкурентоспособного функционирования работника;


— овладение культурой, когда человек не только осознает сложивши-
еся исторически материальные и духовные ценности, но и способен адек-
ватно оценивать свое личное участие в развитии общества, вносить свой 
вклад в непрерывный культурообразующий процесс, как собственного 
социума, так и цивилизации в целом;


— формирование индивидуального менталитета личности, устойчи-
вых, глубинных оснований мировосприятия, мировоззрения и поведения 
человека, которые придают личности свойство уникальной неповторимо-
сти в сочетании с открытостью для непрерывного обогащения собствен-
ных ментальных ценностей и способностью к всесторонней самореализа-
ции в духовном пространстве человечества. 


Э. Ф. Зеер полагает, что ядром ключевых компетенций являются дея-
тельностные способности — совокупность способов действий [1, с. 132]. 
Реализация компетенций происходит в процессе разнообразных видов де-
ятельности при решении теоретических и практических задач, поэтому  
в структуру компетенций, помимо деятельностных (процедурных) зна-
ний, умений и навыков, входят также мотивационная и эмоциональ-
но-волевая сферы. Важным компонентом компетенций является опыт, 
в процессе которого происходит интеграция в единое целое усвоенных 
человеком отдельных действий, способов и приемов решения различных 
задач. 


Е. В. Бондаревская и С. В. Кульневич, понимая под ключевыми компе-
тенциями субъективные цели студента и смыслы его образования, указы-
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вают, что ключевая компетенция проявляется в качестве личностно осоз-
наваемой, вошедшей в субъективный опыт и имеющей личностный смысл 
системы знаний, умений и навыков, которая приобретает универсальное 
значение, т. е. может быть использована в различных видах профессио-
нальной деятельности. 


Анализ работ ряда авторов позволяет сделать вывод о многомерно об-
условленном, обобщенном и интегративном характере компетенций: 


— компетенции обладают универсальностью и выступают как цели  
и как условия достижения целей образования;


— компетенции предполагают овладение знаниями и умениями, что 
возможно при наличии определенных способностей, в свою очередь, спо-
собность к деятельности предполагает освоение связанных с ней знаний  
и умений, их практико-ориентированный характер;


— компетенции имеют социально-обусловленный характер, так как 
являются условием социализации, и личностно-обусловленный характер, 
так как связаны с личностным смыслом системы знаний и умений, с субъ-
ективным опытом и способствуют самореализации личности;


— компетенции являются и транслирующим, и порождающим меха-
низмом культуры;


— компетенции и метапрофессиональные качества, связанные с фор-
мирующимися и корректирующимися профессиональными ценностями 
и смыслами, взаимообусловлены: появление метапрофессиональных ка-
честв является и условием, и результатом становления компетенций. 


Перейдем к анализу понятия «компетентность». Ориентируясь на 
определение этого понятия как уровня подготовленности для деятельно-
сти в определенной сфере, данное выше, под педагогической компетент-
ностью можно понимать высокий уровень теоретической и практической 
готовности к педагогической деятельности, характеристику профессиона-
лизма учителя [1, с. 190]. 


Несмотря на то, что большинством авторов понятие «профессиональ-
ная компетентность» рассматривается в структуре профессионализма  
(Н. С. Глуханюк, Э. Ф. Зеер, Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова и др.), в кон-
тексте профессионального педагогического образования, конечно, рано 
говорить о профессионализме выпускника, так как профессионализм яв-
ляется высоким уровнем подготовленности к выполнению задач профес-
сиональной деятельности и характеризует уже работающего специали-
ста, поэтому в нашем исследовании мы опираемся на положение о том, 
что компетентность развивается в процессе профессионализации субъек-
та и инициирует этот процесс [5, с. 129]. 
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Структура профессиональной компетентности педагога раскрывается 
через его педагогические умения, представляющие собой совокупность 
различных действий учителя, которые, прежде всего, соотносятся с функ-
циями педагогической деятельности и в значительной мере выявляют инди-
видуально-психологические особенности учителя (В. А. Сластенин); через 
знания, умения, навыки осуществления деятельности, в том числе умения 
продуктивно решать воспитательно-образовательные и проблемные зада-
чи (В. С. Безрукова, Н. В. Кузьмина, Н. Ф. Талызина); через профессио-
нально-содержательный компонент, предполагающий наличие у педагога 
теоретических знаний по основам наук о человеке, компонент профессио-
нальной деятельности, включающий профессиональные знания и умения, 
профессионально-личностный, состоящий из личностных качеств, которые 
определяют позицию и направленность педагога как личности и субъекта 
деятельности (Т. А. Сергеева, Н. М. Уварова, С. Е. Назарова). 


Таким образом, структура профессиональной компетентности опре-
деляется упомянутыми авторами в основном с двух позиций: с позиций 
структуры педагогической деятельности и с позиций структуры личности 
педагога, что не является противоречием, так как сложная динамическая 
структура личности учителя отражается в структуре педагогической де-
ятельности (В. А. Сластенин). Часть исследователей считает необходи-
мым наличие у педагога не только узкопрофессиональных, но и общих 
компонентов компетентности (Т. А. Сергеева, Н. М. Уварова, С. Е. На-
зарова). 


Отмечая различие мнений отдельных авторов о компонентной струк-
туре компетентности, мы на основе сделанного анализа можем выделить 
следующие основные компоненты парадигмы компетентности: социо-
культурную, деятельностную и личностную. 


В ряде исследований рассматриваются различные виды профессио-
нальной компетентности: общая и специальная компетентность; профес-
сиональная, методическая, социально-психологическая, дифференциаль-
но-психологическая и аутопсихологическая компетентность (Н. В. Кузь-
мина); предметная, проектировочно-прогностическая, дидактическая, 
коммуникативно-организаторская, аутопсихологическая, инновационная 
и исследовательская компетентность (Н. С. Глуханюк) и др. 


Отмечается, что все виды профессиональной компетентности обеспе-
чиваются развитием профессионально важных качеств, связаны с явлени-
ями самоанализа, саморазвития и с системой нравственных ценностей и 
являются показателями профессиональной культуры, которая представ-







333


И. А. Филатова. Деонтологическая компетентность как одна из важных норм качества...


ляет собой реализацию компетентности в системе профессиональных 
компетенций [2, с. 146]. 


Можно сделать вывод, что определение видов компетентности, также 
как и определение ее структуры, осуществляется с двух позиций: деятель-
ностной (на основе видов профессиональной деятельности) и личностной 
(на основе рефлексии и саморефлексии). 


Как и в компетенциях, в компетентностях выделяются общие универ-
сальные группы — ключевые компетентности. В структуре ключевых 
компетентностей, которые являются «надпредметными» и междисципли-
нарными, должны быть представлены: компетентность в сфере самостоя-
тельной познавательной деятельности, основанная на усвоении способов 
приобретения знаний из различных источников информации; компетент-
ность в сфере гражданско-общественной деятельности (исполнение роли 
гражданина); компетентность в сфере социально-трудовой деятельности 
(умение анализировать ситуацию на рынке труда, оценивать собственные 
профессиональные возможности, ориентироваться в нормах и этике тру-
довых взаимоотношений, навыки самоорганизации деятельности и про-
фессиональная мобильность); компетентность в бытовой сфере, сфере 
культурно-досуговой деятельности. 


Проведенный анализ понятия «компетентность» позволил сделать 
следующие выводы:


— в структуре и в содержании профессиональной компетентности пе-
дагога можно выделить общекультурные, деятельностные и личностные 
компоненты и ключевые, базовые и специальные виды компетентности, 
которые базируются на социокультурных и профессиональных знаниях  
и нормах, имеют практико-ориентированную направленность;


— теоретическими и практическими задачами формирования профес-
сиональной компетентности являются формирование профессиональных 
знаний и умений, профессионального социального и практического опыта 
и личностных профессиональных качеств, востребованных в данной соци-
окультурной среде;


— уровень сформированности компетентности является показателем 
готовности к профессиональной деятельности, инициирует процесс про-
фессионализации субъекта и служит основанием для становления про-
фессиональной культуры специалиста, его успешной социально-трудовой 
самореализации;


— несмотря на наличие прямой и инверсионной зависимости между 
понятиями «компетенция» и «компетентность», в большинстве случаев 
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понятие «компетенция» рассматривается как первичное по отношению  
к понятию «компетентность». 


Как было сказано выше, процессы модернизации образования как ос-
новного ресурса модернизации общества, ориентация образования на гу-
манистические ценности, направленные на благо человека, способствуют 
внедрению и развитию компетентностного подхода в высшем профессио-
нальном образовании педагогов. В отношении исследования процесса де-
онтологической подготовки будущего учителя компетентностный подход 
позволяет:


— сформулировать цель применения компетентностного подхода, 
которая состоит в обеспечении качества подготовки педагога к профес-
сиональной деятельности, основанной на соблюдении деонтологических 
норм и принципов профессионального поведения;


— выделить метауровень профессиональных компетенций и профес-
сиональной компетентности: деонтологические компетенции и деонтоло-
гическую компетентность;


— определить деонтологические компетенции как совокупность пол-
номочий в исполнении деонтологических норм и принципов професси-
онального поведения педагога, сферу профессиональной деятельности, 
в которой лицо обладает необходимыми деонтологическими знаниями и 
опытом;


— определить деонтологическую компетентность как уровень теоре-
тической и практической деонтологической подготовленности к профес-
сионально-педагогической деятельности, степень овладения деонтологи-
ческими знаниями и способами деятельности, необходимыми для приня-
тия эффективных решений в деонтологически ориентированных ситуа-
циях профессионального взаимодействия, успешной профессиональной 
самореализации;


— рассмотреть структуру деонтологической компетентности с пози-
ций структуры педагогической деятельности и с позиций структуры лич-
ности педагога и выделить основные компоненты парадигмы деонтоло-
гической компетентности (социокультурную, профессионально-деятель-
ностную и профессионально-личностную);


— определить стадии формирования деонтологической компетент-
ности (актуализация витагенного опыта деонтологического характера; 
формирование начальной деонтологической грамотности; формирование 
деонтологических знаний и овладение способами профессионального по-
ведения на основе соблюдения деонтологических норм; формирование 
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деонтологически значимых профессиональных качеств; овладение деон-
тологической культурой и профессиональным мировоззрением). 


Таким образом, применение компетентностного подхода позволяет 
конкретизировать результат деонтологической подготовки педагогов 
как деонтологическую компетентность и определить ее как одну из норм 
качества профессионального образования, помогает определить логику 
деонтологической подготовки, представив ее результат через уровень 
сформированности деонтологической компетентности, способствует вы-
явлению содержания и структуры деонтологической компетентности пе-
дагогов, последовательности ее формирования. 
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О. Н. ГРИБАН 
Сущность и структура информационной компетентности  


студентов педагогического вуза


Современный этап развития образования отличается все более плот-
ным внедрением компетентностного подхода, который предполагает чет-
кую ориентацию на будущее, проявляющуюся в возможности построения 
каждым человеком своего образования с учетом успешности в профес-
сиональной и личностной деятельности, а также в умении осуществлять 
выбор, исходя из адекватной оценки своих возможностей в конкретной 
ситуации. В целом компетентностный подход исходит из следующей 
позиции: в процессе обучения человек должен приобрести конкретные 
практико-ориентированные знания и развить определенные социально  
и профессионально важные качества, благодаря которым он сможет стать 
успешным в жизни [1, c. 7]. 


Педагог XXI века должен не только обладать необходимым для про-
фессиональной деятельности объемом знаний, но и уметь ими творчески 
пользоваться в учебной деятельности: определять цели познавательной 
деятельности; находить оптимальные способы реализации поставленных 
целей; использовать разнообразные информационные источники; искать 
и находить необходимую информацию, оценивать полученные результа-
ты; организовывать свою деятельность; сотрудничать с обучаемыми. 


Трансформация образования в высокотехнологическую сферу актуа-
лизирует педагогические исследования и разработку проблем, связанных 
с формированием информационной компетентности будущих специали-
стов. Особую роль в становлении информационно компетентного педа-
гога играет образование, полученное в высшем учебном заведении, ори-
ентированное на практические навыки, на способность применять знания 
в новых педагогических условиях и ситуациях. Важными при таком под-
ходе являются как общие математические и естественнонаучные дисци-
плины, так и общепрофессиональные учебные предметы, направленные 
на овладение компьютерными технологиями студентами педагогического 
вуза. В частности, применение компьютерных технологий в процессе об-
учения и преподавания отельных дисциплин в вузе повышает профессио-
нальные возможности студентов, тем более что педагогическая культура 
будущего учителя должна включать и такие профессиональные знания, 
умения, навыки и опыт деятельности, которые в своей совокупности но-
сят название «информационной компетентности». 
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В контексте заявленной темы ведущими категориями являются «компе-
тенция», «компетентность», «информационная компетенция», «професси-
ональная компетентность», «информационная компетентность». Несмотря 
на то, что эти термины активно используются в научной и учебной лите-
ратуре, нормативной и повседневной разговорной лексике, тем не менее, 
трактовка стоящих за ними понятий до сих пор остается многозначной. 
Прежде чем определиться с термином «информационная компетентность», 
необходимо выявить основные существующие подходы к определению  
и сами определения понятий — «компетенция» и «компетентность». 


В современной педагогической литературе категории «компетенция» 
и «компетентность» получили широкое освещение. Анализ трудов ве-
дущих отечественных ученых позволяет выделить несколько подходов  
к определению понятий «компетенция» и «компетентность». 


Понимание компетенции как совокупности взаимосвязанных качеств 
личности: знаний, умений, навыков и способов деятельности отражено  
в трудах Т. Е. Исаева, Н. Т. Печенюк, Н. Ф. Талызиной, А. В. Хуторского, 
К. В. Шапошникова и др. Компетентность же видится этими исследова-
телями как владение, обладание человеком соответствующей компетен-
цией. По мнению авторов, компетентный человек — это обладатель со-
ответствующими знаниями и способностями, позволяющими ему обосно-
ванно судить об этой области и эффективно действовать в ней. 


Опора на деятельностную составляющую педагогического образова-
ния в определении рассматриваемых терминов отмечена ведущими оте-
чественными учеными (Э. Ф. Зеер, Л. С. Лисицына, Г. К. Селевко и др.). 
Обобщая взгляды этих авторов, можно сказать, что компетенции характе-
ризуют различные предметы и виды деятельности специалиста, а компе-
тентность выступает как интегральное качество личности, проявляющее-
ся в общей способности и готовности ее к деятельности. 


Ориентация на результат обучения и рассмотрение компетенции как 
готовности субъекта эффективно организовывать собственные ресурсы 
для достижения поставленной цели, а компетентности как результата 
образования, выражающегося в овладении обучаемыми определенным 
набором компетенций, прослеживается в трудах Г. Б. Голуб, А. Н. Завья-
лова, Е. Я. Когана, И. С. Фишмана и др. 


В целом, понимание терминов «компетенция» и «компетентность»  
с содержательной, деятельностной и результативной сторон позволяет 
наиболее точно представить сущность этих понятий применительно к сфе-
ре образования. Анализ психолого-педагогической литературы позволяет 
обобщенно определить «компетенцию» как полученные в результате обу-
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чения в вузе знания, умения, навыки и способы деятельности, направлен-
ные на успешную профессиональную самореализацию; а «компетентность» 
— как способность и готовность использовать приобретенные и развитые  
в вузе компетенции для решения учебных и профессиональных задач. 


В современной педагогической науке и практике широко приме-
няется термин «информационная компетенция». Исследователи  
(О. Б. Зайцева, Л. К. Раицкая, А. Л. Семенов, П. В. Сысоев, С. В. Триши-
на и др.) информационную компетенцию понимают как знания, умения, 
навыки и способы деятельности в области информационных технологий, 
направленные на решение профессиональных задач. На основе анализа 
имеющихся в научной и методической литературе характеристик можно 
определить информационную компетенцию как приобретенные в ре-
зультате обучения конкретные знания, умения, навыки и способы 
деятельности, нацеленные на эффективное принятие решений в 
учебной и профессиональной деятельности, посредством использо-
вания компьютерных технологий. 


В нормативные документы и повседневную практику современного 
российского высшего образования прочно внедрился термин «професси-
ональная компетентность». Взгляды теоретиков относительно этого 
термина также неоднозначны. В психолого-педагогической литературе по-
нятие «профессиональная компетентность» определяется как: а) совокуп-
ность знаний и умений, определяющих результативность труда (Э. Ф. Зеер,  
Г. М. Коджаспирова и др.); б) единство теоретической и практической го-
товности к труду (А. Л. Семенов, К. В. Шапошникова и др.); в) комплекс 
знаний и профессионально значимых личностных качеств (О. Н. Шахмато-
ва, В. М. Шепель и др.). При некотором различии приведенных и других 
трактовок понятия, во всех них присутствует когнитивный и эмоциональ-
ный элементы, лексически по-разному оформленные. Обобщив имеющиеся 
определения, мы будем понимать термин «профессиональная компетент-
ность» как совокупность интегрированных знаний, умений и опыта,  
а также личностных качеств, позволяющих педагогу эффективно про-
ектировать и осуществлять свою профессиональную деятельность. 


Таким образом, можно констатировать, что постоянное обновление 
понятийно-категориального аппарата педагогики и образования сопро-
вождается активным осмыслением многих новых категорий и понятий,  
к каковым относятся, в частности, и понятия «компетенция», «компетент-
ность», «профессиональная компетентность» и др., диапазон имеющихся 
определений которых в настоящее время весьма широк. Такое положение 
можно объяснить тем, что авторы подводят под свои определения разные 
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основания (в ряде случаев в конкретные определения включается подроб-
ное описание структурных элементов; в некоторых трактовках делается 
упор на универсальность искомого определения). 


Если исходить из дефиниции «понятия» как формы рационального 
познания, отражающей в обобщенной форме предметы и явления дей-
ствительности и связи между ними посредством общих и специальных 
признаков, в которых выступают свойства предмета и явления [2, c. 186], 
то можно сказать, что начало разработки понятия «информационная ком-
петентность» уходит своими корнями в конец 90-х гг. XX века и продол-
жается до настоящего времени. 


Однако общепринятого определения термина «информационная ком-
петентность» на данный момент не выявлено. Можно отметить, что в ав-
торских трактовках термина «информационная компетентность» у боль-
шинства исследователей (А. Н. Завьялов, Э. Ф. Морковина, Г. К. Селевко 
и др.) просматривается сходство в том, что информационная компетент-
ность неразрывно связана со знаниями и умениями работы с информа-
цией на основе информационных технологий и решением повседневных 
учебных задач средствами компьютерных технологий. Так, Г. К. Селев-
ко, понимает информационную компетентность как «умение владеть ин-
формационными технологиями, работать со всеми видами информации» 
[3, с. 140]. А. Н. Завьялов расширяет трактовку информационной ком-
петентности (называемой им еще и компетентностью ИТ-специалиста) и 
определяет ее, как «обладание знаниями, умениями, навыками и опытом 
их использования при решении определенного круга социально-профес-
сиональных задач средствами компьютерных технологий, а также уме-
ние совершенствовать свои знания и опыт в профессиональной области»  
[4, с. 3]. Э. Ф. Морковина видит информационную компетентность как 
основу профессиональной компетентности, так как именно она, с одной 
стороны, обеспечивает реализацию профессиональных знаний, умений  
и навыков студента, с другой стороны, сама является условием его функ-
ционирования [5]. Как новую грамотность, в состав которой входят уме-
ния активной самостоятельной обработки информации человеком, при-
нятие принципиально новых решений в непредвиденных ситуациях с 
использованием технологических средств, видит информационную ком-
петентность А. Л. Семенов [6, с. 8]. В последнем определении видна уяз-
вимость трактовки ввиду ее «принципиальности», так как использование 
технологических средств априори предполагает опору на эмпирический 
опыт, что не позволит «принять принципиально новые решения» даже  
в «непредвиденных ситуациях». 
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Опора на понимание терминов «компетенция», «компетентность», «про-
фессиональная компетентность» обусловила и наше понимание информаци-
онной компетентности студента педагогического вуза, которая опре-
деляется нами как интегративное качество, характеризующееся высо-
ким уровнем теоретических знаний и практических умений в области 
информационных технологий, способностью применять эти знания  
и умения в процессе освоения основной образовательной программы 
высшего профессионального образования, готовностью использовать 
компьютерные технологии в профессиональной деятельности для обе-
спечения высокого качества учебно-воспитательного процесса. 


Присутствие в литературе различных определений терминов свиде-
тельствует, с одной стороны, о плюрализме мнений в данной научной 
области, с другой — делает необходимым определение места информа-
ционной компетентности в рамках компетентностного подхода. Поэтому 
важной для современной педагогической науки продолжает оставаться 
проблема классификации компетенций и компетентностей (В. И. Байден-
ко, А. Н. Дахин, Э. Ф. Зеер, Е. М. Сартакова, А. В. Хуторской и др.). 


До настоящего момента нет единой классификации компетенций, 
так же как нет и единой точки зрения на то, сколько и каких компетенций 
должно быть сформировано у студента в процессе получения высшего пе-
дагогического образования. В научной литературе выделяют следующие 
группы компетенций:


— Профессиональные (предметные) компетенции. Эти компетенции 
в зарубежной литературе рассматривают как «готовность и способность 
на основе предметных знаний и навыков решать задачи и проблемы целе-
сообразно, методически верно, а также оценивать результаты» [7], тогда 
как отечественные исследователи определяют их как профессиональные 
приемы, навыки, технологии и методы предметной области обучения [8; 9]. 


— Базовые (ключевые) компетенции. Данные компетенции определя-
ют как «способность рассуждать в абстрактных терминах, осуществлять 
анализ и синтез, быть лидером, решать задачи, адаптироваться, работать 
как в команде, так и самостоятельно» [10], в общем — это компетенции, 
которыми должны обладать все люди, независимо от их профессиональ-
ной принадлежности. 


— Социально-личностные (персональные) компетенции — это некая 
совокупность компетенций, относящихся к самому человеку как к личности 
и к взаимодействию личности с другими людьми, группой и обществом [11]. 


— Информационные компетенции понимаются как знания, уме-
ния, навыки и способы деятельности, нацеленные на самостоятельное  
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и успешное участие в профессиональной деятельности с использованием 
компьютерных технологий [12, с. 14; 3, с. 140]. 


Необходимо отметить, что под эти группы компетенций подведены 
разные основания. Во-первых, они подразделяются на те, которые касают-
ся всех людей и в то же время делятся по своей нацеленности на вполне 
определенные характеристики (качества, свойства) людей. Во-вторых, это 
группа компетенций, в основу которой заложен практико-ориентирован-
ный подход, к которому следует отнести и информационные компетенции. 


В научной литературе рассматривается вопрос и о классификации 
компетентностей. Так, в работах Г. Б. Голуб, А. Н. Дахина, Э. Ф. Зе-
ера, И. А. Зимней, Э. Ф. Морковиной, Г. К. Селевко, А. В. Хуторского 
и др. можно выделить следующие виды компетентностей: образователь-
ную, профессиональную, информационную, аналитическую, когнитив-
ную, коммуникативную, общекультурную, организаторскую, прогно-
стическую, проектировочную, технологическую и др. Следует подчер-
кнуть, что практически все исследователи делают акцент на важности 
информационной и коммуникационной компетентностей, значимости и 
взаимосвязи данных компетентностей в жизни выпускников вузов. Так,  
Э. Ф. Морковина отмечает, что информационная и коммуникативная ком-
петентности выполняют интегративную функцию ввиду того, что разви-
тие когнитивной компетентности невозможно без умения работать с ин-
формацией, что эта информация необходима в обучении студентов, кото-
рое невозможно без вступления в коммуникационные процессы [5, с. 29]. 


К вопросу о структуре информационной компетентности обу-
чающегося в разное время обращались исследователи В. В. Бондарь,  
А. Н. Завьялов, Э. Ф. Морковина, А. Л. Семенов, А. А. Темербекова,  
С. В. Тришина и др. Все авторы говорят о взаимосвязи и взаимозависимо-
сти структурных элементов информационной компетентности, при этом 
исследователи либо выстраивают их иерархию, либо указывают на функ-
циональное равенство компонентов. В качестве основных выделяются 
следующие компоненты информационной компетентности: 


— мотивационно-ценностный, заключающийся в создании условий, 
которые способствуют вхождению обучаемого в мир ценностей, оказыва-
ющих помощь при выборе важных ценностных ориентаций; характеризу-
ет степень мотивационных побуждений человека, влияющих на отноше-
ние к работе и к жизни в целом [13];


— профессионально-деятельностный, определяемый как способ-
ность применять информацию, владение современными методами и спо-
собами поиска, сбора образовательной информации, умение находить ин-
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формацию из различных источников, умение систематизировать и обоб-
щать информацию, умение использовать полученную информацию для 
профессионально-педагогической деятельности [14, с. 23];


— технико-технологический, отражающий понимание принципов 
работы, возможностей и ограничений технических устройств, предназна-
ченных для автоматизированного поиска и обработки информации; умение 
классифицировать задачи по типам с последующим решением и выбором 
определенного технического средства в зависимости от его характеристик;


— коммуникативный, показывающий знание, понимание, примене-
ние естественных и формальных языков, технических средств коммуни-
каций для передачи информации от одного человека к другому (вербаль-
ных и невербальных);


— операциональный, заключающийся в коммуникативной, методиче-
ской, организаторской и конструктивной деятельности [5, с. 30]. 


На наш взгляд, только комплексное применение представленных эле-
ментов позволит не только формировать, но и развивать информацион-
ную компетентность будущих учителей. Целенаправленное формирова-
ние всех элементов информационной компетентности способствует под-
готовке грамотного профессионала-специалиста в педагогическом вузе. 


Исходя из нашего определения, в структуре информационной компе-
тентности студента педагогического вуза мы выделяем комплекс приоб-
ретаемых ими информационных компетенций: терминологическую ком-
петенцию, компетенцию в области владения стандартными средствами 
обработки информации, компетенцию в сфере организации учебной рабо-
ты в предметной области с помощью компьютерных технологий. 


Внедрение компетентностного подхода в отечественную образователь-
ную практику соответствует общемировым тенденциям, отвечает требова-
ниям инновационного развития образования, достаточно органично сочета-
ется с традиционной инструментально-педагогической триадой: «знания — 
умения — навыки». Введение в новое поколение стандартов образования 
нормативного требования «компетенция» означает смещение акцентов на 
развитие способностей выпускников применять знания, умения и компе-
тенции в повседневной учебной и профессиональной деятельности с целью 
личного развития и решения социально-профессиональных задач. 
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Е. В. КОРОТАЕВА 
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Образование как система всегда отвечает на вопросы: зачем учить, 
чему учить, кого учить, как учить, кому учить. В каждую эпоху содер-
жание ответов подвергается определенной корректировке, а изменение 
ответа на один вопрос — например, зачем учить? — влечет за собой со-
ответствующую правку и в других ответах. Именно такую ситуацию мы 
наблюдаем сегодня. 


С конца ХХ в., как отмечают все исследователи, формируется новая 
информационная культура, резко возрастает роль информационных тех-
нологий, повсеместно усиливается влияние технологической составляю-
щей. Эти процессы не могут не затрагивать систему образования. Так, от-
веты на вопросы «зачем учить?» и «чему учить?» в определенной степени 
заложены в федеральных государственных образовательных стандартах  
в соответствии с различными ступенями образования, которые базируют-
ся на компетентностном подходе. 


И здесь мы встречаемся с определенным противоречием: разработ-
чики ФГОС указывают, что «при разработке Стандарта был полностью 
учтен объективно происходящий в условиях информационного общества 
процесс формирования новой дидактической модели образования, осно-
ванной на компетентностной образовательной парадигме, предполага-
ющей активную роль всех участников» (ФГОС ООО). Однако при этом  
в предлагаемом стандарте оказались обойдены установки, которые дава-
ли бы прозрачный ответ на вопрос «как учить?», тем самым регулируя 
отношения субъектов в новых условиях образовательного процесса. 


Поясним этот постулат. Так, в современных образовательных стандар-
тах предполагается развитие коммуникативной компетенции обучающих-
ся на каждой ступени:


развитие навыков сотрудничества со взрослыми и сверстниками в раз-
ных социальных ситуациях, умения не создавать конфликтов и находить 
выходы из спорных ситуаций (ФГОС НОО);


готовность включаться во взаимодействие с родителями, коллегами, 
социальными партнерами (ФГОС высшего профессионального образова-
ния, направление «Педагогическое образование»);


формирование действий по организации и планированию учебного 
сотрудничества с учителем и сверстниками, умений работать в группе 
и приобретению опыта такой работы, практическому освоению мораль-
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но-этических и психологических принципов общения и сотрудничества 
(ФГОС основного общего образования).


При этом развить коммуникативную компетентность учащихся необхо-
димо в соответствии с актуальными условиями осуществления образова-
тельного процесса, т. е. с учетом современных информационно-коммуни-
кационных технологий (ИКТ). Однако вспомним определение компьютера 
— «персональный», оценим оборудование компьютерного кабинета в об-
разовательном учреждении, где индивид вступает в зрительный контакт с 
монитором, с экраном, а не с другими присутствующими. Становится ясно, 
что обучающийся в этом случае ориентирован на индивидуальный марш-
рут, собственное продвижение, а не совместную работу с другими участ-
никами процесса, которая может стать средством, но не задачей обучения. 


Получается, что необходимо подготовить человека к социализации,  
к продуктивным взаимодействиям в обществе, однако при этом выбира-
ются формы и средства, предполагающие усиление самоактивизации, ин-
дивидуализации, а не взаимодействия. 


При этом применение информационно-коммуникационных техноло-
гий (ИКТ) на занятиях стало практически обязательным требованием. 


Часто преподаватели, учителя, использующие различные мультиме-
дийные средства, убеждены, что они реализуют интерактивное обучение. 


Но определить занятие с применением интерактивных средств обуче-
ния как интерактивное, т. е. построенное на практике активного взаимо-
действия субъектов образовательного процесса, так же не правомерно, 
как назвать «проблемной» лекцию, если на ней прозвучал один-другой 
вопрос проблемного характера. Это относится и к самому определению 
«интерактивное обучение». Несмотря на популярность его использова-
ния у практиков и теоретиков, мало кто в трактовке этого явления от-
ражает сущностные характеристики обучения, построенного на межлич-
ностном взаимодействии. 


Для поиска истины обратимся к символическому интеракционизму (ра-
боты Г. Блумера, Дж. Мида, Т. Шибутани и др.), в котором, согласно пози-
ции Дж. Мида, взаимодействие между людьми представляет собой непре-
рывный процесс общения, в котором индивиды получают информацию друг 
о друге, более или менее адекватно интерпретируют ее, что отражается в 
поведении человека. В символическом интеракционизме априори заложена 
позиционная активность всех включенных во взаимодействие. И главной 
целью становится обретение согласия, которое, по мнению Т. Шибутани, 
должно быть сведено к «установлению общей картины мира у тех, кто объ-
единен в совместном действии; это непрерывный процесс, который состо-
ит из последовательного ряда взаимодействий» [1, с. 123]. Таким образом, 
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процесс действительного взаимодействия носит не односторонний, ли-
нейный характер, но многосторонний, предполагающий переработку при-
нятие иной информации, ее переосмысление, импровизацию, возможно, 
изменение направленности, коррекции содержания контакта и пр. 


Как же сделать процесс обучения действительно интерактивным,  
т. е. не просто взаимным, но взаимодействующим? 


Прежде всего, уточним определение интерактивного обучения: это 
особая форма организации обучения, основанная на межличностных вза-
имодействиях субъектов, направленная на обеспечение их само— и вза-
имоактивности в решении учебно-познавательных, коммуникативно-раз-
вивающих и социально-ориентационных задач. Именно эти задачи соот-
ветствуют компетентностной парадигме современного образовательного 
процесса. Напомним, что конкретно-познавательная задача связана  
с необходимостью понять, осознать и разрешить непосредственную учеб-
ную, проблемную, творческую ситуацию, осознать логику и последова-
тельность учебных действий; коммуникативно-развивающая предпола-
гает отработку навыков работы интерактивного и интраактивного обще-
ния в процессе совместного познания; и, наконец, социально-ориента-
ционная нацелена на воспитание гражданских качеств, необходимых для 
адекватной социализации индивида. 


Р. Л. Хон к базисным характеристикам учебного сотрудничества отно-
сит: положительную взаимозависимость членов группы, непосредствен-
ное взаимодействие, связанное при этом с индивидуальной ответственно-
стью каждого за совместную работу, что, в итоге, приводит к развитию у 
обучающихся навыков совместной работы [2, с. 538]. Другими словами, 
подчеркивается идея совместности усилий субъектов обучения. 


Между тем на учебных занятиях с применением ИКТ чаще реализу-
ется не интерактивность, а обучение с помощью интерактивных средств,  
в котором решаются не все вышеперечисленные задачи, а преимуществен-
но учебно-познавательная. Такое положение закрепляет, что очевидно, 
за учащимся роль объекта обучения, хотя и приукрашенную внешними 
атрибутами-«мотиваторами» (персональными компьютерами, интерак-
тивными досками, «асос»-голосовалками и пр.). 


О внутренней противоречивости современной образовательной ситуа-
ции писал Б. Е. Стариченко еще в 2008 г. в статье «Настало ли время но-
вой дидактики?». Безусловно, время пересмотра дидактических подходов 
уже наступило. А к необходимым и достаточным условиям, изменяющим 
направленность и реализацию интерактивного обучения, необходимо от-
нести трансформацию дидактических азов — методов обучения. 
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Обратимся к классике жанра — предложенной еще Ю. К. Бабанским 
классификации методов, базирующейся на целостности процесса обу-
чения. В ней выделяются три основные группы: методы стимулирования  
и мотивации учебно-познавательной деятельности; методы организации  
и осуществления учебно-познавательной деятельности; методы контроля 
и самоконтроля за эффективностью учебно-познавательной деятельности. 


Чаще всего при использовании ИКТ опираются на их презентационные 
возможности. Другими словами, их роль оказывается сведена в основном 
к иллюстрированию: кинофрагменты, фотографии, слайды, интерактивная 
доска и т. п., что, с одной стороны, помогает наглядно отразить абстракт-
ные положения, подкрепить информацию примерами из жизни и т. д.,  
а с другой — вызывает любопытство и интерес у учащихся. Можно уточ-
нить, что в этом случае технические средства реализуются в группе мето-
дов, мотивирующих и стимулирующих обучение. Однако первоначальный 
интерес учащихся, не поддерживаемый другими методами и средствами, 
через некоторое время угасает, снижая продуктивность обучения. Поэтому 
не реализуется основная психодидактическая направленность мотивацион-
но-стимулирующих методов, заключающаяся в обеспечении условий для 
перехода от внешней учебной мотивации к внутренней, осознанной, отли-
чающейся большей степенью самостоятельности и т. п. 


Также информационные технологии с успехом применяются в каче-
стве методов контроля (тестирование он-лайн, офф-лайн, программиро-
ванный, индивидуальный, дифференцированный фронтальный контроль  
и т. п.), что позволяет достаточно быстро и объективно получить престав-
ление об уровне освоенности учащимися темы, раздела и т. д. 


В итоге, сегодня возможности мультмедийиных средств обучения реа-
лизуются на начальном (мотивационном) и итоговом (контролирующем) 
этапах учебного процесса. 


Что касается «середины», т. е. собственно организации и осуществле-
ния учебно-познавательной деятельности, которая составляет основу об-
учения и еще одну самостоятельную группу методов, то продуктивность 
современного технологического оснащения с точки зрения учебного вза-
имодействия, интерактивности, исследована явно недостаточно. А меж-
ду тем именно целостный подход в переосмыслении методов обучения 
в ИКТ и дает необходимые ответы на вопросы «зачем?» и «как?» учить. 


Умениям и навыкам взаимодействия с опорой на возможности мульти-
медийного оборудования нужно научить и преподавателей, и обучающихся. 


Дело в том, что образовательный процесс веками реализовался в си-
стеме «человек — человек». 
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Добавляя технические средства обучения, мы не только делаем про-
цесс более наглядным (полагая, что и более доходчивым), но и увеличива-
ем дистанцию между субъектами образовательного процесса, затрудняя 
интерактивность и вариативность межличностного общения: 


Человек — «машина» (технические средства) — Человек
Безусловно, наличие ИКТ делает более эффективными иллюстратив-


ную и информативную стороны обучения, однако при этом сокращая время 
и интенсивность «живого» общения субъектов образовательного процесса. 


Очевидно, что совмещение этих систем видоизменяет их специфиче-
ские характеристики, продуцируя новые (алгоритмизация организаторских 
свойств) и даже вступая в противоречие. Например, гностический ком-
понент (система «человек-человек») предполагает гибкость, нестандарт-
ность, креативность, в то время как установки работы системы «человек- 
“машина”» требуют четкости, однозначности, предельной конкретики и  
т. д. Объединяя две системы, мы увеличиваем дистанцию между субъекта-
ми образовательного процесса, что значительно изменяет непосредствен-
ный контакт, интерактивность, вариативность межличностного общения. 


Осознание этого должно приводить не к отказу от использования ИКТ 
в учебном процессе, а к поиску новых методических подходов для вне-
дрения форм и средств обучения, в том числе и ИКТ, которые становятся 
неотъемлемой частью образовательного процесса. 


Учитывая это, на занятиях со студентами одного из факультетов Ур-
ГПУ в процессе представления слайдовых лекций мы заметно изменили 
процесс организации занятия. Так, как и ранее, преподаватель готовит 
основной текст, организует слайдовый показ, но на самом занятии он вы-
ступает как ведущий, а не лектор. Основным приемом работы с таким 
материалом является комментируемое чтение «по цепочке», которое 
осуществляют сами обучающиеся. Студенту необходимо прочесть текст, 
интерпретировать его, привести соответствующие примеры. Преподава-
тель при необходимости задает уточняющие вопросы. Если студент испы-
тывает затруднения при комментариях, можно обратиться «за помощью 
к клубу», и всегда находятся заинтересованные участники, готовые поде-
литься собственной точкой зрения на возникшее затруднение. 


Также в слайдовом режиме используется и прием «опережающего 
обучения»: когда студентам выдается будущая слайдовая лекция, и они 
сами готовят полноценный, научно-ориентированный комментарий пред-
ставленного содержания. 


В процессе проведения такого интерактивного обучения мы пришли  
к выводу, что для обеспечения продуктивного взаимодействия на заняти-
ях с применением ИКТ преподавателю стоит предусматривать:
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— методическую обработку информации: членение (план), логика 
предъявления (тезисное представление), подкрепление (аргументирован-
ность и доказательность: факты, образы и др.), закрепление (вариативность 
аналитических и/или обобщающих действий) предлагаемой информации;


— введение системы символов (знаков), позволяющих фиксировать и 
настраивать на конкретный из перечисленных этапов работы с предлагае-
мой информацией (например, значок nota bene «NВ» — от лат. «замечай 
хорошо», «обрати внимание», — показывает, что сейчас будет важная 
информация — определение, особая характеристика и др. ; или использо-
вание смайлов с оценочным подтекстом — «хорошо!», «неудачно») и т. п. 


Даже семинары контрольного характера можно сделать более ин-
терактивными, ориентированными на межличностное взаимодействие 
участников. Такое занятие подразделяется на две-три (в зависимости от 
объема заданий) части: индивидуальное тестирование студентов с ис-
пользованием возможностей «онлайнового» тестирования; групповое 
прохождение того же теста, при этом все члены группы должны дать 
единый ответ; и, наконец, открытое фронтальное прохождение тестовых 
заданий с разбором. 


Подобный режим обучения обладает значительно большей степенью 
интерактивности по сравнению закрытым индивидуальным или фронталь-
ным тестированием. Взаимодействие здесь оказывается не квазиинтерак-
тивным — линейным (вопрос-ответ), но действительно дискуссионным, 
объемным (в поиске наилучшего варианта при обсуждении в микрогруп-
пах), выходящим за пределы диалогической формы (беседа двух субъек-
тов: преподаватель — обучающийся) в ситуацию полилога и т. д. 


В. И. Кудашов считает, что «учебный процесс должен строиться так, 
чтобы способствовать сознательному соучастию осваивающей его лично-
сти в воспроизводстве его содержания в процессе образования» [3, с. 5]. 
Понятие «сознательное соучастие» выводит роль учащегося за пределы 
имитационного сотрудничества, определяя иные — ответственные, ини-
циативные, социально ориентированные — позиции субъектов в режиме 
интерактивного обучения. 


Сегодня становится очевидным, что недостаточно выдвинуть требова-
ние обязательного использования ИКТ для того, чтобы образовательный 
процесс стал современным. Нужен комплексный подход в переосмысле-
нии возможностей интерактивного обучения, который дает новые ответы 
на вопросы «чему?» и «как?» учить. 


Полноценное интерактивное обучение (в том числе и с использованием 
ИКТ), реализует и учебно-познавательную, и коммуникативно-развиваю-
щую, и социально-ориентационную задачи, позволяет сформировать у об-
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учающихся важные социальные компетенции — активную и осознанную 
позицию в со-обществе, принятие правил общежития и взаимодействия, 
готовность к со-действию, установка на поиск конструктивных решений 
в ситуациях межличностной коммуникации и т. д. В режиме такого ин-
терактивного обучения учащийся становится не пассивным слушателем, 
но активным со-участником образовательного процесса, что полностью 
соответствует задачам ФГОС. 


В качестве итогов подчеркнем следующее. 
Очевидно, что изменение одной из дидактических составляющих,  


а именно ответ на вопрос «как учить?», влечет за собой изменения в и 
ответах на вопросы «чему?», «кого?», «кому?» учить. 


Обеспечение условий для реализации этих позиций тоже становится 
задачей преподавателя в рамках новой дистанционной дидактики. Резуль-
тативность этого процесса во многом зависит от организации процесса 
восприятия учебного материала. Прежние отработанные приемы были 
рассчитаны на «живое» общение участников учебного процесса, на воз-
можность реактивного контроля со стороны преподавателя/учителя и 
соответствующей коррекции. В процессе технологизации обучения все 
названные компоненты претерпевают изменения, как бы растягиваются 
во времени и пространстве, поэтому имеет смысл заново переосмыслить 
механизм передачи и восприятия информации. 


Не менее важными аспектами новой дидактики являются вопросы раз-
вития внутренней мотивации (особенно значимой в рамках дистанцион-
ного обучения), проблема продуктивности-репродуктивности обучения, 
поскольку технологичность обеспечивает алгоритмизацию в ущерб кре-
ативности и т. д. 


Все перечисленное не исчерпывает дидактических аспектов, связанных 
с информационно-коммуникационной составляющей современного образо-
вания, однако же исследования в данном проблемном поле, скорее всего, 
приведут к выявлению новых компетенций, необходимых каждому челове-
ку в процессе его индивидуальной и общественной самоактуализации. 
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Ю. А. КУСТОВ, Т. Б. ИСАКОВА 
Самостоятельная работа как средство формирования  


социально-профессиональной компетентности личности


В последнее десятилетие во всем мире и в России всесторонне изу-
чается проблема использования компетентностного подхода в системе 
непрерывного образования. Исследуется история и сущность этого яв-
ления, выявляются сферы его применения и особенности реализации на 
разных ступенях и профилях образования (В. И. Байденко, В. А. Болотов, 
И. А. Зимняя, В. В. Сериков, А. В. Хуторской, В. Д. Шадриков и др.), 
разграничиваются понятия компетенция и компетентность (Ю. Г. Татур, 
Ю. В. Фролов, Э. Ф. Зеер и др.). 


Для нашего исследования принципиально важной является идея о том, 
что в результате образования у человека должно быть сформировано не-
которое целостное социально-профессиональное качество, позволяющее 
ему успешно выполнять производственные задачи, взаимодействовать с 
другими людьми. Это качество И. А. Зимняя называет целостной соци-
ально-профессиональной компетентностью человека. В ее понимании со-
циально-профессиональная компетентность — это личностное, интегра-
тивное, формируемое качество, проявляющееся в адекватности решения 
(стандартных и особенно нестандартных, требующих творчества) задач 
[1]. Среди компонентов социально-профессиональной компетентности 
она выделяет интеллектуально-личностную предпосылочную базу, кото-
рая развивается на каждой образовательной ступени на основе того, что 
было развито на предыдущей, и ядерная, основная часть, которая форми-
руется в образовательном процессе применительно к специфике и зада-
чам получаемой профессии. В нее входят собственно социальные и про-
фессиональные компетентности, каждая из которых представляет собой 
множество с целой номенклатурой подмножеств, что нашло отражение  
в Федеральных государственных образовательных стандартах. 


Одним из компонентов социально-профессиональной компетентности 
является способность выстраивать и реализовать перспективные линии 
саморазвития (самосовершенствования), а также та часть саморазвития, 
о которой писал В. И Андреев, — творческое саморазвитие. Концепция 
обучения творческому саморазвитию личности (по В. И. Андрееву) стро-
ится на следующих положениях: 


— самопознания и самоценности каждой личности, ее уникальности;







352


Профессиональная педагогика


— неисчерпаемости возможностей развития каждой личности, в том 
числе творческого саморазвития;


— приоритета внутренней свободы;
— понимания природы творческого саморазвития как интегральной 


характеристики «самости», системообразующими компонентами кото-
рой являются самопознание, творческое самоопределение, самоуправле-
ние, самосовершенствование и творческая самореализация личности. 


Процесс обучения творческому саморазвитию личности опирается 
на установленный В. И. Андреевым закон фазового перехода развития  
в творческое саморазвитие личности. Сущность данного закона заключа-
ется в следующем: «Развитие личности, будучи детерминировано внеш-
ними и внутренними факторами и условиями на определенном этапе 
жизнедеятельности личности в процессе позитивных количественных и 
качественных изменений в «самости» может и на определенной стадии 
переходит в фазу осознаваемой, целенаправленной, преимущественно 
внутренне детерминированной деятельности и трансформируется в твор-
ческое саморазвитие личности» [1]. 


Педагогическими условиями активизации и интенсификации процес-
сов перехода развития в творческое саморазвитие личности является та-
кое образование (обучение, воспитание), которое способствует тому, что-
бы личность сама все более осознанно и целенаправленно овладевала ме-
тодологией и технологией самопознания, творческого самоопределения, 
самосовершенствования и творческой самореализации. Как следствие, 
вытекающее из установленного закона, В. И. Андреев формулирует прин-
цип гарантированного качества образования. «Только такое образование 
можно считать образованием гарантированного качества, которое пере-
ходит в самообразование, воспитание в самовоспитание, а личность из 
состояния развития в фазу творческого саморазвития» [там же]. 


Ведущим средством формирования способности к саморазвитию (са-
мосовершенствованию), творческому саморазвитию, в частности, и соци-
ально-профессиональной компетентности в целом, должна стать самостоя-
тельная учебная работа. Самостоятельная работа учащегося представляет 
в настоящее время наибольший интерес в плане повышения эффективности 
учебной деятельности. «Именно в ней более всего может проявляться мо-
тивация, целенаправленность, а также самоорганизованность, самостоя-
тельность, самоконтроль и другие личностные качества человека. Именно 
самостоятельная работа учащегося может служить основой перестройки 
его личностной позиции в учебном процессе» [2, с. 61]. 


Несмотря на множество исследований, посвященных самостоятельной 
работе, единого толкования этого понятия до сих пор нет, и в литературе 
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даются различные его дефиниции. Самостоятельная работа, рассматри-
ваемая в целом как деятельность, представляет собой многостороннее, 
полифункциональное явление. 


Отдельные авторы характеризуют ее как специфический вид учебно-по-
знавательной деятельности (или сочетание нескольких видов). «Когда мы 
говорим о возрастании роли значения самостоятельной работы на совре-
менном этапе развития высшего образования, — пишет Н. Д. Никандров, 
— имеется в виду та деятельность студентов, которая протекает без непо-
средственного руководства преподавателя, хотя направляется и организу-
ется им». Р. А. Низамов определяет самостоятельную работу как «разно-
образные виды индивидуальной, групповой познавательной деятельности 
студентов, осуществляемой ими на аудиторных занятиях и во внеаудитор-
ное время» [3, с. 163]. Так, исследуя вопросы организации самостоятель-
ной работы, П. И. Пидкасистый пришел к выводу, что под самостоятельной 
учебной работой обычно понимают любую организованную учителем ак-
тивную деятельность учащихся, направленную на выполнение поставлен-
ной дидактической цели в специально отведенное для этого время: поиск 
знаний, их осмысление, закрепление, формирование и развитие умений и 
навыков, обобщение и систематизацию знаний. Как дидактическое явление 
самостоятельная работа представляет собой, с одной стороны, учебное за-
дание, т. е. то, что должен выполнить учащийся, объект его деятельности, 
с другой — форму проявления соответствующей деятельности: памяти, 
мышления, творческого воображения при выполнении учащимся учебного 
задания, которое, в конечном счете, приводит его либо к получению совер-
шенно нового, ранее неизвестного ему знания, либо к углублению и расши-
рению сферы действия уже полученных знаний. Следовательно, самостоя-
тельная работа — это такое средство обучения, которое:


— в каждой конкретной ситуации усвоения, соответствует конкретной 
дидактической цели и задаче;


— формирует у обучающегося, на каждом этапе его деятельности, не-
обходимый объем и уровень знаний, навыков и умений для решения опре-
деленного класса познавательных задач и соответственного продвижения 
от низших к высшим уровням мыслительной деятельности;


— вырабатывает у учащихся психологическую установку на самосто-
ятельное систематическое пополнение своих знаний и выработку умений 
ориентироваться в потоке научной и общественной информации при ре-
шении новых познавательных задач;


— является важнейшим орудием педагогического руководства и 
управления самостоятельной познавательной деятельностью обучающе-
гося в процессе обучения [4, с. 315]. 
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Самостоятельная работа выступает «в качестве специфического пе-
дагогического средства организации и управления самостоятельной дея-
тельностью учащегося в учебном процессе, которая должна включать ме-
тод учебного или научного познания» [там же]. «Существенным призна-
ком самостоятельной работы является наличие внутренних побуждений  
и связанное с ним сознание смысла и цели работы. Самостоятельная ра-
бота является конкретным проявлением самостоятельности ума», — от-
мечает Н. В. Кузьмина [цит. по: 3, с. 164]. 


Отличие самостоятельной работы от других форм обучения в том, что 
она предполагает способность студента самому организовать свою дея-
тельность в соответствии с поставленной или возникшей задачей. 


Ш. И. Ганелин под самостоятельной работой понимает задания учителя, 
рассчитанные на выполнение в определенное время и требующие со сторо-
ны учащихся известного умственного напряжения, самостоятельной мыс-
лительной активности. Задания даются для лучшего восприятия и осмысле-
ния новых знаний, для выработки и совершенствования умений и навыков 
самостоятельной работы учащихся, для закрепления знаний, тренировки  
в умениях и навыках творческого применения знаний [там же, с. 169]. 


В исследовании А. С. Козлова показано, что в процессе самостоятель-
ной работы меняется соотношение между активностью учителя и уча-
щихся, в пользу повышения активности учащихся. Значительно расши-
ряется круг мыслительных операций, от которых зависит сознательность 
усвоения. Видное место в самостоятельной работе учащихся занимают 
упражнения, тренировочные работы, но в плане сознательности важно и 
эти тренировочные работы сделать максимально творческими. 


А. М. Лушников считает, что назначение самостоятельной работы в том, 
чтобы с помощью индивидуального поиска углубить и конкретизировать 
свои знания, проявить творческий подход к изучаемой проблеме, навыки 
работы с книгой, умение анализировать прочитанное, систематизировать 
материал, вести записи, предлагать и отстаивать в дискуссии свою точку 
зрения. Самостоятельная работа — хороший способ подготовить себя к на-
учным исследованиям, творческому решению задач учебно-воспитательно-
го процесса и, в конечном счете, профессиональному становлению [5, с. 8]. 


Н. Н. Морозов, В. А. Петрова, Т. И. Шамова, Г. И. Саранцева и др. 
считают, что самостоятельная работа — это способ формирования опре-
деленных качеств личности: самостоятельности, инициативы, активности. 


Все приведенные выше определения ценны тем, что они отмечают 
важность данной формы обучения, характеризуют отдельные ее стороны, 
однако они не выражают полностью ее педагогической сущности. 
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В педагогической психологии самостоятельная работа рассматривает-
ся как высшая форма учебной деятельности, обусловленная индивидуаль-
но-психологическими и личностными особенностями учащегося как ее 
субъекта. К таким психологическим детерминантам, прежде всего, отно-
сится саморегуляция. 


В этих целях у учащихся должна быть, прежде всего, сформирована 
целостная система представлений о своих возможностях и умениях их 
реализовать, в том числе о возможностях целеобразования и целеудержа-
ния. Саморегуляция учащегося предполагает умение программировать 
самостоятельную деятельность, т. е. выбор применительно к условиям 
соответствующей цели деятельности, способа преобразования заданных 
условий, отбор соответствующих средств для этого преобразования, 
определение последовательности отдельных действий. 


Важным проявлением предметной саморегуляции учащегося слу-
жит умение оценивать конечные и промежуточные результаты своих 
действий. При этом важно, чтобы субъективные критерии оценки соб-
ственных результатов не очень отличались от принятых, объективных. 
Существенным для саморегуляции является умение корректировать свои 
действия, т. е. представлять, как можно изменить эти действия, чтобы ре-
зультат соответствовал предъявленным требованиям. 


Саморегуляция включает также представление человека о нормах 
взаимоотношений с другими людьми, правилах обращения с предмета-
ми труда. При этом подчеркивается важная для организации самостоя-
тельной работы мысль о том, что всем названным представлениям уча-
щегося должны соответствовать уже сформированные у него в учебной 
аудиторной работе навыки и умения. Естественно, что сама предмет-
ная саморегуляция человека связана с его личностной саморегуляцией, 
предполагающей высокий уровень самосознания, адекватность самоо-
ценки, рефлексивность мышления, самостоятельность, организован-
ность, целенаправленность личности, сформированность ее волевых 
качеств [2, с. 334]. 


Принимая во внимание психологические детерминанты самостоятель-
ной работы и названные выше ее показатели как учебной деятельности, 
И. А. Зимняя дает более полную характеристику этого явления с позиции 
самого субъекта деятельности. С этой точки зрения, самостоятельная ра-
бота определена ею как целенаправленная, внутренне мотивированная, 
структурированная самим субъектом в совокупности выполняемых дей-
ствий и корригируемая им по процессу и результату деятельность. Ее вы-
полнение требует достаточно высокого уровня самосознания, рефлексив-
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ности, самодисциплины, личной ответственности, доставляет учащемуся 
удовлетворение как процесс самосовершенствования и самопознания. 


Приведенный выше анализ работ, касающихся определения понятия 
«самостоятельная работа», свидетельствует о неоднозначности его тол-
кования различными авторами. Нами выделено несколько отличительных 
признаков исследуемого понятия:


— это познавательная деятельность (работа) учащегося, которая вы-
полняется без непосредственного участия учителя (преподавателя), но 
опосредованно управляемая им;


— в самостоятельной работе проявляются такие качества личности, 
как самостоятельность, активность, инициативность, позволяющие фор-
мировать такие новые качества личности, как самоорганизованность, 
саморегуляция, самоконтроль, способность к саморазвитию (самосовер-
шенствованию);


— самостоятельная работа целенаправленна и зависит от мотивации 
деятельности обучаемого. 


Анализ психолого-педагогической литературы позволил уточнить 
сущность понятия «самостоятельная работа», которое рассматривается 
нами, как целенаправленная специально организованная учебно-творче-
ская деятельность преподавателя и учащегося, направленная на самоор-
ганизацию, самообразование и самоконтроль. 


Самоорганизацию учащегося мы понимаем как организационный 
процесс, способствующий успешному обучению в учебных заведениях.  
В него включены, во-первых, общеинтеллектуальные мыслительные опе-
рации (анализ, синтез, абстрагированное моделирование и др.); во-вто-
рых, педагогические умения и навыки по самостоятельной работе с раз-
личными средствами обучения; в-третьих, методы организации самосто-
ятельной деятельности (планирование, прогнозирование, организация 
рабочего места, регламентация времени, выбор форм и методов само-
образования). 


Формирование умений и навыков по самоорганизации, как правило, на 
первых порах происходит на основе заданного алгоритма. В результате 
у учащихся накапливается опыт алгоритмической деятельности, позво-
ляющий успешно адаптироваться в новых условиях профессиональной 
подготовки. Знание различных алгоритмических путей ставит перед уча-
щимися проблему их выбора, т. е. учащийся приобретает опыт творче-
ской деятельности. В процессе самоорганизации формируются базовые 
(интеллектуально-обеспечивающие) компоненты социально-профессио-
нальной компетентности (по И. А. Зимней). 
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Обратимся к сущности самообразования. В. Окинский под самообра-
зованием понимает «самостоятельное, поддающееся самоконтролю пре-
образование личности с целью приобретения более или менее опреде-
ленного образца индивидуальности» [6]. Согласно этому определению,  
в центре внимания автора находятся три момента: индивидуальность, 
преобразование и контроль. При этом В. Окинский в своих исследовани-
ях отвергал обучение другими людьми, а также преобразование без осо-
бых намерений. 


Другое определение самообразования мы встречаем в работах В. Око-
ня: самообразование — «такой вид обучения, цели, содержания, условия 
и средства которого зависят от самого субъекта» [7, с. 165]. В этом опре-
делении важны три момента: цель, содержание и средства обучения, ко-
торые зависят от самостоятельной деятельности субъекта. 


Рассматривая проблему самообразования молодых учителей,  
А. П. Пшебельский и М. И. Заборщикова отмечают, что самообразование 
— «целенаправленный, планомерный и непрерывный процесс самостоя-
тельной работы педагога по повышению своего профессионального ма-
стерства на всем протяжении его практической деятельности в школе» [8, 
с. 11]. Самообразование в работах М. Н. Скаткина, И. Ф. Райского опре-
деляется как «процесс овладения знаниями по инициативе самой лично-
сти в отношении предмета занятий (чем заниматься), объема и источни-
ков познаний, установления продолжительности проведения занятий,  
а также выбора формы удовлетворения потребностей и интересов». 


Ограничимся рассмотрением этих работ, так как в других работах, из-
ученных нами, рассматривается приблизительно такое же определение 
самообразования и пути его формирования. Результатом самообразова-
ния должны стать такие личностные свойства, как ответственность, целе-
устремленность. 


Следующим важным для нас понятием является «самоконтроль». Ана-
лиз психолого-педагогической литературы, специально посвященной са-
моконтролю (М. Г. Казалина, А. И. Липкина, А. С. Лында, Р. И. Ивано-
ва, А. И. Кочетов и др.) позволяет определить самоконтроль как качество 
личности, связанное с проявлением ею активности и самостоятельности. 
Основными функциями самоконтроля являются: регистрация состояния 
выполняемой работы, оценка своей деятельности, коррекция выполняемой 
работы, соотнесение цели с достигнутым результатом. Иными словами, 
умение правильно оценивать результат. В. В. Чебышева считает, что са-
моконтроль является составной частью всех видов учебной деятельности 
субъекта и включает в себя чувственные, умственные и двигательные ком-
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поненты деятельности, позволяющие учащемуся на основе поставленной 
цели, намеченного плана и усвоенного образца следить за своими действи-
ями, результатами этих действий и сознательно регулировать их [9, с. 45]. 


Проанализировав приведенные выше определения, мы пришли к выво-
ду, что самоконтроль предполагает сформированность у учащегося уме-
ния выбирать способ решения поставленной перед ним задачи, решать 
эту задачу и правильно оценивать результат решения. 


От анализа сущности понятия «самостоятельная работа» перейдем  
к рассмотрению самостоятельной работы как педагогической системы. 
Под системой мы понимаем совокупность компонентов, находящихся  
в отношениях и связях между собой и образующих определенную целост-
ность. Каждая система имеет свое назначение (цель) и, следовательно, 
свой набор компонентов. Знание компонентов при проектировании лю-
бых педагогических систем обязательно, хотя их полный набор не всегда 
обеспечивается деятельностью педагогов. Поэтому определению сущно-
сти самостоятельной работы как системы должно предшествовать выяв-
ление ее компонентов, а затем определение их взаимосвязи и взаимообу-
словленности. 


Системное изучение исследуемой проблемы позволяет не только 
вскрыть параметры модели самостоятельной работы, но и описать педа-
гогический инструментарий, т. е. управление познавательной деятельно-
стью учащихся (формулировка цели, программно-целевое планирование, 
организация педагогической деятельности, промежуточная корректиров-
ка результатов деятельности, определение эффективности учебной дея-
тельности учащихся). 


По окончании теоретического вступления перейдем к построению 
структурно-функциональной модели самостоятельной работы учащихся. 
При этом мы будем руководствоваться принципами педагогического мо-
делирования: целостности, вариативности и дополнительности. 


Принцип целостности педагогического процесса означает достижение 
единства и хотя бы относительной завершенности всех входящих в него 
компонентов и факторов, т. е. условий, обеспечивающих его эффектив-
ность. Реализация принципа целостности способствует упорядочению 
педагогического процесса, помогает определению конечного числа ком-
понентов системы, устраняет противоречия связей и зависимостей всех 
компонентов системы. 


Вариативность системы, определяется выбором индивидуальной про-
фессионально-образовательной программы для каждого учащегося. Этот 
выбор влияет на темп, стиль организации самостоятельной работы. Ва-
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риативность системы означает и создание ее динамичной, гибкой, спо-
собной по ходу реализации к изменениям, перестройке, усложнению или 
упрощению. 


Принцип дополнительности связан с самостоятельной оценкой зна-
ний, умений и навыков обучаемого, с необходимостью корректировки 
процесса обучения, который достигается выбором дополнительных мето-
дов и средств обучения. 


Структурно-функциональная модель самостоятельной работы включа-
ет в себя следующие компоненты: целевой, структурно-содержательный, 
оценочный, корригирующий и предметно-рефлексивный. Данные компо-
ненты выполняют объяснительно-иллюстративную ориентирующую, кон-
трольно-диагностическую и корригирующую функции. 


Целевой компонент. Цель обучения определяется Федеральным го-
сударственным образовательным стандартом соответствующего уровня 
образования и по соответствующей специальности. Это стратегическая 
цель. Наряду с ней существуют и тактические цели, которые определя-
ются в каждый конкретный момент и в конкретной ситуации. Вектор 
стратегической цели относительно постоянный. Тактические же цели 
могут претерпевать изменения в зависимости от изменяющихся внеш-
них условий среды и меняющихся внутренних возможностей системы. 
Целеполагание и планирование самостоятельной работы должно соот-
носится не только с предметной логикой, но и с общей логикой форми-
рования компетенций. 


Новой формой самостоятельной учебной деятельности учащихся, по-
вышающей их собственную ответственность за получение образования, 
должно стать проектирование собственного образовательного маршрута, 
что предполагает самостоятельность учащегося в постановке собствен-
ных тактических целей. 


Структурно-содержательный компонент определяется содержани-
ем учебной дисциплины, предметно-деятельностных модулей, основной 
образовательной программой. Преподаватель выделяет ведущие идеи 
курса, делит учебный материал на аудиторные занятия и самостоятель-
ную работу, включает самостоятельную работу в структуру предмет-
но-деятельностных модулей в качестве их элемента. Целевой и структур-
но-содержательный компоненты выполняют объяснительно-иллюстра-
тивную функцию. 


Следующий компонент модели — технологический. Он помогает 
учащемуся овладеть алгоритмом самостоятельной работы и выбрать раз-
личные дидактические средства для выполнения самостоятельной учеб-
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ной работы. Этот компонент состоит из двух взаимосвязанных элементов: 
алгоритма учебной деятельности и развивающих дидактических средств. 


Алгоритм учебной деятельности включает: алгоритм изучения теоре-
тического материала, содержащий рекомендации по усвоению сведений 
на разных уровнях деятельности (репродуктивном, частично-поисковом, 
поисковом, творческом) алгоритм составления граф-конспекта, который 
представляет собой совокупность схем, таблиц, графиков и текстовых све-
дений, позволяющих создать полное представление об изучаемой теме; 
алгоритм решения задач; алгоритм выполнения домашней контрольной 
работы и. т. д. 


К развивающим дидактическим средствам мы относим формы, мето-
ды организации самостоятельной работы, систему заданий для учащихся. 
Задания для самостоятельной работы должны быть направлены форми-
рование компетенций и иметь проблемный характер. Также необходимо 
использовать задания, строящиеся на интегративной основе (внутрипред-
метного и межпредметного содержания), необходимой для интеграции 
отдельных компонентов компетенций в опыт. С целью придания самосто-
ятельной работе дифференцированного и вариативного характера, более 
полного учета индивидуальных возможностей и интересов необходимо 
разнообразить формы и методы организации самостоятельной работы. 
Ведущей формой должна стать самостоятельная учебно-профессиональ-
ная деятельность студента. 


Основная функция, которую выполняет данный компонент, — ориен-
тирующая, т. е. он ориентирует, направляет учащегося на рациональный 
путь деятельности. 


Следующий компонент — оценочный. Он включает два элемента: 
оперативный контроль преподавателя и самоконтроль учащегося. В него 
входит набор средств контроля и самоконтроля, графики выполнения са-
мостоятельной работы. Функция этого компонента — контрольно-диа-
гностическая. 


Если оценка результатов выполненной работы учащегося соответству-
ет целям данного этапа обучения, то он переходит к следующему этапу. 
Если обнаруживается, что у учащегося недостаточно сформированы ком-
петенции, то реализуется предметно-рефлексивный компонент; кото-
рый позволяет своевременно вносить необходимые изменения в струк-
турно-логические блоки содержания, в алгоритмы учебной деятельности, 
изменять дидактические средства, чтобы все учащиеся смогли достичь 
поставленной цели обучения и выполнить требования федерального го-
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сударственного образовательного стандарта. Этот компонент выполняет 
корригирующую функцию. 


Выстраивание системы самостоятельной работы должно осущест-
вляться по принципу возрастания ее значения, объема, сложности и твор-
ческого характера заданий на каждой ступени образования. Постепенно 
должны повышаться требования к качеству выполнения самостоятельной 
работы, степени ее самостоятельности, творчества, исследовательской 
направленности. Методы и формы организации самостоятельной работы 
должны быть такими, чтобы они способствовали ее активизации. 


Результатом правильно организованной самостоятельной работы уча-
щихся должна стать социально-профессиональная компетентность уча-
щегося и сформированная потребность в самосовершенствовании. 
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М. А. ГАЛАГУЗОВА 
О сущности методологической компетентности  
и проблемах ее формирования у магистрантов


Понятие «методологическая компетентность» не является но-
вым для педагогики. Методология педагогики, методологические знания 
и умения, методологическая рефлексия, методологическая культура и 
другие понятия, непосредственно влияющие на методологическую ком-
петентность ученого, нашли отражение в трудах В. В. Краевского и его 
последователей [1]. 


Проблема компетентности, в том числе методологической, связана с 
внедрением в систему образования России компетентностного подхода. 
Концептуальной основой компетентностного подхода относительно но-
вого в мировой практике и образовании методологического инструмен-
тария, является идея компетенций и ключевых компетенций, сформи-
ровавшаяся в зарубежной социальной теории как один из наиболее эф-
фективных способов разрешения противоречий в развитии образования 
и общества, которое ставит человека перед необходимостью быть ком-
петентным во многих смежных областях деятельности и постоянно, на 
протяжении всей жизни обновлять свои знания. 


 Особый вклад в развитие теории компетентностного подхода внесли 
такие ученые, как В. И. Байденко, И. А. Зимняя, А. В. Хуторской и др.  
В последнее время, пожалуй, самое большое количество публикаций по-
священо именно проблемам компетентностного подхода: определению 
его сущности, взаимосвязи компетенции и компетентности, классифика-
ции компетенций, внедрению компетентностного подхода в систему об-
разования и др. 


При определении сущности «методологической компетентности ма-
гистранта» мы опираемся на родовые понятия «компетенция» и «компе-
тентность». Изучение многочисленных психолого-педагогических работ 
позволяет нам трактовать компетенции как готовность личности к опре-
деленному виду деятельности путем формирования необходимых знаний, 
умений и ее определенных качеств, которые приобретаются благодаря 
обучению. Компетенции — необходимое условие для эффективной про-
дуктивной деятельности в определенной сфере, которые воспроизводят 
заранее выдвинутые социальные требования и находят отражение в феде-
ральных государственных образовательных стандартах (ФГОС). 
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Мы согласны с мнением И. А. Зимней, что «компетентности есть фор-
мируемые в образовательном процессе его обобщающие интегративные 
результаты» [2]. Компетентность — это интегративное свойство лично-
сти действовать и решать определенные проблемы на основе опыта и со-
ответствующих компетенций. 


В связи с принятием ФГОС общего образования (ООО) и перехода 
на двухуровневую подготовку кадров (бакалавриат и магистратура) в си-
стеме высшего профессионального образования (ВПО) в соответствии 
со стандартом третьего поколения (ФГОС ВПО) значительно возрос ин-
терес и количество публикаций по проблемам методологической компе-
тентности. 


В опубликованных научных статьях и защищенных диссертациях рас-
сматриваются различные проблемы формирования методологической 
компетентности: у учащихся [3], учителей, преподавателей и научных ка-
дров [4; 6], студентов различных вузов [5] и др. В изученных нами работах 
понятие «методологическая компетентность» определяется по-разному:


— методологическая компетентность является потенциальным лич-
ностным качеством старшеклассника, характеризующимся системой ме-
тодологических знаний и умений, устойчивым интересом к познаватель-
ной деятельности и осознанными установками на приобщение к научному 
познанию и миропониманию (Н. М. Кадулина);


— методологическая компетентность учителя географии включает ме-
тодологические знания, методологические умения и навыки (Е. Г. Вегнер); 


— структура научно-методологической компетентности студентов-ма-
гистрантов представлена тремя групповыми фазовыми компетенциями 
(проектировочной, технологической и рефлексивной) и дифференциро-
вана тремя уровнями сформированности: когнитивный, деятельностный  
и творческий (Ю. И. Миняжова);


— компетентность в аналитической деятельности — это система вза-
имодействующих мотивации и интеллектуальной компетентности как си-
стемы базовых компетентностей (алгоритмической, дедуктивной, индук-
тивной и языковой), рефлексии и креативности (О. Н. Ярыгин);


— методологическая компетентность — это готовность и способность 
к научному поиску, что предполагает проявление методологической 
культуры, умения качественно и эффективно организовать, провести 
педагогическое исследование, обработать результаты и сделать выводы, 
в котором отражены результаты и ход научного поиска, суметь четко  
и ясно представить и защитить свои результаты (З. В. Никонова);
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— теоретическая модель методологической компетентности учитыва-
ет современные философские и психологические теории и концепции, от-
ражает естественнонаучные и гуманитарные подходы (С. К. Багадирова). 


Не претендуя «на последнюю инстанцию», приведем наше понимание 
методологической компетенции и компетентности магистранта. Методо-
логическая компетенция магистранта это готовность студента к про-
ведению научного исследования на основе сформированных методологи-
ческих знаний, умений и методологической рефлексии. Методологиче-
ская компетенция включает набор компетенций, определяющих различные 
аспекты его готовности к научно-исследовательской деятельности. 


Методологическая компетентность магистранта — это спо-
собность личности на основе готовности мотивированно, самостоятель-
но проводить научно-исследовательскую деятельность и проектировать 
дальнейший научный рост. 


Ограничимся приведенными выше рассуждениями. Мы не ставим зада-
чу проанализировать приведенные определения, а только хотим обратить 
внимание на то, что понятийный аппарат «методологической компетент-
ности» еще не устоялся. С научной точки зрения — это закономерное 
явление, когда происходит:


— расширение объема знаний об изучаемом предмете — методологи-
ческая компетентность в системе компетентностного подхода;


— изменение его содержания в зависимости от того, кому адресовано 
это понятие (учащийся, студент, преподаватель, аспирант, научный ра-
ботник и пр.);


— изменение взаимоотношения между данным понятием и другими 
понятиями, в частности такими, как компетенции, профессиональные 
компетенции и др. ;


— определение его статуса в системе научных понятий — методологи-
ческие знания, методологическая культура, методологическая рефлексия 
и др. 


Однако в профессиональной подготовке магистрантов такое разночте-
ние вызывает большие трудности для преподавателя вуза. Проанализиру-
ем ФГОС ВПО по направлению подготовки 050100 — «Педагогическое 
образование» (квалификация (степень) «магистр»). В стандарте в каче-
стве основополагающих характеристик выпускника приводятся компе-
тенции, которые представлены общекультурными и профессиональными 
компетенциями. Последние в свою очередь разделены на общепрофесси-
ональные компетенции и компетенции в областях педагогической, мето-
дической, управленческой и проектной деятельности. Выделим некото-
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рые из компетенций, непосредственно влияющие, по нашему мнению, на 
методологическую компетентность магистранта (табл. 1). 


Таблица 1


Виды компетенций Определение компетенций


Общекультурные ком-
петенции


способность к самостоятельному освоению новых мето-
дов исследования;
способность самостоятельно приобретать… новые знания 
и умения… в новых областях знаний


Общепрофессиональ-
ные компетенции


В области педагогиче-
ской деятельности
В области научно-ис-
следовательской дея-
тельности


способность осуществлять профессиональное и личност-
ное самообразование, проектировать дальнейший образо-
вательный маршрут и дальнейшую карьеру;
способность руководить исследовательской работой обу-
чающихся;
способность анализировать результаты научных исследо-
ваний и применять их при решении конкретных… исследо-
вательских задач;
готовность использовать креативные способности для 
оригинального решения исследовательских задач;
готовность самостоятельно осуществлять научное ис-
следование с использованием современных методов науки


Как видно из таблицы, компетенции определяются через понятия «го-
товность» и «способность». Готовность, как известно, это осознанная 
установка на определенный вид деятельности, которая связана с позна-
вательными, мотивационными, волевыми и другими качествами лично-
сти. Способности же — индивидуально-психологические особенности 
личности, являющиеся условием успешного выполнения определенного 
вида деятельности. Несмотря на близость этих понятий, готовность,  
в первую очередь, связана с определенными знаниями, умениями и на-
выками, необходимыми в нашем случае для проведения научно-исследо-
вательской работы по педагогике. 


В требованиях к структуре основных образовательных программ ма-
гистратуры можно выделить следующие знания: современные парадигмы 
в предметной области науки, теоретические основы организации науч-
но-исследовательской деятельности, современные тенденции развития 
образовательной системы, принципы проектирования новых учебных 
программ. Среди умений студентов, обучающихся в магистратуре, выде-
лены следующие умения: анализировать тенденции современной науки; 
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определять перспективные направления научных исследований; исполь-
зовать современные методы научных исследований в предметной среде; 
способствовать осмыслению и критическому анализу научной информа-
ции; владеть навыками совершенствования своего научного потенциала. 


Научно-исследовательская работа магистранта, согласно стандарту, 
включает планирование, проведение и корректировку научно-исследо-
вательской работы и публичную защиту выполненной работы. Выпуск-
ной квалификационной работой студента является магистерская диссер-
тация. 


Магистерская диссертация обладает всеми основными признаками, 
присущими диссертации вообще, но в то же время она является учебной 
научно-исследовательской работой студента. 


Написать магистерскую диссертацию возможно только в том случае, 
если студент владеет методологическими знаниями и умениями, которые 
в стандарте не прописаны явно, но они должны быть отражены в основ-
ных образовательных программах, которые разрабатывают образователь-
ные учреждения самостоятельно. По моему мнению, это весьма сложная 
задача, даже для опытного преподавателя. Поэтому в настоящее время 
ощущается острая потребность в издании учебных пособий, методиче-
ских рекомендаций и другой учебной и научной литературы для маги-
странтов, которые освещали бы вопросы профессиональной подготов-
ки магистрантов в исследовательской, педагогической, методической и 
управленческой деятельности, как этого требует стандарт. 


Как правило, в вузах методологические знания и умения формируются 
у магистрантов в процессе изучения курса «Методология и методы на-
учного исследования». При этом преподаватели пользуются известными  
и доступными работами Ю. Г. Волкова, В. И. Загвязинского, И. А. Зим-
ней, В. В. Краевского, А. М. Новикова, Н. В. Бордовской, В. М. Полон-
ского и др., адаптируя их к программам подготовки магистрантов. 


В магистратуре студенты начинают обучаться «не с чистого листа». 
Они уже имеют диплом об окончании того или иного вуза; в свое время 
они изучали курсы по методологии и методам научного исследования, 
выполняли курсовые и выпускные работы. Поэтому основные методо-
логические характеристики научного исследования, такие как актуаль-
ность, проблема, гипотеза, задачи и др., не являются новыми для маги-
странта. Но, как показывает, мой многолетний опыт работы, магистранты 
не могут использовать эти знания применительно к своей диссертации,  
т. е. они не владеют методологической рефлексией — одной из важней-
ших характеристик любого научного исследования. 
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На семинарах, которые я провожу для магистрантов, аспирантов и со-
искателей, возникают всевозможные вопросы — от глубоко научных до 
весьма практических. Поэтому у меня возникло желание систематизиро-
вать те многочисленные вопросы, которые задают соискатели, от начала 
работы над диссертацией до ее защиты. В результате было написано на-
учно-практическое пособие для начинающих соискателей и словарь-спра-
вочник по диссертационным исследованиям по педагогике [8]. 


Эти книги и известные публикации по методологии педагогики по-
зволили разработать курс «Технология научно-педагогического исследо-
вания». Основная цель этого курса — формирование методологической 
компетентности магистрантов на основе методологических компетенций, 
предусмотренных стандартом и расширенных нами. Отсюда задачи курса: 
развитие методологических знаний и умений, формирование методоло-
гической рефлексии, формирование мотивации и устойчивого интереса  
к научно-педагогической деятельности. 


Программа курса включает следующие разделы: общие вопросы науч-
ного исследования, методологические характеристики диссертационного 
исследования, обзор литературы по проблеме исследования, теория дис-
сертационного исследования, экспериментальная часть диссертационно-
го исследования, подготовка и защита магистерской диссертации. 


Основной формой проведения занятий выступают семинары, а основ-
ными методами обучения — диалоги, дискуссии, презентации. На каждом 
занятии студенты последовательно изучают разделы по технологии рабо-
ты над диссертацией. Затем закрепляют полученные знания, анализируют 
защищенные магистерские диссертации или авторефераты кандидатских 
диссертаций. Например, познакомившись с определением темы диссер-
тации и правилами ее определения, студенты вначале анализируют темы 
защищенных диссертаций, делают некоторые замечания по формулиров-
кам тем. Затем переходят к анализу своих (к этому времени студенты 
уже выбрали темы магистерских диссертаций). Каждый студент должен 
обосновать выбор и формулировку темы своей диссертации. И так по ка-
ждому разделу. 


На всех занятиях используется техника, позволяющая проектировать 
на экране материалы изучения: отдельные тексты лекции, фрагменты об-
суждаемых вопросов, правила оформления выходных данных источников 
и пр. Причем преподаватель вместе со студентами работает с представ-
ленными текстами, дополняет, исправляет, корректирует их. 


В качестве самостоятельной работы для каждого раздела предусмо-
трены задания. Например, поиск литературы в библиотеке и Интернете 
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по теме своего исследования, определение методов теоретического и экс-
периментального исследования и др. 


Кроме того, на каждом семинаре студенты знакомятся с учеными (фи-
лософами, психологами, педагогами и др.), которые внесли определен-
ный вклад в развитие методологии и методологии педагогики. Каждый 
магистрант получает задание изучить биографию того или иного ученого, 
представить ее в виде презентации на семинаре. Магистранты не просто 
запоминают фамилии ученых, но и представляют, в какой области науки 
они работали, интересные факты из их биографий, какие их труды нужно 
использовать в своей магистерской диссертации. 


Такие семинары направлены на овладение студентами навыками реф-
лексии, групповой работы, самопрезентации, критического мышления. 
При этом на занятиях преподаватель не столько выполняет роль научно-
го руководителя или научного консультанта, он становится наставником, 
тренером, тьютером и медиатором в одном лице. Подобные занятия обо-
гащают не только магистранта, но и преподавателя. 


К концу изучения курса каждый студент накапливает определенный 
материал по теме магистерской диссертации. Многолетний опыт работы 
с магистрантами свидетельствует о том, что разработанная методика по-
ложительно влияет на формирование методологической компетентности. 
Многие выпускники продолжают проводить научные исследования по пе-
дагогике и успешно защищают кандидатские диссертации. 
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А. А. СИМОНОВА 
Компетентностный подход в дополнительном  


профессиональном образовании педагогических кадров


Проблемы развития дополнительного профессионального образова-
ния как составной части государственной политики в области развития 
человеческих ресурсов в настоящее время необходимо рассматривать с 
учетом реально складывающихся в сфере занятости перспектив развития 
рынка труда и образовательных услуг [1, с. 211]. 


В связи с этим дополнительное профессиональное образование рабо-
тающих специалистов, взрослого населения сегодня требует решения ак-
туальных задач последовательного перехода от дискретной к самонастра-
ивающейся государственно-общественной системе непрерывного образо-
вания, располагающей разветвленной сетью образовательных структур, 
разнообразных гибких форм и методов обучения. 


 Учитывая все возрастающую значимость этого сектора образования, 
исследователи уделяют большое внимание проблемам его совершенство-
вания и развития. В частности, различные проблемы обновления дополни-
тельного профессионального образования педагогических кадров нашли 
отражение в работах таких ученых, как Л. А. Амирова, Ч. В. Афанасьева, 
Д. А. Белухин, А. Н. Блеер, Л. Н. Горбунова, И. Р. Лазаренко, Е. А. Ле-
ванова, Е. Е. Мамаева, С. П. Маркина, А. П. Стуканов, А. Б. Фомина,  
С. М. Шохин и др. 


В целом деятельность всей системы дополнительного профессиональ-
ного образования, по мнению А. Н. Блеера, должна направляться на до-
стижение следующих основных целей:


— постоянное формирование, стимулирование и удовлетворение по-
требностей в повышении квалификации и профессиональной переподго-
товке кадров;


— насыщение рынка труда специалистами с высоким уровнем общей 
культуры и профессиональной компетентности;


— обеспечение социальной защищенности, социальной реабилитации 
и занятости специалистов, устранения всех форм их функциональной не-
грамотности;


— приведение кадрового потенциала специалистов к мировому уровню;
— увеличение совместно с другими звеньями профессионального об-


разования совокупного интеллектуального и духовного потенциала об-
щества, развитие творческих способностей человека [2, с. 3—4]. 
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Достижение этих целей невозможно без постоянного обновления со-
держания обучения в тесной связи с достижениями в развитии современ-
ных наук о природе, обществе и человеке, обеспечения многообразия, 
вариативности и гибкости учебных планов и программ, их оперативного 
отклика на потребности рынка образовательных услуг, на что обращают 
внимание многие ученые. 


Успешная профессиональная деятельность педагога требует непре-
рывного обновления знаний, совершенствования профессиональной ком-
петентности. Причем современный специалист должен не только владеть 
суммой профессиональных знаний, но и быть творческой личностью, 
способной самостоятельно решать сложные задачи, управлять, быстро 
адаптироваться к меняющимся условиям. 


Одна из главных целей современного дополнительного образования 
состоит, по мнению Л. М. Митиной, в развитии у обучающихся заинтере-
сованности и потребности в самоизменении. Превращение специалиста  
в субъекта, заинтересованного в самоизменении, обусловливает в дальней-
шем становление его как профессионала, способного к построению своей 
профессиональной деятельности, ее изменению и развитию [3, с. 24]. 


В модели профессионального развития управленческих кадров инно-
вационного типа, разработанной Д. А. Белухиным, субъект характеризу-
ется способностью выйти за пределы непрерывного потока повседневной 
практики (включая его политический, идеологический и социально-пси-
хологический контекст), увидеть свой труд в целом и превратить его в 
предмет практического преобразования. Этот прорыв дает ему возмож-
ность стать хозяином положения, полноправным автором, конструиру-
ющим свое настоящее и будущее. Это позволяет внутренне принимать, 
сознавать и противоречия профессионального труда, самостоятельно 
и конструктивно разрешать их в соответствии со своими ценностными 
ориентациями, рассматривать любую трудность как стимул дальнейшего 
развития, как преодоление собственных пределов [4, с. 116—117]. 


В. И. Кондрух подчеркивает важность готовности специалиста к вы-
бору. Условием успешности включения ситуаций выбора, по его мнению, 
является мера свободы человека, которая определяется сформированно-
стью у него качеств субъекта профессиональной деятельности; в услови-
ях свободы выбора и процессе принятия решения происходит объекти-
вация установок и ценностей личности, что открывает дополнительные 
возможности для профессиональной подготовки. Между тем, эти процес-
сы не лишены противоречий в практике реализации свободы выбора меж-
ду: а) позицией человека, определяющей необходимую свободу выбора 
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в деятельности, и той степенью свободы, которая возможна на данном 
этапе развития общества; б) свободой, которую получает субъект, и его 
готовностью и умением воспользоваться этой свободой для успешного 
осуществления деятельности и саморазвития; в) стремлением субъекта 
строить отношения с партнерами на основе свободного выбора и его уме-
ниями направить свободу выбора на успешное осуществление деятельно-
сти [5, с. 94—97]. 


Важной особенностью дополнительного профессионального образо-
вания, в частности повышения квалификации, современного специалиста 
является такая его черта, как интеллектуализация. В соответствии с этим 
многие инновационные образовательные технологии, применяемые в до-
полнительном профессиональном образовании, направлены на повыше-
ние уровня общей и профессиональной культуры педагогов, интеграции 
знаний разных наук, а также на развитие исследовательских способно-
стей. В связи с этим получают все более широкое применение различные 
формы исследовательского обучения, концептуальные основы которо-
го разрабатываются в настоящее время в педагогике (Е. А. Беловолова,  
Т. В. Орлова, А. Е. Чечеткина и др.). Этот вид обучения направлен на 
формирование у обучающихся теоретического мышления (инновацион-
ного, исследовательского, экспериментального, эпистемологического), 
которое задает качественно иную направленность профессиональной де-
ятельности. 


Это диктует необходимость поиска целесообразных и оптимальных 
форм подготовки в системе дополнительного профессионального обра-
зования педагогических кадров к инновационной деятельности, готов-
ность к которой становится важной составляющей профессиональной 
компетентности педагога. При этом приоритетность личностно ориен-
тированного подхода к повышению квалификации, признаваемый всеми 
специалистами, требует учета особенностей формирования личност-
но-профессиональных качеств педагогов, уже, как правило, имеющих 
значительный опыт профессиональной деятельности и определенный 
профессиональный статус. 


Личностный аспект обучения в рамках дополнительного профессио-
нального образования приобретает особое значение именно в силу того, 
что обучающиеся, как правило, являются взрослыми людьми, специа-
листами, уже имеющими определенный, нередко достаточно высокий, 
профессиональный и личностный статус, более или менее богатый опыт 
практической работы. Поэтому при выборе форм и методов обучения не-
обходимо учитывать особенности взрослых обучающихся. 
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Немецкий исследователь М. Штенцель, исследуя проблемы обучения 
педагогов профессиональной школы в системе профессионального повы-
шения квалификации, выявил основные трудности, которые возникают  
у взрослых обучающихся. Их можно разделить на три группы. 


Когнитивные (познавательные) трудности касаются умений хранить 
полученную информацию, передавать ее своими словами, переносить и 
применять на практике, находить взаимосвязи. Инструментальные труд-
ности связаны с умственными трудовыми навыками и с методическими 
способностями; к их числу относятся трудности в планировании и рас-
пределении времени, необходимого для самостоятельной учебы, неуме-
ние самостоятельно находить нужную информацию, концентрировать 
внимание, точно видеть, слушать и записывать на занятиях, трудности 
сдачи экзаменов. К аффективным (эмоциональным) трудностям относят-
ся неумение поддерживать интерес к учебе, сохранять последовательную 
рабочую позицию и др. 


Среди причин, обусловливающих возникновение этих трудностей, 
выделяются объективные, связанные со спецификой обучения в системе 
повышения квалификации: слишком большая концентрация учебного ма-
териала в течение небольшого отрезка времени идет вразрез с образова-
тельными возможностями отвыкших от учебы взрослых, которые к тому 
же часто недостаточно «разгружены» для учебной деятельности. Наряду 
с ними отмечаются и трудности субъективного, личного плана, связанные 
с отсутствием каких-то общеобразовательных и базовых знаний, психоло-
гическими особенностями и т. д. 


С этой точки зрения важно учитывать и тот факт, что личностное раз-
витие человека в различные периоды жизненной и тем более трудовой 
активности характеризуется своеобразием. В частности, важной особен-
ностью психического развития взрослого человека является возможность 
возникновения кризисных явлений, связанных с замедлением или даже 
регрессией в развитии. Существенную роль в этом процессе играют уро-
вень притязаний личности и степень адекватности самооценки, которые 
становятся важными факторами развития и обучения человека. 


Активная позиция личности взрослого человека определяет не только 
его общее отношение к обучению, не только его потребности и запросы, но 
и сам процесс учения, усвоения знаний. Главное, что характеризует особен-
ности усвоения знаний взрослыми людьми, — это наличие у них жизнен-
ного опыта. Взаимосвязь теоретических знаний, усваиваемых взрослыми,  
с их жизненным опытом содействует, с одной стороны, повышению каче-
ства усвоения теории, а с другой — ведет к расширению личного опыта. 
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Из практики обучения взрослых известна и другая сторона влияния 
опыта взрослого человека на усвоение им знаний, а именно влияние так 
называемых стереотипов, сложившихся в жизненном опыте. Последние 
носят житейский, эмпирический характер, и в процессе обучения их при-
ходится переделывать, чтобы сформировать новые — научные понятия и 
способы действия. Однако исследования показывают, что процесс стерео-
типизации проявляется по-разному в зависимости от уровня образования, 
а также характера деятельности взрослого человека. 


Таким образом, главной целью системы повышения квалификации ста-
новится качественное изменение педагогической деятельности на местах 
образовательного процесса, и оно же выступает основным показателем 
эффективности их подготовки в системе дополнительного профессио-
нального образования. 


Это, в свою очередь, требует дальнейшего поиска и применения прин-
ципиально новых, инновационных подходов к проблеме повышения ква-
лификации педагогов, в том числе и в аспекте их подготовки к инноваци-
онной деятельности и управлению инновационными процессами в компе-
тентностно ориентированном образовании. 


С этой точки зрения представляется важным и необходимым учитывать 
также современные подходы к обучению работников организаций, разрабо-
танные в сфере бизнеса. Эффективность этих подходов и методов внутри-
фирменного, организационного обучения подтверждена опытом многочис-
ленных успешных компаний, изучение характеристик которых показало,  
что все они являются обладателями некоторых общих черт: чуткого отноше-
ния к внешней среде (и потенциальным изменениям в ней), что определяет 
их способности к обучению; высокой степени сплоченности и идентичности 
культуры организации; толерантности к новым или противоположным иде-
ям или видам деятельности, обеспечивающей открытость к обучению. 


Есть ряд требований к организационному обучению [6], которые с пол-
ным правом можно применить к дополнительному профессиональному 
образованию педагогических кадров:


1. Направленность на формирование организационной культуры. Са-
мая трудная задача любого организационного обучения состоит в том, 
чтобы воспитать в организации культуру, благодаря которой каждый ра-
ботник был бы способен проявлять инициативу, делиться с другими ин-
формацией или опытом, нести ответственность за поставленные задачи. 


2. Обеспечение системности знаний. Эти знания должны помочь тому, 
чтобы представлять цельную картину явлений и процессов и понять, как 
их изменить наиболее эффективно. 
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3. Повышение уровня личного мастерства. Такой подход предполагает 
определенный уровень профессионализма. Интересы повышения уровня 
личного мастерства стимулируют постоянное выявление и углубление 
личного видения, сосредоточенности энергии, развитие терпения и объ-
ективного понимания реальности. Имеется много работников, не при-
выкших постоянно развивать личное мастерство, дисциплина которого 
начинается с выявления наиболее значимых факторов для достижения 
высоких устремлений индивида. Вот почему следует отслеживать и раз-
вивать связи между личным и организационным обучением, добиваться 
улучшения морального климата. 


4. Преодоление устаревших ментальных моделей. Это глубоко уко-
ренившиеся в сознании понятия, обобщения, картины и образы, которые 
определяют то, как люди воспринимают мир, понимают его и действуют. 
Многие понятия о рынке образовательных услуг или об организационной 
деятельности не могут быть практически использованы, потому что они 
вступают в конфликт с укоренившимися ментальными моделями. 


5. Создание общего видения. Оно связано со стремлением владеть 
общей картиной будущего, которое организация пытается создать. Это 
общие цели, ценности и задачи, которые разделяются всеми членами 
организации. Если существует выбор, то большая часть людей склонна 
следовать возвышенной цели не только в период кризиса, но и в другое 
время. Для педагогов с высоким уровнем альтруизма и креативности — 
это обычная практика. 


6. Групповое обучение. Оно является важным, поскольку именно груп-
пы, а не отдельные личности, являются основной обучающейся единицей 
в современных организациях. 


7. Инновационность. Передача инноваций позволяет распространять 
успешную методологию одной группы на всю организацию. Реорганиза-
ция процесса деловых отношений становится способом обучения в орга-
низациях и более привлекательным методом, чем привлечение консуль-
тантов со стороны. Повышение квалификации в организации чаще всего 
сосредоточено на совершенствовании работы групп и создании условий 
приобретения знаний. 


В последнее время в целом ряде организаций на первый план вы-
двинулись способы обучения, так называемого, второго поколения.  
К ним относятся диалог, планирование сценариев, обучение «в дей-
ствии», зоны для тренировки и др. Когда организация должна отказать-
ся от предыдущих неудачных моделей, диалог открывает возможности 
найти новый путь. 
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Исследователи теории организационного обучения подчеркивают, что 
готовность и способность к обучению организации в целом напрямую за-
висят от готовности к обучению каждого сотрудника. Данный тезис чрез-
вычайно актуален для образовательной сферы, поскольку анализ матери-
алов, отражающих деятельность образовательных учреждений разного 
вида и статуса, ярко свидетельствует о том, что далеко не все образова-
тельные учреждения поощряют работников к их профессионально-лич-
ностному развитию и, соответственно, обучению. 


Обобщая сказанное, можно констатировать, что подготовка в допол-
нительном профессиональном образовании управленческих и педагогиче-
ских работников образовательной сферы к постоянной успешной иннова-
ционной деятельности и педагогическому управлению инновационными 
процессами должна отвечать определенным требованиям. 


Прежде всего, педагоги, безусловно, должны получать необходимые 
теоретические знания по различным проблемам педагогической иннова-
тики. Однако давать такие знания в традиционной форме курсового об-
учения недостаточно и неэффективно. Необходимым условием освоения 
таких знаний с позиций компетентностного подхода является постоянная  
и практическая включенность педагогов в инновационные процессы, а также 
возможность научного осмысления собственной инновационной деятель-
ности, широкого обсуждения ее различных проблем в кругу специалистов, 
регулярного обмена практическим инновационным опытом в рамках педа-
гогического сообщества. Такие условия обеспечиваются только созданием 
системы непрерывного инновационно ориентированного дополнительного 
профессионального образования, реализуемого в разнообразных формах, 
обеспечивающих повышение квалификации и развитие педагогического 
потенциала, и инновационной среды в образовательной системе города. 


В соответствии с этими положениями мы выделили ряд требований, 
которым должно отвечать обучение педагогических кадров в системе до-
полнительного профессионального образования, ориентированное на их 
подготовку к инновационной деятельности:


Обеспечение системной интеграции знаний. Данное требование 
предполагает, что обучение содержательно должно обеспечивать освое-
ние всего спектра многообразных видов знаний в их взаимообусловленно-
сти: теоретических, эмпирических, личностных, межличностных, интуи-
тивных, специальных, текущих и др. В совокупности эти знания должны 
способствовать формированию целостной картины познаваемых явлений 
и процессов, а также пониманию того, как их можно изменить наиболее 
эффективно. 
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Обеспечение деятельностно-практической направленности зна-
ний. В процессе обучения необходимо максимально использовать весь де-
ятельностный потенциал знаний для обеспечения его практического при-
менения в образовательной деятельности, т. е. обеспечить предоставле-
ние, восполнение, увеличение, распределение, свободное использование 
знаний, их доступность, связь, внесение изменений, отображение, ассими-
ляцию, передачу в интересах каждого педагога, каждого образовательного 
учреждения, а также развития образовательной системы в целом. 


Направленность на формирование инновационной культуры. Дан-
ное требование выражает необходимость усвоения профессиональных 
норм и ценностей, ориентирующих всех работников образования на раз-
витие образовательной системы, на ее инновационное преобразование и 
объединяющих их в единое педагогическое сообщество. В организацион-
ном обучении воспитание корпоративной культуры считается одной из 
самых трудных задач. В современном педагогическом образовании его 
культурологическая направленность рассматривается как важнейшее, 
атрибутивное качество. 


Групповое обучение. В практике организационного обучения есть 
немало примеров, когда знания группы превосходят индивидуальные 
знания, и группы демонстрируют экстраординарные возможности для 
скоординированных действий. Группы не только показывают высокие ре-
зультаты, но и отдельные индивиды развиваются быстрее, чем это мог-
ло бы произойти в другой ситуации. Дисциплина группового обучения 
начинается с диалога, с проявления способностей членов группы войти 
в состояние истинного «совместного мышления». В рамках дополнитель-
ного профессионального образования формами группового обучения мо-
гут выступать конференции, семинары, мастер-классы, педагогические 
мастерские, круглые столы и др. 


Развитие педагогического потенциала. В соответствии с этим тре-
бованием обучение должно не просто обеспечивать повышение квали-
фикации отдельных работников образования по каким-то направлениям 
профессиональной деятельности, а способствовать развитию професси-
онального педагогического потенциала обучающихся как условия раз-
вития педагогического потенциала образовательной системы (муници-
пальной, региональной и др.) в целом. Это требование важно потому, 
что профессиональное развитие каждого педагога, каждого руководителя 
как фактора инновационного развития образовательного учреждения воз-
можно только в условиях инновационно ориентированной внешней сре-
ды, в качестве которой для образовательных учреждений выступает обра-
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зовательная система. Только в этом случае личностное развитие каждого 
индивида приобретает направленность на достижение общих, коллектив-
ных, корпоративных целей. 


Эти требования выражают принципы построения инновационной 
модели подготовки педагогических кадров в непрерывном професси-
ональном образовании, созданной на новых методологических основани-
ях, в соответствии с современными идеологическими, экономическими, 
социальными потребностями становления инновационного общества,  
а также психолого-педагогическими основами профессионального разви-
тия каждого педагога. 
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Э. Ф. ЗЕЕР 
Смыслообразующая характеристика научно-прикладной дисциплины 


психология профессионального консультирования


В настоящее время существенно изменяются задачи, содержание и ме-
тоды сложившейся системы профессиональной ориентации. Ее целевая 
ориентация — подготовка личности к выбору профессии в интересах эко-
номики и государства. В постиндустриальном обществе акцент делается 
на профессиональное самоопределение, которое выступает основным 
механизмом профессионального развития человека. Профессиональное са-
моопределение осуществляется в форме проектирования индивидуальных 
профессионально-образовательных маршрутов на основе сформированных 
профессиологических компетенций. Поэтому актуальным становится 
формирование профессиоведческой компетентности, готовности и спо-
собности к проектированию индивидуально ориентированных сценариев 
своей карьеры. При этом следует иметь в виду, что фактором выбора этого 
пути становятся интересы, склонности, способности личности, а не потреб-
ности экономики. Конечно, эту деятельность должны обеспечивать, пси-
хологически и педагогически сопровождать специально подготовленные 
работники: профессиологи, профконсультанты, профориентологи. 


В настоящее время в отечественном психологическом профессиове-
дении (психологии профессии) оформились несколько тесно взаимос-
вязанных научно-учебных (прикладных) дисциплин, объектом изучения 
которых является профессиональное развитие человека. К ним относятся 
профессиология, профориентология, профориентация и профконсульти-
рование. Единство этих дисциплин обусловлено общим объектом. Разли-
чия лежат в плоскости предмета изучения закономерностей взаимодей-
ствия человека с профессией. 


Предметом профессиологии является психологическая характеристи-
ка профессиональной деятельности человека: классификация профессий, 
профессиография, проектирование стандартов профессий и др. 


Предметом профориентологии выступает профессиональное станов-
ление человека, периодизация и индивидуальные маршруты профессио-
нального развития, кризисы, деструктивные изменения, стратегии и так-
тики профессионального развития. 


Предметом профориентации является содействие в нахождении сво-
его места в мире труда: выборе профессии и путей овладения ею, трудоу-
стройству, реализации себя в интересах общества и государства. 
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Предметом профконсультирования является психологическая по-
мощь человеку, испытывающему трудности в профессиональном самоо-
пределении в профессиональной жизни и в межличностных отношениях  
в трудовых группах и коллективах. 


В профессиоведении наиболее близкими по своей целевой направ-
ленности и содержанию (деятельности) являются профориентация и 
профконсультация. Впервые на их различение обратил внимание выдаю-
щийся психолог-профессиовед Е. А. Климов [1]. В табл. 1 приведены кри-
терии (признаки) дифференциации этих научно-прикладных дисциплин 
в русле современных подходов, представленных в профессиоведческой 
литературе. 


Таблица 1


Критерии дифференциации Профориентация Профконсультация


Профессиональное 
информирование


Формирование профес-
сиологической компе-
тенции


Развитие профессиологических 
компетенций


Приобщение к трудо-
вой деятельности


Трудовое воспитание  
и до профессиональная 
подготовка


Предпрофильная подготовка  
и профильное обучение


Определение своего 
места в мире профес-
сий


Выбор профессии и про-
фессионального образо-
вания


Профессиональное самоопре-
деление


Планирование профес-
сионального будущего


Построение личной 
профессиональной пер-
спективы


Проектирование альтернатив-
ных вариантов профессиональ-
ного развития


Содействие профес-
сиональному станов-
лению


Образовательные учреж-
дения, службы занято-
сти, ресурсные центры


Психологические службы, про-
фконсультационные центры, 
отделы развития персонала


Преодоление психоло-
гических трудностей 
карьеры


Психологические отделы кон-
сультирования организаций  
и предприятий


Важное место в профконсультировании занимает психологическая 
коррекция, направленная на изменение отклонений и нарушений в профес-
сиональном развитии и поведении индивида. В контекст профконсульти-
рования входят также профессиональная реабилитация — восстановление  
и амплификация (обогащение) темпа и уровня профессионального разви-
тия, профессионально важных качеств и позитивных форм поведения. 
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Основополагающей психологической отраслью этих четырех при-
кладных научных дисциплин является психологическое профессиоведе-
ние, или психология профессий. Ее предметом выступают факты, зако-
номерности и механизмы взаимодействия человека с миром профессий. 
Таким образом, профессиология, профориентология, профориентация  
и профконсультирование являются ветвями психологии профессий.  
На рис. 1 представлена взаимосвязь научно-прикладных дисциплин пси-
хологического профессиоведения. 


 


Профессиология 


Профориен- 
тация 


Профконсуль- 
тирование 


Профориен- 
тология 


Психология  
профессий 


Рис.  1.  Взаимосвязь научно-прикладных дисциплин  
психологического профессиоведения


Тематическим ядром, смыслообразующим фактором рассмотренных 
дисциплин является профессия, объектом исследования — взаимодей-
ствие человека с профессией, предмет каждой дисциплины отличается, что 
и становится основанием их дифференциации. В табл. 2 приведены отличи-
тельные признаки научно-прикладных ветвей психологии профессий. 


Профконсультирование как отрасль психологии профессий опирает-
ся (основывается) на фактах, закономерностях и механизмах профессио-
нального развития субъекта труда. 


Целевая ориентация психологии профконсультирования — снятие 
психической напряженности, актуализация профессионально-психологи-
ческого потенциала и дальнейшее профессиональное развитие человека. 


Основной его функцией является оказание психологической помощи 
человеку, испытывающему затруднения в профессиональной жизни. Эти 
проблемы могут лежать в плоскости выбора профессии, взаимодействия 
человека с профессиональной деятельностью: профессией, специально-
стью, квалификацией, перспективами профессионального роста, а также 
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трудностями в межличностных отношениях в профессиональных группах 
как по «вертикали», так и по «горизонтали». 


Таблица 2


Отрасль психо-
логии профессий


Предмет изучения (исследования) Область практической деятельности


Профессио-
логия


Феноменология профессий: 
характеристика, классифи-
кация, профессиональное 
развитие человека как 
субъекта труда


Профессиография, проектирование 
стандартов профессии, психодиагно-
стика профессиональной деятельности


Профориен-
тология 


Психология професси-
онального становления 
человека. Гармонизация 
отношений человека с 
профессией. Становление 
профессиональной иден-
тичности


Психодиагностика профессионального 
развития (профпригодности); актуа-
лизация профессионально-психологи-
ческого потенциала субъекта труда, 
психологическое сопровождение 
профессионального становления, пси-
хотехнологии преодоления психологи-
ческих барьеров развития, коррекция 
профессионального становления


Профориен-
тация 


Психологическое простран-
ство профессионального 
самоопределения личности


Профессиональная информация 
(профпросвещение), профадаптация, 
нахождение личностного смысла в про-
фессиональной деятельности


Профкон-
суль-тирова-
ние 


Индивидуально-ориенти-
рованная психологическая 
помощь субъекту профес-
сиональной деятельности в 
проблемных ситуациях 


Содействие профессиональному раз-
витию, нахождение новых (альтерна-
тивных) вариантов профессиональной 
жизни, снятие психической напряжен-
ности


Задачи профконсультирования:
— содействие психологически обоснованному выбору направления 


профессионального становления;
— содействие, обеспечение профессиональной социализации — усво-


ения индивидом социально-профессиональных норм и ценностей профес-
сиональной деятельности;


— индивидуализация профессионального становления путем форми-
рования индивидуально-ориентированных сценариев профессиональной 
жизни;


— самоактуализация профессионального развития;
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— органичное соединение интересов самоопределяющейся личности 
и интересов общества;


— предотвращение аномального поведения и профессиональной деза-
даптации. 


Профконсультирование является разновидностью психологического 
консультирования — области практической деятельности по оказанию 
действенной психологической помощи физически и психически здоро-
вым людям, которые в состоянии справиться с возникающими в их жизни 
психологическими проблемами. 


Профконсультирование предполагает оказание психологической по-
мощи субъекту труда в разрешении профессионально обусловленных 
проблемных ситуаций, которые осознаются либо не осознаются челове-
ком как затруднение, вопрос, задача, противоречие, барьер. 


Тематическим ядром профконсультирования выступает психологиче-
ская помощь, структурными компонентами которой являются:


— консультативная деятельность профконсультанта по запросу инди-
вида, родителей учащихся, руководителей;


— диагностика профессиональных интересов, склонностей и способ-
ностей оптантов;


— психологическое просвещение: проведение лекций, семинаров, тре-
нингов;


— психологическое содействие выбору профессии, профессиональной 
реориентации;


— преодоление профессионально обусловленных психологических 
барьеров: дезадаптации, кризисов, стагнации, утраты профессиональной 
идентичности и др.;


— коррекция отклоняющегося поведения;
Реализация психологической помощи требует психологически компе-


тентного анализа и понимания всей проблемной ситуации. Следует под-
черкнуть, что в профконсультировании инициатором разрешения про-
блемных ситуаций зачастую выступает психолог. 


В зависимости от характера (содержания) психологической помощи 
можно выделить следующие виды профконсультирования:


1) по времени действия:
— кратковременное — осуществляется в острых, критических ситу-


ациях (авария, несчастный случай, травматизм), неприятности с началь-
ством (выговор), вынужденное увольнение и т. п.;


— долговременное (продолжительное) — выполняется при возник-
новении сложных (тягостных) проблем и затруднений: межличностные 
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конфликты, кризисы профессионального становления, изменения соци-
ально-экономических условий труда, смена профессии (должности) и др.;


2) по количеству участников:
— индивидуальное — личностно ориентированное на клиента по осоз-


нанию проблемной ситуации и совместно выработанной стратегии и так-
тики ее разрешения;


— групповое — проблемно ориентированное консультирование, на-
правленное на решение типичных событийных проблемных ситуаций пу-
тем повышения психологической компетентности клиентов и освоения 
активизирующих психотехнологий коррекции деформированной Я-кон-
цепции и профессионального Я;


3) по функциональному назначению:
— диагностическое — постановка диагноза, составление профессио-


нально-психологического портрета, сопоставление метапрофессиональ-
ных и профессионально важных качеств требованиям стандарта профессий;


— помогающее (обогащающее) — разрешение «нормативных» затруд-
нений, согласование профессиональных экспектаций с изменившимися 
условиями труда, содействие профессиональному росту, самореализации 
и самоактуализации в профессиональной деятельности;


— коррекционное — содействие адаптации клиента к изменившимся 
условиям профессиональной жизни, устранение симптомов декструктив-
ного развития клиента, разрешение внутриличностных конфликтов. 


— профилактическое — превентивные и текущие мероприятия по воз-
можному аномальному поведению в профессиональной жизни, обеспече-
ние психического здоровья человека в профессии. 


Объектом профконсультирования является потенциальная способ-
ность личности выступать в качестве профессионального самоопреде-
ления и проектирования своей карьеры — сценариев профессиональной 
жизни. Субъектами выступают сама личность консультирования и специ-
алисты, непосредственно взаимодействующие с данной личностью в про-
цессе решения задач ее профессионального самоопределения. В качестве 
субъектов психолого-педагогического сопровождения этого процесса 
выступают также семья. Особую зачастую деформирующую функцию 
профессионального самоопределения выполняют средства массовой ин-
формации. 


Основная цель профконсультирования — содействие становлению 
субъекта профессионального самоопределения, а для этого необходимо 
формирование и развитие профессиологических компетенций у субъек-
тов, необходимых для самостоятельной ориентации и осуществления 
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профессионального выбора своего профессионально-образовательного 
маршрута в динамически изменяющемся мире профессий. 


К основным профессиологическим компетенциям субъекта профес-
сионального самоопределения относятся:


— знание ключевых характеристик: социально-экономических, произ-
водственно-технологических, экологических, санитарно-гигиенических  
и др., наиболее распространенных и востребованных профессий;


— знание своих индивидуально-психологических и психофизиологи-
ческих особенностей;


— умение оценивать социально-экономическую ситуацию в регионе: 
потребности в кадрах, перспективах профессионального роста, матери-
альное стимулирование и др. ;


— владение основными способами получения профессиоведческой 
информации в ресурсных центрах профориентации и средствах массовой 
информации. 


Эти компетенции обеспечивают множественность индивидуальных 
сценариев формирования у личности социально-профессиональной мо-
бильности, ведь после завершения профессионального образования многие 
выпускники меняют специальность, затем место работы, проходят пере-
подготовку и снова начинают себя искать в мире профессий. И, конечно,  
в этом сложном, многовариантном процессе человек испытывает трудно-
сти и нуждается в помощи, поддержке, компетентном сопровождении. 


Реализация этой деятельности требует от профконсультанта специ-
альных компетенций. К ним относятся:


— знание основ профессиоведения;
— знание возрастных психологических и психофизиологических ха-


рактеристик людей;
— владение методами диагностики индивидуально-психологических и 


профессионально-ориентированных интересов, склонностей и способностей;
— умение пользоваться в своей работе профессиограммами;
— умение взаимодействовать с лицами, нуждающимися в коррекции  


и реабилитации своего профессионального поведения;
— умение осуществлять индивидуальное и групповое консультирование;
— владение интерактивными и дистанционными способами (техноло-


гиями) профессионального консультирования;
— владение личностно ориентированными технологиями профкон-


сультирования;
— умение проектировать профессионально-образовательные маршру-


ты консультируемых;
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— владение технологиями активизации профессионального самоопре-
деления обучающихся и др. 


Профконсультирование — это личностно ориентированное содействие 
профессиональному становлению человека. Почему содействие, а не по-
мощь или сопровождение? Потому что содействие предполагает актив-
ное участие в этом процессе самой личности, испытывающей проблемы, 
трудности в проектировании своей профессиональной жизни. Чтобы опре-
делиться с путями решения этой проблемы нужно, прежде всего, рассмо-
треть теоретические основы профессионального консультирования. 


Из всего многообразия подходов к профессиональному становлению 
личности можно вычленить следующие психологические теории (модели):


Дифференциально-диагностическое направление. 
Адаптационную модель профессионального развития. 
Модель динамической профессиональной мобильности [2]. 
В табл. 3 обобщены наши рассуждения о психологических основаниях 


профессионального консультирования человека. 


Таблица 3


Психологические основы (концепты)  
профессионального консультирования


Направление 
концепции про-
фессионального 


развития


Представители концеп-
ций и моделей


Тематическое 
ядро направ-


ления
Основания профконсультирования


Дифферен-
циально-диа-
гностическое 
направление


Ф. Парсонс, Г. Мюн- 
стерберг, Г. Боген, 
А. М. Голомшток, 
К. М. Гуревич,  
Е. А. Климов


Выбор про-
фессии


Согласование индивидуаль-
но-психологических характе-
ристик человека и требований 
профессии


Адаптацион-
ная модель 
профессио-
нального раз-
вития


Э. Гинцберг,  
Д. Сьюпер, Д. Мак 
Грегор, М. Р. Гин-
збург, А. М. Мити-
на, А. Г. Шмелев 
и др. 


Профессио-
нальная мо-
бильность


Развитие индивидуально-пси-
хологических способностей 
и уровня профессиональной 
подготовки в соответствии с 
изменяющимися требованиями 
профессиональной деятельности


Модель ди-
намической 
профессио-
нальной мо-
бильности


Д. Холланд, А. 
Маслоу, Т. В. 
Кудрявцев, Н. С. 
Пряжников и др. 


Професси-
ональное 
самоопреде-
ление


Нахождение личностного смыс-
ла в профессиональном развитии 
и возможности реализации свое-
го профессионально-личностно-
го потенциала
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Этим основным психологическим моделям соответствуют три типа 
профконсультирования:


Диагностический — поиск соответствия индивидуально-психологиче-
ских характеристик требованиям профессии. 


Проспектированный — планирование и реализация профессиональ-
ных перспектив. 


Личностно-развивающий — развитие (формирование) компетенций 
профессионального самоопределения. 


Рассмотрим эти типы профконсультирования подробнее. 
Диагностическое профконсультирование
Цель: оказание помощи оптанту в выборе профессии и/или професси-


онального учебного заведения в соответствии его интересами, склонно-
стями, способностями. 


Основное содержание профконсультационной работы:
— формирование профессиоведческой компетентности в процессе 


(ходе) ознакомления с востребованными в настоящее время профессиями;
— предварительная профессиональная диагностика профессиональ-


ных интересов и склонностей к группе профессий: «человек — природа», 
«человек — техника», «человек — человек», «человек — знаковая систе-
ма», «человек — художественный образ», «человек — бизнес»;


— профессиональная консультация по оказанию помощи в выборе 
профессии или профессионального учебного заведения, при необходимо-
сти проведения уточняющей (повторной) диагностики;


— осознанное оптантом принятие решения о выборе направления про-
фессионального развития. 


Достоинством этого типа консультирования является максимальная 
обращенность к индивидуально-психологическим особенностям оптанта, 
оперативность, возможность использования групповых форм работы. 


Недостаток — игнорирование динамизма современного мира профес-
сии и изменчивости содержания профессионального характера самого 
труда. 


Проспектированный тип профконсультирования относится к адаптив-
ной профконсультации. В отличие от предыдущей рекомендательной 
профориентационной модели, основанной на неизменности требований 
профессии, здесь делается акцент на приспособлении к изменениям са-
мого характера содержания профессионального труда. Отсюда следует 
необходимость согласования индивидуально-психологических способно-
стей оптанта и содержания профессионального труда, изменяющегося по 
времени. 
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Этот тип профконсультирования осуществляется путем выбора аль-
тернативных вариантов реализации профессиональных планов, а также 
построения личностных перспектив профессионального будущего. 


Наиболее отчетливо этот тип профконсультирования представлен в 
работах Е. А. Климова [3]. 


Цель: определение перспектив профессионального будущего на осно-
ве учета изменений профессионально-образовательной среды. 


Содержание профконсультирования: 
— формирование представления об изменяющемся мире профессий  


и множественности вариантов реализации себя в профессиях;
— проектирование альтернативных вариантов своего профессиональ-


ного трудового пути;
— диагностика (определение) индивидуально-психологических осо-


бенностей, адекватных выбранным профессиональным ориентирам;
— построение личностных профессиональных планов. 
Личностно-развивающее профконсультирование на основе самопозна-


ния оптанта и нахождения личностного смысла в содержании профессии. 
Этот тип консультирования предполагает активность и ответственность 
оптанта в определении своего места в профессионально-образовательном 
пространстве. Главное — не выбор профессии, а подготовка оптанта к 
изучению смыслообразующих характеристик профессий и индивидуаль-
но-психологических возможностей реализации себя в изменяющемся 
мире профессий. 


Цель: нахождение путей (вариантов) реализации себя в профессио-
нальном будущем и формирование профессиографических компетенций. 


Содержание в профконсультировании:
— формирование профессиографической компетентности;
— развитие профессиональной ауткомпетентности — осознание сво-


их социально-профессиональных возможностей на основе развивающей 
психодиагностики;


— самоопределение в профессионально-образовательном простран-
стве и нахождение личностного смысла в самом процессе профессиональ-
ного самоопределения;


— построение личностно-ориентированной перспективы профессио-
нального развития и карьеры. 


В заключение следует отметить, что в чистом виде эти три типа про-
фконсультирования на практике не используются. Их комбинации широ-
ко представлены в различных формах профориентационной работы. При 
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приеме на работу, профотборе, определении профпригодности, проведе-
нии аттестации применяется в основном профдиагностика. 


Проспектированный тип профконсультирования широко представлен 
в работе служб, отделов развития персонала — при профориентирова-
нии и сопровождении карьеры, профессионального роста, повышении 
квалификации; личностно-развивающий, направленный на формирование 
способностей (компетенции) профессионального самоопределения —  
в общеобразовательных школах. Этот тип профконсультирования дол-
жен найти также широкое использование в профессиональных учебных 
заведениях, ведь трудоустройство, социально-профессиональная адапта-
ция, планирование карьеры, преодоление профессиональной стагнации  
и неудовлетворенности профессией порождают необходимость рефлек-
сии своей профессиональной жизни, поиска выхода из этих проблемных 
ситуаций, а это возможно при наличии сформированных компетенций 
профессионального самоопределения. 


Компетентное решение психологически обусловленных проблем про-
фконсультирования — прерогатива профконсультанта, имеющего специ-
альную подготовку в области психологического профессиоведения. 
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И СОЦИАЛЬНАЯ РАБОТА


Б. М. ИГОШЕВ 
Социально-педагогическое образование: 
новые смыслы и перспективы развития 


Социально-педагогическое образование как особая отрасль, направ-
ление подготовки профессиональных педагогических кадров существу-
ет в России всего два десятилетия. Первые выпускники вузов, прошед-
шие полный курс обучения по специальности «Социальная педагогика»  
и получившие квалификацию «социальный педагог», появились в нашей 
стране лишь во второй половине 1990-х годов. То есть, по сути, к началу 
2000-х годов, когда начался процесс модернизации отечественного обра-
зования, обусловленный включением России в Болонский процесс и на-
правленный в связи с этим на перестройку системы высшего образования, 
социально-педагогическое образование в лучшем случае прошло этап ор-
ганизационного становления. 


Причем известно, что процесс становления этой образовательной от-
расли проходил в ситуации бурных теоретических дискуссий, научных 
полемик, многообразия существенно различающихся подходов к понима-
нию его целей, смыслов, направленности. 


С позиции одних научных представлений (М. А. Галагузова,  
Л. Я. Олиференко и др.), выпускник вуза с квалификацией «социальный 
педагог» должен быть подготовлен к работе в самых разных образова-
тельных и социальных учреждениях и организациях и объектом его про-
фессиональной деятельности являются различные категории детей, име-
ющих какие-либо осложнения или отклонения в процессе социализации. 
Исходя из этого, студент в процессе обучения в вузе должен получить 
знания и практические (технологические, методические) умения, необхо-
димые для решения, как правило, очень сложных социально-психологиче-
ских проблем этих детей с помощью педагогических методов и средств. 
Эта позиция нашла свое нормативное закрепление в государственном об-
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разовательном стандарте специальности «Социальная педагогика» пер-
вого поколения. 


Сторонники другой научной точки зрения (В. И. Загвязинский,  
А. В. Мудрик, В. Д. Семенов и др.), положенной в основу концепции 
государственного образовательного стандарта специальности второго 
поколения, рассматривают социального педагога как специалиста в об-
ласти общественного воспитания, работающего в образовательных уч-
реждениях с целью оказания помощи обучающимся в их социализации,  
а также учителям-предметникам и родителям — в воспитании этих детей.  
При всей значимости этого направления социально-педагогической дея-
тельности, принятие государственного образовательного стандарта вто-
рого поколения, по сути, выражало отказ педагогики от работы с пробле-
мами девиантных детей, делегируя эти функции социальной работе. 


Наряду с этим среди отечественных педагогов достаточно много сто-
ронников более широкого, социально-философского подхода к понима-
нию социальной педагогики (В. Г. Бочарова, Г. Н. Филонов и др.), с по-
зиций которого социально-педагогическое образование рассматривается 
как необходимая составляющая содержания практически любого профес-
сионального, тем более, гуманитарного образования. 


Однако какими бы ни были представления теоретиков и организато-
ров социально-педагогического образования, определяющим фактором 
его существования и развития были и остаются конкретные потребности 
сферы практической социально-педагогической деятельности в профес-
сиональных кадрах. На сегодняшний день в стране реально существует 
множество разнообразных социальных, социально-педагогических и об-
разовательных учреждений и организаций, в которых предусмотрены 
должности социального педагога или другого по названию специалиста, 
занимающегося социально-педагогической работой. Причем значитель-
ная их часть специализирована именно на работу с разного рода девиаци-
ями в социализации детей и молодежи, которые не становятся с течением 
времени менее значимыми, а, напротив, приобретают все большую остро-
ту и актуальность. 


И, как показывают социологические и статистические исследования, 
это «профессиональное поле» до сих пор испытывает острую потреб-
ность в квалифицированных профессиональных работниках. Так, в лите-
ратуре приводятся следующие данные. В настоящее время в сфере соци-
ально-педагогической деятельности работает более 70 тыс. специалистов, 
при этом вакантными остаются еще почти 40 тыс. должностей, и это без 
учета сферы здравоохранения, правоохранительных органов, армейских 
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подразделений и др., где необходимость в специалистах социально-педа-
гогического профиля осознается уже достаточно ясно. Кроме того, лишь 
5,4 % (примерно 3 тыс. чел.) из числа работающих специалистов имеют 
образование в области социальной педагогики [1, с. 132]. 


На наш взгляд, именно в этом социальном контексте и следует рас-
сматривать и оценивать те изменения, которые вносит в понятие «соци-
ально-педагогическое образование» новая образовательная ситуация, свя-
занная с переходом отечественной системы высшего профессионального 
образования на двухуровневую подготовку специалистов — бакалавров 
и магистров (при сохранении в ряде случаев специалитета как формы 
подготовки) и внедрением компетентностного подхода как методологи-
ческой основы высшего профессионального образования. 


В соответствии с Федеральным государственным образовательным 
стандартом высшего профессионального образования (ФГОС ВПО) 
третьего поколения, утвержденным в 2010 г., подготовка социально-пе-
дагогических кадров осуществляется в рамках:


— бакалавриата по направлению подготовки 050400 «Психолого-пе-
дагогическое образование», включающему профиль «Психология и соци-
альная педагогика»;


— специальности 050407 «Педагогика и психология девиантного по-
ведения», которая предусматривает следующие специализации: «Соци-
альная педагогика», «Пенитенциарная педагогика», «Психолого-педаго-
гическая профилактика девиантного поведения». 


Основным видом профессиональной деятельности, к которой готовит-
ся бакалавр по направлению подготовки 050400 «Психолого-педагогиче-
ское образование», является психолого-педагогическое сопровождение 
дошкольного, общего, дополнительного и профессионального образова-
ния, т. е. помощь обучающимся в социализации в условиях образователь-
ного процесса. 


Специалитет направлен на подготовку студентов к психолого-педаго-
гической работе с разного рода девиациями, что вполне целесообразно, 
учитывая особую сложность и специфичность форм и методов такой со-
циально-педагогической работы. Не случайно первые две специализации 
специальности 050407 «Педагогика и психология девиантного поведе-
ния», согласно стандарту, реализуются в вузах, в которых предусмотрена 
служба в правоохранительных органах или военная служба. 


То есть, по существу, стандарты третьего поколения ликвидирова-
ли противоречие между ГОСами первого и второго поколений, вернув 
«отклонения социализации» в сферу педагогической деятельности, что, 
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безусловно, является важным фактором в развитии социально-педагоги-
ческого образования в целом. 


В то же время такое «разнесение» социальной педагогики по разным 
стандартам, по сути, только в качестве одной из специализаций дает осно-
вания для утверждений, что она фактически утрачивает свою целостность 
как особая область профессиональной подготовки. И специалисты оцени-
вают эту ситуацию по-разному. 


Так, В. Г. Бочарова считает, что она создает благоприятные условия 
для «вооружения специалистов различного профиля знаниями теорети-
ческих основ социальной педагогики…, а также умениями, необходимыми 
для эффективной организации специалистами социально-педагогической 
деятельности в своем профессиональном поле» [2, с. 18]. 


По мнению Л. В. Мардахаева, «в этом есть и позитивное, и негативное. 
Как позитивное — имеет место поиск наиболее эффективного обеспече-
ния в профессиональной подготовке в зависимости от его назначения, од-
нако надо иметь в виду, что включение его в различные образовательные 
стандарты растворяет существо и не дает объединить усилия в развитии 
собственно социальной педагогики» [3, с. 25—26]. 


С этим опасением нельзя не согласиться, учитывая, что социально-пе-
дагогическая теория является не только важной составляющей современ-
ных философских и педагогических представлений, но и содержательной, 
теоретической основой социально-педагогического образования и про-
фессиональной социально-педагогической деятельности, и ее ослабление 
может существенно затормозить их развитие. 


Но, с другой стороны, такая «реструктуризация» социально-педагоги-
ческого образования может, напротив, дать новый импульс развитию со-
циальной педагогики в целом, которая в научном плане в последние годы 
явно нуждается в притоке новых идей и свежих мыслей. 


Более серьезной, на наш взгляд, проблемой является то, что в нынеш-
ней нормативно-образовательной ситуации еще большую остроту приоб-
ретают вопросы эффективности профессиональной подготовки социаль-
но-педагогических кадров. 


Хорошо известно, что одной из важнейших проблем социально-педа-
гогического образования с самого момента его введения в стране являет-
ся проблема практической подготовки студентов вуза к социально-педа-
гогической деятельности. Многообразие весьма специфичных объектов 
социально-педагогической деятельности и проблем, которые приходится 
решать социальному педагогу, их сложность и неоднозначность обуслов-
ливают важность именно технологической подготовки студентов в про-
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цессе обучения в вузе, формирования у них практических умений и навы-
ков по применению разных методов и способов оказания помощи детям 
и молодежи, которая в каждом конкретном случае всегда индивидуали-
зирована и не допускает профессиональных ошибок. Никакие самые об-
ширные теоретические знания не могут этого заменить. Выпускник вуза, 
не подготовленный практически к такой сложной профессиональной де-
ятельности, не решится ее даже начинать. В результате сфера социаль-
но-педагогической деятельности будет все больше и больше нуждаться  
в профессиональных кадрах, тогда как вузы будут «успешно» выпускать из 
своих стен «молодых специалистов» выпуск за выпуском — для каких-то 
других сфер деятельности. Эта проблема уже сегодня фиксируется как 
одна из острейших в педагогическом образовании. В частности, на этот 
факт неоднократно указывал в своих выступлениях Президент России. 


Что же можно прогнозировать в новой ситуации?
Отвечая на вопрос, что такое бакалавр в области социально-педагоги-


ческой деятельности, В. С. Торохтий оптимистично утверждает: «это хо-
роший практик, знающий и умеющий решать конкретные проблемы детей 
и взрослых, умеющий учитывать особенности проявления социально-педа-
гогических проблем среди различных категорий детей и подростков, уме-
ющий принимать конкретные решения в самых сложных жизненных ситу-
ациях, вызывающих затруднения у детей или их родителей, педагогов. Это 
специалист по социально-педагогической работе в различных типах обра-
зовательных учреждений, прежде всего, среди детей дошкольного и под-
ростков, среди младшего школьного возраста и их родителей. Это специ-
алист по работе с детьми-сиротами и детьми, оставшимися без попечения 
родителей. Поэтому подготовка бакалавров по социальной педагогике бу-
дет осуществляться по практикоориентированным программам, с большим 
акцентом на технологическую подготовку к социально-педагогической дея-
тельности в образовательных учреждениях, учреждениях здравоохранения 
и социальной защиты населения. При чем, в его подготовке будет преобла-
дать изучение и освоение на практике уже известных технологий, методик 
и техник социально-педагогической деятельности» [1, с. 145]. 


Организовать такую практикоориентированную подготовку было до-
статочно сложно и в условиях обучения будущих социальных педагогов 
по образовательным программам специалитета, нормативный срок освое-
ния которых составляет 5 лет. В бакалавриате срок подготовки сокраща-
ется до 4 лет — на 20 %. Причем на профильную подготовку отводится из 
них лишь половина — 2 года, а «Социальная педагогика» — это профиль, 
причем сдвоенный — «Психология и социальная педагогика». Поэтому 
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вызывает большие сомнения, что меньше чем за два года профильной 
подготовки (из 240 зачетных единиц общей трудоемкости подготовки на 
профильное обучение отводится 110—118 зачетных единиц) можно сфор-
мировать готовность студентов к практической социально-педагогиче-
ской деятельности. За это время успеть бы дать им теоретические знания  
об этой деятельности. 


Больше условий для такой подготовки в рамках специальности «Пе-
дагогика и психология девиантного поведения», хотя для гражданских 
вузов она доступна только по одной специализации — «Психолого-педа-
гогическая профилактика девиантного поведения». Но для многих вузов, 
которые уже много лет готовили социальных педагогов, переориентация 
подготовки на эту специальность и более сложна в аспекте ресурсного 
обеспечения (кадрового, научно-методического и др.), и менее привлека-
тельна с точки зрения абитуриентов — мало кого из вчерашних школь-
ников такая специальность заинтересует или в силу своей непонятности,  
и в силу своей сложности (кто понимает, о чем идет речь). 


Учитывая эти обстоятельства, может оказаться так, что в дальнейшем, 
с окончательным переходом вузов на двухуровневую подготовку и отка-
зом от специальности «Социальная педагогика» в пользу бакалавриата, 
специализированная подготовка кадров для социально-педагогической 
деятельности может существенно сократиться и утратить свою практи-
ко-ориентированную направленность. 


Вместе с тем социальные прогнозы не дают оснований предполагать, 
что те объективные общественные потребности, в ответ на которые про-
фессиональная социально-педагогическая деятельность выделилась как 
особая разновидность педагогической деятельности, будут исчерпаны  
в ближайшей и даже отдаленной перспективе. Может меняться харак-
тер и острота тех или иных проблем социализации детей, молодежи и 
взрослых людей, но сами проблемы будут оставаться и требовать их 
профессионального разрешения, объективно обусловливая необходи-
мость социально-педагогической деятельности, а, значит, и подготовки 
профессиональных кадров социально-педагогического профиля. А это,  
в свою очередь, означает, что практическую, технологическую подготовку 
профессиональных кадров для социально-педагогической сферы придется 
организовывать в каких-то других формах, например, в дополнительном 
профессиональном образовании, поскольку бакалавр образования, окон-
чивший вуз, с такой работой просто не справится. 


Это, в свою очередь, является фактором сохранения и развития соци-
ально-педагогического образования как содержательно-специфического 
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феномена, независимо от конкретной формы его воплощения — как са-
мостоятельной специальности или направления образования, как специ-
ализации или компонента какого-либо комплексного направления в бака-
лавриате или магистратуре, как образовательных программ дополнитель-
ного профессионального образования и др. 


Но в любом случае чрезвычайную актуальность приобретает науч-
но-практическая проблема оптимизации деятельностной подготовки соци-
ально-педагогических кадров, в частности бакалавров. Это требует раз-
работки таких концептуальных подходов, дидактического и технологиче-
ского обеспечения образовательного процесса, которые обеспечат реаль-
ную деятельностную направленность подготовки с учетом ее специфики, 
чего требует и компетентностный подход. 
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Л. В. МАРДАХАЕВ 
Праксиологические основы социальной педагогики: 


понятийная структура


Любая сфера практической деятельности имеет свои праксиологиче-
ские основы, в том числе и социальная педагогика. Эти основы еще не 
получили свое отражение в содержании методологии социальной педа-
гогики, в частности в аспекте социально-педагогического образования. 
По своей сущности праксиологические основы социальной педагогики 
определяют базовые основы практической деятельности социального пе-
дагога и позволяют на научной основе определять пути обеспечения ее 
эффективности в соответствии с профессиональным назначением, а так-
же конкретизировать цели, содержание и технологии профессиональной 
подготовки социальных педагогов. Актуализация праксиологической со-
ставляющей профессиональной деятельности как объекта научно-педаго-
гических исследований сегодня обусловлена внедрением компетентност-
ного подхода, имеющего, как известно, ярко выраженную деятельност-
но-практическую направленность. 


Праксиология (от греч. praxis — действие, практика и лат. praxeus — 
действие, деяние + logos — учение, теория) — учение о практике, прак-
тической деятельности. Праксиологический — в буквальном смысле —  
это «знание о действиях», познание практики в ее философском понима-
нии. Термин праксиоология ввел французский философ и историк Алфред 
Эспинас (Espinas) (1844—1922). Под ней он понимал науку о наиболее 
общих формах и принципах действия в мире живых существ. Он выделил 
три группы проблем праксиологии: 


— во-первых, аналитическое описание, характеристику, классифика-
цию и систематизацию практических действий;


— во-вторых, изучение условий и законов, определяющих эффектив-
ность действий;


— в-третьих, изучение регресса, движимых силой традиций и изобре-
тательностью. 


В последующем к идее праксиологии пришел Евгений Слуцкий (Киев, 
1926 г.). Он связал праксиологию с теорией процессов и политэкономией. 


Основоположником теории праксиологии считается Тадеуш Котар-
биньский (Kotarbiński, Tadeusz) (1886—1981), известный польский фило-
соф и логик. Он подчеркивал, что изучение праксиологии позволяет опре-
делить объективные основы успешности деятельности. Т. Катарбиньский 
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ставил задачи нормирования правильной, эффективной и максимально 
целесообразной деятельности, аналитического описания элементов про-
дуктивной деятельности [1]. 


Первое учебное пособие «Педагогическая праксиология» [2] вышло в 
2005 г. (И. А. Колесникова и Е. В. Титова). В нем подчеркивается, что 
цель педагогической праксиологии — получение и представление профес-
сиональному сообществу практико-ориентированного методологического 
знания об общих принципах и способах рациональной и продуктивной пе-
дагогической деятельности. Предмет ее — закономерности и условия до-
стижения рациональности и успешности преобразовательной активности 
человека в педагогической действительности [там же, с. 13—14]. 


В социальной педагогике праксиология определяет основы методоло-
гического знания рациональной и продуктивной профессиональной дея-
тельности социального педагога. 


Практика в отличие от деятельности субъекта рассматривается как 
коллективный опыт активности многих существ людей. Именно практика 
многих людей создает объективные основы ее успешности. В социальной 
педагогике она включает: социально-педагогический опыт и социаль-
но-педагогическую деятельность. 


Опыт представляет собой совокупность практически усвоенных зна-
ний, умений, навыков; воспроизведение какого-нибудь явления экспери-
ментальным путем, создание чего-нибудь нового в определенных услови-
ях с целью исследования, испытания (С. И. Ожегов). Социальный (от лат. 
socialis) — общественный; связанный с жизнью и отношениями людей  
в обществе. Социально-педагогический опыт — совокупность практиче-
ски усвоенных социально-педагогических знаний, умений, навыков; це-
ленаправленная социально-педагогическая деятельность, направленная 
на стимулирование социального воспитания, социализации человека,  
с учетом его возраста и потребностей социокультурной среды жизнедея-
тельности. 


В сфере профессиональной деятельности опыт непосредственно свя-
зан с компетентностью и компетенциями специалиста. Компетентность 
(от лат. competens — надлежащий, способный) — осведомленность, ав-
торитетность [3, с. 363]: мера соответствия знаний, умений и опыта лиц 
определенного социально-профессионального статуса реальному уровню 
сложности выполняемых ими задач и решаемых проблем. Компетенция 
(от лат. competentia — принадлежность по праву) — знания, опыт в той 
или иной области — круг вопросов, явлений, в которых данное лицо обла-
дает авторитетностью, познанием, опытом [там же]. В основе компетент-
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ности и компетенций лежат знания, навыки, умения и накопленный опыт 
практической деятельности. По отношению к конкретному социальному 
педагогу они свидетельствуют о том, что он имеет определенный опыт 
в сфере свой профессиональной деятельности по решению конкретных 
практических задач, проблем. Сложившийся опыт специалистов позволя-
ет определить требования, предъявляемые к компетентности и компетен-
циям по отношению к необходимым знаниям, умениям и опыту практиче-
ской деятельности социального педагога при определении его назначения 
по выпуску, на конкретную должность и пр. 


Профессиональная деятельность социального педагога способствует 
социальному изменению его, становлению и совершенствованию как лич-
ности, а также усвоению им сложившейся в социуме культуры жизнеде-
ятельности. 


Деятельность — это целенаправленное преобразование человеком 
природной и социальной действительности. Социально-педагогическая 
деятельность представляет собой целенаправленные действия субъекта, 
включающие социально-педагогическую цель, средства, процесс деятель-
ности в определенных социокультурных условиях, ориентированные на 
соответствующий результат. 


Субъектом деятельности выступает социальный педагог (профес-
сионально подготовленный специалист) либо человек, выполняющий со-
циально-педагогические функции в ситуации профессиональной деятель-
ности (социально-педагогической деятельности, например, в семейной 
обстановке, в ситуации взаимодействия старший — младший и пр.). 


Цель — это идеальное представление результата деятельности субъ-
екта. Средства — это то, что субъект выбирает для использования в про-
цессе деятельности и посредством чего он добивается достижения цели. 
По своей социальной значимости цели и средства их достижения могут 
быть: 


— приемлемыми для данной ситуации; 
— принятыми в обществе, профессиональной среде; 
— новыми, нетипичными, неординарными, но эффективными и харак-


теризующими своеобразие творческой личности; 
— неприемлемыми для социальной среды, противоречащими ее нор-


мам и правилам, характерными для асоциальной личности (для такой лич-
ности любые средства приемлемы, лишь бы они обеспечивали достиже-
ние прогнозируемого результата). 


Любая деятельность носит процессуальный характер и может быть 
представлена в виде технологии. По существу профессиональная деятель-
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ность социального педагога — это наиболее целесообразная технология 
социально-педагогической деятельности в определенной социокультур-
ной среде (среде профессиональной деятельности), ориентированная на 
соответствующий результат. 


Технология (от греч. techne — искусство, мастерство, умение и logos 
— наука, учение или loike — разумность, внутренняя закономерность, 
последовательность) — наука о мастерстве, искусстве практической де-
ятельности. Сложилось два подхода к определению понятия «техноло-
гия», которые исходят из особенностей формирования этого слова. В со-
ответствии с первым — это наука о мастерстве, искусстве практической 
деятельности. Такие технологии носят теоретико-исследовательский ха-
рактер: 


— теоретическая социально-педагогическая технология — это 
учение о наиболее оптимальных методах, средствах и приемах (действий, 
операций и процедур), необходимых в данной ситуации для решения со-
циально-педагогической проблемы (проблем). Такая технология исполь-
зуется при описании, анализе, обосновании варианта решения социаль-
но-педагогической проблемы в определенных условиях обстановки по 
отношению к конкретному объекту деятельности в виде: учебника; учеб-
ного пособия, учебно-методического пособия; теоретической разработки 
технологии;


исследовательская социально-педагогическая технология — это 
специально созданная, научно обоснованная методика (последователь-
ность использования совокупности методов и средств), позволяющая 
познать (углубить познание) социально-педагогического явления, его со-
ставных частей, особенностей проявления, возможностей направленного 
управления динамикой проявления, развития, качественного изменения. 
Она позволяет не только познавать само социально-педагогическое явле-
ние, динамику проявления, но и проектировать процесс его качественно-
го изменения и представляется в виде: программы исследования (иссле-
довательской программы); методики исследовательской деятельности; 
экспериментальной разработки. 


В соответствии со вторым подходом технология — это целенаправ-
ленная и наиболее оптимальная последовательность социально-педаго-
гической деятельности (упорядоченная совокупность действий, операций 
и процедур) по реализации специалистом (специалистами) методов (со-
вокупности методов), средств и приемов, обеспечивающих достижение 
прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных ус-
ловиях среды. Подобные технологии носят прикладной (практико-ориен-
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тированный) характер и создаются на основе специальных теоретических 
разработок или предшествующего (существующего) опыта в виде:


— технологии общего типа — это целенаправленная, спроекти-
рованная и планомерно реализуемая оптимальная последовательность 
социально-педагогической деятельности специалиста (специалистов) 
по реализации совокупности методов, методик, средств и приемов, обе-
спечивающих достижение прогнозируемой цели в работе с человеком, 
группой в определенных условиях среды. Они могут быть представлены 
в виде замысла, обоснования (описания) этапов, методов и средств соци-
ально-педагогической работы и методических рекомендаций к ним, обе-
спечивающих достижение прогнозируемого результата; 


— технология частного типа — это упорядоченные, спланирован-
ные по определенному проекту и последовательно реализуемые действия, 
операции и процедуры, инструментально обеспечивающие достижение 
прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных ус-
ловиях среды и могут быть представлены в виде сценария деятельности  
в процессе решения частной социально-педагогической задачи (пробле-
мы) и методики реализации определенного метода в контексте решения 
частной социально-педагогической технологии. 


Все типы социально-педагогических технологий (теоретические, ис-
следовательские и практические) взаимосвязаны. Они часто дополняют 
друг друга, способствуя уточнению и совершенствованию полученных 
результатов познавательной и практической деятельности. 


Всякая технология состоит из этапов и подэтапов. К основным этапам 
относятся: 


— диагностико-прогностический — это этап диагностики объекта  
и на основе знания индивидуальности, определение его проблем (основ-
ной проблемы) и построение прогноза вероятного разрешения; 


— определение цели и задачи социально-педагогической деятель-
ности;


— выбора (разработки) оптимальной социально-педагогической 
технологии;


— этап непосредственной подготовки к реализации выбранной тех-
нологии; 


— реализационный;
— экспертно-оценочный — это этап, позволяющий оценить резуль-


тат реализации социально-педагогической технологии. 
Каждый этап и подэтап состоит из совокупности форм, методов и 


средств социально-педагогической деятельности. 
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Всякая технология включает совокупность методов и средств социаль-
но-педагогической деятельности. Методы определяют цели и характер 
решаемых задач в процессе реализации технологии, воздействуя на созна-
ние, чувства человека; организации деятельности; стимулирования (сдер-
живания) действий; самоубеждения, самоорганизации, самопоощрения, 
самопринуждения. При этом необходимо учитывать такие факторы, как: 


— субъектный, обуславливающий субъектность применения метода 
специалистом (специалистами); 


— объектный — человек (группа), с которым (которой) предстоит 
взаимодействовать в зависимости от целей; 


— функциональный — назначение метода: основное (главное, веду-
щее) и обеспечивающее; предметный — способ реализации функцио-
нальных возможностей метода (его предметность); 


— средовый — место реализации социально-педагогической деятель-
ности. 


С учетом изложенного выделяют группы методов: 
— действий (практические методы) — упражнения, тренировки, 


игровые методы; 
— научения; 
— воздействия — убеждения, информационные методы; 
— организации деятельности — управления, контроля деятельно-


сти, создания ситуационных сред, определяющих определенный характер 
деятельности;


— стимулирования (сдерживания) — поощрения, соревнования, 
принуждения, контроля, создания ситуаций, стимулирующих (сдержива-
ющих) активность в действиях, поступках. 


Существо выбранной социально-педагогической технологии иногда 
определяется по ведущему методу (группе методов), применяемых в ней. 
В названии частных технологий может находить отражение один из веду-
щих методов. 


Средство, как уже отмечалось, это то, использование чего (что) ведет 
к достижению выбранной цели. Оно может быть определяющим факто-
ром метода и выступать его инструментарием, фактором социально-пе-
дагогической технологии, когда определяет основной источник ее функ-
ционирования, например, игра, учеба, туризм. Нередко в педагогической 
литературе встречается смешение понятий метод и средство. В то же 
время выделяют:


— средства педагогического процесса — это то, что использует-
ся в процессе реализационной деятельности специалиста в процессе 
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внедрения социально-педагогической технологии (учеба; труд; правила 
поведения, установленные в образовательном учреждении; режим (для 
исправительных колоний); культурно-досуговая деятельность; физкуль-
турно-оздоровительная, физкультурно-спортивная деятельность; туризм; 
общественная работа; 


— средства педагогической деятельности — это то, что использу-
ет специалист (социальный педагог) для воздействия на человека, группу 
в процессе социально-педагогической работы с ним (ней) — инструмен-
тарий метода (слово, действия, пример, книга, технические средства). 


Организационную сторону социально-педагогической технологи (об-
щей и частной) или метода определяет форма. В зависимости от сферы 
применения они подразделяются на формы, определяющие: 


— организационную принадлежность центра социальной педаго-
гики: государственная (общеобразовательная, профессиональная), ведом-
ственная (министерство социального развития, министерство здравоох-
ранения, МВД), религиозная, коммерческая, общественная; 


— функциональное назначение центра социальной педагогики: об-
учение, воспитание, педагогическая коррекция, исправление, педагогиче-
ская реабилитация определенной категории детей и подростков; 


— организационные формы функционирования центра социальной 
педагогики: сотрудничество, авторитарная, гуманитарная, спортивная;


— содержательно-организационные факторы, обуславливающие 
педагогический процесс центра социальной педагогики: учебная, учеб-
но-воспитательная, воспитательная, перевоспитательная (исправитель-
ная); трудовая (учебно-трудовая); спортивная; досуговая;


— характер педагогического взаимодействия в пространстве и во 
времени и подразделяются на: массовые (праздники, вечера, утренники, 
диспуты, соревнования, походы, экскурсии); групповые (совместная дея-
тельность, клубы по интересам, кружки, театральная деятельность); ин-
дивидуальные (помощь, занятия, поручения). 


Важно выделить те факторы, которые определяют эффективность 
практической составляющей социально-педагогической деятельности  
(в том числе и мыслительной) в целом и конкретной ситуации практиче-
ской деятельности социального педагога. В этом случае социально-педа-
гогическая деятельность специалиста должна являться:


— результативной — ориентироваться на достижение конкретного 
результата в данной ситуации практической деятельности специалиста  
по отношению к соответствующей категории людей, с которой он рабо-
тает; 
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— качественной, характеризующей качество социально-педагогиче-
ской деятельности и качество результата этой деятельности. Качество 
характеризует степень соответствия действий социального педагога и их 
результата природе этой деятельности и прогнозируемой цели; 


— продуктивной («успешной») или плодотворной — обеспечивать 
наиболее полное достижение поставленной цели в ситуации практиче-
ской деятельности;


— «правильной» (рациональной, точной, адекватной) — максимально 
приближаться к задаваемому образцу — норме деятельности. Если гово-
рят о технологии практической деятельности, то это своего рода идеаль-
ная модель технологического решения практической задачи; 


— «чистой» — максимально избегать не предусмотренных действий, 
последствий и ненужных добавочных включений;


— «надежной» — приемы деятельности тем более надежны, чем боль-
ше объективная возможность достижения ими намеченного результата. 
Речь идет о том, что в ситуации практической деятельности именно эти 
действия целесообразны; 


— последовательной — носить технологический характер. 
В практической деятельности социального педагога имеют место и не-


достатки (ошибки). Среди них следует выделять:
— типичные ошибки, характерные для молодых специалистов, для 


специалистов, работающих с определенной категорией детей, родителей 
и пр.;


— ситуативные ошибки, обусловленные своеобразием сложившейся 
ситуации профессиональной деятельности социального педагога;


— субъектные (индивидуально обусловленные) ошибки, характерные 
для конкретного социального педагога. 


Кроме того, ошибки в профессиональной деятельности социального 
педагога могут быть:


— осознанными (сознательно допускаемыми), когда социальный 
педагог идет на риск, не считаясь с его негативными последствиями, 
лишь бы получить прогнозируемый результат. Подобное проявление 
имеет место, когда специалист стремится получить результат, не счи-
таясь с опытом предшественников и в большей степени характеризу-
ет его авантюризм, либо когда он не желает получить прогнозируемый 
результат в данной ситуации по каким-либо причинам субъективного 
характера;


— неосознанными — как следствие недостатка опыта, при этом субъ-
ективные представления социального педагога не соответствуют объек-
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тивному положению вещей и не позволяют ему наиболее полно реализо-
вать опыт других специалистов в подобных ситуациях. 


Типичные ошибки социального педагога различаются по причинам их 
возникновения:


— квалификационные ошибки (ошибки некомпетентности) — незна-
ние, неумение, неготовность к профессиональной деятельности; 


— вынужденные ошибки (ошибки невозможности) — невозможность 
правильных действий, отсутствие необходимых условий (временных, 
пространственных, материально-технических, социально-психологиче-
ских и др.); 


— случайные (нетипичные) ошибки (ошибки-упущения) — торопли-
вость, ситуативная усталость, забывчивость, отвлечение специалиста на 
что-либо и т. п.; 


— ошибки вследствие профессиональной деформации (деграда-
ции), обусловленные негативными изменениями профессионального со-
знания и профессиональной позиции специалиста (нежелание качествен-
но работать, профессиональная апатия, лень, синдром «эмоционального 
выгорания» и профессиональной дезадаптации и т. п.). 


Знание теории ошибок позволяет прогнозировать перспективы риска 
в профессиональной деятельности социального педагога, а также опреде-
ления целесообразного выбора специалиста в ситуации профессиональ-
ной деятельности по отношению к определенному контингенту — объ-
екту социально-педагогической деятельности и ситуации ее реализации. 


Риск (от франц. resque — опасность) — вероятность наступления не-
гативного последствия или мера ожидаемого неблагополучия. Понятие 
риск — более широкое, чем просто вероятность наступления какого-ли-
бо события. Антиподом его являются гарантии. Во всякой деятельности 
имеют место свои риски, которые требуется учитывать и предупреждать 
их возникновение, способствовать снижению негативного влияния. 


Все множество рисков, которым в действительности или потенциаль-
но подвергается человек, которые возникают в его профессиональной дея-
тельности, может быть поделено в зависимости от того, следствием чего, 
каких факторов они являются. К таким факторам можно отнести внешние 
и внутренние. Риски, обусловленные различными внешними факторами 
или влияющие на социальное в личности, группе, являются социальны-
ми. По существу они позволяют предвосхищать некоторые неприятные 
события, которые могут существенно сказаться на состоянии человека, 
группы, а также на социально-педагогической работе с ними. Этот тер-
мин используется в разных значениях, свидетельствующих о том, что под 
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воздействием внутренних и/или внешних факторов существует возмож-
ность (вероятность) того, что: 


— произойдет нечто плохое; 
— будет нежелательный результат в деятельности или в состоянии 


здоровья человека; 
— произойдет нежелательное событие, которое может произойти  


с индивидом в силу специфики той ситуации, где он находится (например, 
опасная работа); 


— будет иметь место отрицательный результат (например, заболева-
ние или гибель). 


Изложенное позволяет определить объект социальных рисков — это 
сфера социально-педагогической деятельности (социокультурная сре-
да), общество, организация, детский воспитательный коллектив, семья, 
образовательное учреждение, для которых возможно наступление нега-
тивного последствия, что определяет интерес к ним социальной педаго-
гики. Субъект — источник возможного негативного последствия: специ-
алист, осуществляющий социально-педагогическую деятельность, его 
состояние уровень профессионального мастерства, профессиональной 
культуры; факторы воспитательного коллектива, социокультурной сре-
ды социально-педагогической деятельности; ресурсы, необходимые для 
реализации соответствующей социально-педагогической деятельности; 
возможные негативные последствия социально-педагогической деятель-
ности по отношению к определенному объекту деятельности, состоянию 
субъекта деятельности. 


Выделяют теоретические социальные риски, обусловленные прогно-
зируемой социально-педагогической деятельностью специалиста в опре-
деленной социокультурной среде, и практические, вытекающие из непо-
средственной социально-педагогической деятельности, направленной на 
достижение прогнозируемого результата. Теоретические риски по суще-
ству определяют способность специалиста прогнозировать социально-пе-
дагогическую деятельность, возможные социальные риски в процессе ее 
реализации и достижении прогнозируемой цели. Практические — способ-
ность специалиста учитывать возникновение социальных рисков на всех 
этапах реализации технологии социально-педагогической деятельности  
в работе с определенным объектом и с учетом социокультурной среды 
профессиональной деятельности, предупреждая их. В случае возник-
новения действия негативных факторов социального риска специалист 
оперативно принимает меры по снижению их негативного влияние и 
преодолению последствий и, таким образом, обеспечивает достижение 
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прогнозируемого результата. Такая деятельность специалиста во многом 
определяется уровнем его профессионализма, профессиональной куль-
туры и опытом социально-педагогической деятельности с определенной 
категорией людей и в конкретных условиях (социокультурной среде) про-
фессиональной деятельности. 


Деятельность социального педагога по прогнозированию возникнове-
ния социальных рисков и обеспечению их предупреждения, а также пре-
одолению последствий называется управление социальными рисками. 
По существу такое управление представляет собой процесс прогнозиро-
вания, оценки и минимизации социальных рисков; системный подход к 
принятию управленческих решений, процедур и практических мер для 
предупреждения или уменьшения негативных социальных последствий 
опасности. 


Социальные риски в профессиональной деятельности социального пе-
дагога выполняют определенные функции, такие как:


— стимулирующая — выявление возможных рисков и определение 
способов их недопущения или снижения их негативного влияния. Для 
подготовленного социального педагога умение прогнозировать риски и 
определять перспективы их предупреждения и преодоления один из важ-
нейших факторов эффективности их профессиональной деятельности;


— деструктивная — авантюризм, волюнтаризм и пр. в ситуации про-
фессиональной деятельности, что может привести к непредсказуемым 
последствиям и даже срыву достижения прогнозируемой цели в ситуации 
профессиональной деятельности. 


В процессе профессиональной деятельности социальный педагог ока-
зывается в ситуации выбора способа достижения прогнозируемой цели, 
избрать для себя менее привлекательную, но более надежную социаль-
но-педагогическую технологию или более привлекательную, но менее на-
дежную («синица в руках или журавль в небе»). При этом ему важно про-
гнозировать меру социального риска ожидаемой неудачи в социально-пе-
дагогической деятельности. Она возникает под воздействием различных 
факторов, существенно влияющих на эффективность этапов технологии 
социально-педагогической деятельности специалиста, действия, которые 
он выбирает для достижения прогнозируемой цели, влияющие на каче-
ство (эффективность) ее достижения. 


Практика убедительно свидетельствует о том, что склонность социаль-
ного педагога к социальным рискам представляет собой довольно устой-
чивую его характеристику и связана с такими его чертами личности, как 
импульсивность, независимость, самоуверенность, стремление к успеху 
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любым путем (любыми средствами), склонность к доминированию. По-
добное поведение специалиста можно назвать, как «рисковое». Оно ха-
рактерно для специалиста, имеющего низкий уровень профессионализма, 
низкую культуру профессиональной деятельности, недостаточный опыт 
социально-педагогической работы с конкретным объектом, в данных ус-
ловиях и, одновременно, стремящегося во что бы то ни стало показать 
свое «мастерство», любыми средствами доказать свою успешность. 


Среди социальных рисков следует выделять:
— мотивированные, предполагающие получение специалистом ситу-


ативных преимуществ в социально-педагогической деятельности или как 
проявление им профессиональной культуры;


— немотивированные — не имеющие рациональных оснований для 
выбора и реализации способов деятельности (социально-педагогической 
технологии), характеризующие недостаточную профессиональную под-
готовленность специалиста и его низкую профессиональную культуру; 


— приемлемые — риски, уровень которых допустим и обоснован, ис-
ходя из сложившейся ситуации профессиональной деятельности специ-
алиста; оправданные, обусловленные обоснованностью выбора способа 
достижения цели с учетом возможностей специалиста, прогнозируемой 
цели и условий среды профессиональной деятельности, и неоправданные, 
больше похожие на авантюризм, браваду;


— неприемлемые — риски, которые несут в себе элементы авантю-
ризма и обусловлены стремлением специалиста достичь результата лю-
бой ценой, продемонстрировать себя в деятельности, доказать свою ком-
петентность, не считаясь с возможными последствиями, в том числе и 
трагическими. 


Каждый социальный риск в определенном смысле пропорционален 
как вероятности этого события, так и ожидаемым потерям, которые мо-
гут быть причинены рисковым событием. Для оценки негативных по-
следствий социального риска необходим его анализ. Существо такого 
анализа представляет собой процесс идентификации опасностей и оценки 
риска для отдельных лиц или групп населения под воздействием социаль-
но-педагогической деятельности. Анализ социального риска заключается  
в использовании всей доступной информации для идентификации (выяв-
ления) опасностей и оценки риска до наступления определенного собы-
тия, обусловленного этими опасностями. 


Определенные риски носят индивидуальный или социальный харак-
тер. Индивидуальные риски непосредственно связаны с деятельностью 
конкретного специалиста. Другими словами, определенный характер 
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риска присущ конкретному специалисту. Социальные риски обуслов-
лены ситуацией профессиональной деятельности социального педагога. 
Многообразие ситуаций несет в себе и многообразие возможных рисков. 
Данный факт требует учета многообразия факторов социального риска, 
чтобы обеспечить их предупреждение в процессе профессиональной дея-
тельности социального педагога. 


При анализе социальных факторов риска важно учитывать и особенно-
сти объекта социально-педагогической деятельности. Это не пассивный 
фактор, а многообразие самопроявления. От того как принимает он субъ-
екта социально-педагогической деятельности, относится к нему и стано-
вится активным участником, во многом зависит предупреждение рисков, 
обеспечение эффективности достижения прогнозируемой цели. 


Все факторы в конкретной ситуации социально-педагогической дея-
тельности приобретают предметное содержание и характерологические 
особенности, определяющие возможности обеспечения ее эффективно-
сти. Их изучение, знание и учет позволяют определить методологические 
основания эффективности практической деятельности социального педа-
гога, его умение прогнозировать свою деятельность и обеспечивать каче-
ство решения практических задач. 
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И. А. ЛАРИОНОВА, В. А. ДЕГТЕРЕВ 
Профессиональная компетентность  


как системообразующий фактор 
профессиональной подготовки социальных работников


Особенностью профессиональной подготовки кадров сегодня в систе-
ме высшего профессионального образования (ВПО), в том числе и по со-
циальной работе, является их подготовка по двум стандартам: традицион-
ная подготовка согласно государственным образовательным стандартам 
(ГОС) ВПО и федеральным государственным образовательным стан-
дартам (ФГОС) ВПО. Основой последнего является компетентностный 
подход, который в настоящее время перешел со стадии теоретического 
осмысления в стадию практической реализации. 


Перспективы развития системы профессионального образования соци-
альных работников, являющихся основными проводниками изменений в 
социальной политике государства, связаны с развитием именно компе-
тентностного подхода в их подготовке. Методология, теория и практика 
компетентностного подхода довольно подробно раскрываются в много-
численных работах, как зарубежных (Р. Бойцис, Дж. Равен, С. Холли-
форд, Л. Холмс, Р. Уайт и др.), так и отечественных (В. И. Байденко,  
Б. С. Гершунский, И. А. Зимняя, А. В. Хуторской и др.) ученых. 


Проведенный нами анализ работ показывает, что компетентностный 
подход — это междисциплинарное направление исследований. Оно на-
целено на изучение компетентности как интегрального качества лич-
ности и субъекта профессиональной деятельности, а также процесса 
формирования компетентности в профессиональной подготовке, которое 
обеспечивает успешность в личностной, социальной и профессиональной 
деятельности. 


Не требует доказательства, что в настоящее время практикой востре-
бованы такие компетентные кадры, формирование которых начинается 
еще в стенах профессиональных учебных заведениях. Сегодня профес-
сиональная подготовка социальных работников в вузах ведется по двум 
стандартам: ГОС ВПО — специальность 350500 «Социальная работа» 
(2000 г.) и ФГОС ВПО по направлению подготовки 040400 «Социальная 
работа» (2009 г.). Сравним эти два стандарта и данные представим в виде 
табл. 1. 
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Таблица 1


Сравнение стандартов ГОС ВПО и ФГОС ВПО  
по социальной работе


Квалификация 
(степень)


ГОС ВПО ФГОС ВПО


специалист социальной работы бакалавр


Объекты про-
фессиональ-
ной деятель-
ности


отдельные лица, группы населе-
ния и общности, нуждающиеся в 
социальной поддержке, помощи, 
защите и обслуживании 


гос. служба занятости;
гос. служба медико-социальной 
экспертизы;
миграционная служба;
МЧС;
пенитенциарная система;
предприятия, фирмы;
ритуальная служба;
силовые структуры;
система здравоохранения;
система культуры и образования;
система пенсионного обеспече-
ния;
система социального обслужи-
вания;
система социального страхования;
система социальной защиты и 
социально-правовой патронаж


Виды профес-
сиональной 
деятельности


ведет профессиональную прак-
тическую работу;
оказывает социальную помощь 
и услуги семьям и отдельным 
лицам;
организует и координирует ра-
боту с отдельными лицами  
и группами с особыми нуждами, 
с ограниченными возможностя-
ми, вернувшимися из мест лише-
ния свободы и т. д.;
проводит исследовательско-ана-
литическую деятельность;
участвует в организацион-
но-управленческой и админи-
стративной работе;


социально-технологическая;
организационно-управленче-
ская;
исследовательская;
социально-проектная
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Продолжение табл. 1
содействует интеграции деятель-
ности различных организаций и 
учреждений по оказанию соци-
альной защиты и помощи;
ведет воспитательную деятель-
ность


Професси-
ональные 
задачи


не обозначены социально-технологическая (раз-
работка и обеспечение социаль-
ных технологий);
участие в посреднической, соци-
ально-профилактической и кон-
сультационной деятельности;
стимулирование мотивации про-
фессионального развития;
повышение эффективности кон-
троля деятельности учреждений;
координация деятельности раз-
личных специалистов, принятие 
ответственности за результат 
действий;
обеспечение социальной культу-
ры управленческой деятельности;
социально-проектная;
учет специфики физического, 
психического и социального здо-
ровья, особенностей националь-
ной культуры граждан


Требования к 
выпускникам


Требования к уровню подготовки 
выпускника:
должен знать: основные этапы и 
становление социальной работы, 
основные понятия и категории, 
принципы и закономерности со-
циальной работы; методы и виды 
социальных технологий; осно-
вы социологического анализа; 
психологические основы соци-
альной работы; основы педагоги-
ческой теории; социально-меди-
цинские основы здоровья. 


Требования к результатам осво-
ения образовательных программ:
обладать общекультурными 
компетенциями (культурой 
мышления, уметь аргументиро-
вано строить речь, быть готовым 
к сотрудничеству с коллегами 
способным находить организаци-
онно-управленческие решения, 
уметь использовать норматив-
ные данные и др.);
обладать профессиональными 
компетенциями:
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Окончание табл. 1
Должен изучить опыт: практи-
ческой работы в организациях, 
управление подразделениями 
учреждений и служб, анализ, 
мониторинг и обработка инфор-
мации, участие в исследователь-
ской деятельности. 
Должен владеть: методами 
социальной работы, методами 
рациональной организации тру-
да, методикой взаимодействия 
с различными учреждениями, 
методами психолого-педагогиче-
ской деятельности


социально-технологическими 
(быть готовым к разработке и 
реализации социальных техно-
логий. Быть готовым к посред-
нической, консультационной 
и социально-психологической 
деятельности, быть способным 
к инновационной деятельности, 
способным осуществлять оцен-
ку качества социальных услуг, 
способным определять научную 
и практическую ценность иссле-
довательских задач и др.)


Как видно из таблицы, новый стандарт расширяет, углубляет профес-
сиональную подготовку социальных работников, в основе которого лежат 
компетенции. Конкретизированы объекты профессиональной деятельно-
сти бакалавра по сравнению со специалистом, в новом стандарте подроб-
но перечислены различные учреждения и организации, в которых может 
работать бакалавр. 


Виды профессиональной деятельности специалиста и бакалавра очень 
похожи: и те и другие ведут научно исследовательскую работу, участву-
ют в административно-хозяйственной деятельности. В новом стандарте 
обозначена социально-технологическая деятельность бакалавра, которая, 
на наш взгляд, более широко представлена в стандарте специалиста. 


Профессиональные задачи специалиста в стандарте не обозначены, 
тогда как в подготовке бакалавра они подробно перечислены и вытекают 
из объектов и видов профессиональной деятельности. 


Особый интерес представляют требования к выпускникам. В стандарте 
специалиста речь идет об уровне подготовки выпускника, который пред-
ставлен тремя блоками: должен знать (знания), изучить опыт и должен 
владеть различными методами профессиональной деятельности (умения). 
То есть это традиционная система, определяемая уровнем сформирован-
ности знаний и умений будущих социальных работников. 


В стандарте бакалавра выделены требования к результатам освое-
ния образовательной программы. Они представлены общекультурными 
и профессиональными компетенциями. В списке общекультурных ком-
петенций явно выражены знания и умения, которыми должны обладать 
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выпускники. Профессиональные компетенции определяются такими тер-
минами, как «быть готовым» и «быть способным», т. е. с одной стороны 
готовность выпускника к профессиональной деятельности определяется 
набором знаний и умений, которыми должны обладать выпускники, и они 
очень близки к стандарту специалиста. С другой сторон, термин «быть 
способным» говорит о развитии профессиональных способностей вы-
пускника. 


Таким образом, стандарты традиционно определяют «обязательный 
минимум» (т. е. характеристика образовательной системы «на входе»), 
а требования к выпускникам нацелены лишь на фиксацию меры дости-
жения этого «минимума». Для компетентностного подхода выбираются 
планируемые цели и задачи (характеристики результата «на выходе»).  
В качестве центрального понятия профессиональной подготовки социаль-
ных работников выступают компетенции и личностно ориентированное 
понятие компетентности. 


Из анализа работ по проблемам компетенций нами выделены следую-
щие признаки компетенций: специальные знания и умения, необходи-
мые для продуктивной деятельности; способность и готовность личности 
к определенному виду деятельности. 


Компетентность, профессиональная компетентность и компетент-
ность социального работника являются родовидовыми понятиями. Поэ-
тому, чтобы определить компетентность социального работника, рассмо-
трим ряд работ, освещающих эти понятия. 


Проблема компетентности в отечественных работах представлена,  
в основном, в аспекте проектирования образования:


— формирование компетентности рассматривается как конечный ре-
зультат профессионального образования (И. А. Зимняя, В. В. Краевский, 
Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова, А. В. Хуторской); 


— в контексте развития профессионализма (К. А. Абульханова-Слав-
ская, А. А. Деркач, Л. И. Катаева, Е. А. Яблокова); 


— управления кадрами (О. С. Анисимов, А. С. Гусева, И. П. Логова); 
— обучения навыкам общения (Л. М. Митина, Л. А. Петровская,  


В. В. Петрусинский, А. С. Прутченков) и др. 
В научной литературе понятие «компетентность» трактуется весьма 


широко. Оно исходит от латинского competentes (competentis), что озна-
чает «соответствующий», «способный», т. е. пригодный к реализации тех 
или иных полномочий, исполнению возложенных функций. 


Понятие «компетентность» связывается с определенной областью де-
ятельности. Когда говорят о профессионале, то возникает представление 
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о таком работнике, который выполняет свою миссию компетентно. Так, 
А. К. Маркова пишет, что «профессионал — это специалист на своем 
месте, стимулирующий интерес к результатам своей профессиональной 
деятельности и повышающий престиж своей профессии в обществе»  
[1, с. 41]. 


А. К. Маркова выделяет следующие виды компетентности:
«— специальная — компетентность в рамках конкретной специально-


сти;
— социальная — компетентность в сфере общения и взаимодействия;
— персональная — компетентность в области способов улучшения 


результатов своей работы, повышения эффективности труда за счет ис-
пользования своих индивидуально-личностных особенностей и професси-
онально-психологического потенциала;


— полипрофессиональная — компетентность, составляющая основу 
практически всех видов труда, эрудированность, широкий кругозор;


— экстремальная — компетентность действий в экстремальных, 
стрессовых ситуациях;


— аутокомпетентность — компетентность в области своего внутрен-
него мира, адекватные представления о себе, своих качествах, способно-
стях, особенностях, потребностях, целях, мотивах, ценностных ориента-
циях» [там же, с. 81]. 


По мнению Б. С. Гершунского, категория «профессиональная компе-
тентность» определяется главным образом уровнем собственного про-
фессионального образования, опытом и индивидуальным стремлением  
к непрерывному самообразованию и самосовершенствованию, творче-
ским и ответственным отношением к делу, выступает результативным 
показателем сформированности профессиональных знаний, навыков вла-
дения предметом и умения их реализации в деятельности [2, с. 25].


В работах Н. А. Волгина представлена другая классификация компе-
тентности:


«— функциональная (специальная) — характеризуется профессио-
нальными знаниями и умениям их реализовать на достаточно высоком 
уровне, способностью проектировать свое дальнейшее профессиональное 
развитие;


— интеллектуальная — выражается в способности к аналитическому 
мышлению и осуществлению комплексного подхода к выполнению сво-
их обязанностей, во владении приемами личностного самовыражения и 
саморазвития, средствами противостояния профессиональным деформа-
циям личности;







416


Социальная педагогика и социальная работа


— ситуативная — означает умение действовать в соответствии с си-
туацией;


— социальная — предполагает наличие коммуникационных и инте-
грационных способностей, умения поддерживать отношения в профес-
сиональном общении, социальная ответственность за результаты своего 
профессионального труда;


— индивидуальная — владение приемами самореализации и развития 
индивидуальности в рамках профессии, готовность к профессиональному 
росту» [3, с. 100]. 


Н. А. Волгин утверждает, что компетентность предполагает не столь-
ко наличие у специалиста значительного объема знаний и опыта, сколько 
умение актуализировать накопленные знания и умения в нужный момент 
и использовать их в процессе реализации своих профессиональных функ-
ций. Компетентность выражается в способности правильно оценивать 
сложившуюся ситуацию и принимать в связи с этим нужное решение, по-
зволяющее достигнуть значимого результата. 


В. С. Безрукова отмечает, что профессиональная компетентность — уме-
ния применять свои знания и умения на практике, используя при этом все 
свои умственные, психологические и даже физические возможности. Она 
включает в себя: специальную компетентность (подготовленность к само-
стоятельному выполнению профессионально-производственных заданий; 
умение оценивать результаты своего труда, способность самостоятель-
ного приобретения новых знаний и умений), социальную компетентность 
(способность к групповой и коллективной деятельности и сотрудничеству  
с другими работниками, готовность к принятию на себя ответственности за 
результаты труда). Профессиональная компетентность — это еще и свой-
ство личности, обеспечивающее высокий уровень саморазвития, переход 
от «неосознанной компетенции» к «осознанной некомпетентности» [4]. 


Ю. В. Варданян и др. под профессиональной компетентностью понима-
ют необходимость, которая обусловлена профессиональной подготовкой 
студентов, определяющая «уровень сформированности у специалиста си-
стемы психических свойств и состояний, в котором выражается единство 
теоретической и практической готовности к осуществлению професси-
ональной деятельности и способности (то есть умения и возможности) 
производить необходимые для этого действия» [5, с. 7]. 


Профессиональная компетентность социального работника начала 
изучаться с момента создания в России института социальной работы. 
Сегодня существуют различные теоретические подходы к определению 
этого понятия. Назовем лишь некоторые из них. 
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Так, В. Г. Бочарова, Г. Н. Филонов и др. структуру профессиональной 
компетентности рассматривают как сочетание специфических компетен-
ций разного типа. При этом у данных специалистов они выделяют шесть 
видов компетенций: концептуальную, техническую, интегральную, кон-
текстуальную, адаптивную и межличностную Последняя понимается как 
умение эффективно общаться [6]. 


Другой подход связан с выявлением профессиональной компетентно-
сти различных уровней ее функционирования. Например, Т. Ф. Яркина 
указывает на наличие у социального работника трех уровней профессио-
нальной компетентности: научно-методического, профессионально-прак-
тического и личностного. По мнению, К. Оганян, М. В. Фирсова, профес-
сиональная компетентность социального работника разделяется на два 
вида: психолого-педагогическая и управленческая. 


Ограничимся рассмотрением этих работ. Мы видим, что в зависимо-
сти от того, что является основанием классификации профессиональной 
компетентности социального работника, различные авторы предлагают 
различные типы (виды) профессиональной компетентности. 


Анализ приведенных выше и других работ позволяет выделить следу-
ющие признаки компетентности: способность человека работать в той 
или иной области, обладающего определенной системой знаний и уме-
ний, готовность человека к профессиональной деятельности. Поэтому, 
рассматривая компетентность любого социального работника, необходи-
мо, прежде всего, знать специфику его профессиональной деятельности. 


Профессиональная компетентность социального работника — это 
специфическая деятельность человека, необходимая для эффективного 
выполнения конкретных видов социальной работы. Для этого необходи-
мы не только соответствующие профессиональные знания и умения, но 
и подготовленность специалиста и бакалавра к выполнению социальной 
работы, сформированную мотивацию к ней, сформированность личност-
ных качеств. 


Как показано выше, стандарты — и ГОС и ФГОС — подробно пока-
зывают области профессиональной деятельности. Поэтому необходимо 
в процессе профессиональной подготовки будущих социальных работни-
ков ориентировать студентов не только на конкретные учреждения, но 
также учитывать вид профессиональной деятельности и категорию кли-
ентов, с которыми предстоит работать в дальнейшем. 


Отсюда компетентность социального работника исходит из профес-
сиональной компетентности специалиста или бакалавра и учитывает 
специальную компетентность, которая зависит от объекта, вида профес-
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сиональной деятельности и категории клиентов и которая определяется 
выбором специализации студента в вузе. 


Таким образом, профессиональная компетентность представляет си-
стемообразующий фактор профессиональной подготовки и профессио-
нальной деятельности будущего специалиста и бакалавра, который обе-
спечивается синтезом профессиональных знаний и умений, учитывающих 
специализацию выпускника, определяет готовность его к профессиональ-
ной деятельности и дальнейшему профессиональному росту. 


Профессиональная компетентность как таковая специально в стан-
дартах ГОС и ФГОС не представлена. Поэтому необходима разработка 
научно-обоснованных рекомендаций по их освоению на разных ступенях 
профессиональной подготовки социальных работников, по различным 
профилям, учебным дисциплинам, с опорой на междисциплинарный под-
ход; проектирование и реализация образовательных технологий, направ-
ленных на формирование их профессиональной компетентности. 


Литература
1. Маркова, А. К. Психология профессионализма [Текст]. — М., 1996. 


— 308 с. 
2. Гершунский, Б. С. Образовательно-педагогическая прогностика. 


Теория, методология, практика [Текст]. — М. : Флинта ; Наука, 2003. —  
768 с. 


3. Волгин, И. В. Социальная политика [Текст]. — М., 1999. — 560 с. 
4. Безрукова, В. С. основы духовной культуры [Текст] : энциклопеди-


ческий словарь педагога. — Екатеринбург, 2000. — 937 с. 
5. Варданян, Ю. В. Развитие студента как субъекта овладения профес-


сиональной компетентностью [Текст] / Ю. В. Варданян, Т. В. Савенкова, 
А. Н. Яшкова. — СПб., 2003. — 130 с. 


6. Бочарова, В. Г. Профессиональная социальная работа [Текст] : мо-
ногр. — М., 1999. — 184 с.; Филонов, Г. Н. Актуальные проблемы соци-
альной работы в России [Текст] / Г. Н. Филонов, Г. Ф. Яркина // Педагоги-
ка. — 1993. — № 6. — С. 29—34.







419


Т. Л. Кремнёва. Профессионально-этический кодекс социального работника...


Т. Л. КРЕМНЁВА 
Профессионально-этический кодекс социального работника  


как средство совершенствования практики студентов  
(на примере стран Британского Содружества)


Компетентность социального работника во многом зависит от пра-
вильного применения им научных подходов к анализу проблем клиентов, 
планированию работы с ними на основе обоснованных решений; к оценке 
степени полезности и эффективности тех или иных практических мето-
дов. Учебные заведения, ведущие подготовку социальных работников, 
начитывают именно такие практико-ориентированные курсы, понимая их 
важность в повышении качества профессиональной подготовки студен-
тов. Научный подход к организации «полевой» деятельности и формиро-
ванию базовых знаний способствует улучшению профессионального вза-
имодействия по разрешению личностных и социальных проблем [1, с. 2]. 


Обучение будущих специалистов обязательно включает и знакомство 
с профессиональными ценностями и кодексом этики. Обычно этот про-
цесс начинается как часть модуля, посвященного этике и ценностям про-
граммы подготовки. Ценности, отраженные в кодексе трансформируются 
в принципы и соответствующие цели деятельности. 


Особый интерес вызывает изучение решения этических проблем на 
практике и развитие модели этической практики студентов. 


Практика для студентов — это поле для решения чрезвычайно слож-
ных этических дилемм. Приходя на практику, студенты должны четко 
знать систему принятия этически правильного решения. Практика откры-
вает этические дилеммы отношений между студентами и руководителя-
ми, а также между студентами, клиентами и агентством (социальным уч-
реждением). Основой решения этических проблем выступают этические 
кодексы профессии. 


Специальные этические кодексы существуют в ассоциациях социаль-
ных работников в различных государствах, в том числе в странах Бри-
танского Содружества, и отражают специфические профессиональные 
проблемы, в частности проблему нравственной ответственности перед 
клиентом, коллегами, профессией и обществом. 


Кроме того, кодексы предлагают и определенные направления соци-
альной работы, и инновационные подходы при подготовке студентов, по-
зволяющие им коллективно или индивидуально, но всегда этически верно 
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действовать во имя достижения целей своей профессии. Знание кодексов 
этики — необходимый компонент подготовки социальных работников. 


Декларация Международной Федерации социальных работников от 
1990 г. была посвящена проблемам этических принципов социальной ра-
боты. Принятый в соответствии с этой декларацией кодекс этики Меж-
дународной Федерации социальных работников призван был стать мето-
дологической основой для решения дилемм данного профессионального 
направления. 


Среди всего многообразия задач, представленных в Декларации по 
этике, можно выделить, например, следующие:


1) формулирование общего и универсального наборов ценностей для 
социальной работы (принципы);


2) определение этических проблем в практике социальной работы (об-
ласти проблем);


3) выбор методов решения этических проблем (методы). 
Этические основы должны стать руководящими положениями в дея-


тельности профессионалов социальной сферы. Они должны помочь как 
национальным ассоциациям, так и каждому конкретному специалисту. 
Данный документ позволяет осуществлять более объективный этический 
анализ действий социального работника, особенно в противоречивых 
ситуациях таких, например, как соотношение добровольного и принуди-
тельного социального обслуживания, деятельного участия в судьбе кли-
ента или бесцеремонной опеки. 


Важнейшими в Декларации были признаны следующие принципы:
— независимость (цель — оказание помощи конкретному лицу или 


группе людей в консультировании, т. е. ознакомление с методиками 
управления теми или иными жизненными ситуациями, а также самораз-
витием — индивидуальным и в коллективе);


— свобода через солидарность (цель — предотвращение социально 
несправедливых действий в отношении нуждающихся людей за счет пе-
рераспределения ресурсов, необходимых для защиты равенства, солидар-
ности, единства);


— отсутствие дискриминации (цель — обеспечение помощи в анти-
дискриминационной манере независимо от рода занятий, возраста, расы, 
религии, языка, политических взглядов или сексуальной ориентации че-
ловека. исключение — политические взгляды, направленные на подрыв 
или ограничение основных прав и свобод человека);


— демократия и права человека (цель — уважение прав человека, ба-
зирующихся на ценностях демократии, представленных в Уставе Орга-
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низации Объединенных Наций о правах человека, Соглашении по правам 
человека и Всеобщей декларации относительно прав коренных народов);


— защита чести клиентов (цель — соблюдение профессиональной 
конфиденциальности, даже если законодательство страны противоречит 
этому требованию);


— активное участие клиентов (цель — сотрудничество социального 
работника с клиентами, предполагающее решение проблем в соответ-
ствии с интересами клиентов, которые всегда должны быть проинфор-
мированы о целях и последствиях (риске и пользе) действий со стороны 
работника);


— самоопределение (цель — самоопределение клиентов, основанное 
на этических ценностях);


— исключение жестокости (цель — противодействие социальных ра-
ботников прямой или косвенной поддержке людей, групп, политических 
сил или структур власти, угнетающих других людей, применяя террор, 
пытки или другие жестокие средства воздействия);


— принцип личной ответственности (цель — принятие решений в со-
ответствии с Кодексом этики независимо от того, приняты коллективные 
руководящие принципы и кодексы в их ассоциации или нет). 


Новозеландская Ассоциация социальных работников (NZASW) явля-
ется членом Международной Федерации социальных работников (IFSW) 
и также следует декларации этических принципов [2, с. 12]. Ассоциация 
признает эти принципы как отправную точку для разработки Кодекса 
этики. Он был написан в 1993 г. и в настоящее время совершенствуется. 
Социальные работники уважают ценность и достоинство каждого челове-
ка и группы, их возраст, верования, культуру, пол, семейное положение, 
интеллектуальные, психологические и физические способности, расу, ре-
лигию, сексуальную ориентацию и социально-экономическое состояние. 
Кодекс этики Новозеландской ассоциации предполагает и личную ответ-
ственность перед собой. Это связано: 


— с профессиональным самосовершенствованием; 
— осуществлением самоконтроля и самооценки;
— обязанностью ответственно относиться к своему эмоциональному, 


умственному и физическому здоровью. 
Кодекс этики Австралийской ассоциации социальных работников 


(AASW) призван продемонстрировать те этические ценности, которые 
можно моделировать, на основании которых следует принимать решения. 
Этические ценности также служат для установления стандартов социаль-
ной работы и для организации консультирования коллег-профессионалов 
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по вопросам этики. Наиболее острым является вопрос о социальной спра-
ведливости. В связи с этим в Австралии реализуются образовательные 
программы, связанные с консультированием и социальной терапией: 


— гендерное консультирование на предприятиях; 
— посредничество;
— фасилитация в образовательной и групповой работе; 
— предотвращение насилия в семье; 
— формирование навыков взаимоотношений; 
— профилактика игромании. 
Таким образом, кодекс этики гарантирует предоставление и соблюде-


ние специфических профессиональных прав для социальных работников. 
В соответствии с кодексом они вынуждены также выполнять определен-
ные профессиональные обязанности, в соответствии с которыми они не 
имеют права:


— использовать отношения с клиентом для личной выгоды, прибыли 
или вознаграждения;


— затрагивать проблематику социальной работы с клиентом в интере-
сах того или иного учреждения, если он параллельно работает в другой 
организации;


— зарабатывать на предоставлении социальных услуг денежные сум-
мы, размер которых дискредитирует профессию или уменьшает доверие 
общественности к профессии. 


Данный документ помогает клиентам, работодателям и другим за-
интересованным сторонам уяснить ценности, принципы деятельности и 
обязанности социальных работников. Посредством изучения и примене-
ния Кодекса этики на практике студенты впитывают важнейшие ценно-
сти своей будущей профессии, каковыми являются уважение достоинства 
каждого человека, социальная справедливость, обеспечение гуманного 
подхода, честность и компетентность. 
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И. М. ЯКОВЛЕВА 
Модель профессиональной компетентности  


специального педагога


В последние годы в образовании широкое распространение получил 
компетентностный подход (Н. Хомский, Р. Уайт, Дж. Равен, Н. В. Кузь-
мина, А. К. Маркова, А. В. Хуторской, И. А. Зимняя, Л. А. Петровская, 
В. А. Болотов, В. В. Сериков и др.) — ориентированное на компетен-
ции образование. Компетентностный подход акцентирует внимание на 
результате образования, где в качестве последнего рассматривается не 
сумма усвоенной информации, а способность человека действовать в раз-
личных проблемных ситуациях. 


В научно-педагогической литературе предложены следующие де-
терминанты компетентностного подхода в образовании. Во-первых, его 
внедрение обусловлено мировой тенденцией интеграции, глобализации 
мировой экономики и, в частности, неуклонно нарастающими процесса-
ми вхождения России в мировое образовательное пространство (Болон-
ский процесс). Так как в развитых странах произошла переориентация 
содержания образования в соответствии с компетентностным подходом, 
то этот процесс получает развитие в России. Во-вторых, происходит сме-
на образовательной парадигмы (И. А. Зимняя, В. А. Болотов, В. В. Се- 
риков), основной причиной чего является изменение феномена знания  
и его соотношения с общественной практикой: «добывание знания ста-
новится приоритетной сферой профессиональной деятельности человека  
и условием существования всякого современного производства» [1, с. 8]. 
Быстро меняющийся поток информации, устаревание знаний требует но-
вого специалиста, который бы умел самостоятельно приобретать новые 
знания. По данным А. А. Деркача, ежегодно обновляется 5 % теоретиче-
ских и 20 % профессиональных знаний. В США установлена своеобраз-
ная единица измерения устаревания знаний специалистов — так назы-
ваемый «период полураспада компетентности», термин, обозначающий 
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продолжительность времени с момента окончания вуза, когда в резуль-
тате появления новой научно-прикладной информации компетентность 
специалиста снижается на 50 %. В течение последних десятилетий этот 
период быстро сокращается. В-третьих, компетентностный подход явля-
ется закономерным продолжением развития идеи гуманизации образо-
вания и личностно ориентированного подхода, согласно которым целью 
образования является развитие личности человека. Прежняя ориентация 
на формирование суммы знаний, умений и навыков (когнитивные ориен-
тации высшего образования), не предполагавшая развитие личностных 
качеств, способностей, не рассматривавшая личность как единое целое, 
уходит в прошлое. В-четвертых, внедрение компетентностного подхода 
связывается с преодолением разрыва между потребительским рынком  
и подготовкой выпускников, т. е. отражает внешний заказ на специалистов 
(Г. Б. Голуб, О. В. Чуракова и др.). В настоящее время компетентностный 
подход рассматривается в качестве одного из направлений модерниза-
ции образования и предполагает новое видение содержания образования  
и технологий обучения. 


Нами было проведено исследование профессиональной компетентно-
сти специального педагога (на примере олигофренопедагога) и определе-
ны пути ее формирования. При этом мы учитывали исторически сложив-
шиеся требования к профессии дефектолога, современную образователь-
ную модель коррекционно-педагогической помощи людям с нарушения-
ми развития, а также социальный заказ. 


В проведенном нами исследовании под профессиональной компе-
тентностью специального педагога понимается готовность к развитию, 
воспитанию, обучению, социальной адаптации и интеграции лиц с наруше-
ниями развития, а также сопровождению семей, их воспитывающих. 


Для разработки модели профессиональной компетентности специаль-
ного педагога на основе анализа педагогической литературы и обобщения 
собственного опыта были выделены особенности труда и профессиональ-
ные принципы деятельности этого специалиста. 


К особенностям профессиональной деятельности специального педа-
гога (олигофренопедагога) отнесены: понимание медицинских диагнозов 
и механизмов нарушений с тем, чтобы найти оптимальный подход к че-
ловеку с нарушением развития, учесть специфические особенности, уви-
деть отклонения в развитии, понять их причины; глубокое знание психо-
лого-педагогической диагностики с целью определения трудностей (или 
их прогнозирования), возникающих у него, их причин и возможных путей 
устранения; направленность на развитие человека с ОВЗ и максималь-
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ное включение его психических резервов; владение методиками препода-
вания учебных предметов школьникам с нарушениями развития; направ-
ленность на социализацию человека с нарушением развития, создание 
условий, необходимых для освоения им жизненно важных компетенций; 
умение учитывать индивидуальные особенности детей (взрослых) в про-
цессе работы с группой (классом); большое внимание работе с родите-
лями лиц с ОВЗ с целью изменения социальной ситуации развития чело-
века с нарушением развития; высокая креативность: отсутствие готовых 
«рецептов» помощи, необходимость творчески мыслить; трудноизмери-
мость результатов труда. 


Профессиональные принципы деятельности специального педагога 
базируются на гуманистических общечеловеческих ценностях, норматив-
ных требованиях, целях, задачах коррекционно-педагогической помощи 
лицам с нарушениями интеллектуального развития. Систематизируя,  
их можно представить следующим образом. 


1. Принцип профессиональной компетентности, утверждающий 
необходимость специальной подготовки педагога для работы с людьми  
с нарушением развития. 


2. Принцип оказания помощи, который реализуется в том, чтобы 
открыть ребенку окружающий мир, помочь его освоить, подготовить  
к самостоятельной (или максимально возможной самостоятельной) 
жизни. Принцип помощи определяет отношение педагога к человеку с 
нарушением развития — признание и уважение его потребностей, прав  
и возможностей, сочувствие его проблемам и др. 


3. Принцип нравственной ответственности за выбранные при-
оритеты в коррекционной работе, результаты обучения, воспитания  
и развития умственно отсталого человека, его социальную адаптацию  
в обществе. Реализация этого принципа обеспечивается при следующих 
условиях: социально значимая цель, определенная в нормативных актах, 
максимально соотносится с личностными интересами и потребностями 
ребенка (взрослого); выбраны наиболее приемлемые варианты достиже-
ния цели. Важное место здесь занимает личный вклад педагога в достиже-
ние результатов и оптимизацию своего труда. 


4. Принцип сотрудничества и автономности предполагает, с од-
ной стороны, направленность на оказание человеку с ОВЗ помощи, бази-
рующейся на комплексном, междисциплинарном знании индивидуальных 
проблем его развития «командой» специалистов, с другой стороны, спо-
собность каждого специального педагога наиболее полно оказать помощь 
ребенку (взрослому) и семье, в которой он воспитывается. 
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5. Принцип креативности и инвариантности реализуется в твор-
ческом, целенаправленном и постоянном стремлении педагога совершен-
ствовать приемы, средства работы в соответствии с особенностями вос-
питанников и своими психическими, а также дидактическими и воспита-
тельными ресурсами. В последние годы контингент детей становится все 
сложнее, и специальный педагог как субъект организации образователь-
ного процесса должен быть подготовлен не только рационально отобрать 
методический арсенал для работы, но и осуществить творческий поиск, 
который в результате приведет к приращению качественных и количе-
ственных результатов труда. 


6. Принцип соблюдения этики, который реализуется в уважительном 
отношении к человеку с нарушением независимо от степени снижения 
интеллекта и возможности выразить свои потребности; неразглашении 
конфиденциальной информации, корректном использовании специальной 
терминологии в присутствии человека с нарушением в развитии и его 
близких и т. п. 


7. Принцип педагогического оптимизма по отношению к умственно 
отсталому человеку, который впервые был обозначен Э. Сегеном. В на-
стоящее время он трактуется как вера специального педагога в достиже-
ние положительных результатов своего труда. 


8. Принцип культуросообразности, в рамках которого специаль-
ный педагог выступает как транслятор культуры для ребенка (взрослого)  
с ОВЗ, предлагая ее в доступных для него формах, используя приемы  
и средства, облегчающие ее понимание и усвоение. Педагог в своей рабо-
те должен опираться на социальный опыт, на богатый пласт отечествен-
ной и мировой культуры, используя ее не только для обогащения пред-
ставлений об окружающем, но и для решения коррекционных задач. 


9. Принцип приоритетных задач, который методологически ценен 
требованием на всех этапах работы с человеком с нарушением развития 
выдвигать наиболее важную цель, достижение которой будет способство-
вать его переходу на следующий этап развития. 


Исходя из выделенных особенностей и принципов труда специального 
педагога, с учетом анализа научно-теоретической и специальной литера-
туры, а также результатов, полученных в исследовании, была разработана 
модель личности и профессиональной компетентности специального педа-
гога (рис. 1), отвечающая требованиям современной реальности и ориен-
тированная на решение профессиональных задач в ближайшем будущем. 


Базовая составляющая профессионально-личностной готовности пе-
дагога к работе с лицами, имеющими нарушения развития, — профес-
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сионально-гуманистическая направленность его личности, которая 
проявляется в осознании им ценностей и смыслов профессиональной дея-
тельности, удовлетворенности ею, стремлением к саморазвитию. 


 Сущность 
Готовность к развитию, воспитанию, обучению, социальной адаптации и 
интеграции лиц с нарушениями интеллектуального развития, а также 
сопровождению семей, их воспитывающих 


Структура 
Мотивационно-ценностный, содержательный и деятельностный 
компоненты 


Функциональные компоненты 
Изучение умственно отсталого человека; постановка целей; 
планирование этапов коррекционной работы и прогнозирование 
результатов, которые должны быть достигнуты на каждом из них; 
выбор технологии обучения, воспитания, развития; осуществление 
коррекционно-педагогической деятельности; коррекция и оценка 


Критерии 
1. Профессионально- 
педагогическая 
направленность. 
2. Профессионально- 
личностные качества. 
3. Профессиональные 
компетенции 
4. Субъектная позиция 


Содержание 
1. Профессионально-гуманистическая направленность. 
2. Профессионально-личностные качества. 
3. Виды профессиональной деятельности и профессиональные 
компетенции 


Уровни 
адаптивный 
репродуктивный 
креативный 


Рис.  1.  Модель профессиональной компетентности  
специального педагога (олигофренопедагога)


Ценностями-целями в профессиональной системе ценностей специ-
ального педагога являются педагогическая помощь людям с нарушениями 
и семьям, их воспитывающим. Среди ценностных ориентиров будущего 
специального педагога — признание ценности личности человека неза-
висимо от степени тяжести его нарушения; направленность на развитие 
его личности в целом, а не только на получение образовательного ре-
зультата; осознание своей ответственности как носителя культуры и ее 
транслятора для людей с нарушениями в развитии; понимание творческой 
сущности профессии дефектолога, требующей больших духовных и энер-
гетических затрат и другие. 


В исследовании специальный педагог рассматривается как организа-
тор коррекционно-развивающего пространства (среды) вокруг человека  
с нарушением интеллектуального развития. В связи с этим предъявля-
ются высокие требования к его профессионально-личностным характери-
стикам, среди которых системообразующим выступает интегральное лич-
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ностное качество — готовность к помощи, включающее милосердие, 
эмпатию, толерантность, педагогический оптимизм, высокий уровень 
самоконтроля и саморегуляции, доброжелательность и другие. Специ-
альный педагог должен осознавать значимость этих качеств и стремить-
ся их развивать. Смыслом его профессиональной деятельности являются 
педагогическая помощь людям с нарушением развития и семьям, их вос-
питывающим. Сформированная устойчивая система смыслов обуславли-
вает определенную позицию личности в профессии, влияет на характер 
построения взаимоотношений между педагогом и его воспитанниками, 
коллегами, родителями, обеспечивает создание образа самого себя — 
«Я-концепции», построение своей картины мира, где главной будет обще-
ственно-историческая роль профессии, определяющая рождение смысла 
жизнедеятельности. 


Профессионально-личностные компетенции, необходимые специ-
альному педагогу, — умение наблюдать, способность аккумулировать 
наблюдения и использовать увеличившийся объем информации о ребенке 
(взрослом) для оптимизации коррекционно-педагогической работы; пер-
цептивные и аутопсихологические компетенции; креативность, творче-
ский подход к решению проблем, задач коррекционно-педагогической ра-
боты. Существенно возрастает роль рефлексивной деятельности в связи  
с требованием высокой саморегуляции, необходимостью восстанавли-
вать психическую энергию. 


Основные виды профессиональной деятельности специального педаго-
га определяются целями помощи людям с нарушениями в развитии на 
современном этапе развития. В соответствии с ними можно выделить 
коррекционно-развивающую, дидактическую, воспитательную, социаль-
но-педагогическую и организационную деятельность. 


Коррекционно-развивающая деятельность направлена на макси-
мально возможную коррекцию отклонений в развитии человека с ОВЗ, 
в раннем и дошкольном возрасте — стимуляцию развития, и включает 
целенаправленную работу по развитию сенсомоторной сферы, общения, 
познавательной, эмоциональной и поведенческой сфер. 


Дидактическая деятельность нацелена на формирование и развитие 
различных видов деятельности (типичных и ведущих для данного возрас-
та). Она требует от специального педагога овладения такими професси-
ональными компетенциями, как: готовность определять общие и кон-
кретные задачи обучения с учетом его коррекционной направленности; 
способность учитывать в учебно-воспитательном процессе психологиче-
ские, возрастные, индивидуальные особенности обучающихся, а также 
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особенности нарушения и степень его компенсации; готовность осущест-
влять, опираясь на специальные дидактические принципы, руководство 
познавательной деятельностью обучающихся, давать адекватную оценку 
их деятельности и др. 


Воспитательная деятельность предполагает личностное развитие 
ребенка (взрослого) с нарушением развития, привитие социальных и мо-
ральных ценностей, формирование положительных качеств личности. 
Для ее осуществления важны следующие специальные профессиональ-
ные компетенции: способность анализировать и давать психолого-педа-
гогическую трактовку поведения, поступков, реакций воспитанников  
в тех или иных педагогических ситуациях; готовность использовать адек-
ватные возрастным, компенсаторным и психологическим возможностям 
умственно отсталых способы, приемы воспитания; приобщать их к куль-
туре и др. 


Социально-педагогическая деятельность направлена на решение 
следующих задач: помощь в познании ребенком (взрослым) себя и окру-
жающего мира, ориентировке в природном и социальном мире, социаль-
ной адаптации и интеграции; помощь в овладении компетенциями, необ-
ходимыми для каждого возрастного периода, подготовка к максимально 
самостоятельной жизни; помощь семье, воспитывающей ребенка с нару-
шением развития; психолого-педагогическое сопровождение человека  
с ОВЗ. 


Организационная деятельность предполагает создание оптималь-
ных психолого-педагогических условий для развития ребенка с ОВЗ, 
включая организационную координацию деятельности всех социальных 
институтов и служб в оказании полного комплекса услуг семье и ребенку 
в рамках индивидуальной программы развития. 


Вместе с тем важно выделять виды деятельности, которые включены 
в структуру указанных выше, являющихся ведущими видов профессио-
нальной деятельности специального педагога. 


Коммуникативная деятельность реализуется в уважении личности 
и прав человека с нарушением в развитии; в установлении с ним довери-
тельных отношений; использовании вербальных и невербальных средств 
общения; предотвращении и разрешении конфликтных ситуаций, воз-
никающих между воспитанниками; владении профессиональной речью; 
установлении положительного контакта с родителями, привлечении их 
к сотрудничеству; помощи родителям в установлении адекватных форм 
взаимодействия с ребенком (взрослым); соблюдении конфиденциально-
сти служебной информации и личных тайн воспитанника. 
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Диагностическая деятельность заключается в готовности специ-
ального педагога к выявлению отклонений в развитии ребенка, прояв-
ляющихся внешне, в том числе в поведении; к выбору диагностических 
методик с учетом особенностей психолого-педагогического изучения лиц 
с нарушениями развития на разных возрастных этапах; к проведению диа-
гностики развития человека с ОВЗ (познавательного, социального и т. д.) 
и диагностики развития деятельности; к интерпретации проявлений осо-
бенностей или отклонений в психическом развитии ребенка (взрослого)  
в деятельности или в поведении. 


Методическая деятельность включает следующие профессиональ-
ные компетенции: готовность к целеполаганию, проектированию, плани-
рованию, реализации, диагностике учебного процесса и грамотной кор-
ректировке результатов обучения. Важным является участие педагога в 
работе методических объединений и других формах методической работы. 


Прогностическая деятельность направлена на прогнозирование 
развития человека с нарушением развития, повышение эффективности 
использования различных коррекционно-педагогических технологий. 
Она включает следующие профессиональные компетенции: готовность  
к планированию всех видов коррекционной работы и ее элементов в об-
щих структурах учебно-воспитательного процесса; способность пред-
полагать возможные затруднения в процессе учебной, воспитательной 
и коррекционной работы у отдельных воспитанников, коллектива в це-
лом; способность прогнозировать развитие человека с ОВЗ при наличии 
альтернативных возможностей его воспитания, обучения, социализации, 
а также результаты учебной, коррекционной, воспитательной работы  
у отдельных воспитанников и коллектива в целом. 


Консультативная деятельность ориентирована на взаимодействие 
с родителями и педагогами с целью обеспечения их своевременной не-
обходимой информацией для более качественной помощи и поддержки 
человека с нарушением развития. 


Просветительская деятельность направлена на информирование 
социума о людях с нарушениями развития, на формирование у окружа-
ющих гуманного отношения к лицам с ОВЗ, обеспечение информацией 
родителей этих детей (взрослых) о комплексных реабилитационных сред-
ствах помощи. 


Трансформационная деятельность включает постановку коррекци-
онно-развивающих задач в учебно-воспитательном процессе, использова-
ние соответствующих методов и приемов, отбор и преобразование учеб-
ного, дидактического и методического материала. 
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В структуре профессиональной компетентности специального педаго-
га нами выделены мотивационно-ценностная, содержательная и деятель-
ностная составляющие. Эти компоненты находятся в тесном взаимодей-
ствии, образуя целостную, динамическую систему. 


Функциональные компоненты профессиональной деятельности специ-
ального педагога отражают тот логический порядок, в котором профес-
сионал действует как субъект: изучение умственно отсталого человека 
(группы, коллектива); постановка целей; планирование этапов коррек-
ционно-педагогической работы и прогнозирование результатов, которые 
должны быть достигнуты на каждом из них; выбор технологий обучения, 
воспитания, развития; осуществление коррекционно-педагогической дея-
тельности; коррекция и оценка. 


Нами выделены критерии сформированности профессиональной ком-
петентности специального педагога, в число которых вошли выделенные 
выше содержательные компоненты личностные и деятельностные: моти-
вация, ценности личности, наличие смыслов профессиональной деятель-
ности, уровень профессионально-личностных качеств и личностных уме-
ний (рефлексия, творчество, умения профессионального самосохранения, 
самовосстановления и др.), владение разными видами профессиональной 
деятельности, результативность труда. 


На основе предложенных критериев в исследовании выделены три 
уровня профессиональной компетентности специального педагога: 
адаптивный, репродуктивный и креативный, в которых нашли отражение 
выделенные Л. М. Митиной, Ю. П. Поваренковым, С. Л. Рубинштейном 
две формы профессионального развития: пассивная (адаптивная) и актив-
ная (творческая, надситуативная). 


Адаптивный уровень (пассивная модель профессионального разви-
тия) характеризуется наличием профессиональной мотивации, сформи-
рованными профессиональными ориентациями личности, низким уров-
нем профессионального самосознания, в том числе низким осознанием 
у себя профессионально-личностных качеств и отсутствием стремления 
к их совершенствованию, низким уровнем рефлексии. Профессиональ-
ная деятельность строится в строгом соответствии с профессиональными 
требованиями, по заранее отработанному механизму, схеме, творческая 
активность практически не проявляется, повышение квалификации осу-
ществляется по необходимости через различные курсы. 


Репродуктивный уровень отличается профессиональной направлен-
ностью, сформированными профессиональными ориентациями личности, 
наличием смыслов профессиональной деятельности, отмечается удов-







432


Специальная педагогика


летворенность профессиональной деятельностью. Специальный педагог 
формируется как субъект профессионального пути, становится организа-
тором и регулятором этого процесса. Он осознает свои профессиональ-
но-личностные качества, стремится к их совершенствованию, обладает 
рефлексивными умениями: способен критически анализировать свою 
деятельность, вносить необходимые коррективы; владеет умениями само-
сохранения. Профессиональная деятельность глубоко осознана, учитель 
творчески использует методы и приемы, осваивает опыт других педагогов. 


Креативный уровень отличается высокой степенью результативности 
профессиональной деятельности, творческой активностью. Специальный 
педагог обладает высоким уровнем профессионального самосознания, 
особое место в его структуре приобретают аналитико-рефлексивные ком-
петенции. Положительная эмоциональная направленность деятельности 
стимулирует переход к устойчиво преобразующей, активно-созидатель-
ной и самосозидательной работе, что обеспечивает выработку индивиду-
альных механизмов самосохранения. В профессиональной деятельности 
специальных педагогов важное место занимают импровизация, педагоги-
ческая интуиция, обеспечивающие создание инновационных авторских 
подходов к обучению и воспитанию детей. Педагоги делятся педагоги-
ческим опытом, являются наставниками молодежи, выступают на науч-
но-практических конференциях и семинарах. 


Разработанная модель профессиональной компетентности позволяет 
определить содержание и технологии подготовки специального педагога 
на разных этапах профессионализации. 


Так, в исследовании предложено и обосновано введение в содержание 
профессиональной подготовки олигофренопедагога следующих учебных 
дисциплин: «Педагогическая помощь людям с нарушениями интеллекту-
ального развития», «Образование, профессиональная подготовка и орга-
низация жизни взрослых с нарушениями интеллектуального развития», 
«Методика воспитательной работы с детьми, имеющими нарушения 
интеллектуального развития», «Развитие психомоторики и сенсорных 
процессов», «Методика обучения игре», «Психолого- и социально-педа-
гогическое сопровождение лиц с нарушениями интеллектуального разви-
тия», «Технологии коммуникативного поведения», в которых отражены 
основные виды деятельности специального педагога; доказана целесоо-
бразность проведения практики в учреждениях, где оказывается педаго-
гическая помощь людям разного возраста и с разной степенью нарушения 
интеллектуального развития, в условиях дифференцированного и инте-
грированного обучения (по выбору студентов). Важной составляющей 
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профессиональной подготовки являются курсы по выбору, помогающие 
студентам познать свои психические ресурсы, сильные и слабые стороны 
с точки зрения будущей профессии. 


При разработке технологий формирования профессиональной компе-
тентности специального педагога мы опирались на субъектно-деятель-
ностный подход, важным условием реализации которого в профессио-
нальном становлении личности специального педагога является ориен-
тация на личностную индивидуальность каждого студента, обеспечение 
дифференциального и индивидуально-творческого подхода к подготовке 
будущих дефектологов. Разработанные педагогические технологии фор-
мирования и развития профессиональной компетентности специального 
педагога направлены на развитие мотивации и ценностно-смысловых ори-
ентиров, на развитие профессионально-личностных качеств, на формиро-
вание профессиональных компетенций, на развитие творческих способ-
ностей [2; 3]. 


В целом проведенное исследование подтвердило эффективность раз-
работанной модели профессиональной компетентности специального пе-
дагога, предложенного содержания и технологий его подготовки. 
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Н. М. НАЗАРОВА 
Базовые профессиональные компетенции специального педагога


Будущим специалистам-дефектологам, подготовка которых сегодня 
осуществляется в педагогических вузах на основе новых ФГОС, предсто-
ит работать в многополярном и многозначном мире, самостоятельно при-
нимать профессиональные решения в условиях реально существующих 
различий во взглядах, установках, теоретических позициях и практиче-
ских подходах в решении проблем специального образования. Реалии от-
крытого общества, формирование которого уже происходит и будет про-
исходить в ХХI веке, полифундаментальность и методологическая отно-
сительность современных научных и практических подходов в специаль-
ной педагогике потребуют от педагога-дефектолога мировоззренческой  
и теоретико-методологической самостоятельности, свободной ориента-
ции в образовательных концепциях специальной педагогики и ее отрас-
лей и осмысленного гуманистически детерминированного выбора соб-
ственной научно-профессиональной парадигмы. 


В этом контексте возрастает значимость фундаментальной подготовки 
педагога-дефектолога, содержание которой представлено в Государствен-
ном образовательном стандарте группой дисциплин клинического, психо-
логического и педагогического направлений. 


Традиционный курс «Педагогика» вводит студентов в основы теории, 
истории и практики педагогической деятельности. Логическим перехо-
дом и связкой с базовыми педагогическими дисциплинами той или иной 
дефектологической специальности («Олигофренопедагогика», «Сурдо-
педагогика» и т. д.) становится общетеоретический курс «Специальная 
педагогика». Его назначение — формирование у педагога-дефектолога 
системного видения общепрофессионального пространства специальной 
педагогики в его историческом, теоретико-методологическом и науч-
но-практическом аспектах. Целостное представление об основах теории, 
истории и образовательной практики специальной педагогики, о тен-
денциях развития ее понятийно-терминологического аппарата (а значит 
и концептуальных оснований), знакомство с методологией и методами 
научного исследования в современной специальной педагогике позволит 
сформировать у студента ряд базовых профессиональных компетенций, 
обеспечивающих понимание специального образования человека с огра-
ниченными возможностями как своеобразного социокультурного, обра-
зовательного феномена, который, в отличие от массового образования, 
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возник на совершенно определенном этапе развития человеческой циви-
лизации, когда созрели для этого все необходимые взаимодополняющие 
предпосылки: этические, социокультурные, экономические, научные. 
Эти предпосылки и сегодня во многом определяют возможности, тем-
пы, уровень и границы развития специального образования и позволяют 
понять выбор той или иной образовательной концепции или стратегии  
в специальном образовании, дают возможность ее системного анализа 
для оценки ее эффективности и перспектив в конкретной социокультур-
ной ситуации. 


Видение курса «Специальная педагогика» в структуре учебного пла-
нирования как предшествующего курсам в соответствующих специаль-
ностях «Сурдопедагогика», «Тифлопедагогика», «Олигофренопедагоги-
ка», «Логопедия» обусловлено необходимостью реализации важнейшего 
принципа современного образования — принципа целостности, в рамках 
которого реализуется идея философии образования об изначально дедук-
тивном пути обучения. В. И. Бельтюков так интерпретирует эту идею: 
«Для дедуктивного пути развития важно найти такую стартовую пози-
цию, т. е. такое минимальное целое, которое в результате его расщепле-
ния могло бы привести к аналитико-синтетической системе… Стартовая 
позиция дедуктивного пути саморазвития, а, следовательно, обучения 
и умственного развития упорядочена в отношении предуготовленности 
именно к такому пути развития, при котором внешнее воздействие со-
гласуется с внутренним развертыванием первоначально интегрирован-
ных образований [1, с. 172]. Таким минимальным целым и первоначально 
интегрированным образованием является теория и практика специаль-
ного образования человека с ограниченными возможностями жизнедея-
тельности. Развертывание и конкретизация всех аспектов знания об этом 
социокультурном феномене и есть содержательная последовательность 
формирования профессиональных компетенций у будущих педагогов-де-
фектологов. 


Остановимся кратко на некоторых основных содержательных идеях 
рассматриваемого курса, определяющих круг общепрофессиональных 
компетенций дефектолога. 


Специальная педагогика была и остается отраслью педагогиче-
ского научного знания, и ее развитие определяется, прежде всего, 
педагогической наукой. 


Несмотря на разный характер взаимоотношений между общей и 
специальной педагогикой на протяжении всего периода их развития, их 
неразрывное единство обеспечивается тем, что и та и другая являются 
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науками об обучении, образовании человека, и та и другая принадлежат  
к сфере социально-гуманитарного знания. 


Важным отличительным признаком специальной педагогики как 
отрасли научно-педагогического знания является обусловленность 
ее развития не только прогрессом собственно педагогики, но и важ-
нейших для нее других отраслей научного знания, как гуманитар-
ных, так и естественнонаучных, обеспечивающих возможность ее 
развития на основе системного подхода, полифундаментальности и 
методологической относительности. 


Из истории специальной педагогики, рассматриваемой в общем кон-
тексте исторического развития научного знания (истории науки), можно 
видеть, что те или иные инновации в образовании человека с ограничен-
ными возможностями становятся возможными лишь тогда, когда созреют 
не только этические и социокультурные, но в большей мере и научные 
предпосылки для этого. Так, например, социальный заказ на обретение 
глухим устной речи существовал в человеческой цивилизации всегда, од-
нако реальное его выполнение стало возможным лишь тогда, когда наука 
(языкознание) открыла фонетику человеческой речи и создала описание 
артикуляций в национальных языках (c XVI в.). Более того, достижения 
смежных научных областей, прогресс их методологии и методов и обе-
спеченный ими определенный прогресс в той или иной сфере специаль-
ной педагогики становились, в ряде случаев, своеобразным катализато-
ром, усиливая и ускоряя дальнейшее развитие как специальной педагоги-
ки в целом, так и ее отраслей. Так, появление в начале ХХ в. и развитие на 
протяжении столетия методологии системного подхода позволило специ-
альной педагогике перейти от междисциплинарности (связь с медициной, 
психологией) к системному подходу в изучении человека с ограниченны-
ми возможностями и системному решению проблем его особой образова-
тельной и жизненной ситуации на базе всего комплекса наук, имеющих 
отношение к человеку как существу биологическому, психологическому 
и социальному. Это, в свою очередь, способствует изменениям этических 
и социокультурных позиций в отношении человека с ограниченными 
возможностями. Например, наблюдаемые сегодня гуманистически ори-
ентированные процессы социальной и образовательной интеграции есть 
результат системного подхода к жизненной и образовательной ситуации 
человека с ограниченными возможностями. 


Важным мировоззренческим основанием специальной педагогики, 
формирующим основополагающие профессиональные компетенции, 
является аксиологический подход, определяющий систему ценно-
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стей в специальной педагогике и формирующий ее этические основы. 
Специальное образование, а, значит, и развитие специальной педагогики 
весьма зависимы от бытующих в том или ином обществе этических воззре-
ний. Ими обусловлены личностные и социальные права этого человека (на 
жизнь, на свободу, образование, независимость, на уважительное отноше-
ние к его человеческому достоинству, участие в социальной жизни и др.). 


Гуманистическая этика поддерживает профессионально-педагогический 
этос специального образования, находя выражение в профессиональной 
деонтологии специального педагога. Последняя имеет два аспекта: сфера 
профессиональной этики специального педагога, психолога и сфера соци-
ального этикета в широком и повседневном общении во взаимодействии  
с людьми, имеющими ограниченные возможности жизнедеятельности. 


Изучение и последовательное развитие целостного педагогиче-
ского процесса специального образования людей с ограниченными 
возможностями предполагает опору на современную научную ме-
тодологию, а именно методологию системного подхода. 


Система специального образования является специфическим социо-
культурным единством, выступая одновременно подсистемой массово-
го образования и обеспечивая реализацию социально-гуманистической 
функции общества в отношении членов этого общества, имеющих огра-
ниченные возможности жизнедеятельности и трудоспособности, содей-
ствуя их развитию, образованию и социализации. Во взаимодействие 
(пересечение) с системой специального образования и ее подсистемами  
(т. е. системами специального образования людей определенной катего-
рии или возраста, имеющих ограничения жизнедеятельности) входит си-
стема социальных взаимоотношений, оказывая значительное влияние на 
развитие и специального образования в целом и его подсистем. 


Овладение этими и другими основополагающими идеями специальной 
педагогики создает, по нашему мнению, предпосылки для формирования 
гуманистически детерминированного профессионального мировоззрения 
и базовых профессиональных компетенций у будущих педагогов и пси-
хологов системы специального образования, создавая фундаментальную 
основу их профессионального образования. 


Изучение курса «Специальная педагогика» формирует платформу ба-
зовых компетенций для освоения компетенций, обеспечивающих такие 
виды профессиональной деятельности специального педагога, как: 
учебно-воспитательная; коррекционно-развивающая; диагностико-анали-
тическая; консультационная; конструктивно-организаторская; социаль-
но-адаптирующая; культурно-просветительная; исследовательская. 
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В соответствии с основными видами профессиональной деятельности 
дисциплина формирует следующие базовые профессиональные компе-
тенции. 


В области учебно-воспитательной деятельности это:
— целостное представление о специальной педагогике, ее теории, 


истории и ее общенаучных основаниях, как естественнонаучных, так и 
гуманитарных; умение использовать эти знания при решении учебно-про-
фессиональных задач и в учебно-исследовательской деятельности;


— понимание гуманистической социокультурной сущности специаль-
ного образования, знание истории его становления, современного состо-
яния и перспектив развития, понимание его роли в социализации и само-
реализации человека с ограниченными возможностями;


— целостное представление о современной сфере специальных об-
разовательных услуг, о педагогических системах и формах организации 
специального обучения, абилитации и реабилитации, о содержании педа-
гогической деятельности в сфере специального образования;


— владение общими теоретическими основами специального обуче-
ния и воспитания различных категорий лиц с особыми образовательными 
потребностями;


— обладание представлениями о специальных технических средствах 
обучения, коррекции и компенсации нарушенных или утраченных функ-
ций организма человека, а также об информационных и коммуникацион-
ных технологиях, используемых в специальном образовании;


— подготовленность к усвоению методических знаний и навыков вос-
питания детей и подростков с ограниченными возможностями, направ-
ленного на их саморазвитие, самовоспитание и самореализацию в духе 
гуманистических ценностей современной цивилизации;


— способность к планированию и реализации программ самообразова-
ния в профессиональной сфере; представления о своем карьерном росте. 


Базовые профессиональные компетенции в области коррекционно-раз-
вивающей деятельности:


— наличие представлений о специфичности способов и приемов кор-
рекции вторичных отклонений в развитии и компенсации средствами 
специального образования утраченных или ограниченных возможностей, 
социокультурного включения в условиях диалогического личностно-ори-
ентированного подхода к развитию и саморазвитию человека с особыми 
образовательными потребностями;


— способность наблюдать и анализировать с профессиональных по-
зиций коррекционно-развивающую деятельность как в специальных (кор-
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рекционных) дошкольных и школьных образовательных учреждениях, 
так и в условиях иных социальных институтов и структур (семья, абили-
тационные и реабилитационные центры и др.). 


В области диагностико-аналитической деятельности базовые профес-
сиональные компетенции следующие:


— знание об особенностях психического развития разных категорий 
лиц с нарушениями физического и психического развития, влияющих на 
их образование; осведомленность о специальной психологической диа-
гностике. 


Базовыми для консультативной деятельности являются:
— осведомленность о процессах и технологиях психологического со-


провождения лиц с особыми образовательными потребностями; готов-
ность к усвоению конкретных методических знаний и умений. 


Компетентностной базой для освоения конструктивно-организатор-
ской деятельности являются:


— представления о необходимости конструирования и реализации 
индивидуальных личностно-ориентированных образовательных, абили-
тационных и реабилитационных, социально-адаптирующих, коррекцион-
но-компенсирующих и иных программ специальной педагогической по-
мощи лицам с особыми образовательными потребностями, в том числе 
программ для разных уровней образования, разных категорий обучаю-
щихся, воспитанников; 


— понимание значимости профессиональной деятельности в коллек-
тиве профессионалов, в деятельности методических групп и объединений. 


Для подготовки к социально-педагогической (социально-адаптирую-
щей) деятельности основополагающими компетенциями являются:


— понимание социокультурной значимости формирования у учащих-
ся, воспитанников навыков ориентировки в социально-бытовой и социо-
культурной средах;


— готовность к освоению технологий продуктивного сотрудничества 
с родителями учащихся, воспитанников на основе изучения семьи и ока-
зания психолого-педагогической помощи в семейном воспитании;


— готовность к освоению технологий сотрудничества с общественны-
ми организациями и объединениями родителей детей с ограниченными воз-
можностями, конфессиональными и иными организациями и структурами, 
направленного на консолидацию усилий в деятельности по социальной адап-
тации и интеграции лиц с ограниченными возможностями, защите их прав; 


— понимание значимости работы, направленной на создание благо-
приятного психологического климата в образовательном учреждении, 
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семье, ближайшем социальном окружении, профилактики и коррекции 
привычек, наносящих ущерб здоровью, защиты человека с ограниченны-
ми возможностями от неблагоприятного влияния социальной среды;


— подготовленность к дальнейшему усвоению приемов и способов пси-
хологической помощи людям с ограниченными возможностями в опасных 
и чрезвычайных ситуациях природного, техногенного и социального про-
исхождения; 


— понимание необходимости оказания психологической помощи ро-
дителям детей с ограниченными возможностями. 


Для подготовки к овладению компетенциями культурно-просвети-
тельной деятельности общей компетентностной основой служит:


— готовность к овладению технологиями педагогического просвеще-
ния о проблемах специального образования, жизненной и образователь-
ной ситуации лиц с ограниченными возможностями;


— стремление формировать общую культуру учащихся, воспитанников;
— подготовленность к освоению технологий «компетентного роди-


тельства». 
Обучение исследовательской деятельности в процессе профессио-


нальной подготовки должно строиться на базовых компетенциях, сфор-
мированных в процессе изучения курса «Специальная педагогика»:


— понимание значимости исследовательской деятельности для специ-
ального педагога и готовность осуществлять проблемно-тематический 
поиск, изучение и анализ методической литературы, использовать резуль-
таты этой работы в учебной и учебно-исследовательской деятельности;


— умение ставить цель и задачи учебного констатирующего экспери-
мента, отбирать необходимые методы и методики исследования;


— умение провести учебный констатирующий эксперимент;
— умение под руководством преподавателя обрабатывать результаты 


исследования, изложить их письменно, сформулировать выводы. 
Каждая из групп представленных выше базовых компетенций детерми-


нирует соответствующий содержательный и методический подход к даль-
нейшему формированию всего комплекса профессиональных компетен-
ций, освоение которых предусматривает процесс обучения в бакалавриате. 


Литература
1. Бельтюков, В. И. Системный процесс саморазвития живой природы 


[Текст]. — СПб., 2003. 
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ 
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ


УДК 37.011


Н. А. Вершинина, Н. Н. Суртаева 


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИКИ»


Прежде чем спорить, давайте 
договоримся о понятиях.


Педагогическое знание на современном эта-
пе интенсивно развивается, что объясняется сре-
ди прочего массовыми инновационными пре-
образованиями образовательного пространства, 
происходящими по инициативе как «снизу», так 
и «сверху». На развитие педагогического знания 
существенное влияние оказывают международ-
ные исследования, интеграционные процессы 
в международное образовательное пространство, 
а также существенные социокультурные измене-
ния, происходящие в обществе, приводящие не-
редко к появлению новых, «иных» явлений, в том 
числе педагогического характера. Чтобы описать 
эти новые процессы, зачастую требуются новые 
понятия, которые часто заимствуются из других 
близких, а порой и отдаленных научных областей. 
Нами была предпринята попытка обобщить и сис-
тематизировать поток таких понятий в педагогике, 
что привело к созданию словаря «Понятийная ин-
тервенция в педагогике» [1]. Среди понятий, кото-
рые прочно вошли в педагогическое знание, стоит 
отметить следующие понятия: блок, диссемина-
ция, кластер, конструирование, контроллинг, кре-
дит, модерация, медиация, медиатор-педагог, мо-
бильность, модуль, мониторинг, новатор, стандарт, 
патронат, рейтинг, технологии и т. д. Происходит 
разрастание и различных направлений педагоги-
ческого знания, что нередко выливается в обра-
зование «новых» педагогик. Подобные процессы 
происходят и в области методологического знания. 


Д. А. Губанов, А. В. Макаренко, Д. А. Нови-
ков, применив автоматические и экспертные мето-
ды выделения совокупности основных терминов 
предметной области «методология», представили 
перечень наиболее часто встречающихся в ней 
терминов [2]: деятельность, научный, система, 
исследование, процесс, проект, метод, результат, 
знание, игра, наука, работа, обучение, проблема, 
художественный, теория, модель, форма, задача, 
организация, решение, методология, общий, раз-
витие, образ, объект, средство, оценка, условие, 
принцип. В настоящем исследовании данные тер-
мины оценены по сложности и значимости. В ходе 
исследования терминологического аппарата кла-
стера «Теоретико-методологические основы педа-
гогики» нам предстоит на материале двух групп 
источников: учебников и словарей; монографий 
и научных статей – выявить понятия, составляю-
щие ядро исследуемого кластера.


Стоит отметить, что сам термин «методоло-
гия», входящий в название кластера, до настояще-
го времени не имеет однозначного определения, 
по этому поводу В. В. Краевский отмечал, что ме-
тодология – это одно из самых неопределенных, 
многозначных, даже спорных понятий. Приведем 
ряд примеров, подтверждающих это. 


 Методология – учение о научном методе по-
знания, совокупность познавательных средств, ме-
тодов, приемов, используемых в какой-либо науке; 
область знания, изучающая средства, предпосылки 







Вершинина Н. А., Суртаева Н. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 5


и принципы организации познавательной и преоб-
разующей деятельности [3, с. 152].


Методология социальной педагогики – учение 
о принципах, методах, формах и процедурах по-
знания и преобразования социально-педагогиче-
ских явлений с учетом социальных проблем и по-
требностей среды жизнедеятельности, перспекти-
вы средовой самореализации [4, с. 152].


Методология (метод + логия) –  учение о на-
учных способах познания, совокупность методов 
какой-либо науки [5, с. 152]. 


По мнению В. А Ядова, с формальной точки 
зрения методология не связана с сущностью зна-
ния о реальном мире, а скорее имеет дело с опера-
циями, при помощи которых конструируется зна-
ние. Автор считает, что термином «методология 
принято обозначать совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных» [6, с. 152]. 


Близка к этой позиция и трактовка И. Ф. Де-
вятко: «Методология науки – это дисциплина, изу-
чающая и технические, „процедурные“ вопросы 
организации исследования, и более общие вопро-
сы обоснованности используемых методов, досто-
верности наблюдений, критериев подтверждения 
или опровержения научных теорий» [7, с. 6].


А. М. Новиков предлагает рассматривать мето-
дологию как учение «об организации деятельно-
сти вообще, не касаясь содержания деятельности» 
[8, с. 301].


В. В. Краевский и Е. В. Бережнова отмечают: 
«В зависимости от уровня рассмотрения методо-
логию понимают по-разному. В широком смысле 
ее трактуют как систему принципов и способов 
построения теоретической и практической дея-
тельности, а также как учение об этой системе. 
Согласно другому, тоже широкому, определению – 
это учение о методе научного познания и преоб-
разования мира. В современной литературе идет 
речь, прежде всего, о методологии научного по-
знания, которую понимают как учение о принци-
пах построения, формах и способах научно-иссле-
довательской деятельности» [9, с. 11].


«В современном науковедении, – пишет 
В. А. Сластенин, – под методологией понима-
ют, прежде всего, учение о принципах построе-
ния, формах и способах научно-познавательной 
деятельности» [10, с. 93]. Анализ научных работ 
в области методологии педагогики показывает, 
что существуют различные подходы к пониманию 
методологии вообще и методологии педагогики 
в частности. Так, В. И. Загвязинский дает следую-
щее определение методологии педагогики: «Это 
учение о педагогическом знании и процессе его 
добывания, то есть педагогическом познании. Она 
включает:


• учение о структуре и функции педагоги-
ческого знания, в том числе о педагогической 
проблематике;


• исходные, ключевые, фундаментальные, фи-
лософские, общенаучные и педагогические поло-
жения (теории, концепции, гипотезы), имеющие 
методологический смысл;


• учение о методах педагогического познания 
(методология в узком смысле слова)» [11, с. 7]. Со-
временный этап в развитии методологии педагоги-
ки связан с разработкой как методов познания, так 
и методов преобразования педагогической дейст-
вительности, с раскрытием преобразовательной 
роли методологического знания.


Чаще всего методология педагогики трактует-
ся как теория методов педагогического исследо-
вания, а также как теория для создания образова-
тельных и воспитательных концепций. По мнению 
Р. Барроу, существует философия педагогики, ко-
торая и разрабатывает методологию исследования. 
Она включает разработку педагогической теории, 
логику и смысл педагогической деятельности. 
С этих позиций методология педагогики означает 
философию образования, воспитания и развития, 
а также методы исследования, которые позволяют 
создавать теорию педагогических процессов и яв-
лений. Исходя из этой предпосылки, чешский пе-
дагог-исследователь Яна Скалкова утверждает, что 
методология педагогики представляет собой сис-
тему знаний об основах и структуре педагогиче-
ской теории. Однако такая трактовка методологии 
педагогики не может быть полной. Для раскрытия 
сущности рассматриваемого понятия важно обра-
тить внимание на тот факт, что методология педа-
гогики наряду со сказанным выполняет и другие 
функции:


• определяет способы получения науч-
ных знаний, которые отражают постоянно ме-
няющуюся педагогическую действительность 
(М. А. Данилов);


• направляет и предопределяет основной путь 
достижения конкретной научно-исследователь-
ской цели (П. В. Копнин);


• обеспечивает всесторонность получения ин-
формации об изучаемом процессе или явлении 
(М. Н. Скаткин);


• помогает введению новой информации в тео-
рию педагогики (Ф. Ф. Королев);


• обеспечивает уточнение, обогащение, систе-
матизацию терминов и понятий педагогической 
науки (В. Е. Гмурман);


• создает систему информации, опирающуюся 
на объективные факты и логико-аналитический 
инструмент научного познания (М. Н. Скаткин).


Таким образом, методология педагогики – 
это концептуальное изложение цели, содержания, 
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методов исследования, которые обеспечивают по-
лучение максимально объективной, точной, сис-
тематизированной информации о педагогических 
процессах и явлениях. 


Методология педагогики как отрасль науч-
ного познания выступает в двух аспектах: как 
система знаний и как система научно-исследо-
вательской деятельности. При этом имеются 
в виду два вида деятельности – методологиче-
ские исследования и методологическое обеспе-
чение. Задача первых – выявление закономерно-
стей и тенденций развития педагогической науки 
в ее связи с практикой, принципов повышения 
качества педагогических исследований, анализ 
их понятийного состава и методов. Обеспечить 
исследование методологически – значит ис-
пользовать имеющиеся методологические зна-
ния для обоснования программы исследования 
и оценки его качества, когда оно ведется или уже 
закончено. Названными различиями обусловле-
но выделение двух функций методологии педа-
гогики – дескриптивной, то есть описательной, 
предполагающей также и формирование теоре-
тического описания объекта, и прескриптивной – 
нормативной, создающей ориентиры для работы 
педагога-исследователя. 


Учеными подчеркивается, что продуктами 
методологических исследований могут быть: раз-
работка подходов, методов и средств научного ис-
следования, которые относятся не к исследованию 
отдельных, частных систем и структур, а к любым 
подобным исследованиям; классификация этих 
подходов и методов по различным основаниям; 
описание особых условий процесса научного ис-
следования; определение общих законов и мето-
дов, переходов от одного предмета изучения к дру-
гому; выработка средств анализа и организации 
системных исследований и др. [12, с. 170–171]. 
Отсутствие хотя бы одной из перечисленных 
выше характеристик нарушает целостность тео-
рии и по существу лишает полученное знание тео-
ретического статуса.


Определения методологии можно продол-
жить, что лишь подтвердит сложность обсуждае-
мой категории. Для лучшего понимания термина 
«методология» приведем на уровне ключевых 
слов две группы определений данного понятия. 
Первая группа объединяет понятия о методологии 
как процессуальной стороне особой деятельности 
по получению знаний. В этом случае методология 
рассматривается как совокупность исследователь-
ских процедур, техники и методов, включая прие-
мы сбора и обработки данных, как учение о мето-
де, учение о рассмотрении соответствия метода 
предмету исследования, учение о структуре науч-
ного знания, закономерностях научного познания, 


система знаний, операции, при которых конст-
руируются знания, система принципов научного 
исследования, область, позволяющая выходить 
на методы, приемы, технику, процедуры, техноло-
гии и т. д.


Вторая группа представляет методологию пе-
дагогики как отрасль научного знания, это прояв-
ляется, в частности, в таких определениях: мето-
дология – дисциплина, изучающая технические 
и процессуальные вопросы организации исследо-
вания, наука о методах исследования, раздел педа-
гогики, содержащий принципы, методы, средства 
исследования и преобразования педагогической 
действительности, 


Одним из актуальных понятий методоло-
гического кластера является понятие «мето-
дологический подход». Эволюция представле-
ний о понятии «подход» приводится в работе 
Н. В. Бордовской [13], отметим и стремительно 
разрастающийся в педагогике поток информа-
ции о различных подходах: культурологический, 
системный, деятельностный, аксиологический, 
социокультурный, культурологический, лично-
стно-деятельностный, гуманистический, компе-
тентностный, интегративный, антропологический, 
антропоэкологический и др. 


К анализу категории подход обычно обраща-
ются в особые периоды развития той или иной 
деятельности, когда фиксируются принципиаль-
ные изменения или возникают неразрешимые на-
личными средствами проблемы. До ХХ века ха-
рактеристики подходов обсуждались в связи с рет-
роспективным отрицанием одного из них (подхо-
ды Платона и софистов, Ф. Бэкона и Аристотеля, 
эмпириокритицизм Маха и эмпиризм Локка), либо 
как аргументы в споре (номинализм – реализм, 
корпускулярная и волновая теории света). Мето-
дологизация разных сфер деятельности в ХХ веке 
потребовала непосредственного конструирования 
разных подходов, поэтому в различных сферах 
культуры разрабатывались в качестве подходов: 
феноменология, экзистенциализм, структурализм, 
научная организация труда.. Различные подходы 
разрабатываются в конкретных науках, где они 
либо сменяют друг друга как этапы (например, 
революционная смена парадигмы в физике, или 
кейнсианский этап в экономике), либо сосущест-
вуют, не нарушая дисциплинарной целостности, 
но создавая полипредметность в рамках одной 
дисциплины (например, бихевиоризм, гешталь-
тизм, или культурно-историческая концепция 
в психологии). 


В. В. Мацкевич подчеркивает, что развитие 
подхода происходит в разных эпистемических 
пространствах: в парадигме (онтологические кар-
тины, схемы и описания объектов); в синтагме 
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(способы и методы доказательства, аргументации, 
языки описания, объяснения и понимания); в праг-
матике (цели, ценности, задачи, предписания, раз-
решенные и запрещенные формы употребления 
элементов синтагмы и парадигмы) [14]. Говорить 
о том, насколько сложился тот или иной подход, 
можно лишь в том случае, если объявлены и обос-
нованы его принципиальные отличия от иного 
подхода. 


Что же стоит за словом подход в терминологи-
ческой системе кластера «Методология»? Сущно-
стно-содержательное осмысление данного поня-
тия требует обращения к генетически исходному, 
общенаучному понятию «подход к познанию». 
Данное понятие имеет широкое употребление 
в методологической литературе, и все же его со-
держание разными авторами понимается неодно-
значно. Анализ более 30 определений, представ-
ленных в словарях сети Интернет1, показал, что 
чаще всего подход понимается как один из мето-
дов исследования, рассмотрения, реже как направ-
ление исследования, как принцип,  установка  или 


1 http: // vusnet.ru/biblio/dict.aspx?part


вид изучения. Примеры разной трактовки этого 
понятия представлены в таблице (табл. 1). 


Несмотря на близость значений понятий 
«подход» и «метод», их следует различать. Ана-
лиз работ по философии и методологии науки по-
казывает, что категория «подход» рассматривает-
ся как одно из методологических понятий наряду 
с такими категориями, как «метод», «программа», 
«алгоритм». Все они являются способами описа-
ния процедур научной деятельности, приводя-
щих к получению научного знания. По мнению 
Е. В. Ушакова, категория «подход» – понятие, 
наименее разработанное в методологической ли-
тературе и рассматриваемое как наиболее общее 
из перечисленных: «Подход выступает теорети-
ческим основанием для более конкретных мето-
дологических предписаний» [15, с. 58]. Сравни-
вая «подход» и «метод», автор называет три глав-
ных отличия:


1) подход – менее  оформленное методологи-
ческое образование, употребляется в тех случаях, 
когда научная проблема еще не может быть реше-
на четкими методами, ученый ищет только подход 
к самой проблеме;


Таблица 1 
Различные трактовки понятия «подход»


Совокупность приемов, способов в изучении Пример


Подход как метод исследования


Один из методов исследования, рассмотрения
Деятельностный подход к анализу, 
социологический подход к анализу, 
системный подход к анализу


Применение концепций и методов в исследовании Культурологический подход 


Поход как направление исследования


Направление методологии научного познания Системный подход 


Направление, сложившееся в области методологии Подход социокультурный (многофакторный)


Подход как принцип исследования


Психолого-педагогический принцип Индивидуальный подход 


Система методологических и теоретических принци-
пов изучения Деятельностный подход в психологии


Методологический принцип анализа явлений Функциональный подход в культуре


Другие трактовки в понимании подхода


Методологическая установка Информационный подход 


Особый вид изучения Формационный подход к рассмотрению истории
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2) подход – менее  директивное  методологи-
ческое образование, он может предполагать аль-
тернативы решения проблемы в виде других под-
ходов, то есть он заведомо предполагает (или име-
ет) альтернативы;


3) подход – более  крупное методологическое 
образование, которое может объединять в себе 
совокупность методов, а кроме методов включает 
также теоретические тезисы, понятия, принципы, 
что является ядром подхода. 


Таким образом, несмотря на то что можно 
признать определенную близость и взаимосвя-
занность понятий «подход» и «метод», они все же 
не синонимы. В отличие от подхода, метод ха-
рактеризует процесс познания с точки зрения оп-
ределения способа его осуществления, способа 
деятельности субъекта познания. Подход в пол-
ном своем значении не может быть сведен к ме-
тоду, он выступает своеобразной платформой, 
на основе которой и метод, и принцип, объединя-
ясь, образуют определенную гносеологическую 
целостность. 


Современная отечественная педагогика при-
знает, что методологический подход не просто 
задает модель авторского видения, понимания 
и интерпретации явлений, фактов и событий в пе-
дагогике, а выступает своеобразным научно обос-
нованным аксиоматическим каноном целостного 
анализа и представления ее объекта, определяет 
угол взгляда на логику и этапы его развития, рег-
ламентирует отбор и интерпретацию фактологи-
ческого материала, закладывает аксиологические 
параметры оценки изучаемых педагогических 
явлений и т. д. [16]. Э. Г. Юдин отмечает, что ме-
тодологический подход «можно определить как 
принципиальную методологическую ориентацию 
исследования, как точку зрения, с которой рассмат-
ривается объект изучения (способ определения 
объекта), как понятие или принцип, руководящий 
общей стратегией исследования» [17, с. 69]. Имен-
но с фиксацией некоторой направленности научно-
го исследования, с его целевой ориентацией, кото-
рые в совокупности определяют общую его стра-
тегию, исследователи наиболее часто связывают 
понятие подхода. Изучение возможных установок 
позволили С. В. Бобрышову выделить ряд базовых 
общенаучных функций методологического подхода 
как регулятора и индикатора научного исследова-
ния: научно-мировоззренческую; функцию кон-
цептуализации; функцию технологизации. Данные 
функции проявляют себя в том, что подход: 


• позволяет достигать научно корректных па-
раметров и характеристик процесса познания;


• способствует системному оформлению 
исследовательской установки ученого на цело-
стное видение объекта познания, на выбор на-
правлений и логики соотнесения его с внешней 
действительностью;


• акцентирует внимание на научно-мировоз-
зренческих аспектах исследования, обеспечивает 
выбор соответствующих принципов и средств изу-
чения объектов;


• обеспечивает формирование и удержание 
общей стратегии исследования в соответствии 
с принятыми парадигматическими принципами;


• позволяет постулировать значимые характе-
ристики сторон и направлений процесса познания 
с точки зрения сосредоточения внимания на его 
содержании и форме, достигнутом соотношении 
качества и количества и т. д.;


• активизирует различные уровни методоло-
гического анализа, акцентируя внимание на нау-
коведческих и мировоззренческих убеждениях 
субъекта познания, на соответствующих прин-
ципах, средствах, способах и приемах ведения 
исследования.


Отметим и тот факт, что в последнее время 
редко встречаются являются работы, в которых 
в качестве методологического обоснования изби-
рается один подход, как правило, выбираются не-
сколько, и часто бывает, что один подход, по сути, 
противостоит другому и, значит, не может быть 
использован в одной работе. Наметилась и тенден-
ция интеграции отдельных подходов, рассмотре-
ния исследования через призму интегрированного 
подхода (содержательно-процессуально-деятель-
ностный, проблемно-интегративный, интегратив-
но-модульный, интегративно-аксиологический, 
антропоэкологический, технолого-синергетиче-
ский и др.). Применение различных подходов 
с обоснованием, а зачастую без каких-либо серь-
езных обоснований и даже вообще без оснований 
на современном этапе в педагогической литерату-
ре явление нередкое. Это в определенной степени 
вносит дополнительную неразбериху в методоло-
гическое знание. Думается, это происходит по раз-
ным причинам; прежде всего авторы не задумы-
ваются о значении ключевого слова, о значении 
родового понятия «подход». 


Из этого небольшого аналитического материа-
ла мы можем сделать вывод о том, что в некоторых 
случаях понятия «методология» и «методологиче-
ский подход» рассматриваются как тождествен-
ные, в других не разводятся, в третьих же подход 
рассматривается как понятие более узкое и входит 
в категориальное пространство методологии. 
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УДК 37.011


О. Б. Даутова, О. Н. Крылова


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА»1


В последнее время назрела необходимость 
в систематизации педагогической терминологии, 
анализе существующих понятий и терминов с точ-
ки зрения развития гуманистической парадигмы 
образования, которая пришла на смену тради-
ционной авторитарной модели. На сегодняшний 
день исследованы терминосистемы как фиксация 
определенного этапа развития научного знания, 
однако не выявлены новые концептуальные струк-
туры и форматы знаний как направления и основ-
ные тенденции развития педагогического научного 
знания в области дидактики.


Смену традиционной парадигмы на современ-
ную (гуманистическую, гуманитарную) можно 
зафиксировать практически по всем элементам: 
ценностям, общественному эталону, целям, прин-
ципам, содержанию, среде, формам, методам, тех-
нологиям, средствам, результатам. Традиционную 
парадигму представляют источники (моногра-
фии, научные статьи, учебные пособия, словари) 
1980-х – середины 1990-х годов, современную – 
работы, написанные с середины 1990-х годов 
по настоящее время (табл. 1). 


Нельзя не согласиться с тем фактом, что 
в 1990-е годы гуманистическая парадигма получа-
ет новое дыхание, видоизменяется, модернизиру-
ется, в недрах уже гуманистической парадигмы за-
рождается гуманитарная парадигма. В настоящий 
период происходит переход от гуманистической 
парадигмы к гуманитарной [1, с. 10], от совмест-
ной деятельности, общения и отношений педаго-
гов и воспитанников (гуманистическая парадигма) 
к совместному бытию (со-бытию), совместному 
поиску смыслов явлений внешнего и внутреннего 
мира, и смысла жизни (гуманитарная парадигма) 
[1, с. 15]. 


Прежде всего, изменения произошли на цен-
ностном уровне. Так, в традиционной парадигме 
основной ценностью выступало общество (груп-
повые ценности, принятие норм и ролей в обще-
стве, кооперативное и конформное поведение; 
важность общества, подчинение индивида тра-
дициям и обычаям). В современной парадигме 


1 Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


акцент сделан на личностном росте и развитии, 
провозглашается вера в способности индивида 
изменить, перестроить социальное окружение; по-
стулируются важность личности, полное раскры-
тие ее потенциала, достижение ею независимости 
и самореализации.


Меняется и  общественный  эталон. В тради-
ционной парадигме это – весторонне и гармонич-
но развитая личность. А в современной парадиг-
ме –субъект собственной жизни и деятельности, 
обладающей личной ответственностью за собст-
венное благополучие и бла гополучие общества.


Цели традиционной парадигмы (формирова-
ние человека с заданными, нужными обществу 
или государству качествами) меняются на цели, 
которые формулируются человеком. Считается, 
что источник саморазвития и самосовершенство-
вания находится в самом человеке. Цели формули-
руются в разных вариантах, но суть практически 
одна:


• наиболее полная самореализация человека, 
раскрытие его природных задатков на основе уче-
та его интересов и способностей [1, с. 10];


• об разованность – качество личности, фор-
мируемое у человека в про цессе трансформации 
социального опыта в личный [2, с. 188];


• развитие способности «научить учиться, об-
разование на протяжении всей жизни [3, с. 26].


Изменение на уровне  содержания связано 
с тремя тенденциями: прорастание и укрепление 
взаимосвязи личностного и общекультурного со-
держания образования, появление вариативного 
образования, расширение и обогащение источни-
ков содержания образования. 


Важно заметить, что все больше получает 
распространение компетентностная теория содер-
жания образования. (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев, 
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.), суть которой 
заключается в том, что основу содержания состав-
ляют компетенции как универсальные способы 
деятельности.


Произошли изменения и на уровне форм, 
методов,  средств  и  технологий. Наметился пе-
реход от преимущественно фронтальных форм 
работы с учащимися к индивидуальным и груп-
повым формам обучения, к индивидуальной об-
разовательной деятельности. Это закрепляется 
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в таких терминах, как нелинейное обучение, 
образовательная деятельность, индивидуальная 
образовательная траектория, индивидуальная 
образовательная программа и др. Основные из-
менения на уровне методов и технологий связа-
ны с распространением современных компью-
терных, мультимедийных средств, ресурсов сети 
Интернет и электронных средств коммуника-
ций, обусловливающих развитие электронного 
обучения/образования как особого направления 
в педагогике.


На уровне результатов смена парадигмы – 
это переход от ЗУНов к личностным и метапред-
метным результатам. Меняются позиции и роли 
субъектов образования. Переход к индивидуаль-
ной образовательной деятельности меняет пози-
цию ученика. Соответственно, меняется и пони-
мание педагогического взаимодействия (от совме-
стной деятельности к совместному бытию). 


Таким образом, в статье поставлен вопрос 
о смене парадигмы в образовании как основании 
для обновления понятийно-терминологического 
аппарата в области современной дидактики. 


Второй вопрос не менее актуальный, он свя-
зан с проблемой выбора методов анализа дидак-
тических категорий и терминов:


• метод  аналитических  группировок использу-
ется для выявления корреляционных связей меж-
ду терминами и предполагает расчленение мно-
жества единиц изучаемой совокупности терминов 
на группы (кластеры) по определенным сущест-
венным для них признакам (в нашем исследова-
нии – разделение на смысловые группы с учетом 
частоты их использования);


• концептуальный  анализ – общий метод вы-
явления экспликации концептов путем иссле-
дования смысла концепта и записи результата 
в формализованном семантическом языке; может 
быть реализован в рамках различных подходов 
(логического, лингвистического, психолингвисти-
ческого и др.) на основе процедур сочетаемости, 
анализа контекста, интроспекции исследователя 
и др.). Концепт – мыслительный образ, стоящий 
за языковым знаком, означаемым языковым зна-
ком; ментальная единица, элемент сознания;


• концептуальный синтез – метод свертки раз-
личных концептов (концепций, дисциплинарных 
смыслов и т. д.) с целью порождения нового про-
екта модели-конструкта, которые несет в себе но-
вый концепт (смысл);


• метод  смыслового  обобщения – логическое 
обобщение возможных смыслов термина, раз-
деление на уровни: уровень фактологического 
описания, уровень выявления иерархии смыслов 
по признаку обобщенное – частное, уровень дета-
лизации смыслов и т. д.


Для начала рассмотрим основные дидактиче-
ские категории с использованием перечисленных 
методов на основе концептов ученого. Даже про-
стое перечисление позволяет увидеть общее и осо-
бенное в подходах.


Категория – обучение.  
Концепт И. Ф. Харламова [4]


Обучение, обучающая деятельность педаго-
га, учебно-познавательная деятельность, цели 
обучения, знание, умение, навык, способности, 
творческие задатки, метод, прием, организацион-
ные формы обучения, урок, полный цикл учебно-
познавательных действий, понятие, структурные 
компоненты обучения, умственное воспитание, 
единство воспитания и обучения, воспитание на-
учного ми ровоззрения и нравственно-эстетиче-
ской культуры. 


В концепте ядром является деятельность, сле-
довательно, наиболее полно и системно представ-
лена как обучающая деятельность педагога, так 
и учебно-познавательная деятельность учащегося, 
в этом особенность концепции И. Ф. Харламова.


Концепт В. И. Загвязинского [5]


Обучение, развитие, преподавание, учебная 
деятельность, логика учебного процесса, учебный 
процесс = процесс обучения, принципы дидакти-
ческие, законы, учебная ситуация, познавательное 
ядро, учебно-познавательные задачи, познаватель-
ная задача, дидактическая задача, репродуктивный 
вариант учебной деятельности, продуктивный ва-
риант учебной деятельности, содержание образо-
вания, метод обучения, прием обучения, формы 
обучения, обученность, обучаемость, тип (методи-
ческая система) обучения / целостная дидактиче-
ская структура.


В этом концепте ядром выступает задача. 
Учебный процесс здесь – это цепь  учебных  си-
туаций, познавательным ядром которых являются 
учебно-познавательные  задачи,  а содержанием – 
совместная работа педагогов и обучаемых над ре-
шением задачи с привлечением разнообразных 
средств познания и способов обучения. Разуме-
ется, задача понимается не в узкометодическом 
(расчетная задача, задача на построение и т. д.), 
а в широком психологическом смысле – как цель, 
заданная в конкретной ситуации, или как требова-
ние, выражающее необходимость преобразования 
ситуации для получения искомых результатов [5, 
с. 26].


В данной цитате показана сущность кон-
цепции ученого:  «Есть основания полагать, что 
именно задача, конструируемая на конкретном 
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Таблица 1
Сравнительная характеристика  


классической и современной парадигмы образования


Классическая (традиционная) парадигма
(1980-е -середина 1990-х годов)


Структурные 
компоненты 


парадигм


Постнеклассическая  
(новая, современная) парадигма


(с середины 1990-х годов – по наст. вр.)


Общество: акцент на групповые ценности, 
принятие норм и ролей в обществе, коопера-
тивное и конформное поведение; важность 
общества, индивид подчинен традициям 
и обычаям общества [3, с. 128]


Ценности


Общество: акцент на личностном росте и раз-
витии, вера в способности индивида изменить,  
перестроить социальное окружение; не-
зависимость и самореализация; важность  
личности, полное раскрытие потенциала  
личности [3, с. 128]


Всесторонне  и  гармонично  развитая 
личность


Общественный  
эталон


Субъект собственной жизни и деятельности  
[1, с. 29].
Личная ответственность за собственное 
благополучие и бла гополучие общества [3, с. 43].
Человек Культуры [3, с. 59].


Передача ЗУНов, вооружение ЗУНами, упор 
на приобретение правильных знаний, раз 
и навсегда заданных; подготовка к жизни, 
социальной роли [3, с. 126]


Цели 


Развитие способности «научить учиться»,  
образование в течение всей жизни [3, с. 126].
Создание в себе личности, самовоспитание в себе 
личности [6, с. 23].
Наиболее полная самореализация человека,  
раскрытие его природных задатков на основе  
учета его интересов и способностей [1, с. 10]


Обучение должно быть:
• научным и иметь мировоззренческую 
направленность;
• проблемным;
• наглядным;
• активным и сознательным;
• доступным;
• систематическим и последовательным;
• прочным;
• в органическом единстве необходимо осу-
ществлять образование, развитие и воспита-
ние учащихся [4, с. 108–109]


Принципы


• личностного целеполагания;
• выбора индивидуальной образовательной 
траектории;
• метапредметных основ образовательного 
процесса;
• продуктивности обучения;
• первичной образовательной продукции 
учащегося;
• ситуативности обучения;
• образовательной рефлексии;
• обучающей деятельности педагога [2]


Социокультурная  теория  содержания  об-
разования (В. В. Краевский, В. С. Леднев, 
И. Я Лернер, М. Н. Скаткин) рассматривает 
содержание образования как педагогически 
адаптированный социальный опыт челове-
чества, тождественный по своей структуре 
самой человеческой культуре. Система со-
держания образования строится как единст-
во четырех элементов: опыта познаватель-
ной деятельности, опыта осуществления 
известных способов деятельности, опыта 
творческой деятельности, опыта эмоцио-
нально-ценностного отношения к миру


Содержание 


Взаимосвязи личностного и обшекультурного  
содержания образования в учебном процессе:
• ученик усваивает (присваивает) культурно-ис-
торический опыт;
• ученик «переоткрывает» для себя культурно- 
историческую продукцию с помощью учителя;
• ученик в собственной деятельности создает  
неизвестную ему в рамках его личного опыта 
продукцию или по-своему заново определяет из-
вестные данные [2, с. 176].
Компетентностная  теория  содержания  
образования (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев,  
В. В. Сериков, И. Д. Фрумин и др.)
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Формы: фронтальные, индивидуальные.
Методы: информационные, репродуктивные
[3, с. 126].


А. Основная форма обучения – классно-
урочная, линейная.
Б. Выбор на уроке как сочетание индивиду-
альной, групповой и коллективной работы.


Формы, 
методы, 


технологии


Формы: групповые, коллективные, 
индивидуальные.
Методы: проблемные, рефлексивные, эвристиче-
ские [3, с. 126].


А. Индивидуальная образовательная траектория.
Б. Вариативное образование как система обуче-
ния [2, с. 233].
В. Интеграция очного, самостоятельного и дис-
танционного обучения [2, с. 241].
Г. Методы продуктивного обучения [2, с. 264].
Д. Метод диалогического понимания как одно 
из ненасильственных средств для разрешения 
разногласий и конфликтов [1, с. 29]


Традиционные средства обучения Средства


Современные компьютерные, мультимедийные 
средства, интернет-технологии и ресурсы.
Ресурсы сети Интернет и электронные средства 
комму никаций.
Электронные учебники.
Образовательные веб-сайты


ЗУНы, подготовка к жизни Результат


Становление человека субъектом собственной 
жизни и деятельности [1, с. 29].
Главным результатом образовательного процесса 
является го товность и способность молодых лю-
дей, оканчивающих школу,  нести личную ответ-
ственность  за  собственное  благополучие  и  бла-
гополучие общества [2, с. 19]


материале изучаемых предметов и предстающая 
перед обучаемым как познавательная, является 
той генетической „клеточкой“, в которой при под-
готовке проекта „свертываются“, интегрируют-
ся все определяющие обучение факторы (общие 
цели образования, содержание изучаемого, уро-
вень подготовленности и развития обучаемых, 
наличные методические средства и условия и др.) 
и из которой они затем «развертываются» уже 
в педагогическом качестве как элементы учебного 
процесса» [5, с. 28–29].


Кроме того, на основе распространенности 
терминов и применения их в других работах могут 
быть выделены уровни в концепции.


Концепт В. В. Краевского,  
А. В. Хуторского [2]


Деление на уровни проведено нам (см. рис. 1).
1 уровень – ядерная зона: обучение, разви-


вающее обучение, единство информативной, раз-
вивающей и воспитательной функций обучения, 
содержание образования, характер обучения (лич-
ностный), деятельность, развитие, воспитание, 


творчество, метод обучения, дидактический при-
ем, средства обучения.


2 уровень – приядерная зона: продуктивность 
(продуктивная направленность, освоение, эври-
стическое обучение, творческие/креативные спо-
собности, когнитивные способности, индивиду-
альная траектория образования, образовательная 
деятельность, диагностика качества обучения.


3 уровень – периферия: фундаментальные об-
разовательные объекты, фундаментальные обра-
зовательные проблемы, личностное содержание 
образования.


Необходимо подчеркнуть, что здесь кроется 
еще одна проблема: ученый или исследователь 
часто использует термин, описывая дидактиче-
скую концепцию, или систему, однако термин 
не определяет. И наконец, еще один вопрос сис-
тематики, который стоит осветить, связан с бо-
лее высоким уровнем систематики, с система-
тикой терминологических рядов в современной 
дидактике.


Таким образом, в качестве гипотезы на эта-
пе первичного анализа терминов мы предпола-
гаем, что ядерными понятиями будут выступать: 
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дидактика как наука, обучение как система, учеб-
но-познавательная деятельность учащегося, ди-
дактическая культура педагога, содержание обра-
зования, технологии обучения, форма организа-
ции обучения, оценка результатов обучения.


В качестве второго гипотетического предпо-
ложения мы выдвигаем суждение о том, что дви-
жение терминосистемы в современной дидактике 


происходит за счет терминов третьего уровня, 
то есть периферии, что нашло отражение лишь 
в нескольких учебниках [2–3, 5], наиболее ярко 
выражено в научной школе А. П. Тряпицыной 
[7]. Очевидно, что третий уровень определяет 
основные тенденции современного образования, 
тенденцию открытости, нелинейности, индиви-
дуализации, вариативности, гуманизации. 


Список литературы
1. Борытко Н. М., Соловцева И. А. Общие основы педагогики. Волгоград: ВГИПК РО, 2006. 60 с.
2. Краевский  В. В. Основы обучения. Дидактика и методика: учеб. пос. для студ. высш. учеб. 


заведений. М.: Издательский центр «Академия», 2006. 346 с.
3. Волынкин В. И. Педагогика в схемах и таблицах. Ростов н/Д.: Феникс, 2008. 126 с.
4. Харламов И. Ф. Педагогика. М.: Гардарики, 1999. 516 с.
5. Загвязинский В. И. Теория обучения: современная интерпретация: учеб. пос. для студ. высш. 


пед. учеб. заведений. 2-е изд., испр. М.: Издательский центр «Академия», 2004. 187 с.
6. Димухаметов Р. С. Педагогика в опорных схемах и таблицах. Челябинск: Изд-во Челяб. гос. 


пед. университета, 2006. 234 с.
7. Тряпицына А. П. Педагогика: учебник для вузов. СПб.: Питер, 2014. 304 с.







16 ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ


УДК 37.011


М. Г. Ермолаева, О. Н. Шилова


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДИДАКТИКА ОБРАЗОВАНИЯ ВЗРОСЛЫХ»1


Любое человеческое знание начинается  
с интуиции, переходит к понятиям и завершается 
идеями.


И. Кант


Обсуждение вопросов развития, уточнения 
и использования терминологии в педагогической 
науке в последнее время приобретает все большую 
значимость и самостоятельность в связи с необхо-
димостью упорядочения понятийного аппарата 
науки, в которой появилось много новых отраслей 
и направлений.


Заметным явлением в педагогической науке 
в конце XX – начале XXI века становится повы-
шенный интерес исследователей к проблематике, 
возникающей на стыке педагогики и других наук 
[1–3]. В качестве автономных отраслей педагоги-
ческого знания выступают сейчас андрагогика, 
акмеология, этнопедагогика, педагогическая ин-
форматика и др. Особенно ярко это проявилось 
в период становления информационного обще-
ства, когда возникло понимание необходимости 
комплексного охвата явлений, происходящих в об-
ласти образования, в силу таких его особенностей, 
как массовость, многофакторность, универсальная 
общественная значимость как средства социаль-
ной и культурной наследственности.


Развитие научных знаний в любой области 
приводит к необходимости введения новых поня-
тий и терминов и, конечно же, к уточнению, кор-
ректировке, переосмыслению и упорядочиванию 
уже имеющихся. Этот процесс обычно связан с со-
ответствующими изменениями и в понятийно-тер-
минологическом арсенале смежных областей нау-
ки и практики. «Систематизация и совершенство-
вание понятийно-терминологической базы науки 
особенно важны, в частности, для профессиональ-
ной подготовки специалистов, чтобы в рамках изу-
чаемых дисциплин не было противоречивых тол-
кований различных предметов и явлений, а весь 
процесс обучения строился на основе строгой 
и возможно более полной системы терминов и оп-
ределений» [4, с. 9].


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


В российской педагогической науке вопросам 
систематизации и совершенствования понятийно-
терминологического аппарата уделяется большое 
внимание. В работах Н. В. Бордовской, М. А. Га-
лагузовой, В. И. Журавлева, И. М. Кантора, 
Б. Б. Комаровского, В. Г. Малышкина, А. Я. Най-
на, В. М. Полонского, Ю. Г. Фокина и других ис-
следователей рассмотрены различные аспекты 
этой проблемы: история русской педагогической 
терминологии, основы педагогической лексико-
графии, системология педагогических категорий, 
соотношение эмпирических и научных понятий 
в педагогике. 


Первые системные исследования в области 
русской педагогической терминологии и лексико-
графии были проведены Б. Б. Комаровским более 
30 лет назад. В его работах освещены важнейшие 
теоретические проблемы русской педагогической 
терминологии и истории ее развития со времен 
образования первых школ на Руси [5]. Дальней-
шее развитие идеи Б. Б. Комаровского получили 
в работах И. М. Кантора [6], в которых автор сфор-
мулировал основные положения педагогической 
лексикографии как отдельной, самостоятельной 
отрасли педагогической теории. И. М. Кантор, 
в частности, отмечает, что «если для языкознания 
важна проблема происхождения и структуры слов 
и словосочетаний, то для специальной отрасли 
знаний важна проблема активности ее лексиче-
ских средств, их способности закреплять систему 
понятий науки, быть проводником научной инфор-
мации» [6, с. 3], то есть инструментарием науки.


В настоящее время радикальные изменения 
в образовательной сфере носят всеобщий харак-
тер. Они меняют ее внешний строй и влияют 
на внутренний концептуальный характер. Диало-
говость, открытость, полемичность и дискуссион-
ность современной педагогической науки делают 
обращения к проблеме ее терминологии и поня-
тийного аппарата еще острее и актуальнее.


Важно отметить, что с учетом указанных 
выше процессов и общественных потребностей 







Ермолаева М. Г., Шилова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 17


происходит и переосмысление понятийного ап-
парата педагогической науки, а в свете смены на-
учных парадигм особенно остро встает пробле-
ма осмысления ее категориально-теоретического 
аппарата.


Стоит пояснить сам термин «категориально-
теоретический аппарат». Общеизвестно, что на-
учное познание осуществляется в результате аб-
страгирующей деятельности мышления, а знания 
об объекте закрепляются в определенных языко-
вых формах – понятиях. Само же мышление пред-
ставляет собой процесс оперирования понятиями, 
благодаря которым оно и приобретает характер 
обобщенного отражения действительности. Среди 
всей совокупности понятий выделяется группа ка-
тегорий, определяемых в философии как понятия, 
отражающие наиболее общие свойства и связи 
явлений материального мира [7, с. 422]. В пред-
метной научной терминологии категории опреде-
ляются как понятия, отражающие характерные 
свойства  восприятия  действительности  в  той 
или иной среде [7, с. 422]. Таким образом, катего-
рия является вершиной, узлом целого множества 
понятий, отправной точкой развертывания целого 
вида понятий, между которыми устанавливаются 
родовые связи. Следовательно, процесс выделе-
ния категорий и связанных с ними понятий сам 
по себе оказывает систематизирующее влияние 
на формируемые знания и мышление.


Система понятий отражает, но не объясняет 
действительность. Функция объяснения – одна 
из функций теории. Теория же выступает как одна 
из форм организации знания, а также как инстру-
мент, с помощью которого вырабатываются новое 
знание и, соответственно, новые понятия и катего-
рии, логически связанные между собой и попол-
няющие понятийную систему науки. Взаимосвя-
занная система теорий, в свою очередь, склады-
вается в картину мира той или иной научной об-
ласти, а научные картины мира – в более общую 
картину мира. Вот почему встает проблема иссле-
дования становления категориально-теоретиче-
ского аппарата педагогики, в частности, в аспекте 
профессиональной подготовки современного спе-
циалиста образования.


Анализ исследований по проблемам понятий-
ного аппарата науки приводит к выводу о том, что 
категориально-теоретический аппарат представля-
ет собой сложное методологическое явление.


В истории науки выделяются два этапа ее 
развития: этап зарождения и этап формализации. 
На протяжении обоих этапов происходит станов-
ление терминологии, понятийной системы. Снача-
ла понятия рождаются преимущественно стихий-
но, как результат осмысления опыта, затем проис-
ходит процесс осознания, оформления на основе 


постигнутых аналогий, переноса данных одного 
процесса на другой и т. д. Понятия «…представ-
ляют собой отражение действительности, объек-
тивного мира, практической деятельности людей 
во всем ее многообразии» [8, с. 126].


Согласно методике исследования и система-
тики терминологического аппарата современной 
педагогической науки, разработанной исследова-
тельской группой, необходимо смоделировать кон-
цептосферу нескольких кластеров, в каждом из ко-
торых выделяются три слоя:


1) ядро – тот круг понятий, который закреп-
лен в базовых источниках (учебниках, учебных 
и учебно-методических пособиях, рекомендован-
ных и допущенных в качестве учебных пособий 
для обучающихся) и получил широкое распро-
странение в науке и практике образования (когни-
тивно-пропозициональный компонент концепта);


2) приядерная зона – понятия, закрепленные 
в учебниках, пособиях, словарях, в периодиче-
ской печати, то есть получившие распространение 
и принятые сообществом (разные лексические ре-
презентации концепта, его синонимы и т. д.);


3) периферия – те понятия, в которых может 
прорастать новое знание (ассоциативно-образные 
репрезентации, авторские модели в специализиро-
ванных научных изданиях, монографиях, статьях).


Основой для отнесения понятий к разным 
слоям является семантический анализ. К ядерным 
понятиям отнесены те, которые имеют большую 
смысловую значимость, то есть определяются че-
рез наиболее устойчивые словосочетания. Поня-
тия приядерной зоны имеют меньшую смысловую 
значимость, но являются содержательной основой 
развертывания смысловой сферы ядерных поня-
тий. Периферийные  понятия имеют малую смы-
словую значимость, но большое значение для по-
нимания связей исследуемых понятий с другими 
сферами человеческой практики, что приводит 
к движению смыслов (осовремениванию) понятий 
ядра и приядерной зоны и появлению в них новых 
понятий. Влияние периферийных понятий способ-
ствует переходу и использованию обогащенных 
новыми смыслами понятий в современной науч-
ной парадигме.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Дидактика образования взрослых» про-
водилось на основе двух групп источников: базо-
вых источников и словарей; монографий, научных 
статей и международных и отечественных доку-
ментов по вопросам образования взрослых.


Целью анализа базовых источников было 
выявление понятий, составляющих ядро иссле-
дуемого кластера. В результате были выделены 
шесть понятий, имеющих категориальный смысл 
для исследуемого кластера: взрослый,  андрагог, 
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андрагогика, андрагогическая модель, образование 
взрослых, непрерывное образование.


Однако, прежде чем обратиться к анализу 
терминов в обозначенном кластере «Дидактика 
образования взрослых», стоит отметить, что само 
название кластера выбрано не вполне корректно, 
поскольку ни в одном из базовых источников та-
кое словосочетание не встречается. Тем не менее 
в учебных пособиях по педагогике и андрагоги-
ке разных лет можно увидеть эволюцию другого 
понятия, которые мы обозначаем как «Дидактика 
взрослых». Прокомментируем это подробнее. 


В междисциплинарном словаре по терми-
нологии образования взрослых В. Г. Онушкина 
и Е. И. Огарева [9] встречается понятие дидакти-
ка как раздел педагогики, изучающий общие за-
кономерности процесса обучения [9, с. 48], и уже 
есть понятие андрагогика как раздел теории обу-
чения, раскрывающий основные закономерности 
освоения знаний и умений взрослым субъектом [9, 
с. 29]. 


В одном из базовых педагогических источни-
ков, которые мы относим к наиболее ранним [10], 
в главе 2 раздела «Общие основы педагогики»  
есть только упоминание о возрастных этапах раз-
вития школьников, соответственно, представлена 
периодизация только школьного возраста. В дру-
гом источнике примерно того же периода [11, 
с. 25] в параграфе, посвященном системе педаго-
гических наук, в рубрике возрастная  педагогика, 
которая «изучает особенности воспитания людей 
на различных этапах возрастных групп», наряду 
с предшкольной,  дошкольной  и  школьной  педаго-
гикой появляется педагогика взрослых, но без рас-
крытия сути данного словосочетания. 


В учебнике Н. В. Бордовской и А. А. Реана [12] 
при раскрытии разных смыслов и аспектов педаго-
гики, педагогической деятельности используются 
краткие упоминания и ссылки на учет индивиду-
ально-возрастных особенностей развития чело-
века, но специального раздела или комментариев 
по возрастной педагогике нет. 


В самом начале XXI века в «Общей педагоги-
ке» Г. Б. Корнетова среди рассуждений о составе 
педагогических научных дисциплин встречается 
мысль о том, что по мере развития педагогиче-
ской науки в XIX–XX веках все более усиливается 
процесс дифференциации ее отраслей. В качестве 
одного из значимых оснований указаны возрас-
тные особенности, но в общем перечне отраслей 
педагогики приведены производственная,  инже-
нерная,  военная,  театральная,  спортивная, то 
есть речь идет о решении педагогических про-
блем, возникающих в различных сферах челове-
ческой деятельности. Похожая картина – и в «Пе-
дагогике» под редакцией П. И. Пидкасистого [13], 


где в параграфе 1.3 «Структура педагогической 
науки» представлен общепринятый перечень на-
учных дисциплин, составляющих структуру пе-
дагогики, но дан более подробный список, вклю-
чающий ясельную, дошкольную педагогику, пе-
дагогику школы, профессионально-технического 
образования, среднего специального образования, 
педагогику высшей школы; производственную 
педагогику [13, с. 20–26]; последняя изучает за-
кономерности работающих, переориентации их 
на новые средства производства, повышение их 
квалификации, переучивание на новые профес-
сии. В этом перечне нет так называемой «общей 
педагогики взрослых», но есть ее дифференциа-
ция по типам групп взрослых. В частности, есть 
педагогика третьего возраста, которая занимается 
разработками системы образования пожилых [13, 
с. 24]. Автор подчеркивает, что эта педагогика на-
ходится на стадии становления. Отдельно выделе-
на в работе исправительно-трудовая педагогика, 
содержащая теоретические обоснования и разра-
ботки практики перевоспитания лиц, находящихся 
в заключении. Любопытно, что в другом учебни-
ке этого же автора, но более поздних лет издания 
[14], предложен совсем иной принцип построе-
ния: в нем педагогика и психология объединены 
в интегративный учебный курс, представляющий 
целостный процесс становления, развития лич-
ности и формирования специалиста-профессио-
нала. Особое внимание при изложении учебно-
го материала уделено анализу категории смысла 
жизни как психолого-педагогической реальности 
и ее роли в жизни человека. В заключительной 
главе учебника «Профессия, смысл жизни и судь-
ба» по сути излагаются аспекты «судьботерапии» 
и воспитания у человека адекватного отношения 
к собственной судьбе, подчеркивается важность 
работы над собой, самообразования и самовоспи-
тания, то есть способности быть педагогом самому 
себе. В этом учебнике нет упоминаний ни о педа-
гогике взрослых, ни об андрагогике, но он прони-
зан идеями целостного восприятия человека, гума-
низма, веры в человека и в реальность раскрытия 
его потенциала на различных этапах жизненного 
пути.


Если обратиться к учебнику волгоградских 
ученых Борытко Н. М. и др. [15], то в разделе 2.3 
«Структура педагогики» можно встретить опре-
деление дидактики в самом общем виде и тезис 
о том, что современная дидактика предлагает 
педагогу огромное разнообразие дидактических 
концепций, теорий и технологий, при выбо-
ре которых он должен принимать во внимание 
не только достоинства самой дидактической тео-
рии, но и особенности своих учащихся. Даль-
ше в комментариях к возрастным особенностям 
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обучаемых мы находим определение андраго-
гики как дисциплины, рассматривающей про-
блемы образования взрослых, в том числе и по-
жилых людей [15, с. 59]. То есть авторы, говоря 
об андрагогике, не сводят ее к теории обучения 
взрослых, а, как и в других источниках, трактуют 
ее широко как науку об образовании взрослых. 
При этом отмечается, что андрагогика является 
совсем молодой научной сферой, которая срав-
нительно недавно выделилась в самостоятель-
ную научную дисциплину [15, с. 62]. Кроме того, 
авторы подчеркивают, что внедрение в практику 
разработок, относящихся к обучению и воспита-
нию взрослых, предупреждает потерю огромного 
интеллектуального потенциала и открывает воз-
можности для самореализации человека незави-
симо от возраста. 


А вот в учебнике И. П. Подласого [16], в от-
личие от его же учебника 2007 года, уже есть ут-
верждение о том, что «в последние десятилетия 
окончательно утвердилось мнение, что в квали-
фицированном педагогическом руководстве нуж-
даются не только дети, но и взрослые. <…> ...так 
как понимают, что жизнь стремительно уходит, до-
биться хочется многого, а воспитания не достает» 
[16, с. 40]. Заметим, что несмотря на использова-
ние понятия «взрослые», автор все-таки упомина-
ет именно педагогическое руководстве и нехватку 
воспитания. П. И. Подласый далее поясняет, что 
понятие «воспитание» он употребляет в самом 


широком смысле, включая образование, обучение 
и развитие. Но расширение пределов понятия вос-
питание вступает, по мнению автора, «в противо-
речие с историческим названием науки, поэтому 
в мировом педагогическом лексиконе все чаще 
употребляются новые названия: андрогогика и ан-
тропогогика» [16, с. 41]. Заметим, что И. П. Под-
ласый предлагает написание нового понятия 
именно через букву «о», хотя и ссылается на гре-
ческие корни в его составе – «антропос» – мужчи-
на и «аго» – вести. Он подчеркивает важность вы-
деления науки об образовании взрослых из общей 
педагогики. Далее – в общей структуре системы 
педагогических наук, представленной в этом учеб-
нике в виде разветвленного дерева (древа педа-
гогики), он располагает «андрогогику» в разделе 
«Возрастной педагогики», но раскрывает ее суть 
как педагогику обучения взрослых [16, с. 64].


В учебнике В. А. Сластенина [17] в разделе 
«Общие основы педагогики» в параграфе о связи 
педагогики с другими науками и ее структуре мы 
также встречаем утверждение о том, что «Сегодня 
педагогика представляет собой сложную систе-
му педагогических наук. В ее структуру входят: 
общая педагогика, исследующая основные зако-
номерности образования; возрастная педагоги-
ка – дошкольная, школьная педагогика, педагогика 
взрослых (курсив наш. – М. Е.,  О. Ш.), – изучаю-
щая возрастные аспекты обучения и воспитания 
[17, с. 92].


Система  
образования взрослых


Направления  
образования взрослых


Дополнительное образование Образовательные инициативы


Самообразование Социальное партнерство


ОБРАЗОВАНИЕ ВЗРОСЛЫХ Духовное  
развитие


Обучающиеся  
сообщества


Образовательные потребности 
взрослого


Человеческий  
капитал


Общественно-государственное 
управление


Правовое обеспечение  
образования взрослых


Ядро Приядерная зона Периферия


Схема  1.  Совокупность терминов приядерной зоны и периферии по результатам исследования  
понятия «образование взрослых»
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Итак, в рассмотренных учебниках по педа-
гогике были обнаружены понятия «педагогика 
взрослых», «педагогика образования взрослых», 
«педагогика обучения взрослых» и в итоге – «анд-
рагогика». А что же с дидактикой взрослых? 


Это словосочетание мы находим только 
в специальных источниках – учебных пособи-
ях по дисциплине «Андрагогика», и то далеко 
не во всех. В частности, из 12 источников, не-
посредственно связанных с проблемами образо-
вания взрослых, понятие «дидактика взрослых» 
мы встретили только в двух. В учебном пособии 
«Основы андрагогики» под редакцией И. А. Ко-
лесниковой есть целый раздел, повествующий 
о развитии дидактики взрослых в 1920-е годы 
[18, с. 25–28]. В учебном пособии Т. А. Василько-
вой [19] с тем же названием уже заявлена целая 


глава «Дидактика взрослых» [19, с. 158–249], ко-
торая начинается с раскрытие основ дидактики 
взрослых и завершается описанием технологий 
обучения взрослых.


Один из самых авторитетных специалистов 
в области андрагогики С. И. Змеев в монографии 
и пособиях использует понятие теория  обучения 
взрослых [20–22]. По сути, это и есть «дидактика 
взрослых», если учесть, что дидактика в самом об-
щем виде – это теория обучения.


Таким образом, подводя итог вышесказанно-
му и выбирая название для кластера между «Ди-
дактикой образования взрослых» и «Дидактикой 
взрослых», стоит остановится на последнем. В ка-
честве аргумента можно привести развертывание 
исследования ядерного понятия «образование 
взрослых» (схема 1).
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УДК 37.011


Е. Ю. Игнатьева


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА  
ПО КЛАСТЕРУ «ОСНОВЫ УПРАВЛЕНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИМИ СИСТЕМАМИ»1


Употребляя термин, мы должны определить 
его значение, в противном случае мы будем гово-
рить на невразумительном языке.


К. Г. Юнг


Одним из признаков оформившейся научной 
области является наличие специфического терми-
нологического аппарата, который включает функ-
циональные единицы языка этой научной области 
(слова или словосочетания). Терминология отра-
жает логико-понятийную систему научного зна-
ния, определенную границами этой области, и ис-
пользуется для оперирования внутри нее и отлича-
ет ее от других научных кластеров.


Терминологический аппарат, как правило, 
создается сознательно и искусственно как сово-
купность функциональных единиц (терминов), 
находящихся в определенных взаимоотношениях. 
Эти взаимоотношения, взаимосвязи претерпевают 
изменения в результате разнонаправленных про-
цессов (конкретизации и стабилизации понятий, 
изменения количества терминов – появления но-
вых или потери адекватности и ценности имею-
щихся, расширения/сужения/изменения смыслов, 
транслируемых через термин) и постепенно, с раз-
витием научной области, образуют терминопо-
ле – «искусственно очерченная и специально ох-
раняемая от посторонних проникновений область 
существования терминов, внутри которой он об-
ладает всеми характеризующими его признаками, 
отличающими термин-слово от обычных слов» [1, 
с. 110]. Далее в результате логической и смысло-
вой переработки терминополе приобретает при-
знак системности, то есть происходит оформление 
терминосистемы этого научного кластера, отли-
чающейся строгой структурированностью и по-
нятной логикой. 


Исследование терминологического аппарата 
педагогики в целом и ее отдельных кластеров яв-
ляется сложной методологической проблемой, по-
скольку упорядочение педагогической терминоло-
гии, построение единой системы педагогических 
терминов ведет к повышению статуса педагогики 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


как науки – именно терминологическая неодно-
значность и запутанность часто является объектом 
критики педагогики со стороны представителей 
других наук. Терминологическая многозначность, 
характерная для гуманитарной науки и выступаю-
щая в определенной мере источником развития 
гуманитарного знания, в то же время, затрудняет 
восприятие педагогики как науки на уровне меж-
дисциплинарного сообщества и развитие научного 
знания в понимании этого сообщества.


Исследование терминологического аппарата 
кластера «Основы управления педагогическими 
системами» проводилось на основе базовых ис-
точников, включающих 16 наименований [2–17]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педагоги-
ки, предполагается создание концептосферы кла-
стера педагогики по определенным направлениям, 
в которой определяется три слоя:


1) ядро (когнитивно-пропозициональная 
структура концепта, то, что закреплено в базовых 
источниках (учебниках, учебных и учебно-мето-
дических пособиях) и получило широкое распро-
странение в науке и практике образования);


2) приядерная зона (иные лексические репре-
зентации концепта, его синонимы и т. д., то, что 
закреплено в учебниках, пособиях, словарях, в пе-
риодической печати, то есть получило уже распро-
странение и принято сообществом);


3) периферия (ассоциативно-образные репре-
зентации, авторские модели в специализирован-
ных научных изданиях (монографии, статьи), в ко-
торых может прорастать новое знание).


Прежде чем переходить к рассмотрению тер-
минов, приведем общие выводы относительно на-
правления «Основы управления педагогическими 
системами». Надо отметить, что это направление 
вообще крайне слабо представлено в перечне ба-
зовых источников, используемых в этом исследо-
вании: в 11 источников из 16 учебников раздел или 
параграф по управлению педагогическими систе-
мами отсутствуют вообще. Раздел по управлению 
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выделен в самостоятельный в целом ряле изданий 
[7, 11, 12, 13, 17]. В учебниках, имеющих соот-
ветствующие разделы, используется, как правило, 
термин «управление образовательными система-
ми», а не «управление педагогическими система-
ми» [7, 11], а также рассматриваются различные 
аспекты управления: принятие управленческих 
решений на основе педагогической диагностики 
[17], психология и педагогика управления органи-
зацией [13], основы управления образовательным 
учреждением [12].


В отдельных изданиях существуют разделы/
темы по педагогическим или образовательным 
системам, внутри которых имеется незначитель-
ный объем информации по управлению этими сис-
темами. Так, например, в некоторых источниках 
[2, 15] имеются разделы по системе образования, 
системе воспитания, системе обучения; внутри 
по тексту встречается термин «управление».


Исследование базовых источников позволи-
ло установить, что положение научного раздела 
в структуре научной области «педагогики» пред-
ставлено неоднозначно:


• может вообще не быть упоминания об этом 
направлении в педагогике [18]; источник не вхо-
дит в перечень базовых в этом исследовании, од-
нако, также рассматривался ;


• управление образовательными системами 
(прежде «школоведение» по тексту) выносится 
из педагогики, ставится наравне с нею как отдель-
ное направление в более высокой системе – тео-
рии образования [8];


• как одна из научных дисциплин внутри общей 
педагогики (наряду с дидактикой и др.) [3]; 


• теория педагогического управления как один 
их трех крупных разделов в общей педагогике, на-
ряду с общей теорией обучения (дидактикой), пе-
дагогической теорией воспитания [4];


• как один из разделов (школоведение) наряду 
с разделами педагогики: общими основами педаго-
гики; теорией воспитания; теорией обучения (ди-
дактика); методикой воспитательной работы [6];


• как один из крупных разделов педагогики 
(школоведение), наряду с разделами – общие ос-
новы, дидактика (теория обучения), теория воспи-
тания [9];


• в остальных источниках место научного раз-
дела в структуре педагогики не определено, одна-
ко, там, где присутствует такой раздел в учебнике, 
можно утверждать, что авторы его включают в об-
щую структуру науки [7, 11, 12, 13, 17].


Первый этап исследования предполагал соз-
дание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Общее количество терминов, имеющих ассо-
циативно-смысловые связи с названием направ-
ления «Основы управления педагогическими сис-
темами», получилось равным 64. Далее, путем 
использования методов анализа связей и груп-
пировки, выявленные термины были разделены 
на четыре кластера. Первоначальная гипотеза 
относительно состава терминов ядерной груп-
пы, появившаяся на фоне общего представления 
об этом направлении педагогического знания (ав-
тор данной статьи много лет занимался этой тема-
тикой), не подтвердилась в силу того, что содержа-
ние этого направления в подготовленных источни-
ках оказалось освещено очень слабо. В результате 
анализа базовых источников было выявлено, что 
в зону терминологического ядра этого направле-
ния входят четыре термина: педагогическая  сис-
тема,  управление  педагогической  системой,  мо-
ниторинг,  организационная  культура. Каждый 
из терминов образует собственное понятийное 
поле – некоторую систему взаимосвязанных поня-
тий, организованных вокруг центрального поня-
тия, которая, между тем, покрывается различными 
лексическими полями и по форме подобно мозаи-
ке (по Й. Триру) [19]. Причем сразу становится по-
нятно, что составляющие понятийное поле лекси-
ческие единицы (термины) нуждаются в анализе, 
потому что их смысловое наполнение не всегда 
однозначно, некоторые из них используются в од-
них случаях как синонимы, в других определяют 
различные понятия.


Схема совокупности терминов ядерной и при-
ядерной зон представлена на рисунке (рис. 1). 


Дальнейшие шаги исследования терминов 
продемонстрируем на примере термина «педаго-
гическая система». Структурно-функциональный 
анализ терминов смысловой группы, ключевым 
элементом которой является термин «система», 
позволил сделать следующие выводы.


Термин «система» в педагогических источни-
ках используется в десяти комбинациях: образова-
ние как система, система образования, педагоги-
ческая система, воспитательная система, система 
воспитания, образовательные системы, дидакти-
ческая система, процесс обучения как система, пе-
дагогический процесс как система, методическая 
система. Каждый из этих терминов используется 
не во всех 16 базовых источниках: «образование 
как система» используется в одном из 16, «систе-
ма образования» – в трех из 16, «педагогическая 
система» – в семи, «воспитательная система» или 
«система воспитания» – в трех, «образователь-
ная система» – в пяти, остальные термины в двух 
из 16. Таким образом, наиболее употребим термин 
«педагогическая система», далее следует «образо-
вательная система».
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Для передачи одного и того же смысла исполь-
зуются разные термины. Например, «развиваю-
щаяся сеть учреждений разного типа и уровня» [2, 
с. 68] определена через термин «образование как 
система», в то же время образовательные учрежде-
ния включается как элемент в «систему образова-
ния» с внешней стороны [3, с. 34; 10], в которую, 
кроме того, входят органы управления образова-
нием; документы, обеспечивающие функциониро-
вание образовательной системы (образовательные 
стандарты, учебные планы и программы, учебни-
ки и учебные пособия). 


В работе «Общие основы педагогики» [3, 
с. 34], со ссылкой на В. П. Беспалько, «система об-
разования», «рассматриваемая с внутренней сто-
роны, состоит из следующих элементов: цель, со-
держание образования, организационные формы 
образования (например, урок), образовательные 
процессы, педагоги, воспитанники». В другом ис-
точнике находим: «Н. В. Кузьмина, вводя понятие 
педагогической системы, выделяет не только ее 
структурные составляющие, но и функциональ-
ные компоненты педагогической деятельности. 
В рамках этой модели выделяется пять структур-
ных составляющих: 1) субъект педагогического 
воздействия; 2) объект педагогического воздейст-
вия; 3) предмет их совместной деятельности; 4) 
цели обучения и 5) средства педагогической ком-
муникации» [2, с. 179]. В следующем источнике 
находим термин «дидактическая система» – «это 
организованная педагогическая система, кото-
рую представляют взаимосвязанные элементы: 
образовательные цели; содержание образования 
и обучения; обучающиеся и их личностные харак-
теристики; обучающие и автоматизирующие сред-
ства; организационные формы совместного труда 
обучающих и обучающихся и дидактические про-
цессы (модели обучения) как способы реализации 
целей и педагогического процесса в целом» [9, 
с. 84]. Надо отдать должное этому источнику, где 
далее следует попытка указать иерархию система 
в педагогике: «Дидактическая система выступает 
в качестве подсистемы по отношению к системе 
высшего порядка – педагогической системы, кото-
рая рассматривается Т. А. Ильиной как «выделен-
ное на основе определенных признаков упорядо-
ченное множество взаимосвязанных элементов, 
объединенных общей целью функционирования 
и единства управления и выступающих во взаи-
модействии со средой как целостное явление» [9, 
с. 84]. Таким образом, из приведенных цитат сле-
дует, что один и тот же концепт описывается раз-
личными терминами – система образования, педа-
гогическая система, дидактическая система.


Далее, в одном и том же источнике, наряду 
с уже приведенным определением «образование 


как система представляет собой развивающуюся 
сеть учреждений разного типа и уровня» [2, с. 68], 
следует другой термин с тем же содержательным 
наполнением: «Образовательные системы – это 
все те социальные институты, чья цель – образова-
ние человека. К образовательным системам отно-
сятся, таким образом, начальная и средняя школа, 
профессиональные училища, техникумы, высшая 
профессиональная школа, различные системы по-
вышения квалификации и переподготовки кадров 
и др.» [2, с. 216]. Очевидно, что между определе-
ниями нет противоречия, но они разнесены почти 
на двести станиц, и в сознании читателя не созда-
ется целостной картины во взаимосвязи и взаи-
моотношении систем разного уровня, рассматри-
ваемых в понятийном поле педагогики – то есть 
собственно не реализуется принцип системности 
в организации понимания педагогического знания.


В употреблении понятия «система» по от-
ношению к процессам – процессу обучения или 
педагогическому процессу – непременно подчер-
кивается сохранение целостности системы в ди-
намике: «Педагогическая теория сделала прогрес-
сивный шаг, научившись представлять педагоги-
ческий процесс как динамическую систему» [10, 
с. 110].


Что касается термина «образовательная сис-
тема», то в использованных источниках опре-
деление дано только одно (мы его уже привели 
выше), при том, что в пяти из 16 источников оно 
используется – видимо, предполагается, что всем 
понятно, о чем идет речь. Между тем существует 
очень понятное и простое определение: «образова-
тельная систем – система, в которой осуществля-
ется образовательный процесс. Образовательные 
системы имеют различный ранг. Образовательная 
система самого высшего ранга – Национальная 
система образования, представляющая собой со-
циальный институт» [20, с. 18]. У О. Е. Лебедева 
находим: «Образовательная система – совокуп-
ность элементов, находящихся в связях и отноше-
ниях друг с другом, которая обеспечивает возмож-
ность осуществления образовательного процесса 
(организационно-педагогическая, педагогическая, 
дидактическая система). Система образования – 
образовательная система, ограниченная террито-
рией и наличием административных связей между 
ее элементами» [21, с. 6]. В этом плане показатель-
но учебное пособие [22] с названием «Управление 
образовательными системами», но внутри источ-
ника не только нет определения образовательной 
системы, но используется термин «педагогическая 
система». Мы полагаем, что изменение предмета 
педагогики с воспитания на образование приве-
ло к тому, что появляется целый ряд новых тер-
минов, в том числе «образовательная система», 
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которые несут в себе некоторые новые качества, 
которые не отражают имеющиеся и устоявшиеся 
термины, но на каком-то этапе происходит дубли-
рование смыслов, затем, постепенно, возможно, 
произойдет замещение терминов. В этом плане 
показательно определение Беспалько педагоги-
ческой системы с явным акцентом на воспитание 
(на него, в частности, ссылка в [9]) – определенная 
совокупность взаимосвязанных средств, методов 
и процессов, необходимых для создания органи-
зованного, целенаправленного и преднамеренного 
педагогического влияния на формирование лич-
ности с за-данными качествами; … совокупность 
инвариантных эле-ментов: 1) учащиеся; 2) цели 
воспитания (общие и частные); 3) содержание 
воспитания; 4) процесс воспитания; 5) учителя; 
6)  организационные формы воспитательной рабо-
ты [22, с. 6]. 


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть, как разнообразие терминов с ключевым 
словом «система» в контексте педагогических 
смыслов, так и разнообразие самых смыслов, ко-
торые определяют эти термины. Все сложные 
термины несут в себе смысл ключевого термина 
«система», но в приложении к системам разного 
рода и уровня наблюдается определенное смеше-
ние, в котором следует определить и иерархию, 
и взаимосвязи. 


Выводы по исследованию термина «педагоги-
ческая система» методом смыслового обобщения 
следующие:


• ключевой термин «система», являясь обще-
научным понятием, в педагогическом дискур-
се используется в различных словосочетаниях, 


которые, сохранив принципиальную суть как це-
лостной совокупности взаимодействующих ком-
понентов, ориентированных на достижение цели, 
в педагогическом контексте несут неоднозначные 
смыслы;


• «педагогическая система» является наиболее 
используемым термином в базовых источниках, 
однако, наблюдается тенденция усиления термина 
«образовательная система» (особенно в специфи-
ческих источниках – монографиях, статьях); на се-
годняшний день нет однозначного мнения в том, 
являются эти два термина дублерами, несут ли 
они разные смыслы и произойдет понятийно-тер-
минологическое расслоение или постепенно один 
термин вытесни/заменяет другой; 


• по уровню осмысленности, таким образом, 
«педагогическая система» находится на уровне по-
нимания и объяснения смысла, который включен 
в понятие (широкое использование, но возможно 
различное толкование);


• отсутствует четкое понимание иерархических 
отношений терминов, входящих в понятийное 
поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общий ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «педагогической 
системы»;


• область периферии для термина «педагогиче-
ская система» пока невелика; наиболее заметны-
ми терминами являются: система дистанционно-
го обучения, эвалюация, корпоративная культура 
образовательного учреждения, обучающаяся сис-
тема, инновационная система, качество образова-
тельного процесса, качество образовательной сис-
темы и некоторые другие.
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НАУЧНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 
ПРАКТИКИ 


УДК 371.142


Е. А. Соколова


РАЗВИТИЕ ДИДАКТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ ШКОЛЫ  
НА ОСНОВЕ ВНУТРИФИРМЕННОЙ СТРАТЕГИИ  
«СТС – СМЕННЫЙ ТЬЮТОРСКИЙ СОСТАВ»


Как стать профессионалом в педагогике? Как 
максимально эффективно использовать свои воз-
можности в работе с детьми? Как сделать обучение 
процессом радостным, успешным, мотивирующим 
и направляющим и для ребенка, и для педагога? 
Эти вопросы тревожат всех участников современ-
ного образовательного процесса. Именно опреде-
ление направления самосовершенствования педа-
гога, создание условий для его профессионального 
роста и самоопределения формируют успех или 
неуспех учителя в педагогической деятельности. 


Переход от знаниевой к компетентностной 
парадигме развития российского образования 
обусловил поиск новых путей достижения каче-
ственных результатов в профессиональной дея-
тельности педагога. В современном информацион-
ном обществе стремительно растут прозрачность 
и открытость как самого образовательного про-
цесса, так и его результатов, что неизбежно ведет 
к развитию конкуренции в профессиональной об-
разовательной среде. От того, насколько хорошо 
развита дидактическая компетентность педагога, 
зависят его профессиональные результаты и обра-
зовательные результаты его обучающихся.


Основой профессиональной компетентности 
педагога, под которой стоит понимать интеграль-
ную способность педагога решать комплекс про-
фессиональных задач на высоком уровне, является 
его развитая дидактическая компетентность.


В педагогике понятие «дидактическая 
компетенция» является сравнительно новым, 
его понимание меняется вместе с развитием 


и пониманием всего компетентностного подхода 
в образовании.


Существующее противоречие между расту-
щей профессиональной конкуренцией педагогов 
школы в условиях развивающегося информаци-
онного общества и отсутствием точного научного 
понимания значения, роли и сущности дидактиче-
ской компетентности как части профессиональной 
компетентности педагога требует дополнительно-
го научного исследования этого педагогического 
новообразования. Необходимо отметить тот факт, 
что в современной школе работающих педагогов 
отличает самый разный уровень сформированно-
сти дидактической компетентности, отсюда воз-
никает необходимость в описании оптимального 
комплекса организационно-педагогических усло-
вий для ее определения и развития.


По мнению А. В. Хуторского и Л. Н. Хутор-
ской, «понятие „компетентность“ позволяет ав-
торам дидактических исследований выражать пе-
дагогический смысл явлений процесса обучения, 
объединять в целостный ряд их характерные при-
знаки и устанавливать связь их понимания с раз-
личными дидактическими положениями. Следует 
отметить также, что понятие „компетентность“ 
не является абсолютно новым понятием в дидак-
тике. К примеру, лингводидактические компетент-
ности давно рассматриваются и используются спе-
циалистами методики обучения языками. Однако 
в учебной литературе по педагогике это понятие 
не нашло еще должного отражения. И, тем не ме-
нее, оно, как и другие новые понятия, например 
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понятие „педагогическая технология“, вводится 
в современный стабильный язык  дидактики  как 
развивающейся теории обучения. И происходит 
это не случайно, а закономерно, поскольку идет 
реориентация традиционной парадигмы образова-
ния на личностно ориентированную, что требует 
изменения и построения соответствующего языка 
выражения понятий в их новых связях и отноше-
ниях, установления необходимых пределов и огра-
ничений во вновь вводимых понятиях» [1].


Современные исследователи оценивают кон-
цепт «дидактическая компетентность» по-разно-
му. По мнению М. П. Тыриной,  «термин „дидак-
тическая компетентность“ созвучен современным 
компетентностно-ориентированным тенденциям 
развития российского образования. Дидактическая 
компетентность педагога как относи тельно новое 
социально-психологическое явление вы ступает 
предметом обсуждения научно-практических кон-
ференций разного уровня. Дидактическая ком пе-
тентность учителей становится характеристикой 
образовательных учреждений, часто встречаю-
щей ся в программах их развития, публичных отче-
тах, конкурсных заявках, на сайтах и т. п. Дидак-
тическая компетентность является требованием 
к претендентам на вакантные должности, причем 
не только в учрежде ниях образования, но и в биз-
нес-организациях. Дидак тическая компетентность 
выступает критерием оценки деятельности препо-
давателей и студентов вузов. 


Дидактическая компетентность педагога пред-
ставляет собой сложно структури рованный, поли-
функциональный, разноуровне вый, динамичный 
социально-психологический феномен, требующий 
своего развития в системе непрерывного профес-
сионально-педагогического образования» [2, с. 39]. 


Э. С. Шиткина определяет дидактическую 
компетентность как «составную часть профессио-
нально-педагогической компетентности, которая 
характеризует область компетенций учителя, от-
носящуюся к готовности эффективно организо-
вать дидактический процесс (процесс обучения)» 
[3]. Эта область компетенций включает специаль-
ные (предметные), предметно-дидактические, пси-
холого-педагогические, организационные и кон-
сультационные знания. Данные компетентностные 
грани можно разделить еще на отдельные области 
компетенций: предметные знания в углубленном 
понимании предмета; предметно-дидактические 
знания в представлениях учащихся о предмете, 
знания задач, знания о том, как объяснить; психо-
лого-педагогические знания методик, знания учеб-
ного процесса; организационные знания о том, как 
руководить классом. 


О. Б. Даутова в статье «Дидактическая культу-
ра и дидактическая компетентность современного 


учителя как требование успешной реализации 
ФГОС ОО» пишет, что приоритетной задачей в ус-
ловиях внедрения и реализации ФГОС школьного 
образования выступает развитие дидактической 
культуры и дидактической компетентности учите-
ля [4] При этом она определяет под дидактической 
компетентностью «интегральную способность пе-
дагога к включению школьника в самостоятель-
ный процесс познания, направленный на присвое-
ние им содержания школьного образования и раз-
витие УУД» [4, с. 411].


Стоит отметить, что уровень сформирован-
ности дидактической компетентности учителя 
в значительной степени определяется его тех-
нолого-инновационной готовностью к решению 
современных дидактических задач, в том числе 
в ситуациях постоянного обновления содержания 
обучающей деятельности. 


Важной управленческой задачей в этой связи 
является выбор эффективной стратегии развития 
дидактической компетентности педагога. Далее 
рассмотрим в качестве примера стратегию раз-
вития дидактической компетентности педагогов 
«СТС – Сменный тьюторский состав», реализо-
ванную в одной из петербургских школ (схема 1). 


Необходимость реализации стратегии была 
связана с подготовкой педагогического коллекти-
ва к внедрению новых образовательных стандар-
тов в основной школе. Разработчики стратегии 
не только предусмотрели работу с педагогами ос-
новной и средней школы, но и продумали монито-
ринг, порядок выявления и корректировки трудно-
стей в деятельности учителей начальных классов 
по освоению новых образовательных стандартов. 
Подготовительная работа по внедрению данной 
стратегии включала ряд организационных шагов:


•  создание информационного ресурса кад-
ровой стратегии – тематического сайта «Педсо-
веты школы» (URL: https://sites.google.com/site/
pedsovet531spb/);


•  разработку «Дорожной карты учителя 
по развитию дидактической компетентности»;


•  выделение отдельных тематических направ-
лений в методической работе;


•  преобразование предметных методических 
объединений в три творческие тематические груп-
пы смешанного состава педагогов начального, ос-
новного, среднего уровней  обучения;


•  составление годового календарно-темати-
ческого плана работы школы по четырем образо-
вательным модулям, определенным содержанием 
новых стандартов:


1) «Структура стандарта (Программа разви-
тия УУД)»;


2) «Современный урок и педагогические тех-
нологии по ФГОС ООО»;







Соколова Е. А. Развитие дидактической компетентности педагогов школы 29


3) «Внеурочная деятельность в условиях вве-
дения ФГОС. Работа с родителями учащихся в ус-
ловиях введения ФГОС ООО»;


4) «Система оценки образовательного 
результата».


Три группы педагогов, которые были сформи-
рованы по личным интересам, симпатиям и сте-
пени заинтересованности в теме, работали в трех-
фазном режиме творческой деятельности. Этот 
момент реализации стратегии требует некоторого 
пояснения. 


Почему «трехфазный»? Разработчики стра-
тегии «СТС» пришли к выводу, что инновацион-
ная деятельность должна выстраиваться в логике 
новых стандартов и технологий. Именно поэто-
му для работы смешанных групп был выбран 
режим построения образовательной деятельно-
сти в рамках технологии развития критического 
мышления по трем фазам: Вызов – Осмысле-
ние – Рефлексия. Всем группам были заданы те-
матические направления для работы, а содержа-
ние работы полностью основывалось на содер-
жании ФГОС ООО. 


Каждая группа представляла для всего коллек-
тива школы формы реализации, тактику построе-
ния методической работы, предметные и темати-
ческие задания. 


На этом этапе каждый педагог группы опре-
делял свою деятельность и вклад в общий план 
проекта, таким образом разрабатывая траекторию 
самообразования относительно группы и всего 
коллектива. При этом он ориентировался на то, 
какие результаты и методические достижения дол-
жен транслировать по новой для него теме всему 
школьному сообществу учителей. Каждый из пе-
дагогов решал для себя сложные задачи: чему он 
должен научиться сам, что понять, какую инфор-
мацию узнать, чтобы потом это показать на прак-
тике другому члену коллектива. Так каждый уча-
стник группы стал тьютором для своих коллег 
на время работы творческой группы и освещения 
методического и дидактического содержания од-
ного из четырех модулей. В этом и заключается 
главная идея создания стратегии развития дидак-
тической компетентности «СТС – Сменный тью-
торский состав» для внутрифирменного образова-
ния и самообразования педагогов школы. Нетруд-
но заметить, что в основе новации лежит главный 
принцип новых стандартов – системно-деятельно-
стный подход, реализованный в творческом разви-
тии учителей своими же силами. 


Необходимо сказать о некоторых итогах вне-
дрения стратегии «СТС» в практику работы 
школы.


Схема 1. Организация работы сменных тьюторских составов
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В ходе реализации стратегии были обнаруже-
ны как положительные, так и отрицательные ре-
зультаты и риски.


«Плюсы» данного кадрового проекта (на ос-
нове внутренней экспертизы):


•  смешанный состав групп позволил кол-
лективу сплотиться на почве не только личных, 
но и профессиональных интересов, что значитель-
но повлияло на направление вектора развития об-
разовательного учреждения;


•  выполнение тьюторской функции каждым 
педагогом обеспечило высокую мотивацию и за-
интересованность всех членов коллектива в осу-
ществляемой деятельности;


•  каждый педагог, благодаря озвученным не-
скольким обязательным формам работы: открытый 
урок или его фрагмент, занятие (пристендовое или 
занятие в полном формате), мастер-класс и пр. – 
смог собрать качественные образцы своего педа-
гогического творчества, оцененные коллегами; 


•  был накоплен уникальный опыт реализа-
ции методической новации через сайт «Педсоветы 
школы», сайт стал как методической копилкой, так 
и новостным реурсом внедрения новой системы 
кадрового развития педагогов; 


•  коллектив школы не только получил пред-
ставление о содержании новых образовательных 
стандартов, но и выстроил свою коллективную 
и индивидуальную работу в соответствии с ними, 
благодаря погружению в их содержание через реа-
лизованную стратегию развития дидактической 
компетентности.


«Минусы» и риски реализуемой стратегии:
•  запланированный итог работы каждого 


сменного тьюторского состава: разработка проек-
тов локальных нормативных актов по регламента-
ции работы педагогического коллектива в услови-
ях перехода к новым образовательным стандартам 
и их принятие на заседании педсоветов – на дан-
ный момент в полном объеме не достигнут. При-
чиной такого отрицательного результата является 
выделение для работы по проекту недостаточного 
количества времени. В связи с этим организатора-
ми запланировано увеличение количества времени 
для работы в данном направлении;


•  несмотря на широкую мобилизацию творче-
ских сил коллектива, определился круг педагогов, 
не желающих самосовершенствоваться, а значит, 
организаторам следует предусмотреть для этой 
группы иной (не тьюторский) подход по развитию 
дидактической компетентности; 


•  информационная поддержка в виде сайта 
и общения по локальной сети оказалась недоста-
точной для формирования устойчивой обратной 
связи. 


Таким образом, анализ работы в рамках стра-
тегии развития дидактической компетентности 
«СТС – Сменный тьюторский состав» показывает, 
что необходимо значительно расширить информа-
ционно-коммуникационный компонент стратегии. 
С этой целью разработчиками выбрано направле-
ние дальнейшего информационного совершенст-
вования проекта – кластерное компонентное на-
полнение образовательного пространства. 
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И. В. Муштавинская


НОВАЯ ДИДАКТИКА УРОКА В СООТВЕТСТВИИ С ТРЕБОВАНИЯМИ ФГОС


В России в связи с введением новых федераль-
ных государственных образовательных стандартов 
серьезно меняются основные подходы к органи-
зации деятельности учителя и ученика на уроке. 
«Знаниевая» репродуктивная теория и практика 
урока уходит в прошлое, но споры о ценности 
знания, передаваемого учителем, методах, исполь-
зуемых им, не утихают. Эти тенденции раньше 
или позже коснулись педагогов всех стран, споры 
о том, каким должен быть урок, какова роль учи-
теля на уроке, как, на основе каких теоретических 
оснований, строить подготовку будущего учителя 
и переподготовку ныне работающих педагогов, 
продолжаются.


Попробуем ответить на некоторые вопросы 
и дать отдельные рекомендации.


Основной дидактической единицей учебного 
процесса уже более 500 лет является урок. Класс-
но-урочная система выдержала полувековое испы-
тание временем и является основной формой обу-
чения в школах. 


В педагогической науке принят ряд опреде-
лений урока. Приведем одно из них: «Урок – это 
систематически применяемая для решения задач 
обучения, воспитания и развития учащихся фор-
ма организации деятельности постоянного состава 
учителей и учащихся в определенный отрезок вре-
мени» [1, с. 149]. 


Тенденции развития, присущие обществу, 
влекут за собой изменение целей и задач обуче-
ния, подталкивают к улучшению содержания, 
развитию методов и совершенствованию средств 
обучения. Поэтому понятие «урок» нуждается 
в новом методологическом наполнении с акцен-
тами на внедрении новых (вариативных) форм 
и методов построения урока, нацеленности урока 
как главной единицы учебного процесса на новые 
результаты. 


Описание новых подходов к проектированию 
урока в соответствии с федеральными государст-
венными образовательными стандартами (ФГОС) 
и роли подобного проектирования в обучении 
будущего педагога и повышении квалификации 
ныне работающего педагога сегодня приобретает 
особую актуальность. Меняются цели и содер-
жание образования, требования к результатам, 
появляются новые технические средства и тех-
нологии обучения, а урок, оставаясь основной 


дидактической единицей образовательного про-
цесса, должен обеспечить развитие качеств выпу-
скника, отвечающих требованиям современного 
общества [2, с. 10]. Современный урок должен 
отвечать качественным характеристикам совре-
менного образования, с учетом того, что основ-
ными результатами обучения становятся освоение 
обобщенных способов действий (компетенций) 
и достижение новых уровней развития личности 
учащихся (компетентностей). 


Что меняется сегодня в целях, в структуре, 
в оценке и в анализе урока?


Классическая дидактика предлагает нам хо-
рошо известную типологию уроков и его этапы. 
В качестве элементов урока одни дидакты на-
зывают те, которые наиболее часто встречаются 
в практике: изучение нового материала, закрепле-
ние пройденного, контроль и оценка знаний уча-
щихся, домашнее задание, обобщение и система-
тизация знаний. Другие специалисты перечисляют 
иные элементы: цель урока, содержание учебного 
материала, методы и приемы обучения, способы 
организации учебной деятельности. 


Сегодня необходимо пересмотреть общепри-
нятые подходы к структуре урока, дидактическим 
приемам и методам, используемым на уроке, пере-
осмыслить наполнение его основных этапов. И это 
направление может и должно стать ведущей темой 
в программах повышения квалификации педагога. 
Как ни парадоксально, основные изменения долж-
ны коснуться формальных сторон урока: его ти-
пологии, названия этапов, вопроса формулировки 
целей урока.


Эти изменения, прежде всего, связаны с «ди-
дактикой системно-деятельностного подхода». 
«В контексте системно-деятельностного подхо-
да знания, умения и навыки рассматриваются 
как производные от целенаправленных учебных 
действий… Качество усвоения знаний определя-
ется многообразием универсальных целенаправ-
ленных действий, которыми успешно овладевает 
учащийся» [3, с. 283]. Основные идеи этого под-
хода, в отличие от подхода знаниевого, наполняют 
привычные формулировки типов и этапов урока 
новым содержанием. Например, один из полу-
чивших распространение подход предлагает нам 
следующие типы урока в зависимости от их целей 
(по Л. Г. Петерсон):
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•  уроки «открытия» нового знания; 
•  уроки рефлексии; 
•  уроки систематизации знаний (общеметодо-


логической направленности); 
•  уроки развивающего контроля.
Этот подход используется для типологии уро-


ков в новых технологических моделях при изу-
чении темы/раздела: от уроков «открытия» но-
вого знания к урокам развивающего контроля, 
например, в технологии деятельностного метода 
(Л. Г. Петерсон). Зачастую именно этот подход ис-
пользуется только для того, чтобы иначе назвать 
этапы урока, «идти в ногу со временем».


Как нам кажется, в условиях реализации сис-
темно деятельностного подхода могут быть изме-
нены формулировки привычной «классической» 
типологии уроков (табл. 1). 


Таблица 1 


Типы уроков


Традиционный  
(репродуктивный) 


подход


Урок в соответствии 
с требованиями ФГОС 


(системно- 
деятельностный подход)


1. Урок изучения нового 
материала
2. Уроки совершенст-
вования знаний, умений 
и навыков
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки контрольные 
учета и оценки знаний, 
умений и навыков
5. Комбинированные 
уроки
В традиционной знание-
вой парадигме ключе-
вым понятием типологии 
уроков являются ЗУНы  
(знания, умения, навыки)


1. Урок освоения нового 
2. Уроки совершенство-
вания знаний и присвое-
ния УУД
3. Урок обобщения 
и систематизации
4. Уроки диагностики 
достижения планируемых 
результатов
5. Комбинированные 
уроки


 Еще один подход представлен в работах 
А. В. Хуторского, он говорит об уроках когнитив-
ного, креативного, организационно-деятельносно-
го типа, коммуникативного, ценностно-смыслово-
го типа, объединяя эти типы термином «творче-
ский урок» [4, с. 557].


Педагогическая наука пока очень осторожно 
подходит к изменению типологии уроков, а вот 
в новых формулировках основных этапов урока 
мы наблюдаем многообразие (табл. 2). Основа-
ние для этого есть: понятно, что «классические 
этапы урока» не могут воплотить все изменения, 


заявленные во ФГОC, а отдельные формулировки, 
такие как «постановка цели занятия перед учащи-
мися» и др., противоречат требованиям стандарта. 
Теория и практика реализации ФГОС предлагает 
нам новые интересные подходы к формулировкам 
этапов урока, где сами названия этапов позволяют 
говорить о новом содержании деятельности в сис-
теме «ученик – учитель» на уроке.


Серьезные изменения касаются и целей урока: 
от формулировки целей учителем до создания ус-
ловий для активного самостоятельного целепола-
гания учащихся на первом этапе урока.


Первый этап урока в его классической струк-
туре – этап формулировки целей. Традиционная 
методика обучения не требует осмысления про-
исходящего ни от учителя, ни от обучающихся, 
в ней отсутствуют рефлексивные виды деятель-
ности. Вместо этого идет закрепление или обоб-
щение полученных знаний. Что меняется сегодня 
в содержании и технологиях первого этапа урока? 
Для учителя изменение в содержании и техно-
логиях первого этапа урока – это путь от форму-
лирования привычной ему триединой цели уро-
ка (обучающей, развивающей, воспитывающей) 
к постановке цели диагностируемой, выводящей 
на запланированный результат. Новые идеи стан-
дарта позволяют не дробить цели на «глобальные» 
и «локальные», а формулировать цели, используя 
«язык результатов», заявленных во ФГОС – пред-
метных, метапредметных, личностных. Еще одно 
важное требование – цели формулируются через 
деятельность учащихся, ориентированы на плани-
руемый результат (на «языке стандарта» – «ученик 
научится/учится…» или «обучающийся сможет/
осваивает»).


Понятно, что о диагностируемых целях, сфор-
мулированных через деятельность учащихся, 
давно твердят современные дидакты. В качестве 
примера приведем хорошо известные таксономии 
целей обучения. Наиболее известная – таксономия 
учебных целей и задач, предложенная Б. Блумом 
(1956) [5].


Таксономия охватывает когнитивную область 
и включает в себя шесть категорий целей (знание, 
понимание, применение, анализ, синтез, оценка). 
Таксономия Б. Блума и подобные модели дали 
российским педагогам первый опыт формулиров-
ки целей урока через деятельность учащегося, 
но охватывают они только когнитивную сферу. 
ФГОС позволяет нам расширить спектр целепола-
гания, ориентируясь на разнообразие типов УУД 
(универсальных учебных действий):


выпускник/ученик научится:
•  целеполаганию, включая постановку но-


вых целей, преобразование практической задачи 
в познавательную;
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•  самостоятельно анализировать условия 
достижения цели на основе учета выделенных 
учителем ориентиров действия в новом учебном 
материале;


•  планировать пути достижения целей;
•  устанавливать целевые приоритеты;
•  самостоятельно контролировать свое время 


и управлять им;
•  принимать решения в проблемной ситуации 


на основе переговоров;
•  осуществлять констатирующий и предвос-


хищающий контроль по результату и по способу 
действия, актуальный контроль на уровне произ-
вольного внимания;


•  адекватно самостоятельно оценивать пра-
вильность выполнения действия и вносить необ-
ходимые коррективы в исполнение, как в конце 
действия, так и по ходу его реализации;


•  основам прогнозирования как предвидения 
будущих событий и развития процесса и т. п. [6].


Выделим некоторые принципы современного 
целеполагания:


•  формулировка целей через деятельность 
учащихся;


•  формулировка целей/задач на языке стан-
дарта. Цель соответствует планируемому резуль-
тату, который сформулирован в основных обра-
зовательных программах начального и основно-
го общего образования – «ученик научится…», 
а в программе основного общего образования – 
«обучающийся сможет» (на языке предметных и/
или метапредметных УУД);


•  формулировка цели учителем (присвоение 
целей учащимися) или активное самостоятельное 
целеполагание и фиксация цели урока. 


Изменения, коснувшиеся формальных сторон 
урока: его типологии, названия этапов, форму-
лировки целей урока, – предполагают глубокие 
внутренние изменения содержания и деятельно-
сти ученика и учителя на уроке. Это важнейшие 
изменения, касающиеся урока. Например, во всех 
современных формулировках основных этапов 
урока обязательно присутствует этап активного 
целеполагания.


Идея активного или самостоятельного це-
леполагания в российской педагогической нау-
ке разработана на теоретическом уровне, сего-
дня необходимо найти действенные механизмы 


Таблица 2
Этапы урока


Традиционный (репродуктивный)  
подход


Урок в соответствии с требованиями ФГОС  
(системно-деятельностный подход)


• организационный момент;
• проверка домашнего задания;
• проверка знаний и умений учащихся;
• постановка цели занятия перед учащимися;
• организация восприятия новой информации;
• первичная проверка понимания;
•  организация усвоения нового материала путем  


воспроизведения информации и выполнения  
упражнений по образцу;


• творческое применение и добывание знаний;
•  обобщение изучаемого на уроке и введение его в сис-


тему ранее усвоенных знаний;
•  контроль за результатами учебной деятельности, осу-


ществляемый учителем и учащимися, оценка знаний;
• домашнее задание к следующему уроку;
• подведение итогов урока


•  мотивационно-целевой (смыслообразующий) этап. 
Учитель создает учебную или образовательную ситуа-
цию, осуществляет постановку учебной задачи. Ученик 
демонстрирует понимание учебной задачи, осуществ-
ляет целеполагание;


•  операционно-деятельностный этап урока. Общим вы-
ступает то, что учитель  создает условия для решения 
учеником учебной задачи, организует процесс позна-
ния, коммуникации, обнаруживает затруднения, осуще-
ствляет помощь и поддержку различными средствами. 
Ученик демонстрирует решение учебной задачи, разви-
тие способов понимания и коммуникации как способов 
познания;


•  оценочный этап урока, на котором учитель  развивает 
у обучающихся умения оценивать свою работу на осно-
ве понятных для ребят критериев оценивания, а ученик 
демонстрирует умения оценивания результатов учебно-
познавательной деятельности;


•    рефлексивный этап урока как организация процедуры 
рефлексии.


В плане урока наряду с новыми названиями этапов могут 
встречаться  и  «классические»,  например  «организаци-
онный момент», «проверка домашнего задания». В зави-
симости от  логики построения  урока,  они могут быть 
подэтапами новых этапов или отдельными этапами.
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для практической реализации теории. Как нам 
кажется, одним из механизмов практической реа-
лизации идеи самостоятельного целеполагания яв-
ляется использование педагогических технологий. 
Например, такие известные зарубежные и рос-
сийские технологии, как метод проектов, техно-
логия развития критического мышления (ТРКМ), 
педагогические мастерские, дебаты, кейс-метод, 
технология портфолио, технология информаци-
онно-исследовательской компетентности (ТРИ-
ИК), – технологии, в которых урок/занятие или 
серия занятий начинаются с активного целепола-
гания («стадия вызова» в ТРКМ, «индуктор» в пе-
дагогических мастерских, «запуск портфолио», 
«ситуативные задачи» в технологии развития ин-
формационно-интеллектуально компетентности 
и т. д.). Используя эти или иные приемы актив-
ного целеполагания, педагог «запускает» важные 
рефлексивные механизмы, позволяющие ученику 
спланировать «работу» на уроке, разделить ответ-
ственность за выбранный путь изучения темы уро-
ка, предложить критерии для оценки планируемой 
на уроке деятельности, сохранить мотивацию.


Эти процессы запускаются на этапе целепола-
гания и поддерживаются педагогом на основном 
этапе урока. Чем наполнен основной этап урока 
в соответствии с требованиями ФГОС? Ответ про-
стой – деятельностью учащихся. Но как должна 
быть организована эта деятельность? Для педагога 
думающего это всегда урок продуктивный и раз-
вивающий, но в условиях внедрения ФГОС это 
не только воплощение творческих способностей 
педагога, его умение организовать групповую ра-
боту, его компетентность в одной или нескольких 
образовательных технологиях – это продуманная 
система формирования результатов: предметных, 


метапредметных и личностных, заявленных 
во ФГОС всеми известными в педагогике и мето-
дике преподавания предмета средствами.


Серьезные изменения коснулись и вопросов 
оценки на уроке, актуальными остаются вопросы 
практического воплощения идей ФГОС в оценоч-
ной деятельности педагога и учащихся. В описа-
нии новых этапов урока внутри оценочного или 
как отдельный этап урока обязательно называется 
и рефлексивный этап, позволяющий ученику от-
рефлексировать свои достижения и затруднения 
на уроке, а педагогу оценить эффективность про-
веденного урока. На заключительном этапе заня-
тия важно не только осуществить традиционные 
процедуры (проверка изученного, ответы на во-
просы, «рефлексия по содержанию»), но и выйти 
на уровень рефлексии практической, попытаться 
вместе с учащимися понять: 


• как изменилось мое знание/понимание изу-
ченного, что для этого было сделано на уроке;


• какие виды деятельности (какие методиче-
ские технологические приемы, стратегии) помогли 
прийти к результату;


• чему я научился на уроке (формулировать 
вопросы, работе в группе, методам самооценки, 
решению проблем, методам дискуссии и т. п.), ка-
кой инструментарий освоен и т. п. 


В заключение отметим, что разговор об из-
менениях, которые происходят сегодня в уроке, 
можно продолжать бесконечно: это и терминоло-
гия системно-деятельностного подхода, и теория 
рефлексивного обучения, и современные образо-
вательные технологии – все эти вопросы требуют 
теоретического осмысления и практического во-
площения на современном уроке в соответствии 
с требованиями ФГОС.
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К ВОПРОСУ О ФОРМИРОВАНИИ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ 
УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ НА ЛОГОПЕДИЧЕСКИХ ЗАНЯТИЯ 


Развитие системы образования в настоящее 
время идет быстрыми темпами: мы становимся 
свидетелями и участниками внедрения новых обра-
зовательных стандартов. Важным условием успеш-
ного обучения ребенка в начальной школе, а затем 
и в средней является формирование у него умения 
научиться учиться. Совокупность универсальных 
учебных действий, составляющих это сложное 
умение, определяет общекультурное, личностное 
и познавательное становление человека, расширя-
ет возможности саморазвития и дальнейшей само-
реализации. Введение ФГОС требует от педагогов 
переосмысления своей деятельности, усиления ее 
инновационного аспекта. Основная проблема сей-
час – выявление условий формирования и оценива-
ния метапредметных и личностных образователь-
ных результатов. Логопедические занятия, несмот-
ря на их специфику, дают возможность не только 
достигать коррекционных целей, но и формировать 
универсальные учебные действия.


Учитель-логопед работает с особой катего-
рией учащихся – «речевыми» детьми. Это дети, 
у которых из-за особенностей в формировании 
неречевых и речевых психических функций, отве-
чающих за обеспечение процессов чтения, письма 
и математической деятельности, имеются трудно-
сти в становлении учебно-практической деятель-
ности. Недостатки речевого развития становятся 
препятствием для изучения школьных дисциплин, 
в первую очередь русского языка и чтения. Про-
цесс формирования универсальных учебных дей-
ствий (а на это ориентирует нас ФГОС) у таких 


детей проходит труднее, чем у их сверстников 
с нормальным речевым статусом.


Универсальные учебные действия взаимосвя-
заны в развитии: работа по формированию каж-
дого отдельного создает условия для развития 
остальных. Рассмотрим некоторые особенности 
формирования познавательных универсальных 
учебных действий при устранении одного из са-
мых распространенных нарушений письменной 
речи – дисграфии на почве нарушения языкового 
анализа и синтеза. 


Письмо представляет собой сложную форму 
речевой деятельности, которая обеспечивается 
разными структурно-функциональными компо-
нентами, рядом психических функций, таких как 
мыслительные операции, восприятие, память, 
внимание [1]. В функциональную систему, обес-
печивающую нормальный процесс письма, входят 
различные участки коры левого полушария мозга 
и различные анализаторные системы (акустиче-
ская, оптическая, моторная). Каждая из них обес-
печивает нормальное протекание лишь одного 
звена в структуре письма, а все вместе способст-
вуют осуществлению его целостности. Психоло-
гической основой письма и является совместная 
работа этих анализаторных систем, поэтому рас-
стройство письма носит системный характер, то 
есть письмо нарушается как целостная система. 
Письмо называют «базовым» навыком, на котором 
строится весь процесс обучения.


Нарушение письма (дисграфия) достаточно 
распространено среди учащихся образовательных 
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школ. Основными симптомами дисграфии явля-
ются специфические ошибки, не связанные с при-
менением орфографических правил. Эти ошибки 
носят стойкий характер и проявляются постоянно. 
Одной из самых распространенных форм дисгра-
фии является дисграфия на почве нарушения язы-
кового анализа и синтеза (по данным Л. Г. Парамо-
новой – около 70 % случаев [2]). В ее основе лежит 
нарушение различных форм языкового анализа 
и синтеза: деление предложения на слова, слого-
вой и фонематический анализ и синтез. На пись-
ме это проявляется в искажениях структуры слова 
и предложения. Наиболее сложной формой язы-
кового анализа является фонематический анализ. 
Под полным фонематическим анализом понимает-
ся умение делить слышимое слово на составляю-
щие его звуки, то есть четко представлять себе его 
структуру. Особенно распространенными будут 
ошибки в звукобуквенной структуре слова. 


Технология устранения данной патологии 
строится на формировании навыка ориентировки 
в слове и постепенном доведении его до автома-
тизма. Коррекционная работа включает в себя изу-
чение наиболее часто встречающихся среди зна-
менательных частей речи определенных звукобук-
венных и слоговых схем слов. Полученные знания 
закрепляются на лексическом, синтаксическом, 
грамматическом уровнях.


 В работе над словом выделяются устный 
и письменный аспекты: 


•  устный анализ слова определенной схемы;
•  закрепление данной схемы в речевом мате-


риале на уровне слова; 
•  закрепление схемы в предложении, тексте.
Рассмотрим некоторые аспекты формирования 


познавательных универсальных действий на каж-
дом этапе работы над словом.


1. Устный анализ слова  
определенной схемы


Для правильного написания слова необходимо 
четко представлять его звукобуквенную и слого-
вую структуру. Важно уметь найти «тайну» слова 
при устном анализе и не «потерять» ее на письме, 
то есть анализировать слово с фонетической сто-
роны. Для решения подобных задач необходим 
достаточно высокий уровень логического мышле-
ния, памяти, внимания. Ребенку, испытывающему 
трудности формирования фонематического анали-
за, сделать это сложно: ведь зачастую при письме 
он даже не видит своих ошибок. 


Процесс усвоения анализа слова начинает-
ся с определения ориентировочной основы пред-
стоящего действия. В качестве основы может вы-
ступать определенный алгоритм мыслительных 


действий. Этот алгоритм должен обладать свой-
ством обобщенности, то есть распространяться 
на анализ слов разной звукослоговой структуры. 
Запомнив способ действий при устном разборе 
слова, ребенок перенесет его и на письмо.


Алгоритм действий при анализе слова может 
включать в себя следующие аспекты:


1) определение количества звуков и букв 
в слове;


2) определение гласных звуков, их порядково-
го места в слове;


3) определение согласных звуков, их порядко-
вого места в слове;


4) выделение твердых и мягких согласных 
звуков (при их наличии);


5) при наличии мягких согласных звуков 
определение способа обозначения на письме их 
мягкости;


6) при наличии мягкого знака в слове опреде-
ление места его написания;


7) определение количества слогов с доказа-
тельством количества;


8) деление слова на слоги, определение на-
звания слогов с доказательством названий.


Пример звукобуквенного устного анализа 
слова «будильник»


I. Выделение согласных звуков
•  Выделить по порядку все согласные звуки 


в слове:
«Б, Д’, ЛЬ, Н’, К»
•  Выделить только твердые согласные звуки:
«Б, К»
•  Работа с мягкими согласными, способы 


обозначения на письме их мягкости. Можно пред-
ложить два вида заданий:


1) выделить по порядку мягкие согласные, 
определить способ обозначения мягкости каждого 
согласного: гласный звук или мягкий знак:


«Д’, ЛЬ, Н’»
2) или же сделать акцент на конкретных спо-


собах обозначения на письме мягкости согласного 
звука:


•  назвать согласные звуки, мягкость которых 
обозначается гласными звуками:


 «Д’, Н’»
•   назвать согласный, мягкость которого обо-


значается «Ь»:
 «ЛЬ»
•  поэтому логичен следующий вопрос: «Чего 


больше в слове – звуков или букв?».


II. Выделение гласных звуков
 «У, И, И»
•  Три гласных звука, какой вывод можно 


сделать?
В слове три слога.
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Пример слогового анализа слова 
«будильник» 


1. Деление слова по слогам, определение на-
звания слогов: 


•  «БУ» – первый слог, открытый,
•  «ДИЛЬ» – второй слог, закрытый,
•  «НИК» – третий слог, закрытый.
2. Определить количество звуков и букв в ка-


ждом слоге:
•  в первом слоге – два звука и буквы,
•  во втором слоге – три звука, а количество 


букв – четыре,
•  в третьем слоге – три звука и буквы.
3. Слоговой синтез: «Назвать второй из закры-


тых слогов, открытый слог, оставшийся слог»:
«НИК, БУ, ДИЛЬ».
4. Определить слог, в котором букв больше, 


чем звуков:
«ДИЛЬ». 
Усвоение навыка алгоритма анализа слова, за-


крепление и доведение его до автоматизма способ-
ствует формированию умения строить логические 
утверждения, аналитически обосновывать ответ. 
Создаются условия для развития мыслительных 
операций: сравнения, обобщения, классификации, 
установления причинно-следственных связей и, 
конечно, анализа и синтеза. Развиваются память 
и внимание. Все вышесказанное дает основание 
утверждать, что на этапе только устного анализа 
слова уже можно говорить о формировании таких 
познавательных действий, как общеучебные, логи-
ческие и знаково-символические.


2. Закрепление данной схемы  
в речевом материале на уровне слова


Вторым этапом работы является закрепление 
схемы слова в разнообразных речевых заданиях. 
Среди множества видов упражнений особо выде-
ляется работа по столбикам, которую можно отне-
сти к частично-поисковому методу. 


Преимущества работы по столбикам перед 
другими технологиями: 


а) единая структурированная система позво-
ляет работать над комплексом задач;


б) задействуются несколько видов деятельно-
сти: зрительное восприятие, анализ, цветовые ре-
шения, структурирование по столбикам;


в) технология вызывает интерес учеников но-
визной и нестандартностью;


г) работа является хорошим способом 
для контроля педагогом понимания учащими-
ся материала и эффективности деятельности его 
самого;


д) технология способствует развитию у уча-
щихся волевых качеств.


Рассмотрим пример работы по столбикам 
со словами с двумя слогами. 


В качестве анализа предлагается ряд слов, 
принадлежащих конкретной звукослоговой схе-
ме: слово с четырьмя звуками и двумя открытыми 
слогами. Предлагаемые слова: горы, кони, дети, 
море, чаща.


Количество столбиков – три. Выбор столбика 
основывается на определении твердости или мяг-
кости согласного звука и определении способов 
обозначения мягкости согласного на письме в сло-
вах данной схемы. Перед началом работы целесо-
образно вспомнить всегда твердые и всегда мягкие 
согласные звуки русского языка.


Вид задания 


Только твердые
согласные


Твердые 
и мягкие


согласные


Только мягкие
 согласные


Инструкция
Проанализировать все слова на принадлеж-


ность их к общей схеме, нет ли «лишнего» слова.
1. Выделить в слове согласные звуки, опреде-


лить столбик для него.
2. Записать слово, деля его по слогам, в нуж-


ный столбик.
3. Подчеркнуть гласные буквы во всех столби-


ках, а во втором столбике – буквы, обозначающие 
мягкие согласные звуки.


4. Сделать вывод о способах обозначения мяг-
кости согласных звуков в словах данного вида.


Оформление работы
Только 


твердые
согласные


Твердые и мягкие
согласные


Только мягкие
согласные


го - ры ко - ни,  мо - ре де - ти, ча - ща


 Работа по столбикам учит учащихся структу-
рированию знаний, анализу объектов с целью вы-
явления признаков, установлению причинно-след-
ственных связей, построению логической цепи 
рассуждений и доказательству.


3. Закрепление схемы в предложении, 
тексте


Важнейшим итогом всей проделанной ранее 
работы является умение проанализировать пред-
ложение, а в дальнейшем – текст. Если структура 
слова ребенком полностью усвоена, то в предло-
жении (тексте) он легко найдет нужное слово или 
группу слов. Работа на синтаксическом уровне 
открывает возможности для логических дейст-
вий, установления речевых закономерностей, то 
есть для осмысленного анализа прочитанного 
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и написанного. Работа над предложением (тек-
стом) строится на умении выбирать нужную ин-
формацию, преобразовывать, интерпретировать 
и оценивать ее. Создаются условия для развития 
такого действия, как смысловое чтение.


Пример работы с предложением
Дано деформированное предложение с про-


пущенными словами, места пропуска обозначе-
ны тире. Пропущенные слова написаны в словах 
для справки.


На – лужайке – собака – обнюхивала – котенка 
и – виляла хвостом. 


Слова для справки: испуганного, приветливо, 
зеленой, черная, дружелюбно.


 Предложение: На зеленой лужайке черная со-
бака дружелюбно обнюхивала испуганного котен-
ка и приветливо виляла хвостом.


Инструкция
1. Прочитать предложение.
2. Прочитать слова для справки.
3. Вставить по смыслу слова в предложение 


(при необходимости помощь наводящими вопро-
сами). Пример рассуждения: На какой лужайке? 
Обнюхивала как?


4. Сосчитать количество слов в получившемся 
предложении, выделить предлог.


5. Под диктовку логопеда записать предложе-
ние, проверить количество слов.


6. Найти слова определенных схем:
а) слова с шестью звуками и тремя открытыми 


слогами: «виляла», «собака»;
б) слова с семью звуками и открытым – закры-


тым – открытым слогами: «лужайке», «котенка».
7. Выделить орфограммы, например безудар-


ные гласные в корне, проверяемые ударением.
Рассмотренные приемы работы на логопеди-


ческих занятиях позволяют формировать обще-
учебные, знаково-символические и логические 
познавательные универсальные учебные действия. 
Вопросы формирования УУД тесно перекликают-
ся с вопросами оценивания их сформированности. 
И следующий вопрос, который следует решать пе-
дагогу: как организовать оценку сформированно-
сти этих действий. Целесообразным представляет-
ся создание таблицы формирующего оценивания 
для определения «проблемных» зон, требующих 
коррекции. В ней отражаются шаги алгоритма 
на каждом этапе работы над словом, проверяемое 
познавательное действие и шкала оценивания ра-
боты ученика. 


Таким образом, развитие познавательных уни-
версальных действий приводит к формированию 
навыка «аналитического» письма, когда человек 
сознательно контролирует то, что пишет, может 
самостоятельно найти ошибку и ее исправить и, 
главное, в дальнейшем предупредить ее появление.
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О. В. Ведерникова, И. Г. Салова, И. С. Шевченко 


КУЛЬТУРОТВОРЧЕСКИЙ ПОДХОД В ГБОУ ЛИЦЕЙ № 101 КАК УСЛОВИЕ 
ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ ШКОЛЬНИКОВ В РАМКАХ ФГОС


Среди важнейших качеств, которыми должен 
обладать выпускник общеобразовательной шко-
лы, в ФГОС выделяются духовность и нравствен-
ность, что определяет необходимость развития 
представлений о духовных идеалах и ценностях, 
составляющих основу нравственности. Перед 
образованием поставлена сложная задача воспи-
тания нравственности, что придает актуальность 
различным поискам российской школы в дан-
ном направлении [1]. Педагогический коллектив 
ГБОУ лицей № 101 с 1994 года по настоящее 
время работает в режиме культуротворческого 
подхода в рамках Ассоциации культуротворче-
ских школ [2, с. 15–37]. Термин «культуротвор-
чество» был введен в 1990-е годы профессором 
РГПУ им. А. И. Герцена А. П. Валицкой, в кон-
тексте «креативный потенциал нации призвана 
обеспечить модель целостного образовательного 
процесса культуротворческого типа»  [3, с. 7–22]. 
С 2015 года лицей № 101, являясь эксперименталь-
ной площадкой Международной академии наук 
экологии и безопасности жизнедеятельности (МА-
НЭБ), проводит опытно-экспериментальную ра-
боту по теме «Культуротворческий подход в обра-
зовательном процессе как инструмент духовного- 
нравственного воспитания школьников». Духов-
ность определяет ценностные смыслы, нравствен-
ность задает способы действия, значит, духовно- 
нравственное становление личности следует по-
нимать как культуротворчество. Следовательно, 
духовно-нравственное воспитание в школе пред-
полагает формирование отношения к ценностям 
через включение обучающихся в культуру (изу-
чаемые в школе науки и искусства, продуктивное 
творчество на их основе). 


Позиции культуротворческой школы укрепи-
ло введение ФГОС. Основные методологические 
и содержательные компоненты, сближающие куль-
туротворчество и ФГОС: 


•  основной принцип культуротворческой 
школы (по А. П. Валицкой) – внимание к лично-
сти ученика, к законам становления ее в контек-
сте культуры; «презумпция» личности ребенка, 
признание ценности и уникальности его мира, 
его права на слово, его интересов и устремлений 
[2, 4]. Основной принцип ФГОС – личностно 
ориентированный подход;


•  культуротворчество – приобщение детей 
к культуре (наукам, искусству, культуре в широком 
смысле) на основе проявления себя в творчестве 
(продуктивной деятельности). Одна из методо-
логических основ ФГОС – культурологический 
подход. Его базовые принципы – культуросооб-
разность,  культуротворчество  [5]. Культуросо-
образность – это ценностно-смысловой характер 
образования (включение обучающихся в освое-
ние разных сфер культуры на основе осознания 
смыслов деятельности). Культуротворчество – это 
проявление продуктивности обучения (образова-
тельные результаты, учебная ситуация), выражаю-
щейся в способности к конструированию культу-
ры, готовности создавать собственные культурные 
творения, среди которых первое место по ФГОС 
принадлежит духовно-нравственным представле-
ниям, приобретаемому духовно-нравственному, 
интеллектуальному, трудовому опыту (личност-
ные результаты); 


•  включение  в образовательный процесс 
культуротворческих событий дает школьникам 
возможность получить целостную картину мира 
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на основе интеграции. ФГОС декларирует ин-
теграцию в образовании школьников как одну 
из инноваций;


•  культуротворческие образовательные собы-
тия – это метапредметный тип интеграции. В ос-
нову ФГОС положен метапредметный подход как 
дидактический приоритет, поскольку метапред-
метные учебные универсальные действия (УУД) 
являются интеграторами и были разработаны 
для того, чтобы решить проблему разобщенности, 
оторванности разных учебных предметов друг 
от друга. 


В настоящий момент целями опытно-экспе-
риментальной работы (ОЭР) выступают:


1) создание на основе культуротворческих 
технологий образовательной среды лицея, направ-
ленной на развитие ключевых компетенций обу-
чающихся, непрерывное развитие инновационного 
потенциала педагогов, совершенствование их про-
фессионального мастерства для успешного внедре-
ния ФГОС и профессионального стандарта педаго-
га, воспитание и развитие у учащихся личностных 
качеств, позволяющих уважать и принимать духов-
ные и культурные ценности разных народов;


2) выявление опыта учителей лицея в реали-
зации культуротворческих технологий в урочной 
и внеурочной деятельности,  влияние личности 
учителя на развитие духовно-нравственной обра-
зовательной среды лицея.


Цель и задачи определили основные направ-
ления деятельности в процессе реализации ОЭР.


1. Повышение качества образования в лицее 
через непрерывное повышение профессионально-
го мастерства учителя.


2. Нучно-методическое обеспечение перехода 
на ФГОС ООО.


3. Повышение теоретических и практических 
знаний педагогов в области методики проведения 
современных образовательных культуротворче-
ских событий.


4. Воспитание на основе расширения кру-
гозора знаний о духовных подвигах святых Рос-
сии, защитников Отечества, об истории России 
и российских народов, семьи, род и религиозных, 
светских традициях многонациональной культуры 
Росси в рамках учебных дисциплин и внеурочной 
деятельности. 


5. Оказание помощи в проведении исследо-
вательской деятельности учащихся через органи-
зацию конкурсов проектных и исследовательских 
работ.


6. Организация культуротворческой деятель-
ности учащихся.


7. Социально-педагогическое партнерство 
с клубами патриотической направленности, рели-
гиозными деятелями.


В настоящий момент определены основ-
ные формы и средства культуротворческой 
деятельности.


1. Культуротворческие образовательные со-
бытия и внеурочные мероприятия на интегратив-
ной, метапредметной основе в рамках фестиваля 
межпредметного взаимодействия. 


2. Метапредметные уроки на основе метапо-
нятий – культурных универсалий.


3. Культуротворческие образовательные со-
бытия в рамках фестиваля «Взаимодействие: 
взрослые и дети».


4. Интеграция урочной и внеурочной 
деятельности.


5. Культуротворческая внеурочная деятель-
ность (фестиваль народов России). 


6. Внедрение диалоговых технологий в обра-
зовательный процесс. 


7. Школьная газета «Лицейское время» как 
продукт культуротворческой деятельности.


8. Метапредметная программа «Языки куль-
туры в начальных классах». 


9. Метапредметная программа «В глубь 
веков» (межпредметное погружение в эпоху) 
в 5–8 классах. 


10. Метапредметная программа «Современная 
картина мира» (технология «культурные универса-
лии») в 9–11 классах. 


11. Метапредметные программы «Учени-
ческое научно-исследовательское общество», 
«Политклуб». 


12. Конкурсы исследовательских работ 
учащихся. 


Первые результаты ОЭР позволяют сделать 
следующие выводы.


1. Культуротворческий подход, реализуемый 
в лицее, положительно влияет на результаты обра-
зовательной деятельности, повышая качество об-
разования и инновационную активность учителей.


2. 88 % педагогов участвуют в культуротвор-
ческой деятельности, 62 % педагогов проводят ее 
систематически, 38 % педагогов задействованы 
в творческих группах. 


3. Активность педагогов в реализации куль-
туротворческого подхода стимулирует инициативы 
учащихся в познавательной, исследовательской, 
художественной, оздоровительной деятельности.


4. Культуротворческие события в урочной 
и внеурочной деятельности дополняют и  расши-
ряют возможности ФГОС в развитии личности 
обучающихся, их интеллектуально-творческих 
способностей, воспитанности.


Таким образом, промежуточные результаты 
ОЭР показали необходимость применения куль-
туротворческого подхода в духовно-нравственном 
воспитании обучающихся.
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УДК 37.011


С. В. Христофоров


СИСТЕМАТИКА ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКОГО АППАРАТА 
ПО КЛАСТЕРУ «ДОПОЛНИТЕЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ»1


Определив точно значение слов, вы избавите 
человечество от половины заблуждений.


Р. Декарт


На кафедре педагогики РГПУ им. А. И. Гер-
цена много внимания традиционно уделяется 
точности и чистоте терминологического аппарата 
педагогических исследований. Так, Г. И. Щукина 
и З. И. Васильева подчеркивали необходимость 
терминологических дискуссий для аспирантов 
и докторантов. А на утверждении тем диссертаций 
научные руководители порой вели жесткие прин-
ципиальные «терминологические баталии», забы-
вая об аспирантах. Вспоминаю твердые вопросы 
Г. И. Щукиной о значении в теме диссертации сло-
ва «роль», объяснение смысла которого вызывало 
трудности. Пришлось заменить его на «фактор», 
и опять мне пришлось туго.


Одним из признаков какого-либо научного на-
правления выступает наличие специфической тер-
минологической базы. Особенностями научно-пе-
дагогического языка являются его гуманитарный 
характер и внешнее сходство с обыденной речью, 
что приводит к терминологической неоднознач-
ности. В некоторых профессиональных областях 
знания понятия от обыденных слов отделяют пу-
тем смещения ударения (так называемые про-
фессиологизмы). В педагогической науке таких 
отличий нет, что усложняет точное определение 
смысла термина и являет собой методологическую 
проблему. Существующая тенденция расширения 
смыслового поля дефиниции приводит к потере ее 
чистоты и взаимному непониманию ученых, гово-
рящих на одном языке и вкладывающих различ-
ные смыслы в одну капсулу слова. 


Таким образом, исследование терминологиче-
ского аппарата педагогики выступает актуальной 
задачей, повышающей точность результатов и ее 
научный статус. 


На первом этапе исследования были опреде-
лены базовые источники педагогического знания. 
Затем был проведен анализ 16 учебных пособий 


1   Статья написана при поддержке гранта 17-26-01003 «Сис-
тематика терминологического аппарата современной парадигмы 
образования как методология отбора содержания педагогического 
образования» фонда РФФИ.


по педагогике на предмет выявления понятия «до-
полнительное образование». Исследование базо-
вых источников позволило установить, что поло-
жение научного раздела в структуре научной об-
ласти «педагогики» представлено неоднозначно:


• в 14 исследуемых пособиях нет упоминания 
об этом направлении в педагогике;


• в пособии под редакцией Н. М. Борытко в раз-
деле «Структура педагогики» отмечается, что «пе-
дагогика дополнительного образования исследует 
закономерности формирования содержания, разра-
батывает формы и методы обучения и воспитания 
во внешкольной системе занятости детей, подро-
стков и взрослых» [1, с. 20];


• в пособии Г. М. Коджаспировой в разделе 
«Система образования и воспитания» подробно 
выделены направления работы, виды УДОД, дет-
ский оздоровительный лагерь и детские общест-
венные объединения: определены принципы и за-
дачи, даны классификации [2, с. 31–38].


На втором этапе были подобраны источники, 
посвященные направлению «дополнительное об-
разование детей». В перечень вошли учебные, ме-
тодические пособия, диссертации и статьи (всего 
31 источник).


Приступая к анализу педагогических понятий, 
важно отметить, что особенность развития терми-
нологического аппарата кластера «Дополнитель-
ное образование» связана с преобразованием вне-
классной и внешкольной работы в систему допол-
нительного образования детей в начале 90-х годов 
ХХ века. Постепенно система дополнительного 
образования стала эффективным преемником вне-
классной и внешкольной работы. 


«В последние годы в педагогической нау-
ке и социальной практике укореняется понятие 
„второе образование“, которое дети получают 
в подростковых и молодежных клубах, на станци-
ях юных натуралистов и техников, в домах твор-
чества, на спортивных базах, в художественных, 
музыкальных и театральных школах. Благодаря 
научным исследованиям система дополнительного 
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образования получает возможность эффективного 
развития, превращается в важный фактор повыше-
ния культуры общества» [1, с. 20].


Необходимо также указать, что анализ по-
нятий концепта «дополнительное образование» 
уже проводился исследователями, в частности 
Л. Н. Буйловой [3].


Термин «дополнительное образование» был 
введен «Законом об образовании» в 1992 году. Ряд 
исследователей считают, что произошла формаль-
ная замена термина «внешкольное воспитание» 
на «дополнительное образование», которое долж-
но расширять и дополнять основное образование 
[3, с. 1]. Новое название сперва вызвало недоволь-
ство практиков и теоретиков: дефиниция «образо-
вание» расширялась, приобретая дополнительное 
значение обновленной сферы деятельности, ото-
двигая дефиницию «воспитание». 


Общеизвестно, что система дополнительно-
го образования детей решает задачи удовлетво-
рения интеллектуальных, духовно-нравственных, 
физических, профессиональных потребностей 
детей с 5 до 18 лет. Вместе с тем, в современном 
дополнительном образовании детей Л. Н. Буйлова 
и Н. В. Клёнова выделяют два блока (культурно-
досуговый и образовательный) на основе куль- 
турно- досуговых и образовательных программ [6].


В текстах встречается уточнение и разделе-
ние: «дополнительное образование детей» и «до-
полнительное образование взрослых», существует 
также вариант «дополнительное образование де-
тей и подростков». В анализируемых источниках 
концепт также часто употребляется с термином 
система, означающим целостность и взаимосвязи 
между компонентами: «система дополнительного 
образования детей» и «система учреждений до-
полнительного образования».


Создание репертуарной решетки позволило 
увидеть как разнообразие терминов с ключевым 
словом «дополнительное образование» в контек-
сте педагогических смыслов, так и разнообразие 
самых смыслов, которые определяют эти термины. 
В ходе исследования были выделены три крите-
рия, которые позволили структурировать материал 
в форме таблицы: а) какое место исследователи 
отводят ДОД в системе общего образования; б) ка-
кую задачу решает ДОД; в) за счет каких ресурсов 
решается задача (табл. 1).


Подводя итоги, отметим, что девять из десяти 
авторов рассматривают дополнительное образова-
ние как органическую часть общего образования, 
непрерывного, вариативного, его особую подсис-
тему и перспективность. Двое из восьми относят 
его к социальному институту и считают разновид-
ностью социального воспитания. Лишь один ав-
тор подчеркивает самостоятельный, самоценный, 


личностно ориентированный вид этого уровня 
образования. 


По мнению авторов пособий, дополнительное 
образование выполняет следующие функции: 


•  развивающую – развивает способности, 
удовлетворяет интересы и индивидуальные обра-
зовательные и творческие потребности личности; 


•  смещает акцент активности педагогов 
на детей: ориентация педагогов на сотрудничест-
во и педагогическую поддержку направляет уси-
лия на стимулирование процессов саморазвития 
подростка как субъекта деятельности, личности, 
индивидуальности. Формирование картины мира 
обеспечивает ориентацию личности в жизнен-
ных ситуациях неопределенности и способности 
к самоопределению;


•  реализует принцип дополнительности: 
способствует расширению и углублению базово-
го образования и предоставляет интеллектуаль-
ные, психолого-педагогические, образовательные 
и развивающие услуги, а также стремится удовле-
творить образовательные потребности социума;


•  осуществляет социальное воспитание де-
тей, способствует их успешной социализации. Ак-
тивное участие в решении социокультурных про-
блем региона в связи с социально-экономически-
ми реалиями современного российского общества 
приводит к социальной гармонии и воспитанию 
гражданина.


Важно также определить, за счет чего допол-
нительное образование решает выдвинутые за-
дачи, и в чем заключается его образовательный 
потенциал. Все авторы отмечают возможность 
свободного выбора содержания деятельности, пе-
дагога, форм, методов, места проведения занятий. 
Выделяются формальное и неформальное образо-
вание, причем второе связано со свободным вы-
бором и соответствующим потенциалом дополни-
тельного образования [4]. Важно подчеркнуть, что 
условием и спецификой дополнительного обра-
зования является тот факт, что оно предоставляет 
право на свободный выбор [5]. 


Возможность свободного выбора предоставля-
ет вариативное образование [6] при взаимовлиянии 
и взаимозависимости различных сфер в ДОД [7].


С возможностью свободного выбора и вариа-
тивным характером образования, гибкостью про-
грамм ДОД и практикой построения индивидуаль-
ного образовательного маршрута обучающегося 
связано их самоопределение [3–4].


Перечисленные возможности способствуют 
реализации «педагогики развития» [6] в условиях 
развивающейся среды и личной значимости со-
вместной деятельности и общения [5].


Рекреационная зона ДОД решает досуговые 
задачи, наполняя свободное время участников 
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Таблица 1
Анализ смыслов дефиниции «дополнительное образование» в педагогике


Место ДОД Задача ДОД За счет чего


«Зона ближайшего  
развития образования России» 
(А. Г. Асмолов)


Веер возможности выбора своей 
судьбы; формирование картины 
мира, обеспечивающей ориен-
тацию личности в жизненных 
ситуациях неопределенности; 
стимулирование процессов лич-
ностного саморазвития


Вариативное образование, педагогика 
развития 


Особая подсистема общего 
образования (Д. Н. Грибов)


Развитие интересов 
и способностей


Свободный выбор содержательной,  
культуросообразной деятельности


Неотъемлемая часть  
непрерывного вариативного 
образования (Л. Н. Буйлова)


Формирование способности 
к самоопределению


Право на свободный выбор 
и самоопределение


Специфическая органическая 
часть системы общего  
и профессионального  
образования (А. В. Скачков)


Представление интеллектуаль-
ных, психолого-педагогических, 
образовательных, развивающих 
и других услуг


Свободный выбор и самоопределение  
в условиях развивающейся среды


Самостоятельный,  
самоценный, личностно  
ориентированный  
вид образования 
(Н. И. Чернова)


Удовлетворение индивидуальных 
образовательных и творческих 
потребностей личности, актив-
ное участие в решении социо-
культурных проблем региона


Личностная значимость


Один из аспектов вариативного 
образования (Н. И. Фунникова)


Расширение и углубление базо-
вого образования, развитие спо-
собностей и дарования детей, 
удовлетворение образовательных 
потребностей социума


В условиях свободного времени детей


Часть системы общего  
образования, имеет  
межведомственный характер 
(А. В. Золотарева)


Интеграция формального и не-
формального образования


Формальное: качество результата ДО, его 
программное и учебно-методическое обес-
печение; необходимость участвовать в реа-
лизации федеральных государственных об-
разовательных стандартов основного общего 
образования; регламентация квалификаци-
онных требований к педагогической дея-
тельности в сфере ДОД.
Неформальное: выбор содержания, форм, 
методов организации, педагога, места про-
ведения занятий; многообразие, вариатив-
ность, гибкость программ дополнительного 
образования; возможность построения ин-
дивидуального образовательного маршрута 
обучающегося; возможности социализации 
детей, их социального творчества; создание 
условий для сопровождения одаренных де-
тей и детей с особыми образовательными 
потребностями; открытость дополнительно-
го образования; возможность участия в сете-
вом взаимодействии с другими организация-
ми; информатизация и техносферное разви-
тие дополнительного 
образования детей
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Социальный институт  
воспитания детей 
(В. П. Голованов)


Социальное воспитание детей, 
успешность социализации; само-
развитие человека как субъекта 
деятельности, личности, индиви-
дуальности; социальная гармо-
ния, воспитание гражданина


Воспитывающая среда; территория перспек-
тивного и безопасного детства


Полисферность ДО 
(В. П. Голованов)


Максимальное удовлетворение 
интересов и потребностей каж-
дого ребенка в непрерывной свя-
зи с социально-экономическими 
реалиями современного россий-
ского общества


Интенсификация процессов взаимопроник-
новения, взаимовлияния и взаимозависимо-
сти различных сфер в ДОД


Разновидность социального 
воспитания (Б. В. Куприянов)


Функции: интеграционная, ори-
ентационная, ценностно-норма-
тивная, инструментальная 


Инвариантность и вариативность социаль-
ного воспитания


содержательной культуросообразной деятельно-
стью [3].


И завершает наш анализ воспитание, с кото-
рого нужно было бы начинать: выделяются социа-
лизация детей и развитие их социального творче-
ства [4], подчеркиваются инвариантность и вариа-
тивность социального воспитания [8], средовой 
подход и организация воспитывающей среды [7]. 
В образовательной среде поднимается вопрос вик-
тимологии [9] и проблема безопасности, где вос-
питывающая среда рассматривается как «террито-
рия перспективного и безопасного детства» [7]. 


Согласно замыслу исследования по система-
тике терминов различных направлений педаго-
гики, предполагается создание концептосферы 
кластера педагогики по определенным направле-
ниям, в которой определяются три слоя: ядро (то, 
что закреплено в базовых источниках и получило 
широкое распространение в науке и практике об-
разования); приядерная зона (иные лексические 
репрезентации концепта, его синонимы и т. д., то, 
что закреплено в учебниках, пособиях, словарях, 
в периодической печати, то есть получило уже 
распространение и принято сообществом); пери-
ферия (авторские модели в специализированных 
научных изданиях).


Следующий этап исследования предполагает 
создание совокупности терминов по этому направ-
лению и структуры его кластера: выделение ядра 
терминов, терминов приядерной зоны и терминов, 
образующих зону периферии. 


Так, были выделены термины, имеющие 
ассоциативно-смысловые связи с названием 


направления «дополнительное образование де-
тей». Далее, путем использования методов ана-
лиза связей и группировки, выявленные термины 
были разделены на четыре кластера. 


В результате анализа базовых источников 
было установлено, что в зону терминологическо-
го ядра этого направления входят четыре термина: 
учреждение дополнительного образования детей, 
дополнительное образование в общеобразователь-
ной школе, культурно-досуговая деятельность, об-
разовательная деятельность. Каждый из терминов 
образует собственное понятийное поле – некото-
рую систему взаимосвязанных понятий, органи-
зованных вокруг центрального понятия, которая, 
между тем, покрывается различными лексически-
ми полями. Схема совокупности терминов ядер-
ной и приядерной зон представлена на рисунке 
(рис. 1). 


Таким образом, можно сделать следующие 
выводы в рамках исследования кластера «Допол-
нительное образование детей»:


•  отсутствует четкое понимание иерархиче-
ских отношений терминов, входящих в понятий-
ное поле; но именно в базовых источниках должна 
быть представлена общая ситуация в понимании 
составляющих понятийного поля «дополнитель-
ное образование детей»;


•  область периферии для термина «дополни-
тельное образование» пока невелика; наиболее за-
метными терминами являются: реализация нового 
поколения авторских программ развития, новей-
шие методики занятий, открытое образовательное 
пространство, внеурочная деятельность.
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ЗАРУБЕЖНЫЙ ОПЫТ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
СИСТЕМ


УДК 371.14


Л. Н. Данилова, Д. С. Молоков


ПОВЫШЕНИЕ КВАЛИФИКАЦИИ УЧИТЕЛЕЙ В УСЛОВИЯХ НЕПРЕРЫВНОГО 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ: ОПЫТ РАЗВИТЫХ СТРАН ЕВРОПЫ


С политической точки зрения непрерывное 
образование педагогов – это действенный инст-
румент решения задач образовательной полити-
ки и необходимое средство проведения реформ. 
Ускорение всех процессов социально-экономи-
ческого развития, культурные трансформации, 
усложнение задач воспитания и развитие педаго-
гической науки значительно актуализируют не-
прерывное образование в наши дни [1], и для со-
временных педагогов своевременное возобнов-
ляемое повышение квалификации является гораз-
до более важным фактором, чем 20–50 лет назад. 
В этой связи научный интерес вызывает изучение 
организации дополнительного педагогического 
образования в развитых государствах мира. 


Анализ европейских систем непрерывно-
го педагогического образования показывает, что 
эти системы выстроены во всех странах ЕС по-
разному, поскольку по условиям Маастрихтско-
го соглашения образование не подлежит полной 
унификации. Однако выделяются общие  задачи 
в области повышения квалификации учителей: 
расширение и углубление знаний, полученных 
во время учебы в вузе; изучение инновационных 
методов и форм работы; изучение передового пе-
дагогического опыта; совершенствование педаго-
гической и методической подготовки; организа-
ция и сотрудниче ства учителей; удовлетворение 
индивидуальных профессиональных интересов 
учителя и т. д.


Повышение квалификации повсеместно яв-
ляется правом учителей и во многих государ-
ствах вменено им в обязанность. В Европе есть 
только шесть государств, где оно не является 


обязанностью для педагогов (Дания, Франция, 
Ирландия, Швеция, Италия и Норвегия). В боль-
шинстве стран профессиональный рост учителя 
регламентируется уже «внизу», и решение о ста-
тусе дополнительного педагогического образо-
вания принимается самой школой. Отношение 
администрации к педагогам, пренебрегающим 
повышением квалификации, также неоднознач-
но: где-то за это не предусмотрено взысканий, 
но в большинстве случаев такое поведение гро-
зит понижением заработной платы или даже от-
странением от работы.


Есть страны, где ежегодная продолжитель-
ность повышения квалификации не регламен-
тирована, в других же она установлена офици-
ально: Австрия – 15 ч./год, Финляндия – 18 ч./г., 
Великобритания – 35 ч./г., Швеция – 104 ч./г., 
«рекордсменом» по квалификационным требо-
ваниям к учителям можно признать Голландию, 
где на различные формы непрерывного педаго-
гического образования отводится до 166 ч. [2]. 
В некоторых странах на это время учителя могут 
освобождаться от работы в школе с заменой уро-
ков (Германия, Голландия, Ирландия, Норвегия 
и т. д.) или без таковой (Великобритания, Шве-
ция), а в других принято обучаться в свободное 
время (Люксембург, Швейцария). 


Что касается материального аспекта, то вез-
де действуют системы поддержки и поощрений 
педагогов, стремящихся к профессионально-
му росту. Одной из форм поддержки является 
предоставление целевых отпусков (Франция, 
Италия, Испания и т. д.), другой – оплата кур-
совой подготовки или даже связанных с нею 
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дополнительных расходов (проезд, проживание 
и т. д.), как это обычно бывает в Австрии, Фран-
ции и Швеции. Едва ли не единственным госу-
дарством, где повышение квалификации учителя 
ведут полностью за свой счет, является Италия. 
В Испании, Голландии, Люксембурге и Франции 
учителя заинтересованы в повышении квалифи-
кации не только с целью увеличения эффектив-
ности своей работы, но также для обеспечения 
карьерного роста и увеличения зарплаты (про-
фессиональное развитие, как и в России, явля-
ется обязательным условием продвижения пе-
дагогов). Примечательно, что наиболее развиты 
механизмы отслеживания профессионального 
роста учителей именно в странах, где от него за-
висят карьерные или финансовые стороны дея-
тельности педагога.


Одной из распространенных среди европей-
ских учителей форм повышения квалификации 
является внутришкольное образование, позво-
ляющее согласовать подготовку учителя с ну-
ждами самого образовательного учреждения. 
В Бельгии и Великобритании, к примеру, вклю-
чение в соответствующие школьные мероприятия 
для учителя обязательно. Такая работа направле-
на не столько на удовлетворение индивидуальных 
потребностей педагогов, сколько на удовлетворе-
ние специфических нужд и интересов самой шко-
лы, поэтому здесь учителя уже не выбирают ин-
тересующие их темы и формы профессионально-
го развития, а принимают те, что утверждаются 
школой. Внутришкольное образование педагогов 
является регулярным и более связанным с по-
требностями повседневной деятельности учи-
теля, чем курсы повышения квалификации или 
иные модели дополнительного педагогического 
образования, и осуществляется, в отличие от них, 
без отрыва от производства. Отечественной шко-
ле с советских времен хорошо знакомо внутри-
школьное повышение квалификации (и отрадно, 
что оно не является заимствованием из западной 
педагогики, как многие элементы современной 
образовательной системы) через самообразова-
ние педагогов, деятельность методических объ-
единений, открытые лекции,посещение занятий 
коллег, консультации, помощь молодым учителям 
и т. д. Содержание такой подготовки отражает 
запросы конкретной школы (профилизация, ор-
ганизация школы полного дня и т. д.) и общие 
тенденции развития образования и общества 
(интеграция в школу детей иностранцев и инва-
лидов, специальная поддержка одаренных детей, 
компьютеризация образовательного процесса 
и др.). Популярными тематиками стабильно яв-
ляются компьютерные, здоровьесберегающие 
технологии и межкультур ное образование (что 


объясняется научно-техническим прогрессом, 
проблемами экологии и демографии).


Однако за рубежом, при всех преимуществах 
данной модели (непрерывность, безотрывность, 
комплексность, актуальная практическая ориен-
тация, гибкость организации, коллективная дея-
тельность, активность стимулирования профес-
сионального развития учителя и т. д.), признает-
ся, что она не может вытеснить традиционную 
курсовую, поскольку в массовом порядке школы 
не могут регулярно привлекать профессиональ-
ных преподавателей курсов повышения квалифи-
кации. Решению данного противоречия способст-
вует интеграция курсовой и школьной подготов-
ки учителей, например, в Германии. 


Что касается субъектов управления повыше-
нием квалификации учителей в Европе, то они 
весьма многочисленны и разнообразны, начи-
ная с государства в лице министерства и разно-
уровневых структур управления образованием 
и заканчивая бизнесом, общественными и рели-
гиозными объединениями. Во многих странах 
значимую роль играют профсоюзы, обеспечивая 
реализацию права учителя на повышение квали-
фикации. Поддержку оказывают также церкви, 
учреждения политического просвещения, банки, 
издательства, научные центры. 


В целом формы подготовки многообразны: 
учебные семинары, повышение квалификации 
для канди датов на вышестоящую учительскую 
должность, занятия с отдельными целевыми 
группами, проектная работа по созданию учеб-
но-методических материалов, переква лификация, 
мастер-классы, даже заграничные стажировки 
учителей (прежде всего иностранного языка), 
функционирование проблемных творческих 
групп и др.


Актуальной тенденцией в сфере дополни-
тельного педагогического образования с начала 
2000-х годов во всех странах ЕС стало дистан-
ционное повышение квалификации учителей. 
Оно занимает значимый сегмент рынка в Ве-
ликобритании, Швеции, Голландии, Финлян-
дии, что объясняется преимуществами данной 
модели и другими факторами (например, в Ни-
дерландах – высокой степенью доступности ин-
тернет-услуг, а в Финляндии – климатическими 
условиями и невысокой степенью урбанизации). 
Учителя обучаются в открытых университетах 
и дистанционных центрах, предлагающих обу-
чение с применением рассылочных материа-
лов, интернета и современных мультимедиа. 
При этом программы могут быть как кратко-
срочными, так и длительными, главное же пре-
имущество заключается в том, что обучение ве-
дется либо на дому, либо в школе, учитель сам 
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выбирает время и режим работы и является ак-
тивным в процессе познавательной деятельности 
(он не получает знания от педагога, а добывает 
их самостоятельно).


К сожалению, статистика по сфере продол-
женного педагогического образования весьма ог-
раничена, однако некоторые сравнения по вклю-
ченности учителей в повышение квалификации 
сделать все-таки можно. Так, в международном 
исследовании грамотности чтения PIRLS (2006) 
были получены данные по проценту учащихся 
четвертых классов в разных странах, чьи учите-
ля чтения в 2004–2005 годах прошли подготовку 
на курсах повышения квалификации. Они под-
тверждают, что в тестировавшихся государствах 
учителя мало активны в плане своего профессио-
нального развития и по большей мере уделяют 
ему лишь до шести часов в год. 


Сделав эти общие выводы об особенностях 
повышения квалификации учителей в развитых 
европейских государствах, стоит проиллюстри-
ровать их на примере Финляндии и Швеции, где 
крайне высока доля экономически активного на-
селения, участвующего в непрерывном образо-
вании: 77,3 % и 71 %, соответственно (чуть выше 
показатели Дании – 79,7 % и Австрии – 89,2 %, 
в России, по данным 2007 года, эта доля состави-
ла 22,4 %) [3]. 


С начала 2000-х годов скандинавские систе-
мы базового и дополнительного профессиональ-
ного образования признаются весьма успеш-
ными. Примечательно при этом, что в Швеции 
повышение квалификации педагогов не являет-
ся обязательным. Однако оно организуется цен-
тральными властями, университетами, местными 
органами управления образованием, специализи-
рованными центрами, профсоюзами и школами. 
Университеты и органы местного самоуправ-
ления обязаны предлагать вариативные курсы 
повышения квалификации для педагогов, а пра-
вительство инвестирует значительные суммы 
в эту стратегическую сферу. Например, в 2009–
2011 годах Национальное агентство по образова-
нию вложило более 66 млн евро в соответствую-
щую программу для воспитателей детских садов 
и их помощников, предлагавшую курсы по темам 
лингвистического и математического воспитания 
дошкольников. Из государственного бюджета пе-
дагогам оплачивалось не только участие педаго-
гов в курсах, но и частичное сохранение их зара-
ботной платы на период отсутствия. В последние 
десятилетия правительство многократно обес-
печивало эту образовательную сферу дополни-
тельным финансированием. Не так давно в целях 
повышения привлекательности педагогической 
профессии было принято решение о возможности 


обучения шведских учителей за счет бюджета 
даже за рубежом, с сохранением 80 % от зарпла-
ты на время повышения квалификации на базе 
зарубежного вуза. 


Наиболее распространенными формами до-
полнительного педагогического образования 
являются: открытые семинары, организуемые 
вузами для представления обсуждения новых 
достижений педагогической науки; обязательные 
семинары по актуальным вопросам образования; 
содействие в проведении исследовательских про-
ектов, одновременно предполагающих обучение; 
работа в исследовательских кружках при универ-
ситетах по изучению практико-ориентированных 
вопросов, (заседания проводятся ежемесячно 
в течение 1–2 лет, предполагается научно-иссле-
довательская деятельность педагога на рабочем 
месте); лекции и сообщения экспертов-практиков 
и ученых, приглашаемых местными властями; 
мастер-классы специалистов в каком-то вопросе; 
научно-практические конференции [4].


Анализируя систему повышения квалифи-
кации педагогических работников детских са-
дов, в качестве важнейших сильных сторон сами 
шведы называют следующие особенности на-
циональной системы дополнительного педагоги-
ческого образования: государственный масштаб 
и большой охват педагогов; многообразие форм 
и вариативность содержания; высокая степень 
мотивации большинства педагогов на продол-
жение образования и повышение квалификации. 
При этом слабыми сторонами считаются: отсут-
ствие национальной стратегии в этом вопросе; 
большая зависимость доступа к программам по-
вышения квалификации на местах от возможно-
стей муниципального бюджета (на человека пре-
дусматривается обычно 50–100 евро, и, так как 
эта сумма часто не покрывает расходы, они могут 
возлагаться на педагога); редкие возможности 
повышения квалификации без отрыва от рабо-
ты, объясняемые отсутствием временной замены 
для педагога; региональные различия в доступ-
ности дополнительного педагогического образо-
вания; отсутствие государственных мониторин-
говых систем отслеживания качества повышения 
квалификации [4].


В Финляндии профессия учителя характери-
зуется еще более высоким социальным статусом, 
чем в Швеции. Кроме того, специфику образо-
вания в этой стране составляет «согласие учите-
лей и учеников пробовать новые идеи и методы, 
осваивать инновации и культивировать творче-
ство в школах» [5, p. 127], то есть они открыты 
для всего нового и готовы учиться, что полно-
стью соответствует концепции непрерывного 
образования.
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Повышение квалификации учителей нахо-
дится в ведении работодателей, и ежегодно они 
обязаны предоставить педагогу возможность 
трехдневного обучения. Чаще всего это кратко-
срочная подготовка (1–5 дней) на базе школ или 
рядом с ними, организуемая местными органами 
образования. При отсутствии педагога по этой 
уважительной причине уроки вместо него ведет 
ассистент (что не практикуется в других стра-
нах), поэтому учителя с удовольствием использу-
ют подобную возможность. При этом пропущен-
ные дни считаются рабочими, зарплата сохраня-
ется, что также способствует стремлению к по-
вышение квалификации. Впрочем, даже условия 
трудового соглашения, предусматривающие обя-
зательность трехдневного образования, не явля-
ются гарантией дополнительного образования. 
В 2007 году, к примеру, 1/3 финских учителей 
не проходили курсы повышения квалификации 
[5], что связано с низким финансированием дан-
ной статьи в бюджете школ и муниципалитетов 
(особенно заметно оно в периоды экономических 
кризисов).


В университетах, педагогических инсти-
тутах, учебных центрах и других учреждениях 
образования взрослых существуют также регио-
нальные и национальные предложения (послед-
ние – по вопросам общенационального значения, 
например, поликультурное образование, инфор-
матизация обучения, непрерывное образование 
и т. д.). Работодатели определяют содержание, 
сроки и время подготовки, решают, будут ли учи-
телю оплачены расходы и в какой мере. Обыч-
но они компенсируются полностью из средств, 
специально заложенных с этой целью в бюджет 
каждого образовательного учреждения, но адми-
нистрация может и отказаться оплачивать проезд 
или проживание. Учитывая любовь финнов к об-
разованию, неудивительно, что в отличие от учи-
телей многих развитых стран, финские педагоги 
не считают несправедливостью обучение за свой 
счет: в одном из исследований около 70 % педа-
гогов признались, что хотя бы раз сами оплачи-
вали свое повышение квалификации, причем, 
у 1/5 из них эти расходы достигли 500–800 евро; 
10 % обучается за свой счет регулярно [6]. 


Наибольшую востребованность у педагогов 
имеют темы школьной эвалюации, педагогиче-
ского планирования, компьютеризации обучения, 
модернизации содержания образования, гендер-
ного воспитания, коммуникативных технологий. 


Так как все школы должны разрабатывать свой 
профиль, то для каждой из них внутренняя акту-
альная тематика будет различаться. Характерно, 
что участие финских учителей в мероприятиях 
повышения квалификации не является критерием 
для их оценивания при определении заработной 
платы или принятии решения о карьерном про-
движении. Финские учителя признают высокую 
значимость повышения педагогического профес-
сионализма, отдают ему много свободного време-
ни и средств. Например, 22 % учителей прошли 
соответствующую курсовую подготовку пять раз 
за три года, более 60 % – два раза; 41 % указали, 
что потратили на профессиональное развитие 
до 10 дней из своих выходных или отпуска [6]. 


Еще одна важная характеристика системы 
дополнительного педагогического образования 
Финляндии заключается в том, что с прошлого 
века она является неотъемлемым средством осу-
ществления всех школьных реформ. Здесь пони-
мают, что реализация реформ лежит на плечах 
чиновников и учителей, поэтому одна из важных 
задач реформаторов заключается в мотивации 
кадров и их подготовке к осуществлению пере-
мен, прежде всего – к работе в новых условиях. 
Важно, чтобы люди на местах поддерживали 
намеченные изменения, веря, что улучшат поло-
жение дел в школе, важно подготовить их к про-
ведению данных изменений. Наиболее ярко эту 
мысль иллюстрирует именно финский опыт, где 
в ходе реформирования профсоюзы и реформато-
ры проводили большую работу по информирова-
нию педагогов, созданию позитивных ожиданий, 
повышению их квалификации и адаптации к ре-
формам [7]. 


Системы повышение квалификации учите-
лей в развитых странах отличается отдельными 
аспектами: особенностями оплаты, статусом, 
периодичностью, объемом, субъектами, форма-
ми и т. д., но в каждой из них профессиональное 
развитие педагога рассматривается и как индиви-
дуальное дело самого учителя, и как задача госу-
дарства. Государство призвано обеспечить работ-
никам образования возможности непрерывной 
дополнительной подготовки, стимулировать и по-
ощрять их профессиональный рост, а педагоги 
должны осознавать свою ответственность и обя-
занности перед социумом. Особенно значимо это 
напоминание в периоды школьных реформ, ко-
торые должны сопровождаться дополнительной 
подготовкой учителей.
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А. В. Торхова


НАУЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ КАК МЕХАНИЗМ РАЗВИТИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 


В Беларуси 2017 год провозглашен годом нау-
ки и призван стать переломным в данной сфере. 
Речь идет не о том, чтобы отличиться высочай-
шими научными достижениями, а о том, чтобы 
акцентировать внимание и утвердить в обществе 
отношение к научной деятельности как способу 
эффективного решения задач социального и эко-
номического развития страны. 


Это напрямую связано и с вузовской наукой, 
которая в БГПУ рассматривается гарантом устой-
чивого развития системы педагогического обра-
зования. Имидж и статус университета как управ-
ляющего центра кластерного развития педагогиче-
ского образования определяются уровнем научно-
инновационной деятельности. Поэтому обеспече-
ние и повышение этого уровня является для всех 
сотрудников БГПУ актуальной задачей.


Выполнение исследований в области психоло-
го- педагогических, гуманитарных, естественных 
и физико-математических наук необходимо для ве-
дущего в национальной системе педагогического 
образования университета, поскольку это влияет 
на качество фундаментальной подготовки педаго-
гов, является мощным стимулом для привлечения 
на факультеты и специальности талантливых мо-
лодых людей, гарантирует высокое качество их 
образования в исследовательской среде, обеспе-
чивает эффективное профессиональное развитие, 
высокие достижения и карьерный рост, в том чис-
ле в науке.


Поэтому стратегическим ориентиром разви-
тия БГПУ в области научно-исследовательской 
деятельности является подтверждение статуса 
университета исследовательского типа. 


С этой целью в университете совмещаются 
образовательная и исследовательская деятель-
ность, наращивается грантовая поддержка науч-
но-инновационной работы, результаты исследо-
ваний реализуются для обновления содержания 
педагогического образования и совершенствова-
ния образовательной среды, студенты включают-
ся в научные исследования, результаты которых 
публикуются в журналах с высоким импакт-фак-
тором, и др.


Сотрудники университета принимают участие 
в выполнении 10 научных программ различного 
уровня, среди которых: 


• 7 государственных программ научных ис-
следований на 2016–2020 годы, координируемых 
Национальной академией наук Беларуси («Хими-
ческие технологии и материалы», «Информатика, 
космос и безопасность», «Фотоника, опто- и мик-
роэлектроника», «Физическое материаловедение, 
новые материалы и технологии», «Природополь-
зование и экология», «Конвергенция-2020»; «Эко-
номика и гуманитарное развитие белорусского 
общества»). БГПУ является головной организаци-
ей- исполнителем подпрограммы «Образование» 
ГПНИ «Экономика и гуманитарное развитие бело-
русского общества»; 


• государственная научно-техническая 
программа «Эталоны и научные приборы» 
(2016–2020 годы);


• отраслевая научно-техническая программа 
«Качество образования» (2015–2017 годы) и др. 


В силу специфики, профильности университе-
та, лидирующую позицию по отраслям наук зани-
мают психолого-педагогические (65 % от общего 
числа проводимых исследований) по отношению 
к гуманитарным (22 %) и естественным (13 %). 


Среди важнейших результатов психолого- пе-
дагогических исследований следует отметить раз-
работку в рамках ОНТП «Качество образования» 
профессионального стандарта педагога и обнов-
ленного в соответствии с ним содержания психо-
лого-педагогической и методической подготовки 
педагогов.


До настоящего времени в Республике Бела-
русь профессиональный стандарт педагога, кото-
рый бы определял содержание образовательных 
стандартов подготовки специалистов образования, 
отсутствовал, в отличие, скажем, от Российской 
Федерации, где уже были представлены несколь-
ко вариантов подобного документа, и в настоя-
щее время принят тот, которым руководствуются 
в практике как нормативным документом. 


Актуальность разработки подобного докумен-
та для нас обусловлена как международными тен-
денциями, так и динамикой развития образования 
и социума в стране. 


В условиях интернационализации высшего 
образования и глобализации рынка труда стано-
вится важным согласование национальной систе-
мы квалификаций с европейской, для того чтобы 
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обеспечить сближение систем высшего образова-
ния, академической и профессиональной мобиль-
ности, освоения программ двойных дипломов, 
взаимное признание дипломов, расширение экс-
порта образовательных услуг. 


Внутренние детерминанты разработки про-
фессионального стандарта связаны с необхо-
димостью отыскать общую систему координат 
для определения в образовательных стандартах 
результатов обучения и уровней квалификаций ра-
ботающих педагогов, для совершенствования со-
держания педагогического образования, усиления 
его практико-ориентированности и адресности. 


Так, среди проблем, с которыми сталкива-
ются современные педагоги в Беларуси, можно 
выделить:


•  достижение относительной завершенности 
школьного образования на базовом уровне 
и обеспечение углубленной профилизации 
обучения на третьей ступени общего среднего 
образования;


•  переход системы дошкольного, общего 
среднего, специального и дополнительного 
образования на компетентностную основу 
обучения; 


•  интенсивное развитие информационно-  
образовательного пространства, требующее ком-
петентного владения современными информаци-
онно-коммуникационными технологиями;


•  развитие инклюзивной практики обра-
зования, предусматривающей совместное обу-
чение детей с разными образовательными 
потребностями;


•  потребности и запросы родителей в педаго-
гической поддержке и сопровождении семейного 
воспитания, процесса взаимодействия с учрежде-
ниями образования и др.


Эти и другие причины потребовали верифи-
кации и обновления компетентностной модели со-
временного педагога в соответствии с формирую-
щейся национальной рамкой квалификаций. Дан-
ная модель и представлена в профессиональном 
стандарте педагога [1, 2].


С точки зрения разработчиков стандарта, дан-
ный документ призван определять общие требова-
ния к профессиональной деятельности педагогов 
основного (дошкольного, общего среднего, про-
фессионально-технического и среднего специаль-
ного), специального и дополнительного образова-
ния детей и учащейся молодежи, а также к квали-
фикации, необходимой для ее осуществления. 


Стандарт определяет требования к общим 
(психолого-педагогическим) профессиональным 
компетенциям педагогов вне зависимости от спе-
циализации и призван выполнять следующие 
функции:


•  определять единые требования к содер-
жанию и качеству педагогической деятельности 
в соответствии с современной социокультурной 
ситуацией;


•  являться отраслевым инструментом согла-
сования требований рынка труда и сферы педаго-
гического образования, основой для формирова-
ния государственных образовательных стандартов 
и программ всех уровней непрерывного педаго-
гического образования;


•  являться средством оценки квалификации 
и компетентности педагогических работников;


•  служить инструментом для самооценки 
и личностно-профессионального развития пе-
дагога, планирования им профессиональной 
карьеры.


В процессе разработки профессионального 
стандарта педагога ученые опирались одновре-
менно на четыре взаимодополняющих подхода: 


1) структурно-функциональный, который 
позволил определить основные трудовые функ-
ции, очертить области ответственности педагога;


2) процессно-ориентированный, диктующий 
определенную логическую последовательность 
действий по выполнению этих функций;


3) компетентностный, характеризующий 
требования к знаниям, умениям, ответственности 
по выполнению педагогической деятельности;


4) уровневой дифференциации, позволяю-
щий увидеть динамику требований к компетент-
ности педагога в соответствии с отраслевой рам-
кой квалификаций [1, S. 225].


Основным методом разработки стандарта 
явился метод функционального анализа, соглас-
но которому сначала определяется ключевая цель 
профессиональной деятельности, далее – обоб-
щенные трудовые функции, которые, в свою оче-
редь, подразделяются на трудовые действия. Ка-
ждое трудовое действие затем специфицируется 
в требованиях к знаниям, умениям, ответственно-
сти (в соответствии с дескрипторами отраслевой 
рамки квалификаций).


Таким образом, обновленная компетентност-
ная модель педагога в профессиональном стандар-
те целостно предъявляется через основные трудо-
вые функции и действия. 


Разработчиками стандарта были выделены-
семь основных трудовых функций педагога:


• организовывать процесс обучения;
• организовывать процесс воспитания;
• создавать развивающую образовательную 


среду;
• осуществлять комплексное методическое 


обеспечение образовательного процесса;
• вести исследовательскую и инновационную 


деятельность;
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• осуществлять социальное взаимодействие 
в образовательных целях;


• осуществлять личностно-профессиональное 
саморазвитие.


Каждая из функций конкретизирована в трудо-
вых действиях, которые излагаются в логической 
последовательности, согласно процессно-ориен-
тированному подходу. Так, выполнение трудовой 
функции «Организовывать процесс обучения» 
предполагает владение следующей логической по-
следовательностью трудовых действий:


•  ставить обучающие цели на диагностиче-
ской основе;


•  проектировать процесс обучения;
•  реализовывать процесс обучения;
•  оценивать процесс и результаты обучения. 
Или, например, выполнение функции «Осу-


ществлять личностно-профессиональное самораз-
витие» требует сформированности таких трудо-
вых действий, как: 


•  осуществлять рефлексию профессиональ-
ной деятельности;


•  определять стратегию и тактику личностно-
профессионального саморазвития;


•  реализовывать программу личностно- 
профессионального саморазвития [2, с. 179].


В поисках критериев для уровневой диф-
ференциации требований к компетентности пе-
дагога мы руководствовались европейской рам-
кой квалификаций и соотносили пятый уровень 
с педагогами, имеющими среднее специальное 
образование, шестой уровень – с бакалаврами, 
седьмой – с магистрами. 


Для уровневой дифференциации требований 
к компетентности педагога, которая рассматри-
вается как совокупность (кумулятивный эффект) 
знаний, умений и ответственности, было принято 
решение использовать два параметра: сложность 
педагогической деятельности и широту полномо-
чий педагога.


По параметру «Сложность педагогической 
деятельности» дескрипторы разместились от само-
стоятельного применения знаний, умений и навы-
ков для решения задач педагогической деятельно-
сти в типичных и изменяющихся условиях (5 уро-
вень квалификации) до развития своей области 
профессиональной деятельности (7 уровень ква-
лификации). По параметру «Широта полномочий 
педагога» – от выполнения и совершенствования 
собственной педагогической деятельности (5 уро-
вень квалификации) до методической поддержки 
выполнения и совершенствования педагогической 
деятельности коллег (7 уровень квалификации).


Например, по трудовому действию «Ставить 
обучающие цели на диагностической основе» от-
ветственность педагога заключается:


•  на 5 уровне квалификации – в способности 
определять и корректировать цели обучения с уче-
том педагогической диагностики, ожидаемых ре-
зультатов обучения и конкретной ситуации;


•  на 6 уровне - в способности совершенст-
вовать процесс целеполагания за счет расшире-
ния и обновления диагностических инструментов 
и методических приемов, вовлекать учащихся 
в процесс целеполагания;


•  а 7 уровне - в способности оказывать кол-
легам методическую поддержку в постановке обу-
чающих целей на диагностической основе, рас-
пространять опыт эффективного обучения образо-
вательному целеполаганию.


В изложенной выше логике разработано ос-
новное содержание профессионального стандарта 
педагога, которое раскрывает требования к компе-
тентности педагога по всем трудовым функциям 
и действиям на пятом, шестом и седьмом уровнях 
квалификации.


Ориентация при разработке новых образова-
тельных стандартов и учебно-программной до-
кументации на требования профессионального 
стандарта педагога позволяет преодолеть разрыв 
между результатами университетского образова-
ния и востребованными в практике компетенция-
ми. Эта проблема характерна для многих стран, 
о чем свидетельствуют научные публикации 
и конференции. 


Для преодоления разрыва на уровне содержа-
ния образования и используемых методов нужно:


1) добиться, чтобы формулировки результа-
тов обучения, зафиксированные в образователь-
ных стандартах, максимально соответствовали 
требованиям к компетентности профессионально-
го стандарта;


2) обеспечить на уровне проектирования 
учебных планов, содержания всех видов подготов-
ки, форм, методов и технологий достижение этого 
результата.


Скажем, если есть трудовая функция «Осу-
ществлять исследовательскую и инновационную 
деятельность», то необходимо подумать над тем, 
чтобы написание дипломной работы стало обяза-
тельным для каждого выпускника педагогических 
специальностей, чтобы вся самостоятельная учеб-
ная работа носила исследовательский характер 
и стала преобладающей по отношению к лекциям.


Соответственно, должна произойти переори-
ентация в моделях обучения, например, на про-
блемное обучение, сопряженное с практикой; на-
учно-исследовательскую деятельность; проектную 
и экспертную деятельность. 


Поэтому в основу обновления содержания 
психолого-педагогической и методической под-
готовки педагогов дошкольного, общего среднего 







56 ЗАРУБЕЖНЫЙ ОПЫТ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СИСТЕМ


и специального образования были положены 
следующие регулятивы:


• ориентация при отборе и конструировании 
содержания образования на новую компетентно-
стную модель, заложенную в профессиональном 
стандарте педагога;


• реализация идеологии построения содер-
жания педагогического образования «от результа-
та», то есть в соответствии с универсиальными, 
базовыми профессиональными и специализи-
рованными компетенциями, владение которы-
ми ожидается от выпускников педагогических 
специальностей; 


• рассмотрение в качестве единицы содер-
жания психолого-педагогической и методической 
подготовки профессиональной задачи, совокуп-
ность которых образует «ядро» профессиональ-
ной подготовки и определяет набор и содержа-
ние образовательных модулей, их логическую 
последовательность;


• ориентация при конструировании содержа-
ния подготовки на модели обучения в действии, 
на принципы активного самоуправляемого обуче-
ния, опоры на жизненный опыт и исследователь-
скую практику, наращивания опыта проектной 
и экспертной деятельности, рефлексивной основы 
обучения, интерактивности и кооперации в учеб-
ном процессе;


• усиление практико-ориентированности 
содержания психолого-педагогической и методи-
ческой подготовки с использованием таких форм 
и методов работы, которые позволяют студентам 
осваивать учебный материал в условиях, близких 
к условиям его применения, используя возможно-
сти филиалов кафедр, баз педагогических практик, 
школ-лабораторий кластера.


Обновленное содержание психолого-педаго-
гической и методической подготовки педагогов 
нашло отражение в подготовленной коллективами 


исполнителей учебной и учебно-методической 
продукции. Она включает учебно-методические 
комплексы, учебные и учебно-методические по-
собия, хрестоматии, другие информационно-обра-
зовательные ресурсы  по педагогике, психологии, 
методике коррекционно-развивающей работы, ме-
тодикам преподавания учебных дисциплин в пред-
метных областях «Математика», «Естествозна-
ние», «Языки и литература», «Искусство», «Обще-
ствоведение», а также по психолого-педагогиче-
скому сопровождению образовательного процесса.


Созданная продукция соответствует тем кон-
цептуальным ориентирам, которые были обозначе-
ны выше. Она усиливает практический, межпред-
метный, прикладной аспекты учебных дисциплин 
за счет переориентации их содержания на деятель-
ностный тип и формирования у будущих педаго-
гов готовности использовать средства своего учеб-
ного предмета для формирования личностной, 
метапредметной и предметной компетентности 
учащихся. 


Подготовленная учебная и учебно-методиче-
ская продукция проходит в настоящее время про-
цедуру грифования в учебно-методическом объе-
динении по педагогическому образованию и вско-
ре будет внедрена в образовательный процесс.


Таким образом, системно выстроенные педа-
гогические исследования, соответствующие при-
оритетной тематике и доведенные до внедрения, 
являются действенным механизмом развития пе-
дагогического образования, обновления его це-
левых ориентиров, содержания, форм, методов, 
технологий. Единство научно-исследовательской 
деятельности и инновационной образовательной 
практики и характеризует современный универси-
тет исследовательского типа, позволяя ему выпол-
нить миссию управляющего центра кластерного 
развития системы непрерывного педагогического 
образования Республики Беларусь. 
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СОВРЕМЕННАЯ ОТЕЧЕСТВЕННАЯ ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ 
И ОБРАЗОВАНИЯ И ЕЕ НАУЧНЫЙ ТЕЗАУРУС


Современная отечественная педагогическая 
наука (1988–2017) как особое историко-педагоги-
ческое явление характеризуется тремя тенденция-
ми, которые нуждаются в осмыслении. Во-первых, 
это неуклонное пополнение и лавинообразное 
нарастание используемого ею тезауруса, который 
неизбежно отражает множественность направле-
ний и полипарадигмальный характер современ-
ной педагогики в условиях ситуации постмодер-
на. Не без злой иронии известный отечественный 
методолог педагогики В. М. Полонский обозначил 
сложившуюся ситуацию: «Педагогики у нас пло-
дятся как кролики, а разбегаются как тараканы». 
Насколько этот процесс объясняется объективны-
ми причинами синергетического развития научно- 
педагогической системы и насколько он может 
быть административно упорядочен, пока остается 
неясным. Однако непрерывное ужесточение тре-
бований ВАК РФ к качеству методологического 
аппарата защищаемых педагогических диссер-
таций показывает, что надежда на администра-
тивное решение этой сугубо научной проблемы 
сохраняется. 


Второй тенденцией является «параллельное 
сосуществование» современной отечественной 
педагогической теории и практики. Уверенно кон-
статировать сегодня, что теория имеет опережаю-
щий по отношению к педагогической практике 
характер, не рискнет никто, они развиваются в са-
мостоятельном режиме, когда педагогическая тео-
рия имеет, скорее, обслуживающий практику при-
кладной характер и, одновременно, разрабатывает 
теоретические построения, которые практикой 
осваиваются ничтожно мало. Язык современной 
российской педагогической теории непонятен 


большинству педагогов-практиков. При этом обе 
эти педагогические сферы, похоже, готовы пребы-
вать в сложившемся положении достаточно долго, 
так как этот процесс сохраняется все 2000-е годы.


Наконец, третья тенденция связана с выбо-
ром отечественной системой образования пути 
дальнейшего развития между вызовом «цифро-
вой педагогики» (принципиально новой педаго-
гики информационного общества, отрицающей, 
по мнению некоторых футурологов образова-
ния, например А. М. Кондакова, исторический 
опыт педагогического прошлого, совершенно 
непригодный в новых цивилизационных услови-
ях) и попытками возврата к модернизируемой, 
но все же базирующейся на традиционных осно-
ваниях школе и педагогике, например, к советско-
му их инварианту. 


Само по себе изучение тезауруса только пе-
дагогической науки сегодня явно недостаточно. 
Изменение образования происходит под влияни-
ем глобальных вызовов современности, образова-
тельной политики государств, сложившихся педа-
гогических традиций, непрерывно пополняемого 
опыта педагогической практики. Поэтому не ме-
нее важно, какой тезаурус используют работаю-
щие и будущие педагоги-практики, чиновники, 
получающие от ученых тезаурус не столько как 
систему научных понятий, сколько как «педаго-
гическую идеологию» современной эпохи и воз-
можные теоретические варианты ее практического 
воплощения [1].


Очевидно, что назрел момент, когда стихия 
педагогической терминологии потребует систе-
матизации, очищения и, возможно, обновления. 
Вопрос лишь в том, на каких методологических 
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основаниях их производить. Также очевидно, что 
для их осуществления неизбежно будут предложе-
ны три пути:


• отсекающий (релевантностный), выделяю-
щий из множества терминов, категорий и понятий 
наиболее значимые, которые и должны будут оста-
ваться в научном и практическом обиходе педаго-
гического сообщества;


• структурирующий, который будет пытать-
ся внести в хаос современного педагогического 
тезауруса элемент осмысленности, разбивая его 
на направления, группы и подгруппы в определен-
ной логике (и здесь опять появится возможность 
для различных подходов);


• феноменологический (серийный) подход 
к проблеме будет связан не с попытками построить 
систему главных и вспомогательных категорий, 
включенных в современный педагогический те-
заурус. Он изначально признает за каждым из них 
равное право на существование и жизнь в науке. 
Каждая категория, термин, понятие представляет 
педагогический феномен, за которым стоит опре-
деленная сущность. Чтобы ее понять, необходимо 
обратиться к историческому анализу тех условий, 
в которых происходило их возникновение, станов-
ление, то есть использовать историко-генетиче-
ский метод.  


Чтобы отделить (неважно, по каким критери-
ям) главное, сущностное для современной педа-
гогики, необходим поиск концептов, то есть смы-
слового единства, достаточно субъективно схваты-
ваемого человеческим восприятием. Именно этого 
ощущения общности смысла педагогической ка-
тегории не достигается при попытках механиче-
ски собирать все ее сегодняшние определения. 
Усложняющаяся непрерывно педагогическая дей-
ствительность настоятельно требует ее методоло-
гического обобщения и… упрощения, что также 
использует философская феноменология (принцип 
редукции, избавления от лишних деталей в попыт-
ке понять сущность изучаемого феномена). 


Современному педагогу-практику (студенту 
педагогических вузов и колледжей, работающему 
учителю) нужен навигатор в ситуации педагогиче-
ского постмодерна для ответа на вопрос, что про-
исходит с современным образованием, куда оно 
идет в условиях глобализации, информатизации, 
риска и неопределенности, какова миссия совре-
менного педагога (не декларативная, а реально 
осуществимая). Поэтому педагогический тезаурус 
современности может эффективно изучаться лишь 
историческими сериями, отражающими основные 
этапы его развития, когда можно обнаруживать 
периоды научного зарождения, концептуализации 
и диссеминации отдельных педагогических тер-
минов и категорий.


Механизм пополнения педагогического тезау-
руса определяется разными факторами: 


• хронологическим первенством введения 
в научный оборот той или иной категории, авто-
ритетом автора или научной школы, выдвинувших 
указанную категорию, что определяло ее «цити-
руемость», частоту использования, когда количе-
ство упоминаний переходило в качество устояв-
шегося и всеми примерно одинаково понимаемого 
на уровне смыслового консенсуса термина или 
понятия;


• междисциплинарными интервенциями 
и вестернизацией педагогической терминологии 
со стороны других наук, педагогик других стран, 
что наиболее активно происходило в 1990-е годы;


• процессом родо-видового «почкования» ка-
тегорий, когда появление базовой дефиниции при-
водило к неуклонному разрастанию понятийного 
поля, востребующего все новые вспомогательные 
и поясняющие категории;


• использованием административного ресур-
са, когда категории концептуальных нормативных 
документов, посредством которых осуществля-
лось управление педагогической практикой, созда-
вали терминологическое поле, которым начинала 
оперировать прикладная педагогическая наука.


Все указанные выше факторы могли фор-
мировать тезаурус современной отечественной 
педагогики как самостоятельно, автономно, так 
и комплексно, когда вычленить четкие границы 
факторных воздействий практически невозмож-
но. Каждый из этих факторов работал в большей 
или меньшей степени применительно к специфи-
ке каждой области педагогической науки (истории 
педагогики и образования, дидактике, теории вос-
питания, образования взрослых, управлению об-
разованием). Ясно только, что все новации в сфере 
педагогического тезауруса проходили одинаковые 
стадии предъявления категории, достижения неко-
торого более или менее осознаваемого консенсуса 
в ее понимании и систематического, достаточно 
массового использования возникшей категории 
как привычной и устоявшейся.


Категориальное поле современного педагоги-
ческого тезауруса задается спецификой становя-
щихся исторически все более самостоятельными 
(в том числе и в сфере используемого научного 
языка) областями педагогики. Попытки выстроить 
даже в них жесткие конструкции (категориальная 
структура или система категорий) сегодня не сра-
батывают, прежде всего, в сфере фундаментальной, 
реже – в области прикладной, «сопровождающей 
практику», педагогики. В каждой из областей со-
временной педагогики складывается собственное 
устойчивое категориальное «ядро» с более измен-
чивой «приядерной зоной» и междисциплинарной 
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неустойчивой «периферией». Сам образ ядра 
и оболочки (инварианта и вариаций) сегодня дос-
таточно распространен, а пограничная периферия 
может восприниматься уже только в образе необы-
чайно изменчивого, но не способного привести 
к качественным изменениям всей системы «тезау-
русного поля». Поэтому более подходящим ана-
литическим инструментом выступает «концепт», 
обеспечивающий схватывание сущности катего-
рии и примерных границ его понимания, а также 
сферы ее применения.


Какие репрезентативные источники могут 
характеризовать тезаурус современной теорети-
ческой педагогики? Потенциально разной цен-
ностью обладают педагогические энциклопедии; 
монографии и докторские диссертации; концепту-
альные нормативные документы в сфере образо-
вания; учебники и учебные пособия по педагоги-
ке; ведущие педагогические журналы; материалы 
сайтов; сборники педагогических конференций; 
образовательные программы учреждений педаго-
гического образования.


Предлагаемая авторская исследовательская 
программа посвящена феноменологическому ге-
нетическому изучению тезауруса современной 
российской историко-педагогической науки как 
части современной педагогики. Она пытается вы-
явить с указанных выше методологических пози-
ций (феноменология, генезис, репрезентативность 
источников) сущность и примерные границы по-
нимания основных категорий этой дисциплины, 
определяемых как по частоте их употребления 
сообществом историков педагогики, так и по ши-
роте охватываемого ими смыслового концепта. 
Для осуществления программы привлекаются че-
тыре ведущих историко-педагогических журнала 
России, материалы двух всероссийских истори-
ко-педагогических конференций за период 2010–
2017 годов, основные монографии и учебные по-
собия по истории педагогики и образования за пе-
риод 1986–2017 годов [2]. 


При подготовке статьи были проанализирова-
ны 29 фундаментальных историко-педагогических 
монографий, в разные годы имевших существен-
ное методологическое значение для развития исто-
рико-педагогической науки. Каждая из них попол-
нила ее тезаурус новыми категориями и использо-
вала категории, разработанные другими авторами, 
изменив их первоначальное понимание, дополнив 
и развив его. Попытаемся проиллюстрировать ге-
незис отечественного историко-педагогического 
тезауруса в виде таблицы возникновения значи-
мых и наиболее часто используемых категорий 
(табл. 1).


Представленные в таблице категории можно 
уверенно разделить по восьми направлениям.


1. Социально-политическая история обра-
зования (образовательная политика, обществен-
но-педагогическое движение, образовательные 
реформы и контрреформы, модернизация, де-
мократизация, гуманизация образования, обра-
зовательные системы, образовательная урбани-
стика, формальное и практическое образование, 
национальное воспитание, конфессиональная 
педагогика).


2. Мировой (всемирный) историко-педаго-
гический процесс (педагогические парадигмы 
и цивилизации, педагогические феномены и ин-
ституции, демократическая, гуманистическая, пе-
редающая, порождающая и преобразующая педа-
гогики, педагогика свободы).    


3. Историко-педагогические подходы (под-
ходы к изучению историко-педагогического про-
цесса, выделено около 40 наименований).


4. История педагогической мысли (история 
педагогики, педагогическая теория, педагогиче-
ское сознание общества, его педагогические архе-
типы, педагогическая система, наследие, взгляды 
и воззрения, педагогическое учение).


5. История педагогической практики (исто-
рия образования, педагогическое бытие, педагоги-
ческая деятельность, идеал и миссия учителя). 


6. Диалог педагогических культур (педаго-
гическая культура, традиция, ценности образова-
ния, идеалы образования, педагогическая аксио-
логия, просвещение, духовность, мировой кризис 
образования).


7. История детства (социокинетика детства, 
детское движение, субкультура учащихся, куль-
турная память, учебное пространство детства).


8. Историко-педагогическое измерение об-
разования (историко-педагогическое познание, 
экспертиза образования, мировой кризис образо-
вания, стратегия развития образования, приорите-
ты и стандарты образования).


Очевидно, что область педагогической прак-
тики представлена менее разнообразным тезау-
русом, нежели оппонирующая базовая категория 
истории педагогической мысли. То же можно ска-
зать и о направлениях, которые выражают разные 
предметные области историко-педагогических 
исследований. Тезаурус области внешних социо-
культурных воздействий на образование и педа-
гогику и внутреннего состояния образовательных 
систем, понимаемых как социально-политическая 
история образования в разных ее ракурсах (го-
родском, национальном, конфессиональном, 
региональном), значительно более разнообра-
зен, нежели тезаурус истории детства. Методо-
логическая область представлена категориями 
всемирного историко-педагогического процес-
са, исследовательских подходов к его изучению 
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Таблица 1
Генезис современного отечественного  


историко-педагогического тезауруса (1986–2017)


Историко-педагогические 
монографии Основные категории


З. И. Равкин,  
Москва, 1986–1994


История педагогической мысли. Педагогическая система (воззрений, идей). 
Мировой историко-педагогический процесс.
История педагогики и история образования. Гуманизация образования


И. А. Колесникова,  
Санкт-Петербург, 1993


Педагогические цивилизации (допедагогическая, репродуктивная, креативная). 
Педагогическая парадигма. 
Технократическая, гуманистическая и эзотерическая парадигмы в педагогике


Б. М. Бим-Бад,  
Москва, 1993 Педагогическая антропология


Э. Д. Днепров,  
Москва, 1988–2015


Образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Образовательная реформа (контрреформа)


Современные проблемы 
истории образования 
и педагогической науки 
(Москва, коллективная 
монография, 1994) 


Педагогические цивилизации и парадигмы. 
Образовательные системы (гимназии, лицея, университета). 
Общественно-педагогическое движение


М. В. Богуславский,  
Москва, 1994–2017 


Парадигма школы учебы и трудовой школы, гуманистическая парадигма, свободное 
воспитание. 
Консервативная и либеральная парадигмы отечественного образования. 
Модернизация образования (ретромодернизация, социокультурная модернизация, 
вестернизация).
Диалог педагогических культур.
Формационный, синергетический, цивилизационный, антропологический, аксиоло-
гический, структурный, генетический, типологический, монографический (био, пер-
сона), феноменологический, модернизаторский, компаративистский подходы. 
Типологический, традициологический, аксиологический подходы к исследованию 
всемирного историко-педагогического процесса. Архетипический подход. 
Детское движение. Социокинетика детства.
Историко-педагогическое измерение (экспертиза) в образовании


Г. Б. Корнетов,  
Москва, 1994–2017 


Цивилизация-стадия, великие и локальные педагогические цивилизации. 
Педагогика авторитета, манипуляции, поддержки. 
Педагогические феномены и педагогические институции (образования, педагогики, 
среды, социализации, власти и дисциплины, современного образования), 
Педагогические парадигмы (передающая, порождающая и преобразующая 
педагогика). 
Педагогика демократическая и свободы. 
Макро и микро подходы в истории педагогики. 
Конфессиональная (религиозная) педагогика. 
Историко-педагогическое познание. 
Педагогические учения, действие и деятельность (практика)


Образование: идеалы 
и ценности (историко-
теоретический аспект) 
(Москва, коллективная 
монография, 1995) 


Генетический подход, идеалы и ценности в образовании, 
педагогическая аксиология, традиции в образовании 
(образовательные традиции)
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В. Г. Безрогов,  
Москва, 1995


История детства. Культурная память. Педагогическая антропология. 
Учебное пространство детства. Школьный фольклор


А. В. Овчинников,  
Москва, 1997 


Духовность. Просвещение. Национальная школа. 
Персоналистский и традиционный подходы в истории педагогики.
Образовательные реформы и контрреформы


А. Ю. Бутов,  
Москва, 2001


Педагогическая культура, ценности, традиции. 
Традиционные ценности педагогической культуры. 
Духовное образование (светское образование, воспитание духовности). 
Античная, византийская, протестантская, англо-саксонская, германская, 
европейская педагогические традиции 


А. П. Булкин,  
Москва, 2001


Педагогическая культура и ее типы – религиозный, идеалистический, чувственный. 
Педагогическое бытие и педагогическое сознание. 
Формальное и прагматическое образование 


М. В. Савин,  
Волгоград, 2004


Педагогическая традиция, образовательная традиция, 
образовательная традиционология


С. В. Куликова,  
Волгоград, 2005


Национальное воспитание, педагогические традиции, 
отечественная педагогическая культура


И. Д. Лельчицкий,  
Тверь, 2006 Идеалы учителя, ценности педагогической профессии


С. В. Бобрышов, 
Ставрополь,2006


Системный, структурный, функциональный, логический, исторический, 
синергетический, социально-исторический, онтологический, парадигмальный 
(полипарадигмальный), антропологический, социально-стратификационный, 
культурологический, аксиологический, цивилизационный, формационный подходы


В. М. Лабзаров,  
Тверь, 2008 Элитное и элитарное образование


А. Н. Шевелев,  
Санкт-Петербург, 2007.


Социально-политическая история образования. 
Государственная образовательная политика. 
Общественно-педагогическое движение. 
Городская школа, городская система образования, образовательная урбанистика. 
Школьная среда, субкультура учащихся. Образовательный феномен. 
Феноменологический, урбанистический, средовой подходы.
Ценность образования и образовательные потребности. 
Социокультурная среда города как образовательная


И. З. Сковородкина,  
Архангельск, 2008


Национальное педагогическое самосознание. 
Русская национальная школа. Педагогика нерусских народов. 
Этнопедагогический подход к образованию


Е. В. Иванов,  
Новгород Великий, 2013 


Свобода как педагогический феномен. 
Свободное воспитание. Антропософская педагогика


Б. Л. Вульфсон,  
Москва, 1993–2013 


Мировой кризис образования. Стратегия развития образования, 
приоритеты образования, стандартизация образования, гуманизация образования


А. В. Уткин,  
Нижний Тагил, 2013 Миссия учителя


Е. Ю. Иллалтдинова,  
Нижний Новгород, 2015 Педагогическое наследие, педагогическая концепция (классика педагогики)
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и направлением диалога педагогических культур. 
В комплексе весь представленный тезаурус этого 
направления представляет различные варианты 
трех аналитических матриц, с помощью которых 
можно изучать образовательные и педагогические 
явления разного уровня – от педагогических куль-
тур отдельных стран, народов и конфессий – до 
казуальных педагогических практик. Наконец, 
направление, связанное с прогностическим при-
менением потенциала историко-педагогического 
познания (историко-педагогическим измерени-
ем образования) также является недавно возник-
шим и имеющим недостаточно сформированный 
тезаурус.


В целом, на примере данной группы источни-
ков, можно выделить девять-десять базовых кате-
горий, на которые опирается современная россий-
ская история педагогики и образования и которые 
составляют ядро ее тезауруса:


• педагогическое бытие (практика) и педаго-
гическое сознание (теория, мысль);


• педагогическая парадигма и педаго-
гическая цивилизация (педагогическая куль-
тура, традиция), исследовательский подход, 


всемирный (российский) историко-педагогиче-
ский процессы;


• история детства, история системы образо-
вания (школы) и социально-политическая история 
образования;


• историко-педагогическое познание (изме-
рение) современного образования. 


Остальные категории используются вариатив-
но и применительно к частным исследовательским 
объектам, составляя оболочку (около ядерную 
периферию). Междисциплинарное историко- 
педагогическое пограничье требует специально-
го изучения, но уже сегодня на примере истории 
педагогики можно достаточно уверенно сказать, 
что многие из возникших в новейшее время в оте-
чественной истории педагогики категорий имеют 
характер внешних заимствований. Из указанных 
десяти базовых категорий, в наибольшей степе-
ни это касается категорий «парадигма», «цивили-
зация», «культура», «традиция». На этой основе 
можно сделать предположение о том, что внутрен-
ние и внешние факторы формирования научного 
тезауруса имели для современной российской ис-
тории педагогики примерно равное значение. 
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Уважаемые коллеги!


В рамках Международного Петербургского образовательного форума 26 марта 2018 г. в СПб АППО 
состоится II научно-практическая конференция «Неоклассическая дидактика в условиях реализации 
ФГОС ОО». Регистрация участников начнется в 9.30. Начало пленарного заседания в 10.00. в Актовом 
зале СПб АППО г. Санкт-Петербург, ул. Ломоносова д 11–13.


Конференция направлена на согласование позиций ученых, представителей управления органов об-
разования и педагогов по вопросам развития теории и практики современного образования и обучения. 
Неоклассическая дидактика отражает связь современной педагогической практики и теории с класси-
ческой наукой – лучшими достижениями теории развивающего обучения, рассматривающими развитие 
личности ученика и его самоидентификацию как цель образования. В центре внимания конференции 
стоят вопросы поиска психолого-педагогических и организационно-управленческих условий для разви-
тия каждого ребенка средствами образования.


В ходе конференции будут найдены ответы на ключевые вопросы реализации системно-деятельно-
стного подхода в условиях реализации ФГОС ОО, включая опыт ОУ, внедряющих стандарты основной 
и старшей школы: как обеспечить активную деятельностную позицию ученика в образовательном про-
цессе. Ученые и педагоги представят современные подходы к модернизации содержания общего об-
разования, видологии знаний, реализации предметных концепций, метапредметных и надпредметных 
программ на уровне урока и внеурочной деятельности.


Важной задачей конференции выступает обсуждение готовности современных педагогов к реализа-
ции задач стандарта, их мотивации, технологической готовности, понимания ключевых идей стандар-
та, важности проявления гражданской позиции при реализации концепции духовно-нравственного раз-
вития и воспитания личности гражданина России на уровне ценностей и действий в образовательном 
процессе.


Одной из задач конференции выступает представление лучших образовательных практик школ го-
рода Санкт-Петербурга, Ленинградской области, других субъектов РФ, а также районных образователь-
ных систем в области реализации ФГОО ОО на уровне управленческих стратегий.
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Основные направления работы конференции
1. Неоклассическая дидактика в условиях стандартов
2. Современные предметные концепции
3. Современные дидактические концепции
4.  Современные направления развития теории обучения: инструментальная дидактика, коммуни-


кативная дидактика, электронная дидактика, персонализированное обучение, системно-деятельностный 
подход


5. Общение и коммуникация учащихся на уроке и во внеурочной деятельности как условия реше-
ния учебных и жизненных задач учащихся


6.  Индивидуализация и индивидуализированное обучение
7. Выбор в образовании как средство обеспечения самостоятельности, активности и субъектности 


учащегося
8.  Современные средства и методы оценивания образовательных результатов школьников
9.  Готовность современных педагогов к реализации задач стандарта. Дидактическая компетент-


ность и профессиональный стандарт «Педагог»
10.  Интеграция учебной и внеурочной деятельности


Организационный комитет конференции
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ОБЗОРЫ И РЕЦЕНЗИИ


Обзор статей, представленный вниманию 
читателей, содержит материалы, опубликован-
ные на страницах ведущих российских научных 
изданий по педагогике и образованию, затраги-
вающих круг интересов специалистов, ученых, 
научных работников в области образования и вос-
питания. Публикации известных ученых, специа-
листов в области педагогического образования 
и практики посвящены вопросам непрерывного 
образования, профессионального образования, до-
полнительного профессионального образования, 
постдипломного педагогического образования, по-
вышения квалификации педагогических работни-
ков, отличаются своей новизной, актуальностью, 
проблемностью.


Марон А. Е., Резинкина Л. В. Взрослый 
в новом обществе и проблемы его саморазви-
тия в условиях непрерывного продуктивного 
образования // Человек и образование. 2017. 
№ 1. С. 21–25.


В статье раскрыты возможности продуктивного 
обучения, определены его цели. Непрерывное про-
дуктивное образование взрослых как обучение в те-
чение всей жизни с целью переноса центра тяжести 
на индивидуальные значимые практики, ориенти-
рованные на личностное и профессиональное раз-
витие и саморазвитие, получение широкопрофиль-
ной квалификации, соответствует современным 
требованиям и запросам общества и государства.


Анализируя проблемы непрерывного продук-
тивного образования в плане участия личности 
в саморазвитии, самосовершенствовании, лик-
видации общей функциональной неграмотности, 
стоит подчеркнуть «значение формирования в че-
ловеке новых интеллектуально-личностных ка-
честв по мере прохождения различных ступеней 
образовательной лестницы». Идея построения не-
прерывного образовательного процесса с опорой 
на практический опыт взрослого лежит в основе 
продуктивного образования. 


Авторами статьи описан опыт реализации 
идей продуктивного непрерывного образования 
взрослых в России и других странах СНГ. 


Гришина Е. С., Котлова Т. Б. Территориаль-
ное поведение на учебном занятии как педаго-
гический метод  // Научное обозрение. Педаго-
гические науки. 2017. № 2. С. 36–38. URL: https: 
//science-pedagogy.ru/ru/article/view?id=1592 
(дата обращения: 22.11.2017).


В контексте поиска новых методов реформи-
рования и развития современного образования 
большое значение приобретают методическое мас-
терство преподавателя по владению традицион-
ными частными методами, их адаптация к новым 
условиям. В данной статье к рассмотрению пред-
лагается методика территориального поведения – 
частный вопрос, пронизывающий все ситуации 
учебно-воспитательного процесса, вопрос, пре-
небрежение которым нередко сводит на нет серь-
езные методические и финансовые усилия. При-
мер, наиболее часто встречающийся в последние 
годы: мультимедийное оборудование размещает-
ся в учебной аудитории так, что сидящий дальше 
второй парты не видит экрана. «Действительно, 
учебный процесс всегда привязан к месту. Соот-
ветственно каждый, осознанно или нет, располага-
ет себя в пространстве так, чтобы легче достичь 
цели. Значит, интерьер аудитории должен иметь 
психологически и методически выверенный стан-
дарт, а преподаватель призван максимально ис-
пользовать все его достоинства, компенсировать 
недостатки…


Психологи и физиологи разработали понятие 
дистанции, которую необходимо выдерживать 
в интересах той или иной формы общения». 


Закирова А. Ю. К вопросу об аксиологиче-
ских основах патриотизма взрослых // Филосо-
фия образования. 2017. № 2. С. 75–84.


Вопросам патриотического воспитания, пат-
риотизма в последние годы уделяется большое 
внимание. Ведется активная работа по разра-
ботке нормативной правовой, учебно-методи-
ческой базы, совершенствованию системы пат-
риотической работы в учебных заведениях раз-
ного уровня и рабочих коллективах. Это связано 
с тем, что в сложных социально-экономических, 
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политических, геополитических условиях для со-
хранения национальной идентичности и терри-
ториальной целостности страны, возрождения ее 
экономической стабильности и защиты в случае 
внешней опасности патриотизм выступает как не-
обходимый для будущего существования России 
фактор. 


Целью данной статьи является изучение ак-
сиологических основ патриотизма взрослого, 
так как он служит носителем ценностей и образ-
цом для подрастающего поколения, передавая 
свой опыт через процессы воспитания и обуче-
ния.  В статье рассматривается этимология поня-
тия «патриотизм» с точки зрения аксиологического 
подхода, поскольку именно аксиология позволяет 
в контексте научного знания рассматривать глу-
бинные процессы человеческого общества, взаимо-
связь и взаимодействие людей с позиции значимо-
сти ценностей, прежде всего, в их нравственной ос-
нове. Выявлены проблемы патриотизма взрослых, 
говорится о том, что проведение воспитательной 
политики и работы по повышению уровня их пат-
риотизма возможно через различные социальные 
институты. Выделяются методы патриотического 
воспитания взрослых. 


Делается вывод о том, что следует уделять осо-
бое внимание воспитанию патриотизма у взрослых, 
так как они задают образцы ценностных ориенти-
ров для подрастающего поколения.


Рубанцова Т. А. Современная парадигма об-
разования: традиции и инновации // Филосо-
фия образования.  2017.  № 1. С. 23–28.


Целью статьи является анализ традиций и ин-
новаций в современной парадигме образования. 
Дается определение парадигмы образования, вы-
деляются основные парадигмы. Рассматривается 
парадигма образования традиционного общества. 
Отмечается, что основной целью данного типа 
образования на первых этапах являлось воспроиз-
водство личности учителя, позже возникла школа 
как социальный институт, а профессия педагога 
стала массовой. 


В парадигме образования общест-
ва модерна сформировалась вторая ступень 
образования – университет. 


Появляющиеся гуманистические тенденции 
в педагогической практике неизбежно редуциро-
вались к авторитарным и догматическим типам 
педагогических систем. Отмечается, что для со-
временной системы образования очень важно 
признание особой роли диалога как принципа 
существования различных культурных образо-
вательных моделей, формирование патриотиче-
ского воспитания и интереса к традиционным 
ценностям.


Трубина Г. Ф. Понятийно-категориальный 
аппарат социализации как междисциплинар-
ный научный феномен // Педагогическое обра-
зование в России. 2017. № 9. С. 12–17. 


Статья посвящена проблеме социализации 
личности, обзору толкований понятия социализа-
ции в различнх справочных источниках. Социаль-
ная среда представлена как многоуровневое обра-
зование (микросреда, косвенные социальные обра-
зования, макросреда), включающее в себя социаль-
ные группы, оказывающие совместное воздействие 
на развитие и поведение личности. Описан анализ 
различных аспектов социализации, основанный 
на ключевых положениях теорий. Освящены ос-
новные подходы к изучению социализации в раз-
ных науках. Уточнены теоретические направления 
изучения процесса социализации, представленные 
в зарубежной и отечественной научной литерату-
ре: социологическое, экономическое, биогенетиче-
ское, социогенетическое, интеракционистское, со-
циально-экологическое, психоаналитическое, ког-
нитивистское направление, социальное научение, 
деятельностная теория, структурно-динамический 
подход. Описаны исследования разных аспектов 
социализации детей и молодежи в педагогике в со-
временных условиях в аспекте социально-эконо-
мических трансформаций и их влияния на харак-
тер социализационных процессов. 


Обосновано, что наиболее значимыми будут 
деятельностные (приобретение и воспроизводство 
социального опыта в деятельности), интеракцио-
нистские (принятие определенной роли в процес-
се социального взаимодействия) и экономические 
теории (опора на потребности личности с учетом 
имеющейся экономической ситуации) социали-
зации, которые хорошо вписываются в новый 
образовательный процесс школы согласно ФГОС 
и не противоречат структурно-динамическому 
подходу, в рамках которого социализация рассмат-
ривается с двух сторон (усвоение опыта – процесс 
обучения и его воспроизводства – процесс приоб-
ретения компетенций).


Якушкина М. С., Илакавичус М. Р. Развитие 
образовательных сервисов для взрослого на-
селения // Человек и образование. 2017. № 1. 
С. 35–39.


В статье рассматриваются вопросы новой 
образовательной политики государств – участ-
ников СНГ в сфере образования взрослых. Реа-
лизация принципа непрерывности образования 
и основанной на нем модели обучающегося об-
щества требует создания условий равного досту-
па ко всем уровням образования для всех граждан 
стран Содружества, независимо от принадлежно-
сти к социальным стратам и места жительства. 
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За последние годы наблюдается бурный рост 
сферы образовательных сервисов, отличающихся 
от традиционной системы разнообразием содержа-
ния, видов, форм, методов обучения; открытостью 
системы; ориентацией на запросы потребителей, 
которые не приспосабливаются к имеющимся об-
разовательным предложениям, а активируют об-
разовательные предложения; конкуренцией между 
видами сервисов и т. д.


Авторами анализируются понятие «образова-
тельный сервис», его качественные характеристи-
ки, проблема создания образовательных сервисов 
для взрослого населения как условие развития ре-
сурсов образования стран Содружества. Приведе-
ны примеры современных образовательных серви-
сов и перспективы их развития. Представлены об-
разовательные функции наиболее востребованных 
сегодня социальных сетевых сервисов 


«Анализ функционирующих в образователь-
ном пространстве СНГ сервисов позволяет сделать 
вывод: их бурное развитие на современном этапе 
становится фактором формирования субъектной 
позиции взрослых участников образования. Это 
достигается ростом многообразия предложений, 
расширением возможностей вступать в разно-
уровневые сообщества, развивать взаимодействие 
с представителями разных стран Содружества…


Образовательный сервис на основе интегра-
тивного подхода можно рассмотреть не только как 
удовлетворение потребности в получении знаний, 
компетенций, но и как создание максимально ком-
фортных условий для развития личности». 


Бершадская Е. А., Бершадский М. Е. Методы 
и формы повышения квалификации, эффек-
тивные с точки зрения работников образования 
// Педагогическое образование и наука. 2017. 
№ 3. С. 31–37.


Авторами статьи рассматривается проблема 
выбора эффективных методов и форм повышения 
квалификации работников образования. Показано 
существование противоречий между выводами, 
следующими из теоретического анализа эффектив-
ности методов и форм дополнительного профес-
сионального образования, основанными на ком-
петентностном подходе, и практикой повышения 
квалификации. Данные социологического опроса, 
приведенные в статье, свидетельствуют о том, что 
в системе повышения квалификации педагогов по-
прежнему превалирует лекционно-семинарская 


система обучения, а эффективность предлагае-
мых теорией инновационных методов обучения, 
по мнению работников образования, достаточно 
низка. Эти результаты можно рассматривать как 
эмпирические факты, нуждающиеся в теоретиче-
ском осмыслении.


Ямщикова Е. Г. Проектирование программ 
этического развития педагогов на основе про-
фессионального стандарта // Человек и образо-
вание. 2017. № 2. С. 64–70.


Статья посвящена актуальной проблеме – раз-
витию профессиональной этики педагогических 
работников в процессе образовательной деятель-
ности. Вопросы профессиональной этики педаго-
гических работников рассматриваются в тесной 
связи с их особым статусом, правами, свободами 
и особенностями. Новое федеральное законода-
тельство в области образования принесло серьез-
ные изменения в дополнительное профессиональ-
ное образование, являющееся частью непрерывно-
го образования и направленное на удовлетворение 
образовательных и профессиональных потребно-
стей, профессиональное развитие человека, обес-
печение соответствия его квалификации меняю-
щимся словиям профессиональной деятельности 
и социальной среды. 


В статье дается анализ возможностей при-
менения в педагогической практике программы 
по профессиональной этике педагогических ра-
ботников. «Результатом повышения квалификации 
по программам этического воспитания педагога 
на основе профессионального стандарта будет 
понимание каждым учителем, воспитателем необ-
ходимости принятия данного важного документа, 
который призван компенсировать позитивные мо-
менты во взаимоотношениях «ученик – учитель», 
«учитель – родитель», «учитель – учитель», ко-
торые были утрачены в последнее время. …про-
фессиональная этика – это нравственное само-
сознание человека, рассматриваемого в качестве 
представителя своей профессиональной группы, 
для которой характерны те или иные нормы, прин-
ципы, идеалы, а также формы практического по-
ведения и механизмы, способствующие их переда-
че (ритуалы, традиции и т. п.); профессиональная 
этика характеризует потенциал развития специа-
листа как личности и как профессионала, содейст-
вуя наиболее эффективному решению профессио-
нальных задач». 







АННОТАЦИИ


Вершинина Н. А., Суртаева Н. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Теоретико-методологические основы педагогики»


Авторы представляют анализ ядерных понятий терминологического аппарата кластера «Теоретико-
методологические основы педагогики», акцентируют внимание на связи между изменениями, происхо-
дящими в современном образовании, и появлением новых понятий, которые стремительно пополняют 
терминологический аппарат педагогической науки. В качестве примера исследования проанализирова-
ны понятия «методология» и «методологический подход».


Ключевые слова: методология педагогики; методологический подход.


Vershinina N. A., Surtaeva N. N. Systematics of terminology for “Theoretical and methodological 
foundations of pedagogy” cluster


The authors present an analysis of the core concepts of the terminology for the cluster “Theoretical and 
methodological foundations of pedagogy”; they emphasize the connection between the changes taking place 
in modern education and the emergence of new concepts that are rapidly enriching the terminological apparatus 
of pedagogical science. As an example of the study, the concepts “methodology” and “methodological 
approach” are analyzed.


Keywords: methodology of pedagogy; methodological approach.


Даутова О. Б., Крылова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру 
«Дидактика»


Статья посвящена дискуссионным вопросам дидактики: вопросу о смене парадигмы в образовании 
как основании для обновлении понятийно-терминологического аппарата в области дидактики, проблеме 
выбора методов анализа дидактических категорий и терминов (с опорой на концептуальный подход), 
систематике терминологических рядов в современной дидактике (с примерами первичного анализа 
учебников).


Ключевые слова: дидактика; парадигма; традиционная парадигма; современная парадигма; термин; 
категория; концептуальный подход.


Dautova O. B., Krylova O. N. Systematics of terminology for “Didactics” cluster
The article is concerned with debatable issues of didactics: the issue of a paradigm shift in education 


as the basis for updating the conceptual and terminology in didactics. It also deals with the problem of choosing 
methods for the analysis of didactic categories and terms (based on the conceptual approach), the systematics 
of terminological series in modern didactics (with examples of primary analysis of textbooks).


Keywords: didactics; paradigm; traditional paradigm; modern paradigm; term; category; conceptual 
approach.


Ермолаева М. Г., Шилова О. Н. Систематика терминологического аппарата по кластеру  
«Дидактика образования взрослых»


В статье актуализирована проблема систематики терминологического аппарата педагогической нау-
ки в современной образовательной парадигме. Раскрыты основания систематизации, внесены уточне-
ния по названию самого кластера на основе анализа понятия «дидактика взрослых», представлен при-
мер исследования понятия «образование взрослых».


Ключевые  слова: терминология педагогики; образование взрослых; современная образовательная 
парадигма; андрагогика.
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Ermolaeva M. G., Shilova O. N. Systematics of terminology for “Didactics of adult education” cluster
The article updates the problem of systematization of terminology of pedagogy in modern educational 


paradigm. The systematization grounds are revealed, clarifications are made on the name of the cluster itself 
on the basis of the analysis of the concept of “adult didactics”, and an example of the study of the concept 
of “adult education” is presented.


Keywords: terminology of pedagogy; adult education; modern educational paradigm; andragogy.


Игнатьева Е. Ю. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Основы управле-
ния педагогическими системами»


Автором выявлены четыре термина ядра такого кластера педагогики, как «Основы управления педа-
гогическими системами», приводятся выводы исследования состояния термина «педагогическая система».


Ключевые  слова: педагогическая система; управление педагогическими системами; образователь-
ная система; мониторинг; организационная культура.


Ignatyeva E.Yu. Systematics of terminology for “Fundamentals of Pedagogical Systems Management” 
cluster


The author identifies four terms of the core of such a cluster of pedagogy as “Fundamentals of pedagogical 
systems management”. The article presents the findings of a study of the status of the term “educational 
system”.


Keywords:  pedagogical system; educational systems management; educational system; monitoring; 
organizational culture.


Соколова Е. А. Развитие дидактической компетентности педагогов школы на основе внутри-
фирменной стратегии «СТС – Сменный тьюторский состав»


В статье приводится анализ термина «дидактическая компетентность», обоснована авторская стра-
тегия развития дидактической компетентности педагогов «СТС (сменный тьюторский состав)», опреде-
лены развивающие возможности данной стратегии и риски, связанные с ее реализацией.


Ключевые  слова:  компетентностный подход; дидактическая компетентность; педагог; внутрифир-
менная стратегия; сменный тьюторский состав.


Sokolova E. A. Development of school teachers’ didactic competence on the basis of in-house strategy 
“Replaceable Tutoring Staff”


The article analyzes the term “didactic competence”; it also substantiates the author’s strategy 
of the development of teachers’ didactic competence “replaceable tutoring staff” and identifies educational 
opportunities of this strategy and the risks associated with its implementation.


Keywords: competence-based approach; didactic competence; teacher; in-house strategy; replaceable 
tutoring staff.


Муштавинская И. В. Новая дидактика урока в соответствии с требованиями ФГОС
Статья освещает современные подходы к проектированию урока в условиях внедрения ФГОС, 


изменения, обусловленные системно-деятельностной парадигмой, требованиями к многообразию ре-
зультатов, заявленных в стандарте. Идеи и рекомендации, предложенные в статье, могут стать основой 
для разработки модулей современных программ повышения квалификации педагога, позволяющих ему 
спроектировать урок, соответствующий требованиям ФГОС.


Ключевые слова: урок; целеполагание; педагогическая рефлексия; метапредметные результаты; фе-
деральный государственный образовательный стандарт (ФГОС).


Mushtavinskaya I. V. New didactics of a lesson in accordance with the requirements of Federal State 
Educational Standard (FSES)


The present article highlights modern approaches to designing a lesson in the context of FSES 
implementation. The article also describes the changes caused by the system-activity paradigm, the requirements 
for the diversity of results stated in the standard. Ideas and recommendations proposed in the article can provide 
the basis for the development of modules of modern programs for teachers’ professional development allowing 
them to design a lesson that meets the requirements of the FSES


Keywords: lesson; goal-setting; pedagogical reflection; interdisciplinary outcomes; Federal State 
Educational Standard (FSES).
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Шабельская Е. А. К вопросу формирования познавательных универсальных учебных дейст-
вий на логопедических занятиях


Автором рассматриваются приемы работы на логопедических занятиях, направленные на форми-
рование общеучебных, знаково-символических и логических познавательных универсальных учебных 
действий, вопросы оценки сформированности этих действий. Предложена таблица формирующего оце-
нивания для определения «проблемных» зон, требующих коррекции. В таблице отражаются шаги алго-
ритма на каждом этапе работы над словом, проверяемое познавательное действие и шкала оценивания. 


Ключевые  слова: реализация ФГОС; логопедическое занятие; речевое развитие; универсальные 
учебные действия; оценивание работы ученика.


Shabelskaya E. A. On the question of formation of cognitive universal educational actions in speech 
therapy classes


The author considers techniques for working on speech therapy classes, aimed at formation of educational, 
symbolic and logical cognitive universal educational actions as well as the aspects of evaluation of the level 
of these actions’ formation. The article proposes a table of formative assessments for the definition of “problem” 
areas that require correction. The table shows the steps of the algorithm at each stage of the work on the word, 
the cognitive action being checked, and grading scale of a learner’s performance.


Keywords: FSES implementation; speech therapy classes; speech development; universal educational 
actions; evaluation of a learner’ performance.


Ведерникова О. В., Салова И. Г., Шевченко И. С. Культуротворческий подход в ГБОУ  
лицее № 101 как условие духовно-нравственного воспитания школьников в рамках ФГОС


В статье описаны методологические основы подхода, используемого для обеспечения духовно-
нравственного воспитания школьников в ГБОУ лицее № 101. Основное внимание уделяется анализу 
культуротворческого подхода в контексте ФГОС и результатов его использования в практике работы.


Ключевые  слова:  культуротворческий подход; федеральный государственный образовательный 
стандарт (ФГОС); духовно-нравственное воспитание; интеграция.


Vedernikova O. V., Salova I. G., Shevchenko I. S. Culture-based approach in Lyceum 
No.101 as a condition of learners’ spiritual and moral education in the framework of FSES


The article describes the methodological foundations of the culture-based approach used to provide spiritual 
and moral education of learners in lyceum No. 101. The authors focus on the analysis of the culture-based 
approach in the context of FSES and the results of its use in practice.


Keywords: culture-based approach; Federal State Educational Standard (FSES); spiritual and moral 
education; integration.


Христофоров С. В. Систематика терминологического аппарата по кластеру «Дополнительное 
образование»


Статья посвящена анализу терминологического аппарата кластера «Дополнительное образование». 
Автором определяются ядро, приядерная зона и периферия понятия, приводятся выводы исследования 
состояния термина «дополнительное образование».


Ключевые слова: терминология педагогики; дополнительное образование.


Khristoforov S. V.    Systematics of terminology for “Additional education” cluster
This article analyzes the terminology of a cluster “Additional education”. The author determines nucleus, 


near-nuclear zone and periphery of the concept and draws conclusions of the study of state of the term 
“additional education”


Keywords: terminology of pedagogy; additional education.


Данилова Л. Н., Молоков Д. С. Повышение квалификации учителей в условиях непрерывного 
педагогического образования: опыт развитых стран Европы


Авторы рассматривают проблему повышения квалификации педагогов в европейских странах, во-
просы управление в этой сфере, нормативные нормы, проблемы финансирования, исследуют сущест-
вующие формы повышения квалификации и отношение к нему со стороны учителей.


Ключевые  слова: повышение квалификации; дополнительное педагогическое образование; непре-
рывное педагогическое образование; сравнительная педагогика; школа за рубежом.
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Danilova L. N., Molokov D. S. Teachers’ professional development in conditions of continuous 
pedagogical education: the experience of developed countries in Europe


The authors consider the problem of further training of teachers in European countries, issues 
of management in this area, regulatory standards, funding issues as well as explore the existing forms 
of professional development and the attitude of teachers towards it.


Keywords: further training; additional pedagogical education; continuous pedagogical education; 
comparative pedagogy; school abroad.


Торхова А. В. Научная деятельность как механизм развития педагогического образования
В статье на конкретных примерах взаимосвязи педагогической науки и инновационной образова-


тельной практики раскрывается действенный механизм развития педагогического образования, обнов-
ления его целей, содержания, форм и методов.


Ключевые  слова: педагогическое образование; научная деятельность; взаимосвязь педагогической 
науки и инновационной образовательной практики.


Torkhova A. V. Scientific activities as a mechanism of pedagogical education development
On specific examples of the relationship of pedagogical science and innovative educational practices, 


the article reveals an effective mechanism of development of pedagogical education, updating of its objectives, 
content, forms and methods.


Keywords: pedagogical education; scientific activities; relationship of pedagogical science and innovative 
educational practices.


Шевелев А. Н. Особенности терминологического аппарата современной российской истории 
педагогики


В статье делается попытка выявить некоторые общие тенденции генезиса научного тезауруса рос-
сийской истории педагогики и образования последних десятилетий. На основе анализа фундаменталь-
ных историко-педагогических монографий изучаемого периода обосновывается потенциальная эффек-
тивность применения феноменологического подхода к рассматриваемой проблеме. 


Ключевые  слова: история педагогики и образования; научно-педагогический тезаурус; теоретиче-
ская педагогика; методология историко-педагогических исследований; феноменологический подход.


Shevelev A. N. Features of terminology of modern Russian history of pedagogy
The present article attempts to reveal some general tendencies of the genesis of scientific thesaurus 


of the Russian history of pedagogy and education in recent decades. Based on the analysis of fundamental 
historical and pedagogical monographs of the period under study, the article substantiates the potential efficacy 
of a phenomenological approach to the considered problem.


Keywords: history of pedagogy and education; scientific and pedagogical thesaurus; theoretical pedagogy; 
methodology of historical and pedagogical research; phenomenological approach.
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								о				т				о								о

								м				ь				г								л

								е				е												о

								р				в												г

								н																и

				2

Автор: Устойчивая и логически завершенная организация педагогического процесса																				

Автор: Совокупность методов и инструментов для достижения желаемого результата		ф		о		р		м		а										я

				5				с

		3

Автор: Разработчик проблемных ситуаций в обучении		м

Автор: Путь исследования, способ достижения цели		а		т		ю		ш		к		и		н

				е				ь

				т

				о

				д
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Лист1

								2																				5

																						4

				1																1

Автор: Основная форма обучения

		2

Автор: Разработчик проблемного обучения

								

Автор: Совокупность методов и инструментов для достижения желаемого результата		

Автор: Предмет деятельности
														3



						3

Автор: Разработчик системы общедидактических методов




				4

Автор: Деятельность, направленная на процесс																

Автор: Основная форма обучения		

Автор: Распространеный практический метод обучения		

Автор: Составная часть метода
										

Автор: Метод контроля знаний и умений
		5

Автор: Диалогический метод обучения
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Лист1

						1



																						3



																										4

																2										

Автор: Форма зачета
		

Автор: Основное исходное положение теории
																								6

		2

Автор: Один из основных принципов обучения

																																		6

																								3

Автор: Теоретическая форма обучения в учреждении высшего образования
























																														

Автор: Иерархия целей		

Автор: Один из основных принципов обучения																																

Автор: Научный метод (процесс) изучения чего-либо		

Автор: Один из принципов обучения
		

Автор: Качество интенсивной деятельности




Лист2

						1

						п

Автор: Основное исходное положение теории


						р																3

						и																п

Автор: Один из принципов обучения


						н																р				4

						ц										2						о				к

Автор: Форма зачета
		

Автор: Основное исходное положение теории
																								6

		2

Автор: Один из основных принципов обучения		с		и		с		т		е		м		а

Автор: Качество интенсивной деятельности
		т		и		ч		н		о		с		т

Автор: Иерархия целей		ь

						п										к						н				л				а				6

																т						о		3

Автор: Теоретическая форма обучения в учреждении высшего образования
						

Автор: Иерархия целей		

Автор: Один из основных принципов обучения																								л		е		к		ц		и

Автор: Научный метод (процесс) изучения чего-либо		

Автор: Один из принципов обучения
		

Автор: Качество интенсивной деятельности
																				я

																и						с				о				с				с

																в						т				к				о				с

																н						ь				в				н				л

																о										и				о				е

																с										у				м				д
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Лист1

																2								4



																				1

Автор: Один из уровней усвоения




																		3																5

														2

Автор: Результат образовательной деятельности










														3

Автор: Результат познания действительности


																																		

Автор: Попытка усвоить материал
		

Автор: Автоматизированное действие				

Автор: Один из уровней усвоения
		

Автор: Результат образовательной деятельности
										

Автор: Метод наглядного представления материала		1

		4

Автор: Процесс количественных и качественных изменений








																		

Автор: Усвоение действий и операций
		

Автор: …актуального развития
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Лист1







						2

						

Автор: Руководящая идея, основное правило, основное требование к деятельности		3		4		5





								

Автор: Стандартизированный метод контроля или исследования		

Автор: Цель деятельности, данная в определенных условиях
		1

				

Автор: Эксперимент или исследование; усвоение материала
								

Автор: Способ получения информации с помощью устного опроса
		6



		1

Автор: Целенаправленное воздействие на объект с текущим контролем и последующей коррекцией результатов



























































														

Автор: Соревнование учащихся на лучшее выполнение задания в какой-либо области знания 
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II уровень (понимание). Оценивается в 5 – 6 баллов (по 10-балльной 

шкале). 

 

Но-

мер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

2.2.1 

«Умо-

заклю-

че-

ние»* 

2.2.2 «Отношение» 

2.2.3 

«Кау-

заль-

ность»* 

2.2.4 

«Мат-

рица»* 

2.2.5 «Дифференциация» 

1  Визуальные средства 

обучения, учебник, 

учебно-методический 

комплекс, курс лек-

ций, технические 

средства обучения, 

тренажер, аудиовизу-

альные средства обу-

чения, практикум, 

аудиальные средства 

обучения, учебное 

пособие, электрон-

ные средства обуче-

ния, предъявляемые с 

помощью техниче-

ских устройств ди-

дактические матери-

алы 

  Процесс обучения – это: 

- определенным образом организо-

ванные деятельности обучающегося 

и обучающего по диагностике, пла-

нированию, созданию условий, реа-

лизации, оцениванию и коррекции 

обучения; 

- специально организованный, целе-

направленный, управляемый про-

цесс взаимодействия педагога и обу-

чающихся (преподавание + учение), 

направленный на усвоение знаний, 

умений и навыков; формирование 

мировоззрения, развитие умствен-

ных сил и творческих возможностей 

обучающихся.  

- совокупность последовательных 

действий преподавателя и руководи-

мых им учащихся, направленных на 

сознательное и прочное усвоение си-

стемы знаний, умений и навыков, и 

развитие подсознательных сил и 

способностей; 

- развитие обучения во времени и 

пространстве, последовательная 

смена этапов обучения. 

2  Метатехнология, ме-

зотехнология, макро-

технология, микро-

технология, соци-

ально-педагогическая 

технология, педаго-

гическая технология, 

технология эффек-

тивного управления 

образованием, обще-

педагогическая тех-

нология, технология 

концентрированного 

погружения, педаго-

гический менедж-

мент, образователь-

ная технология, тех-

нология временного 

погружения 

  Развивающее обучение – это: 

- особая образовательная техноло-

гия, направленная на формирование 

механизмов мышления, в ходе обу-

чения учащийся «проживает» весь 

познавательный цикл; 

- обучение младших школьников, 

обеспечивающее условия для зоны 

их ближайшего потенциального раз-

вития на основе усвоения теоретиче-

ских знаний, выполнения содержа-

тельного анализа учебного матери-

ала, планирования и рефлексии; 

- обучение, опирающееся на само-

стоятельный поиск знаний, на твор-

ческую деятельность учащихся, ко-

торая характеризуется функциони-

рованием механизма догадок, пере-

носом знаний и умений в новую си-

туацию; 


Лист1

				Законы обучения









				Закономерности обучения









				Общие дидактические принципы

















Лист2

				Законы обучения









				Закономерности обучения









				Общие дидактические принципы









				Частные дидактические принципы
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Лист1

				Уровень творчества









				Уровень применения









				Уровень понимания

















Лист2

				Уровень творчества









				Уровень применения









				Уровень понимания









				Уровень представления
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		Обучение																				Развитие
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		Развивающее обучение



		Обучение																				Развитие
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		Воспитание																				Обучение
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		Воспитывающее обучение



		Воспитание																				Обучение















Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.3 (вариант 2).xlsx
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						Концепция образования										Традиционалистская коцепция										Объяснительно-иллюстратив-ное обучение										Общие основы обучения и воспитания







						Непрерывное образование																				Теория обучения







																										Подход в обучении										Закономер-ность обучения







						Теория воспитания																				Педагогиче-ский менеджмент										Дидактический принцип











Лист2





						Концепция образования										Традиционалистская коцепция										Объяснительно-иллюстратив-ное обучение										Общие основы обучения и воспитания







						Непрерывное образование										Парадигма образования										Теория обучения										Закон обучения







						Концепция непрерывного воспитания										Школоведение										Подход в обучении										Закономер-ность обучения







						Теория воспитания										Управление в образовании										Педагогиче-ский менеджмент										Дидактический принцип
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Лист1





						Формы обучения																				Я.А. Коменский										Знаниево-ориентированный подход







						Фронтальная форма обучения																				Объснительно-илюстративное обучение







																										Средства обучения										Культурологи-ческий подход







						Индивидуаль-ная форма обучения																				Учебник										Содержание образования











Лист2





						Формы обучения										Урок										Я.А. Коменский										Знаниево-ориентированный подход







						Фронтальная форма обучения										Методы воспитания										Объснительно-илюстративное обучение										Компетентностный подход







						Групповая форма обучения										Домашнее задание										Средства обучения										Культурологи-ческий подход







						Индивидуаль-ная форма обучения										Средства учения										Учебник										Содержание образования
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- обучение, при котором признается 

ведущая роль в плане психического 

развития; 

- система методов и приемов, осно-

вывающаяся на принципе признания 

учащегося субъектом познаватель-

ной деятельности и реализующаяся 

в процессе выполнения учебных за-

даний различной степени сложно-

сти. 

3  Дневная форма обу-

чения, очная форма 

обучения, заочная 

форма обучения, кол-

лективная форма 

обучения, форма обу-

чения, индивидуаль-

ная форма обучения, 

дистанционная 

форма обучения, экс-

тернат, фронтальная 

форма обучения, 

групповая форма 

обучения, форма са-

мостоятельного изу-

чения образователь-

ной программы. пар-

ная форма обучения 

  Проблемное обучение – это: 

- организованный педагогом способ 

активного взаимодействия субъекта 

с проблемно-представленным содер-

жанием обучения, в ходе которого 

он приобщается к объективным про-

тиворечиям научного знания и спо-

собам их решения, учиться мыслить, 

творчески усваивать знания; 

- система целей, содержания, мето-

дов и средств, обеспечивающих воз-

можности творческого участия обу-

чаемых в процессе усвоения новых 

знаний, формирования творческого 

мышления и познавательных инте-

ресов личности; 

- метод обучения, в центре которого 

лежит личностно-деятельный прин-

цип, приоритет поисковой деятель-

ности учащихся, открытие ими под 

руководством педагога законов и по-

ложений науки, способов действий, 

изобретения новых предметов или 

способов приложения знаний к прак-

тике; 

- организация учебных занятий, 

предполагающая поиск и постановку 

проблем, создание под руковод-

ством преподавателей проблемных 

задач и ситуаций и активную само-

стоятельную деятельность обучае-

мых по их разрешению, в результате 

которой происходит творческое 

овладение профессиональными зна-

ниями, навыками, умениями, и раз-

витие мыслительных способностей. 

4  Лекция-конференция, 

диспут, пассивные 

методы обучения, 

проблемная лекция, 

проблемная беседа, 

активные методы 

обучения, методы 

проблемного изложе-

ния, интерактивные 

методы обучения, 

проблемные методы 

  Проблемная ситуация – это: 

- ситуация, в которой перед челове-

ком возникают цели и условия дея-

тельности, требующие для разреше-

ния новых средств и способов; 

- ситуация интеллектуального за-

труднения, возникающая у обучаю-

щегося при столкновении с пробле-

мой, характеризующаяся желанием 

решить проблему; 


Лист1

				Этап умственного действия









				Этап беззвучной устной речи









				Материальный (или материализованный) этап

















Лист2

				Этап умственного действия









				Этап беззвучной устной речи









				Материальный (или материализованный) этап









				Ориентировочный этап
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				Предварительный контроль









				Текущий контроль









				Периодический контроль
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				Предварительный контроль









				Текущий контроль









				Периодический контроль









				Итоговый контроль
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Лист1







		Образование																				Личность обучающегося















Лист2



		Личностно-ориентированное образование



		Образование																				Личность обучающегося
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		Усвоенные знания																				Проблемный вопрос 















Лист2



		Проблемная ситуация



		Усвоенные знания																				Проблемный вопрос 
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						Система воспитания										Авторитарное воспитание																				Личность







						Семейное воспитание																				Гармоничное развитие личности







																Коллектив										Деятельность по воспитанию										Самовоспитание







						Профессиональное воспитание										Обучающийся 																				Субъекты воспитания











Лист2





						Система воспитания										Авторитарное воспитание										Гуманистическое воспитание										Личность







						Семейное воспитание										Цели воспитания										Гармоничное развитие личности										Саморазвитие







						Общее воспитание										Коллектив										Деятельность по воспитанию										Самовоспитание







						Профессиональное воспитание										Обучающийся 										Педагог-воспитатель										Субъекты воспитания
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						Образовательные результаты																				Опыт осуществления способов деятельности										Опыт деятельности







																																				Ценности







						Базовые профессиональные компетенции																														Аксиологический подход







						Компетентностный подход										Традиционный подход										Культурологический подход										Подход в образовании
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						Образовательные результаты										Знания										Опыт осуществления способов деятельности										Опыт деятельности







						Универсальные компетенции										Умения										Опыт творческой деятельности										Ценности







						Базовые профессиональные компетенции										Навыки										Опыт эмоционально-центностного отношения										Аксиологический подход







						Компетентностный подход										Традиционный подход										Культурологический подход										Подход в образовании
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обучения, проблем-

ный семинар, эври-

стическая беседа, 

публичное обсужде-

ние научной или об-

щественной про-

блемы 

- содержащее противоречие и не 

имеющее однозначного решения со-

отношение обстоятельств и условий, 

в которых разворачивается деятель-

ность индивида; 

- особый вид мыслительного взаимо-

действия субъекта и объекта; харак-

теризуется таким психическим со-

стоянием, возникающим у субъекта 

(учащегося) при выполнении им за-

дания, которое требует найти (от-

крыть или усвоить) новые, ранее не-

известные субъекту знания или спо-

собы действия. 

5  Теория воспитания, 

методика воспита-

ния, общая педаго-

гика, общая теория 

обучения, школове-

дение, общая дидак-

тика, дидактика, ди-

дактика высшей 

школы, частная ди-

дактика, дидактика 

средней школы, ме-

тодика физического 

воспитания, дидак-

тика начальной 

школы 

  Метод обучения – это: 

- способ организации деятельности 

активных участников процесса обу-

чения (обучающего и обучающе-

гося) по передаче и приобретению 

знаний, умений, навыков, качеств и 

нравственных ценностей; 

- система совместных действий пре-

подавателя и обучающихся, которые 

вызывают специфические изменения 

в психике, в деятельности субъекта, 

обеспечивающие формирование у 

субъектов учения определенного 

вида деятельности. 

- система последовательных, взаимо-

связанных действий педагога и обу-

чающихся, обеспечивающая усвое-

ние содержания образования; 

- совокупность приемов и способов 

организации познавательной дея-

тельности обучаемого, развития его 

умственных сил, взаимодействия 

учителя и учащихся, учащихся 

между собой, с природой и обще-

ственной средой. 

6  Основные дидактиче-

ские принципы, 

принцип индивидуа-

лизации, принцип 

природосообразно-

сти, принцип нагляд-

ности, руководящие 

идеи и нормативные 

требования к органи-

зации процесса обу-

чения, принципы 

обучения, принцип 

доступности, прин-

цип учета возрастных 

и индивидуальных 

особенностей, прин-

цип прочности, част-

ные дидактические 

  Форма обучения – это: 

- единство содержания учебного 

предмета и взаимодействия обучаю-

щего и обучаемого при решении ди-

дактических задач; 

- целенаправленная, четко организо-

ванная, содержательно насыщенная 

и методически оснащенная система 

познавательного и воспитательного 

общения, взаимодействия, отноше-

ний учителя и учащихся; 

- ограниченная рамками времени 

конструкция отдельного звена про-

цесса обучения; эта форма обучения 

и одновременно форма организации 

обучения; 

- способ организации учебного про-

цесса с учетом времени и места его 
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				Исследовательские методы обучения









				Эвристические методы обучения









				Методы проблемного изложения
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				Исследовательские методы обучения









				Эвристические методы обучения









				Методы проблемного изложения









				Репродуктивные методы обучения
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				Выявление объекта и постановка цели изучения изучения передового педагогического опыта









				Сбор информации об изучаемом передовом педагогическом опыте









				Педагогический анализ собранной информации об изучаемом передовом педагогическом опыте

















Лист2

				Выявление объекта и постановка цели изучения изучения передового педагогического опыта









				Сбор информации об изучаемом передовом педагогическом опыте









				Педагогический анализ собранной информации об изучаемом передовом педагогическом опыте









				Обобщение передового педагогического опыта
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		Познавательная потребность																				Задание
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		Проблемное задание



		Познавательная потребность																				Задание
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		Цель																				Результат















Лист2



		Диагностичная цель



		Цель																				Результат
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						Деятельнность педагога										Педагогическое планирование										Нормативные документы в образовании										Педагогическое целеполагание







						Преподавание										Стратегическое планирование







																Тактическое планирование																				Цели изучения учебной дициплины







						Деятельность обучающегося																				План учебного занятия
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						Деятельнность педагога										Педагогическое планирование										Нормативные документы в образовании										Педагогическое целеполагание







						Преподавание										Стратегическое планирование										Образовательный стандарт										Цели квалификационной характеристики специалиста







						Учение										Тактическое планирование										Учебная программа										Цели изучения учебной дициплины







						Деятельность обучающегося										Оперативное планирование										План учебного занятия										Цели учебного занятия
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																Анализ воспитательного мероприятия										Анализ учебного занятия										Педагогический анализ







						Текущий контроль										Внешний контроль																				Анализ деятельности педагога на уроке







						Периодический контроль







						Итоговый анализ и контроль										Экзамен										Методы, средства, содержание обучения										Самоконтроль
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						Педагогический контроль										Анализ воспитательного мероприятия										Анализ учебного занятия										Педагогический анализ







						Текущий контроль										Внешний контроль										Параметрический анализ										Анализ деятельности педагога на уроке







						Периодический контроль										Тематический анализ										Взаимный контроль										Анализ деятельности обучающихся на уроке







						Итоговый анализ и контроль										Экзамен										Методы, средства, содержание обучения										Самоконтроль
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принципы, принцип 

дифференциации, 

принцип коллективи-

зации 

проведения, а также характера взаи-

модействия учителя и учащихся; 

- внешнее выражение согласованной 

деятельности обучающих (педагоги-

ческих работников) и обучающихся, 

обучающихся между собой в уста-

новленном порядке. 

7  Цели учения, цели 

воспитания, тактиче-

ские цели, методиче-

ские цели, упорядо-

ченная иерархиче-

ская классификация 

педагогических це-

лей, педагогические 

цели, таксономия пе-

дагогических целей, 

стратегические цели, 

оперативные цели, 

цели самообучения, 

цели образования, 

цели обучения 

  Средство обучения – это: 

- материализованные предметные 

способы обработки содержания обу-

чения в совокупности с методами 

обучения; 

обязательный элемент оснащения 

учебных кабинетов и их информаци-

онно-предметной среды наглядными 

и техническими средствами; 

- материальные объекты и предметы 

естественной природы, а также ис-

кусственно созданные человеком, 

используемые в учебно-воспитатель-

ном процессе в качестве носителей 

учебной информации и инструмента 

деятельности педагога и учащихся 

для достижения поставленных целей 

обучения, воспитания и развития; 

- вспомогательные источники обуче-

ния, материальные условия учебного 

процесса: школьное оборудование, 

технические средства, учебники, 

книги, другие дидактические мате-

риалы. 

8  Действие, система 

представлений о 

цели, плане и сред-

ствах осуществления 

действия; формиро-

вание, полная обоб-

щенная ООД, схема 

неполной ООД, пол-

ная конкретная ООД, 

схема ООД, неполная 

ООД, схема полной 

ООД, развитие, ори-

ентировочная основа 

действий (ООД), 

внутренние действие 

  Педагогическая технология – это: 

- совокупность знаний о способах и 

средствах осуществления педагоги-

ческого процесса; 

- организация педагогического про-

цесса в соответствии с конкретной 

педагогической парадигмой; 

- система функционирования всех 

компонентов педагогического про-

цесса, построенная на научной ос-

нове, запрограммированная во вре-

мени и в пространстве и приводящая 

к намеченным результатам; 

- научно обоснованный и апробиро-

ванный на практике набор операций 

по формированию, развитию и кон-

тролю знаний, умений, навыков, от-

ношений в соответствии с заявлен-

ными целями; 

- совокупность средств и методов 

воспроизведения теоретически обос-

нованных процессов обучения и вос-

питания, позволяющих успешно реа-

лизовывать поставленные образова-

тельные цели. 


Лист1

				Системность как критерий технологичности









				Научность как критерий технологичности









				Структурированность как критерий технологичности

















Лист2

				Системность как критерий технологичности









				Научность как критерий технологичности









				Структурированность как критерий технологичности









				Управляемость как критерий технологичности
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Лист1

				Прогнозирование как этап педадагогической деятельности









				Проектирование как этап педадагогической деятельности









				Планирование как этап педадагогической деятельности

















Лист2

				Прогнозирование как этап педадагогической деятельности









				Проектирование как этап педадагогической деятельности









				Планирование как этап педадагогической деятельности









				Конструирование как этап педадагогической деятельности
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		Интенсивность обратных связей в обучении																				Продуктивность обучения
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		Закономерность управления обучением



		Интенсивность обратных связей в обучении																				Продуктивность обучения
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		Характер и объем изучаемого материала																				Эффективность обучения
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		Закономерность качества обучения



		Характер и объем изучаемого материала																				Эффективность обучения















Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.3 (вариант 8).xlsx
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						Лекция										Семинар										Репетиторство										Индивидуальная форма обучения







																																				Мангеймская система обучения







						Классно-урочная форма обучения										Фронтальная форма обучения										Батавская система обучения										Белл-Ланкастерская система обучения







						Форма обучения																				Заочная форма обучения
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						Лекция										Семинар										Репетиторство										Индивидуальная форма обучения







						Лекционно-семинарская форма обучения										Урок										Групповая форма обучения										Мангеймская система обучения







						Классно-урочная форма обучения										Фронтальная форма обучения										Батавская система обучения										Белл-Ланкастерская система обучения







						Форма обучения										Дистанционная форма обучения										Заочная форма обучения										Очная форма обучения
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						Логика процесса обучения										Психология усвоения учебного материала																				Содержание учебного материала







						Логика учебного предмета										Восприятие										Уровень представления										Уровень понимания







						Дедуктивная логика







																										Развивающее обучение Л.В. Занкова										Применение
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						Логика процесса обучения										Психология усвоения учебного материала										Уровни усвоения учебного материала										Содержание учебного материала







						Логика учебного предмета										Восприятие										Уровень представления										Уровень понимания







						Дедуктивная логика										Индуктивная логика										Понимание										Уровень применения







						Развивающее обучение Д.Б. Эльконина - В.В. Давыдова										Традиционное обучение										Развивающее обучение Л.В. Занкова										Применение
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9  Воспитание, трудо-

вое воспитание, 

гражданственное вос-

питание, поликуль-

турное образование, 

поликультурное вос-

питание; социальная 

группа людей, объ-

единенных на основе 

общественно значи-

мых целей; умствен-

ное воспитание, пат-

риотическое воспита-

ние, группа-конгло-

мерат, группа-кол-

лектив, коллектив, 

группа-кооперация 

  Процесс воспитания – это: 

- взаимодействие двух субъектов, 

направленное на присвоение одним 

из них отношений к окружающему 

миру и к самому себе под руковод-

ством другого; 

- целенаправленная содержательная 

профессиональная деятельность пе-

дагога, содействующая максималь-

ному развитию личности ребенка, 

вхождению ребенка в контекст со-

временной культуры, становлению 

его как субъекта и стратега соб-

ственной жизни, достойной чело-

века; 

- целенаправленное создание усло-

вий (материальных, духовных, орга-

низационных) для развития чело-

века; 

- организуемая в системе образова-

ния деятельность, направленная на 

развитие личности, создание усло-

вий для самоопределения и социали-

зации обучающегося на основе соци-

окультурных и духовно-нравствен-

ных ценностей, принятых в обще-

стве правил и норм поведения в ин-

тересах человека, семьи, общества, 

государства. 

10  Традиционное обуче-

ние, дистанционное 

обучение, развиваю-

щее обучение, объяс-

нительно-иллюстра-

тивное обучение, не-

традиционное обуче-

ние, проектное обу-

чение, компьютерное 

обучение, проблем-

ное обучение, обуче-

ние, модульное обу-

чение, традиционное 

обучение, инноваци-

онное обучение 

  Методическая работа – это: 

- основанная на достижениях науки 

и педагогического опыта система 

взаимосвязанных мер, направленных 

на развитие творческого потенциала 

педагога, его профессионального ма-

стерства, а в конечном счете на рост 

уровня образованности, развитости 

и воспитанности учащихся; 

- подсистема системы непрерывного 

образования педагогов – учителей, 

преподавателей, воспитателей, тью-

торов и т. д.; 

- целостная, основанная на достиже-

ниях науки, передового опыта и кон-

кретном анализе затруднений си-

стема взаимосвязанных мер, дей-

ствий, мероприятий, направленных 

на всестороннее повышение мастер-

ства педагогов; 

- систематическая коллективная дея-

тельность учителей по повышению 

своей научно-теоретической и мето-

дической подготовки и профессио-

нального мастерства. 


Лист1

				Применение и творчество









				Закрепление и обобщение









				Осмысление и понимание

















Лист2

				Применение и творчество









				Закрепление и обобщение









				Осмысление и понимание









				Восприятие
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Лист1

				Принятие учебных целей и задач









				Выбор и осуществление учебных действий









				Самоуправление и самоконтроль учебной деятельности
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				Принятие учебных целей и задач









				Выбор и осуществление учебных действий









				Самоуправление и самоконтроль учебной деятельности









				Самоанализ и самооценка учебной деятельности
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Задание 2.2.1 (вариант 10).xlsx


Лист1







		Содержание обучения																				Общественные потребности, цели обучения















Лист2



		Закономерность содержания обучения



		Содержание обучения																				Общественные потребности, цели обучения















Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.3 (вариант 9).xlsx


Лист1







		Внешняя предметная деятельность, внешняя речь, внутренняя речь 																				Внутренний умственный план















Лист2



		Интериоризация



		Внешняя предметная деятельность, внешняя речь, внутренняя речь 																				Внутренний умственный план















Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.3 (вариант 10).xlsx


Лист1





						Педагогическая технология										Концептуальная основа										Дидактический материализм										Традиционная педагогическая технология







						Передача суммы знаний из различных областей науки																				Результаты обучения







																Формы обучения																				Система научных ЗУНов







						Объяснительно-иллюстративные, репродуктивные методы																				Средства обучения













Лист2





						Педагогическая технология										Концептуальная основа										Дидактический материализм										Традиционная педагогическая технология







						Передача суммы знаний из различных областей науки										Цели обучения										Результаты обучения										Знания, умения, навыки







						Урок										Формы обучения										Содержание обучения										Система научных ЗУНов







						Объяснительно-иллюстративные, репродуктивные методы										Методы обучения										Средства обучения										Учебник













Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.4 (вариант 9).xlsx


Лист1





						Педагогический процесс										Деятельность в процессе воспитания										Деятельность воспитанника







						Деятельность в процессе обучения										Деятельность педагога																				Противоречия воспитания







						Освоение										Деятельность обучающегося										Преподавание







																Изучение																				Противоречия учения













Лист2





						Педагогический процесс										Деятельность в процессе воспитания										Деятельность воспитанника										Движущие силы процесса обучения







						Деятельность в процессе обучения										Деятельность педагога										Воспитательная работа педагога										Противоречия воспитания







						Освоение										Деятельность обучающегося										Преподавание										Противоречия преподавания







						Усвоение										Изучение										Учение										Противоречия учения













Vera
Вложенный файл
Задание 2.2.4 (вариант 10).xlsx



III уровень (применение). Оценивается в 7 баллов (по 10-балльной шкале). 

 
Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

2.3.1 «Классификация» 2.3.2 «Толкование» 2.3.3 «Аналогия» 

1 
Классификация методов 

обучения 

Передовой педагогический 

опыт 

Педагогический дизайн 

2 
Классификация организа-

ционных форм обучения 

Управление образованием Учебный модуль 

3 
Классификация педагоги-

ческих технологий 

Проблемная задача Архитектура процесса 

обучения 

4 
Классификация принципов 

обучения 

Педагогический анализ Индивидуальный образо-

вательный маршрут 

5 
Классификация педагоги-

ческих целей 

Усвоение Образовательный монито-

ринг 

6 
Классификация методов 

воспитания 

Педагогическое проектирова-

ние 

Конвергентное образова-

ние 

7 
Классификация средств 

обучения 

Педагогическое конструиро-

вание 

Образовательная логи-

стика 

8 
Классификация электрон-

ных средств обучения 

Педагогическая цель Образовательный кластер 

9 
Классификация типов 

учебных занятий 

Педагогический контроль Образовательный ланд-

шафт 

10 
Классификация проблем-

ных ситуаций в обучении 

Дидактический принцип Информационные потоки 

педагога 



IV уровень (анализ). Оценивается в 8 баллов (по 10-балльной шкале). 

 
Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

2.4.1 «Комбинирование связей» 2.4.2 «Зависимость» 

1 
СЛС № 10, СЛС № 11 Оптимальный выбор методов обучения 

2 
СЛС № 12, СЛС № 13 Оптимальный выбор форм обучения 

3 
СЛС № 14, СЛС № 15 Оптимальный выбор средств обучения 

4 
СЛС № 16, СЛС № 17 Оптимальный выбор методов воспитания 

5 
СЛС № 18, СЛС № 19 Оптимальный выбор форм воспитания 

6 
СЛС № 20, СЛС № 21 Оптимальный выбор средств воспитания 

7 
СЛС № 22, СЛС № 23 Оптимальный выбор методов развития 

8 
СЛС № 24, СЛС № 25 Оптимальный выбор форм развития 

9 
СЛС № 27, СЛС № 28 Оптимальный выбор средств развития 

10 
СЛС № 26, СЛС № 29 Оптимальный выбор технологии обучения 


Vera
Вложенный файл
СЛС № 10 по теме 3.1 Дидактика как теория обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 11 по теме 3.2 Деятельность педагога и обучающихся в процессе обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 12 по теме 3.3 Логика процесса обучения. Виды обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 13 по теме 3.4 Законы, закономерности и принципы обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 14 по теме 3.5 Теория развивающего обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 15 по теме 3.6 Теория проблемного обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 16 по теме 3.7 Концепция поэтапного формирования умственных действий.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 17 по теме 3.8 Содержание образования как основа базовой культуры личности.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 18 по теме 3.9 Диагностичное задание целей по формированию знаний, умений и навыков.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 19 по теме 3.10 Модульное проектирование содержания. Модульное обучение.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 20 по теме 3.11 Методы обучения, их сущность, классификация, характеристика.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 21 по теме 3.12 Традиционные и инновационные методы обучения. Выбор методов обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 22 по теме 3.13 Организационные формы обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 23 по теме 3.13 Организационные формы обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 24 по теме 3.14 Педагогический анализ и контроль.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 25 по теме 3.15 Средства обучения.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 27 по теме 4.1 Воспитание в целостном педагогическом процессе.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 28 по теме 4.1 Воспитание в целостном педагогическом процессе.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 26 по теме 3.16 Педагогические технологии в системе образования.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 29 по теме 5.1 Понятие об управлении образовательным процессом.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 1 по теме 1.1 Педагогика в системе научного человекознания. Понятие о педагогической системе.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 2 по теме 1.2 Основные этапы становления и развития педагогики.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 3 по теме 1.3 Педагогические системы в новейшее время.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 4 по теме 1.4 Основные категории педагогики.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 5 по теме 1.5 Образование как социокультурный феномен. Современные модели образования.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 6 по теме 1.6 Профессионально-педагогическая деятельность. Индивидуальная педагогическая деятельность.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 7 по теме 1.7 Целостный педагогический процесс. Преподавание и учение.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 8 по теме 2.1 Понятие методологии педагогики.jpg


Vera
Вложенный файл
СЛС № 9 по теме 2.2 Основные методы педагогических исследований.jpg



V уровень (оценка). Оценивается в 9 баллов (по 10-балльной шкале). 

 
Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

2.5.1 «Критическая оценка» 2.5.2 «Характеристика» 
2.5.3 «Сравнительная 

оценка» 

1 
Арт-педагогика Исследовательский метод Методы воспитания 

2 
Геймификация в образова-

нии 

Модульное обучение Инновационные средства 

обучения 

3 
Образовательная логистика Метод проектов Инновационные методы 

обучения 

4 
Образовательный ландшафт Метод кейсов Коллективные (фронталь-

ные) формы обучения 

5 
Конвергентное образование Метод мозгового штурма Групповые формы обуче-

ния 

6 
Предуниверсалий Компетенция Индивидуальные формы 

обучения 

7 
Техносфера образователь-

ного учреждения 

Метод работы в малых 

группах 

Традиционные средства 

обучения 

8 
Дизайн образовательного 

пространства 

Игровой метод Традиционные методы обу-

чения 

9 
Лучшие практики Проблемный метод Педагогические технологии 

10 
Инфографика в обучении Метод синектики Формы методической ра-

боты 

 



VI уровень (творчество). Оценивается в 10 баллов (по 10-балльной шкале). 

 
Номер 

вари-

анта 

Номер и название задания 

2.6.1 «Моделирование» 2.6.2 «Эссе» 

1 
По выбору Что я понимаю под «творческим методом» педагога? 

2 
По выбору Понятие меры в педагогике. 

3 
По выбору Творческая свобода и ответственность педагога. 

4 
По выбору Феномен хронотопа в педагогике. 

5 
По выбору Принцип дополнительности и его использование в педаго-

гике. 

6 
По выбору Возможность и необходимость в образовательном процессе. 

7 
По выбору Принцип доступности качественного образования и пути его 

реализации. 

8 
По выбору Феномен эмерджентности образовательной системы. 

9 
По выбору Феномен педагогической интуиции. 

10 
По выбору Феномен импровизации в процессе обучения. 
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РАЗДЕЛ КОНТРОЛЯ 
 

Контрольные вопросы к зачету 

 

1) Система образования Республики Беларусь. Нормативное правовое 

обеспечение системы образования Республики Беларусь. 

2) Основные этапы становления и развития педагогики. Становление 

научной педагогики. Я.А. Коменский как основоположник научной педагогики. 

3) Дидактические системы И.Ф. Гербарта и Дж. Дьюи. Гуманистиче-

ская педагогика Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоцци. Дидактика Ф. Дистервега.  

4) Просветительские идеи Ф. Скорины, Д.К. Ушинского, Л.Н. Тол-

стого.  

5) Основные категории педагогики: педагогическая задача, педагогиче-

ский процесс, педагогическая ситуация, воспитание, обучение, развитие. 

6) Понятие о педагогических системах. Компоненты педагогических 

систем, их взаимосвязь. Системообразующий компонент педагогических систем. 

7) Сущность понятия «педагогика». Педагогика как наука о закономер-

ностях обучения и воспитания.  

8) Концепции современного образования: традиционалистическая, ра-

ционалистическая, феноменологическая. 

9) Парадигмы современного образования: традиционалистическая, тех-

нократическая прагматическая парадигма, поведенческая парадигма, гуманисти-

ческая парадигма, теологическая и эзотерическая парадигмы.  

10) Современные педагогические системы, их характеристики. 

11) Образование как социокультурный феномен. Современные модели 

образования. Сущность непрерывного образования. 

12) Индивидуальная педагогическая деятельность как система. Струк-

турные и функциональные ее компоненты, их характеристика.  

13) Уровни индивидуальной педагогической деятельности. 

14) Требования к личности педагога. Квалификационные требования к 

педагогу. 

15) Профессиональные компетенции педагога, их содержание. 

16) Понятие о методологии педагогической науки. Уровни методологи-

ческого знания.  

17) Системный подход. Целостный подход.  

18) Личностный подход.  

19) Деятельностный подход.  

20) Полисубъектный (диалогический) подход.  

21) Культурологический подход.  

22) Аксиологический (ценностный), технологический и личностно-твор-

ческий аспекты культурологического подхода.  

23) Этнопедагогический и антропологический подходы. 

24) Педагогический процесс как динамическая педагогическая система: 

основные компоненты, их взаимосвязь. 
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Контрольные вопросы к экзамену 

 

1) Педагогика в системе наук о человеке. Возникновение педагогики 

как науки. Объект, предмет, функции и задачи педагогики. Система педагогиче-

ских наук. Идеи гуманизма как основа современной педагогики. Связь педаго-

гики с другими науками.  

2) Возникновение и становление педагогической профессии. Особен-

ности педагогической профессии. Творческий характер труда педагога.  

3) Профессиональная деятельность и личность педагога. 

4) Профессиональные компетенции преподавателя и мастера производ-

ственного обучения, их сущность и содержание. 

5) Индивидуальная педагогическая деятельность как система, ее 

уровни.  

6) Образование как функция общества. Система непрерывного образо-

вания в Республике Беларусь. Принципы государственной политики в области 

образования. 

7) Научно-методическое обеспечение профессионального образования 

Республики Беларусь. Участие педагогов в деятельности по научно-методиче-

скому обеспечению профессионального образования. 

8) Инновации в системе профессионального образования. Понятия 

«новшество», «новация», «инновация». 

9) Основные категории общей педагогики. 

10) Основные этапы становления и развития педагогики. 

11) Становление научной педагогики. Я.А. Коменский как основопо-

ложник научной педагогики. Общая характеристика развития школьного дела в 

Западной Европе. Гуманистическая педагогика Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоцци. 

Дидактика Ф. Дистервега. Дидактические системы И.Ф. Гербарта и Дж. Дьюи. 

Школа и педагогики в России в XYIII-XIX вв. Просветительские идеи Ф. Ско-

рины, Д.К. Ушинского, Л.Н. Толстого.  

12) 10. Педагогические системы в новейшее время (XX и XXI вв.). 

13) Развитие, социализация и воспитание личности. 

14) Целостный педагогический процесс как педагогическая система. 

15) Педагогическое взаимодействие. Стили педагогического общения. 

16) Учреждение образования как субъект управления. 

17) Мониторинг качества образования. 

18) Организация и содержание методической работы в учреждениях 

профессионального образования. 

19) Индивидуальные формы методической работы. 

20) Коллективные формы методической работы. Содержание работы пе-

дагогического совета, методических (цикловых) комиссий. 

21) Цели, содержание работы педагогического кабинета учреждения об-

разования.  

22) Открытый урок как методическое мероприятие: цели, виды и мето-

дика проведения. 
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23) Выявление, обобщение, систематизация и распространение совре-

менного педагогического опыта. 

24) Понятие методологии педагогики. Системный подход. 

25) Понятие педагогической системы. Системообразующий компонент 

педагогической системы. 

26) Сущность личностно-ориентированного подхода. Представления о 

социальной, деятельной и творческой сущности человека как личности. 

27) Культурологический и аксиологический подходы в системе образо-

вания. 

28) Дидактика как теория обучения. История развития дидактики.  

29) Обучение в целостном педагогическом процессе. Обучение как про-

цесс. Функции обучения. Зарубежные концепции обучения. Материалистиче-

ская теория познания и процесс обучения. Движущие силы процесса обучения.  

30) Деятельность педагога и обучающихся в процессе обучения. 

31) Традиционное обучение. Целевые ориентации, особенности мето-

дики традиционного обучения. 

32) Законы и закономерности обучения. 

33) Принципы обучения как система. Взаимосвязь между закономерно-

стями и принципами обучения. 

34) Теория развивающего обучения. 

35) Теория проблемного обучения. 

36) Теория поэтапного формирования умственных действий: сущность и 

дидактические возможности. 

37) Личностно-ориентированное развивающее обучение. Акценты це-

лей. Особенности образовательного процесса. Позиция педагога и позиция обу-

чающихся. 

38) Диагностичное задание целей по формированию опыта и качеств 

личности. Цели обучения, развития и воспитания обучающихся. Организаци-

онно-методические цели. 

39) Сущность содержания образования как основы базовой культуры 

личности и его исторический характер.  

40) Уровни усвоения содержания образования (представления, понима-

ния, применения, творчества), их характеристика. Особенности учебной деятель-

ности обучающихся по усвоению содержания образования. 

41) Формы проектирования содержания образования: образовательный 

стандарт, квалификационная характеристика специалиста, учебный план, учеб-

ная программа, тематический план, план урока (учебного занятия). Их краткая 

характеристика. 

42) Формы обучения, их характеристика, классификация. 

43) Дидактические методы: сущность понятия, классификации и харак-

теристики. Выбор методов обучения. 

44) Средства обучения: сущность понятия, классификация, характери-

стики и дидактические возможности. 
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45) Учебно-методические комплексы: цели и принципы создания, струк-

тура и содержание.  

46) Субъективный и объективный контроль в процессе обучения и 

оценка учебных достижений обучающихся. Виды и методы контроля. Учебные 

задачи. 

47) Тесты. Структура теста. Виды тестов. 

48) Урок как основная форма обучения. Типы и виды уроков. 

49) Дидактическая структура и методическая подструктура учебного за-

нятия.  

50) Формы организации учебной деятельности обучающихся. 

51) Понятие педагогической технологии. Основные характеристики со-

временных педагогических технологий. 

52) Модульное обучение: сущность, характеристика, особенности. Сущ-

ность понятия «модуль», его структура. 

53) Метод проектов. Проектирование как особый вид интеллектуальной 

деятельности. 

54) Педагогические игры: сущность, функции, История развития игро-

вых технологий. 

55) Деловые игры: сущность, основные характеристики, порядок прове-

дения. Модификации деловых игр. 

56) Технологии интерактивного обучения. Неимитационные и имитаци-

онные интерактивные технологии, их сущность и характеристика.  

57) Воспитание как отрасль педагогической науки. Сущность и соотно-

шение понятий: личность, воспитание, социализация, развитие. 

58) Цели и направления воспитательной и идеологической работы в 

учреждениях образования. 
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Тематика курсовых работ 

 

1) Проектирование содержание темы «…» учебной дисциплины и оценка 

его усвоения на основе уточненной таксономии Б. Блума.  

2) Кластеризация учебного содержания и построение сетевой модели на 

примере предметной области (учебной дисциплины) «…».  

3) Технология «Цифровое повествование» в профессиональном образова-

нии.  

4) Технология проведения мастер-класса.  

5) Технология разработки образовательного веб-квеста.  

6) Эвристические приемы конструирования содержания учебных задач.  

7) «Перевернутый урок» практико-ориентированной направленности.  

8) Имитационное моделирование проблемных ситуаций в обучении.  

9) Технология творческих мастерских в профессиональном образовании.  

10) Метод «Кейс 2.0» в профессиональном образовании.  

11) Методы ТРИЗ в профессиональном образовании.  

12) Форсайт-технология в процессе профессионального обучения.  

13) Влияние педагогической импровизации на процесс обучения.  

14) Постановки образовательных целей по технологии «Smart».  

15) Метод эвристического погружения к проектированию учебного занятия.  

16) Организация и проведение конкурсов профессионального мастерства.  

17) Конструирование вариативных задач в профессиональном обучении 

способом дидактической инженерии.  

18) Виды нетрадиционных комбинированных уроков теоретического и про-

изводственного обучения.  

19) Пооперационный контроль в профессиональном обучении при помощи 

критериально-ориентированных тестовых заданий.  

20) Возможные образовательные траектории обучающихся в системе непре-

рывного профессионального образования.  

21) Общие принципы эвристических методов обучения.  

22) Технология «Тайм-менеджмент» (управление временем) как средство 

самоорганизации деятельности обучающихся.  

23) Методы усвоения эмоционально-ценностного компонента образования 

(метод эмоционально-ценностных контрастов).  

24) Развитие культурной и социальной идентичности личности обучаю-

щихся.  

25) Саморегулируемое обучение и его реализация в учреждении професси-

онального образования.  

26) Коучинг в деятельности преподавателя: специфика, инструменты.  

27) Метод анализа ситуаций в профессиональном образовании.  

28) Методы и средства формирования технологического мышления у обу-

чающихся в учреждении профессионального образования.  

29) Критерии и показатели уровня сформированности профессиональных 

навыков.  
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30) Особенности композиции многоуровневых тестовых заданий.  

31) Метафорическая деловая игра в профессиональном обучении.  

32) Способы оценки социально-личностных (или метапредметных) компе-

тенций обучающихся на основе теории нечетких множеств. 
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Методические рекомендации по выполнению курсовой работы 

 

В соответствии с учебным планом специальности «Профессиональное обу-

чение (по направлениям)» предусмотрено выполнение курсовой работы по учеб-

ной дисциплине «Педагогика» на 2-ом курсе (IV семестр). 

Курсовой проект (курсовая работа), как форма текущей аттестации обучаю-

щихся при освоении содержания образовательных программ высшего образова-

ния I ступени, является видом самостоятельной работы обучающихся, представ-

ляющей собой решение в курсовой работе учебной задачи в соответствии с уста-

новленными требованиями. 

Темы курсовых работ разрабатываются на кафедрах и утверждаются заве-

дующими кафедрами. Количество утвержденных тем должно быть достаточным 

для выдачи в учебной группе каждому обучающемуся, осваивающему содержа-

ние образовательной программы высшего образования I ступени, индивидуаль-

ного задания. Обучающийся при освоении содержания образовательной про-

граммы высшего образования I ступени вправе выбрать тему курсовой работы 

из числа утвержденных на кафедре или самостоятельно предложить тему курсо-

вой работы с обоснованием ее целесообразности. 

Для формирования у обучающихся при освоении содержания образователь-

ных программ высшего образования I ступени умений и навыков работы в ко-

манде возможна выдача группового задания, предусматривающего работу не-

скольких обучающихся над одной курсовой работой. В этом случае каждому из 

них должен быть установлен индивидуальный объем задач в соответствии с объ-

емом и уровнем общих требований. 

Защита курсовых работ производится перед комиссией, которая формиру-

ется заведующим кафедрой в составе не менее двух человек с участием руково-

дителя курсовой работы. Защита курсовых работ, выполненных по групповому 

заданию, производится в один день. Комиссия принимает решение большин-

ством голосов. При равенстве голосов решающим является голос председателя 

комиссии. 

Курсовая работа состоит из введения, основной части, заключения, списка 

использованных источников, приложения и оформляется в соответствии с уста-

новленными требованиями (далее). 

Во введении должна быть обоснована актуальность выбранной темы, цель 

и задачи теоретического исследования (до 3-х страниц). 

Основная часть содержит обзор литературных источников по проблеме, 

аналитическое изложение результатов самостоятельного теоретического иссле-

дования научной литературы по исследуемым вопросам, критического анализа 

различных точек зрения авторов, выводы и конструктивные предложения, а 

также направления будущих исследований (20-25 страниц). 

Заключение в концентрированном виде должно отражать содержание всей 

работы, основные выводы и результаты исследования в соответствии с каждой 

из поставленных задач (до 3-х страниц). 
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Все заимствованные из литературных и других источников теоретические и 

методологические положения сопровождаются ссылками на их авторов. Курсо-

вая работы должна быть подписана научным руководителем с указанием даты 

(отметка о допуске к защите). 

Пояснительная записка курсовой работы должна содержать: 

- титульный лист; 

- задание на выполнение курсовой работы; 

- содержание; 

- введение; 

- основная часть; 

- заключение; 

- список использованных источников; 

- приложения (при необходимости). 

Требования к оформлению пояснительной записки 

Пояснительная записка (ПЗ) выполняется на листах формата А4 с соблюде-

нием требований ГОСТ 2.105-95. Единая система конструкторской документа-

ции. Общие требования к текстовым документам, ГОСТ 7.32-2001. Отчет о 

научно-исследовательской работе. Структура и правила оформления. 

ПЗ выполняется с применением печатающих и графических устройств вы-

вода ПК (ЭВМ) (ГОСТ 2.004-88 ЕСКД). Текст ПЗ печатается одинарным меж-

строчным интервалом шрифтом 14 пунктов. Шрифт в таблицах разрешается 

уменьшать на 2 пт. Также разрешается использовать компьютерные возможно-

сти акцентирования внимания на определениях, важных особенностях, применяя 

выделение с помощью курсива и подчеркивания. 

Текст ПЗ следует размещать на листе, соблюдая следующие размеры полей: 

левое — 30 мм, правое — 10 мм, верхнее и нижнее — по 20 мм. 

Абзацы в тексте начинаются отступом, равным 1,25 см. 

Текст ПЗ делится на разделы, подразделы и пункты. Пункты, при необходи-

мости, могут делиться на подпункты. 

Разделы должны иметь заголовки. Подразделы могут иметь заголовки при 

необходимости. Пункты, как правило, заголовков не имеют. 

Заголовки следует писать с абзацного отступа с прописной буквы без точки 

в конце, не подчеркивая. Перенос слов в заголовках не допускается. 

Расстояние между заголовком (за исключением заголовка пункта) и текстом 

должно составлять 2 строки. Расстояние между предшествующим текстом и но-

вым заголовком рекомендуется делать несколько больше, чем между заголовком 

и последующим текстом. 

Каждый раздел (главу) текстового документа надо начинать с нового листа 

(страницы). 

Разделы должны иметь порядковые номера в пределах всей записки, обо-

значенные арабскими цифрами без точки и записанные прописными буквами на 

1-2 пункта больше основного текста по центру. 
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Подразделы должны иметь нумерацию в пределах каждого раздела и запи-

санные с абзацного отступа. Номер подраздела состоит из номеров раздела и 

подраздела, разделенных точкой. В конце номера подраздела точку не ставят.  

Пункты, как и подразделы, печатаются с абзацного отступа, при необходи-

мости, могут быть разбиты на подпункты, которые должны иметь порядковую 

нумерацию в пределах каждого пункта.  

Страницы нумеруются арабскими цифрами в правом верхнем углу, считая 

титульный лист, соблюдая сквозную нумерацию по всему тексту (ГОСТ 2.105-

95), либо в центре нижнего поля (ГОСТ 7.32-2001). Номер страницы на титуль-

ном листе, аннотации и задании не ставится. 

Иллюстрации и таблицы, расположенные на отдельных листах, и распе-

чатки с ПК включают в общую нумерацию страниц записки.  

Следует нумеровать иллюстрации в пределах раздела. В этом случае номер 

иллюстрации состоит из номера раздела и порядкового номера иллюстрации, 

разделенных точкой. Например, Рисунок 1.1. 

При ссылках на иллюстрации следует писать « ... в соответствии с рисунком 

1.1». 

Иллюстрации каждого приложения обозначают отдельной нумерацией 

арабскими цифрами с добавлением перед цифрой обозначения приложения.  

Материал, дополняющий текст ПЗ, следует помещать в приложениях. При-

ложениями могут быть, например, графический материал, таблицы большого 

формата, расчеты, описания аппаратуры и приборов, алгоритмов и программ за-

дач, решаемых на ПК, и т.д. 

Приложения выполняют на листах формата А4 по ГОСТ 2.301-68. 

Таблица 1 – Образцы оформления библиографического описания в списке лите-

ратурных источников (по материалам ВАК РБ) 
Характери-

стика доку-

мента 

Пример библиографического описания 

Издания с од-

ним, двумя и 

тремя авто-

рами 

Дробышевский, Н. П. Ревизия и аудит : учеб.-метод. пособие / Н. П. Дробы-

шевский. – Минск : Амалфея : Мисанта, 2013. – 415 с. 

Гринин, Л. Е. Социальная макроэволюция: генезис и трансформации Мир-

Системы / Л. Е. Гринин, А. В. Коротаев. – Изд. 2-е. – М. : URSS, 2013. – 567 

с. 

Дьяченко, Л. С. Методические рекомендации по подготовке и сдаче госу-

дарственного экзамена по педагогике / Л. С. Дьяченко, Н. К. Зинькова, Р. В. 

Загорулько. – Витебск : Витеб. гос. ун-т, 2013. – 53 с. 

Rips, L. J. Lines of thought: central concepts in cognitive psychology / L. J. Rips. 

– New York ; Oxford : Oxford Univ. Press, 2011. – XXII, 441 p. 

Rüthers, B. Rechtstheorie: Begriff, Geltung und Anwendung des Rechts / B. 

Rüthers, Ch. Fischer. – 5. Aufl. – München : Beck, 2010. – 665 S. 

Издания с че-

тырьмя и бо-

лее авторами  

Закономерности формирования и совершенствования системы движений 

спортсменов (на примере метания копья) / В. А. Боровая [и др.]. – Гомель : 

Гомел. гос. ун-т, 2013. – 173 с. 

Инвестиции: системный анализ и управление / К. В. Балдин [и др.] ; под ред. 

К. В. Балдина. – 4-е изд., испр. – М. : Дашков и Кº, 2013. – 287 с. 



 

508 

Elternbasierte Sprachförderung im Vorschulalter / F. Petermann [et al.]. – Göttin-

gen [etc.] : Hogrefe, 2009. – 150 S. 

Language, society and power: an introduction / L. Thomas [et al.] ; ed.: I. Singh, 

J. S. Peccei. – 2nd ed. – London : Routledge, 2004. – XXIV, 239 p. 

Издания с 

коллектив-

ным  автором 

Национальная стратегия устойчивого социально-экономического развития 

Республики Беларусь на период до 2020 г. / Нац. комис. по устойчивому раз-

витию Респ. Беларусь ; редкол.: Л. М. Александрович [и др.]. – Минск : 

Юнипак, 2004. – 202 с. 

Сборник правил перевозок и тарифов железнодорожного транспорта общего 

пользования / Белорус. ж. д. ; сост. Е. А. Гопова. – Минск : Пересвет, 2013. 

– 46 с. 

 Многотом-

ные издания 

в целом 

Багдановіч, М. Поўны збор твораў : у 3 т. / М. Багдановіч. – 2-е выд. – Мінск 

: Беларус. навука, 2001. – 3 т. 

Гісторыя Беларусі : у 6 т. / рэдкал.: М. Касцюк (гал. рэд.) [і інш.]. – Мінск : 

Соврем. шк. : Экоперспектива, 2007–2011. – 6 т. 

Encyclopedia of social work : in 4 vol. / ed.: L. E. Davis, T. Mizrahi. – Oxford : 

Oxdord Univ. Press, 2011. – 4 vol. 

Отдельные 

тома в много-

томном изда-

нии 

Багдановіч, М. Поўны збор твораў : у 3 т. / М. Багдановіч. – 2-е выд. 

– Мінск : Беларус. навука, 2001. – Т. 1 : Вершы, паэмы, пераклады, 

наследаванні, чарнавыя накіды. – 751 с. 

Вялікае княства Літоўскае : ВКЛ : энцыклапедыя : у 2 т. / Беларус. 

навук.-даслед. ін-т дакументазнаўства і арх. справы ; рэдкал.: Г. П. 

Пашкоў (гал. рэд.) [і інш.]. – Мінск : Беларус. Энцыкл., 2005–2006. – 

Т. 1. – 2005. – 684 с. 

Гісторыя Беларусі : у 6 т. / рэдкал.: М. Касцюк (гал. рэд.) [і інш.]. – Мінск : 

Соврем. шк. : Экоперспектива, 2007–2011. – Т. 3 : Беларусь у часы Рэчы Пас-

палітай (XVІІ–XVІІІ стст.) / Ю. Бохан [і інш.]. – 2007. – 344 с. ; Т. 6 : Бела-

русь у 1946–2009 гг. / Н. Васілеўская [і інш.]. – 2011. – 727 с. 

Encyclopedia of social work : in 4 vol. / ed.: L. E. Davis, T. Mizrahi. – Oxford : 

Oxdord Univ. Press, 2011. – Vol. 4. – 564 p. 

Сборники 

статей, тру-

дов  

Инновационное развитие общества в условиях интеграции правовых систем 

: сб. науч. ст. / Гродн. гос. ун-т ; редкол.: Н. В. Сильченко (гл. ред.) [и др.]. – 

Гродно : ГрГМУ, 2013. – 454 с. 

Марксизм: очерки марксистской политической экономии : сб. ст. / Между-

нар. ассоц. политэкономов-марксистов ; под ред. А. А. Ковалева, А. П. 

Проскурина. – М. : Канон+, 2013. – 335 с. 

Наноструктуры в конденсированных средах : сб. науч. ст. / НАН Беларуси, 

Ин-т тепло- и массообмена ; редкол.: П. А. Витязь [и др.]. – Минск : Ин-т 

тепло- и массообмена, 2013. – 409 с. 

Общевоинские уставы и Строевой устав Вооруженных Сил Российской Фе-

дерации : [сборник]. – М. : За права военнослужащих, 2008. – 431 с. – (Право 

в Вооруженных Силах – консультант ; вып. 85). 

Российское общество: социологические перспективы : сб. тр. / Рос. акад. 

наук, Ин-т систем. анализа ; редкол.: Б. В. Сазонов (отв. ред.) [и др.]. – М. : 

Эдиториал УРСС, 2000. – 342 с. 

Political philosophy in the twenty-first century : essential essays / ed.: S. M. Cahn, 

R. B. Talisse. – Boulder : Westview Press, 2013. – VII, 291 p. 

Материалы 

конференций 

Информационные технологии и управление : материалы 49 науч. конф. аспи-

рантов, магистрантов и студентов, Минск, 6–10 мая 2013 г. / Белорус. гос. ун-

т информатики и радиоэлектроники ; редкол.: Л. Ю. Шилин [и др.]. – Минск : 

БГУИР, 2013. – 103 с. 
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Международная научно-техническая конференция «Техника и технология за-

щиты окружающей среды», 9–11 октября 2013 г. : материалы конф. / Белорус. 

гос. технол. ун-т ; редкол.: И. М. Жарский (гл. ред.) [и др.]. – Минск : БГТУ, 

2013. – 208 с. 

Методология и принципы ценообразования в строительстве. Инновационные 

технологии в строительной отрасли и их внедрение : материалы I Междунар. 

науч.-практ. конф., Минск, 23–24 мая 2013 г. / Респ. науч.-техн. центр по це-

нообразованию в стр-ве ; редкол.: Г. А. Пурс [и др.]. – Минск : РНТЦ, 2013. – 

153 с. 

Personal papers in history : papers from the 3rd Intern. conf. on the history of rec. 

a. arch., Boston, 27–29 Sept. 2007 / Univ. of Texas ; ed.: B. L. Craig [et al.]. – Austin 

: Univ. of Texas, 2009. – 155 p. 

Диссертации 

Врублеўскі, Ю. У. Гістарыяграфія гісторыі ўзнікнення і развіцця гарадоў на 

тэрыторыі Беларусі ў IX–XIII стст. : дыс. ... канд. гіст. навук : 07.00.09 / Ю. У. 

Врублеўскі. – Мінск, 2013. – 148 л. 

Швачкина, М. В. Судебное рассмотрение дел по заявлениям на нотариальные 

действия и отказ в их совершении : дис. ... канд. юрид. наук : 12.00.15 / М. В. 

Швачкина. – М., 2013. – 221 л. 

Авторефераты 

диссертаций 

Горянов, А. В. Эволюция сельской дворянской усадьбы в конце XVIII – начале 

XX в.: по материалам усадеб князей Голицыных : автореф. дис. ... канд. ист. 

наук : 07.00.02 / А. В. Горянов ; Рос. акад. наук, Ин-т рос. истории. – М., 2013. 

– 40 с. 

Сидоров, А. В. Функциональная активность нервных центров при объемной 

передаче сигнала : автореф. дис. ... д-ра биол. наук : 03.03.01 ; 03.03.06 / А. В. 

Сидоров ; Ин-т физиологии НАН Беларуси. – Минск, 2013. – 44 с. 

Учебники, 

учебно-методи-

ческие матери-

алы  

Агапов, Е. П. Методы исследования в социальной работе : учеб. пособие / Е. 

П. Агапов. – 2-е изд. – М. : Дашков и К° ; Ростов н/Д : Наука-Спектр, 2013. – 

223 с. 

Амасович, Н. В. Моя семья : метод. рекомендации / Н. В. Амасович, Т. Г. За-

вадская. – Витебск : Витеб. гос. ун-т, 2013. – 27 с. 

Хвойницкая, В. Ч. Русский язык : учеб. пособие : в 2 ч. / В. Ч. Хвойницкая, А. 

П. Ланец. – Минск : Адукацыя і выхаванне, 2013. – Ч. 2. – 143 с. 

Экономика организации (предприятия) : метод. указания / Витеб. гос. технол. 

ун-т ; сост.: Л. И. Китаева, В. А. Пожарицкая. – Витебск : ВГТУ, 2014. – 57 с. 

Архивные 

материалы 

Архив суда Ленинского района г. Минска за 2008 г. – Уголовное дело № 1-

 

Беларускі дзяржаўны архіў-музей літаратуры і мастацтва (БДАМЛІМ). – Ф. 

3. Воп. 1. Спр. 97. Арк. 61. 

Государственный архив Гродненской области (ГАГр). – Ф. 125. Оп. 2. Д. 

223–228. 

Нацыянальны архіў Рэспублікі Беларусь (НАРБ). – Ф. 4п. Оп. 1. Д. 4329. Л. 

2. Подлинник. 

Российский государственный архив социально-политической истории 

(РГАСПИ). – Ф. 325. Оп. 2. Д. 26. Л. 11–45. 

Отчеты о 

НИР 

Состояние и перспективы развития статистики печати Российской Федера-

ции : отчет о НИР (заключ.) : 06-02 / Рос. кн. палата ; рук. А. А. Джиго ; 

исполн.: В. П. Смирнова [и др.]. – М., 2000. – 250 с. – Инв. № 756600. 

Становление духовно-нравственной культуры младших школьников сред-

ствами музыкального образования : отчет о НИР (заключ.) / Нац. ин-т обра-

зования ; рук. М. Б. Горбунов. – Минск, 2008. – 162 с. – № ГР 20082850. 
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Депониро-

ванные науч-

ные работы 

Кузнецов, Ю. С. Измерение скорости звука в холодильных расплавах / Ю. 

С. Кузнецов, Н. Н. Курбатов, Ю. Ф. Червинский ; Моск. хим.-технол. ун-т. 

– М., 1982. – 10 с. – Деп. в ИНИОН РАН 10.03.2005, № 59159. 

Шибко, Н. Л. Методика обучения русскому языку как иностранному [Элек-

тронный ресурс] / Н. Л. Шибко ; Белорус. гос. ун-т. – Минск, 2011. – 1 элек-

трон. oпт. диск (CD-ROM). – Деп. в ГУ «БелИСА» 28.02.2011, № 3-Б2011. 

Обзорная ин-

формация  

Настоящее и будущее осушенных болот Беларуси / В. С. Аношко [и др.]. – 

Минск : Белорус. науч.-исслед. центр «Экология», 2005. – 45 с. – (Обзорная 

информация / М-во природ. ресурсов и охраны окружающей среды Респ. Бе-

ларусь, БелНИЦ «Экология»). 

Каталоги 

Каталог древесных растений основных коллекционных фондов Беларуси / 

Центр. ботан. сад НАН Беларуси ; сост.: И. М. Гаранович [и др.] ; науч. ред. 

В. В. Титок. – Минск : Право и экономика, 2013. – 133 с. 

Сериальные 

издания  

Дыяспара. Культуралогія. Гісторыя : матэрыялы IV Мiжнар. кангр. бела-

русiстаў «Беларуская культура ў кантэксце культур еўрапейскiх краiн», 

Мiнск, 6–9 чэрв. 2005 г. / Міжнар. асац. беларусістаў [і інш.] ; пад рэд. А. 

Мальдзіса, А. Смаленчука. – Мінск : Голас Радзімы, 2006. – 359 с. – (Бела-

русіка = Albaruthenica ; кн. 28). 

Кульпанович, О. А. Благотворительность в медицине Беларуси XVI–XXI вв. 

/ О. А. Кульпанович. – Минск : Департамент исполн. наказаний М-ва внутр. 

дел Респ. Беларусь, 2006. – 292 с. – (Приложение к научно-практическому и 

информационному бюллетеню «Вестник пенитенциарной медицины» ; № 

 

Эрингсон, Л. Тартуский университет в 1905 году / Л. Эрингсон ; редкол.: Г. 

Мосберг (отв. ред.) [и др.]. – Тарту : [б. и.], 1957. – 62 с. – (Ученые записки / 

Тартус. гос. ун-т ; вып. 56). 

Нехорошева, Л. Н. Инновационные системы современной экономики / Л. И. 

Нехорошева, Н. И. Богдан. – Минск : Белорус. гос. экон. ун-т, 2003. – 209 с. 

– (Серия «Экономика» ; вып. 9). 

Lane, T. Rendering the sublime: a reading of Marina Tsvetaeva's fairy-tale poem 

«The swain» / T. Lane. – Stockholm : [s. n.], 2009. – 147 р. – (Acta Universitatis 

Stockholmiensis. Stockholm studies in Russian literature ; № 41). 

  

Электронные 

ресурсы ло-

кального до-

ступа  

Журава, А. С. Электронны трэнажор па беларускай мове. 3 клас [Элек-

тронны рэсурс] / А. С. Журава. – 3-е выд. – Мазыр : Содействие, 2013. – 1 

электрон. апт. дыск (CD-ROM). 

Идеологическая и воспитательная работа в учреждениях высшего образова-

ния: традиции и инновации [Электронный ресурс] : материалы заоч. науч.-

метод. конф., 15–17 мая 2013 г., в рамках XV Респ. выст. науч.-метод. лит., 

пед. опыта и творчества учащейся молодежи «Я – грамадзянін Беларусі» / 

Респ. ин-т высш. шк. – Минск : РИВШ, 2013. – 1 электрон. опт. диск (CD-

ROM). 

Сапегиана: книжное собрание рода Сапег [Электронный ресурс] = Са-

пегіяна: кнігазбор роду Сапегаў / Нац. б-ка Беларуси, Рос. нац. б-ка ; сост.: 

Л. Г. Кирюхина, К. В. Суша ; под науч. ред. Н. В. Николаева, Т. И. Рощиной. 

– Минск : Нац. б-ка Беларуси, 2011. – 1 электрон. опт. диск (DVD-ROM). 

Театр [Электронный ресурс] : энциклопедия : по материалам изд-ва «Боль-

шая российская энциклопедия» : в 3 т. – М. : Кордис & Медиа, 2003. – Элек-

трон. опт. диски (CD-ROM) : зв., цв. – Т. 1 : Балет. – 1 диск ; Т. 2 : Опера. – 

1 диск ; Т. 3 : Драма. – 1 диск. 
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Электронные 

ресурсы уда-

ленного до-

ступа 

Национальный правовой Интернет-портал Республики Беларусь [Электрон-

ный ресурс]. – Режим доступа: http://www.pravo.by. – Дата доступа: 

24.06.2016. 

Национальный статистический комитет Республики Беларусь [Электрон-

ный ресурс]. – Режим доступа: http://belstat.gov.by/. – Дата доступа: 

24.06.2016. 

Reforming the United Nations for peace and security [Electronic resource] : proc. 

of a workshop to analyze the rep. of the High-level Panel on Threats, Challenges, 

a. Change / Yale Center for the Study of Globalization. – New Haven : Yale Cen-

ter for the Study of Globalization, 2005. – Mode of access: 

http://www.ycsg.yale.edu/core/forms/Reforming_un.pdf. – Date of access: 

20.02.2014. 

UNBISnet [Electronic resource] : UN Bibliogr. Inform. System. – Mode of ac-

cess: http://unbisnet.un.org. – Date of access: 24.06.2016. 

Изобрази-

тельные изда-

ния 

Маризе, М. А. С праздником 1 мая! [Изоматериал] : [открытка из фондов 

Нац. б-ки Беларуси], 1955 г. / М. А. Маризе. – Минск : Нац. б-ка Беларуси, 

2010. – 1 л. 

Белорусский государственный театр кукол [Изоматериал] / текст: Л. Дем-

кина, Л. Громыко ; фото: П. Гончар [и др.]. – [Б. м. : б. и., 2013?]. – [31] с. 

Птицы Беларуси [Изоматериал] = Птушкі Беларусі : [плакат]. – Минск : 

Пачатк. шк., 2013. – 1 л. 

Карты 

Европа [Карты] : [полит.-адм. карта] : полит. устройство на 1 мая 2013. – 1 : 

10 500 000, 105 км в 1 см. – М. : АГТ Геоцентр, 2013. – 1 к. 

Минск [Карты] : пл. города / сост. и подгот. к печ. Респ. унитар. предприя-

тием «Белкартография» в 2005 г. – Обновлена в 2012 г. – 1 : 80 000, 800 м в 

1 см. – Минск : Белкартография, 2013. – 1 к.  

Россия, СНГ, Европа + Средняя Азия [Карты] : от Атлантики до Тихого оке-

ана : атлас автомобил. дорог : новейшая картооснова / разраб., компьютер. 

сост. и подгот. к изд. выполнены изд-вом «Меркурий Центр Карта» ; гл. ред. 

В. Н. Пейхвассер. – [Масштабы разные]. – М. : Меркурий Центр Карта ; 

Минск : Букмастер, 2013. – 247 с. 

Нотные изда-

ния 

Богатырев, А. В. Шесть романсов на стихи Сергея Есенина [Ноты] : для те-

нора с фортепиано / А. В. Богатырев. – Минск : Белорус. гос. акад. музыки, 

2013. – 39 с. 

Играем с удовольствием [Ноты] : хиты клас. музыки для фортепиано / сост. 

Н. Сазонова. – Ростов н/Д : Феникс, 2013. – 85 с. 

Аудиоиздания 

Глебов, Е. Маленький принц [Звукозапись] : балет в 2 д. / Е. Глебов ; [играет] 

Симф. оркестр Гостелерадио Белорус. ССР, дирижер Б. Райский. – Минск : 

Медиал, 2010. – 1 зв. диск. 

Видеоиздания 

Музыкальные вечера с Президентским оркестром Республики Беларусь [Ви-

деозапись] : концерт / [исполняет] Президент. оркестр Респ. Беларусь, худо-

жеств. рук. и гл. дирижер В. Бабарикин, солисты: К. Москович, пан-флейта (1–

4, 7–14), В. Никитченко, вокал (5, 6). – [Б. м., 2006?]. – 1 DVD video. 

Технические 

регламенты 

О безопасности оборудования, работающего под избыточным давлением : ТР 

ТС 032/2013 : принят 02.07.2013 : вступ. в силу 01.02.2014 / Евраз. экон. комис. 

– Минск : Экономэнерго, 2013. – 38 с. 

Технические 

кодексы уста-

новившейся 

практики 

Здания и сооружения объектов нефтехимической и нефтеперерабатывающей 

промышленности. Противопожарные нормы проектирования = Будынкі і 

збудаванні аб'ектаў нафтахімічнай і нафтаперапрацоўчай прамысловасці. 

Супрацьпажарныя нормы праектавання : ТКП 455-2012 (09100). – Введ. 
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01.04.13 (с отменой на территории РБ ВУПП-88). – Минск : Белнефтехим, 

2013. – 38 с. 

Стандарты  

Промышленные каталоги. Общие требования = Прамысловыя каталогі. 

Агульныя патрабаванні : ГОСТ 7.22-2003. – Взамен ГОСТ 7.22-80 ; введ. РБ 

01.07.04. – Минск : Белорус. гос. ин-т стандартизации и сертификации, 2004. 

– 3 с. – (Система стандартов по информации, библиотечному и издательскому 

делу). 

Узел крепления крановых рельсов к стальным подкрановым балкам. Техниче-

ские условия : СТБ 2135-2010. – Введ. 01.07.11 (с отменой на территории РБ 

ГОСТ 24741-81). – Минск : Белорус. гос. ин-т стандартизации и сертификации, 

2011. – 6 с. 

Руководящие 

документы. 

Технико-эконо-

мические нор-

мативы и 

нормы 

Государственная система стандартизации Республики Беларусь. Порядок про-

ведения экспертизы стандартов : РД РБ 03180.53–2000 : введ. 01.09.00. – 

Минск : Госстандарт : Белорус. гос. ин-т стандартизации и сертификации, 

2000. – 6 с. 

Нормативы расхода ресурсов в натуральном выражении на реставрационно-

восстановительные работы по материальным историко-культурным ценно-

стям. Сб. 115. Реставрационные работы по озеленению и благоустройству тер-

ритории, садов, парков = Нарматывы расхода рэсурсаў у натуральным 

выражэнні на рэстаўрацыйна-аднаўленчыя работы па матэрыяльных 

гісторыка-культурных каштоўнасцях. Зб. 115. Рэстаўрацыйныя работы па 

азеляненню і добраўпарадкаванню тэрыторыі садоў, паркаў : НРР 8.03.5115-

2012 : утв. М-вом архитектуры и стр-ва Респ. Беларусь 23.10.11 : введ. 

01.01.12. – Минск : Минстройархитектуры, 2013. – 27 с. 

Авторские сви-

детельства 

Аспирационный счетчик ионов : а. с. SU 935780 / Б. Н. Блинов, А. В. Шолух. 

– Опубл. 15.06.1982. 

Полезные мо-

дели 

Унифицированный тренажер летных экипажей летательных аппаратов : полез. 

модель RU 14689 / М. С. Данилов, Ю. А. Косарев, В. Ю. Луканичев, М. М. 

Сильвестров, В. В. Сомик. – Опубл. 10.08.2000. 

Mammary gland healing film [Electonic resource] : utility model CN 202876089 / 

Geng Longlin, Geng Biao, Jiang Jian. – Publ. date 17.04.2013. – Mode of access: 

http://worldwide.espacenet.com/publicationDetails/originalDocu-

ment?CC=CN&NR=202876089U&KC=U&FT=D&ND=3&date=20130417&DB

=EPODOC&locale=ru_ru. – Date of access: 03.02.2016. 

Заявки на изоб-

ретение 

Устройство для вычисления полиномиальных симметрических булевых функ-

ций : заявка BY 20120452 / В. П. Супрун. – Опубл. 30.10.2012. 

Apparatus and methods for performing electrotherapy [Electronic resource] : appli-

cation WO 2013075062 / J. Biondo, S. Kaye, D. Walsh, B. Kaye, D. Ashraf. – Publ. 

date 23.05.2013. – Mode of access: https://patentscope.wipo.int/search/en/de-

tail.jsf?docId=WO2013075062&redirectedID=true. – Date of access: 03.02.2016. 

Патенты на 

изобретение 

Способ определения содержания белка в семенах льна масличного : пат. BY 

13275 / В. В. Титок, Л. В. Хотылева, Л. В. Корень, С. И. Вакула, В. Н. Леонтьев, 

Л. М. Шостак. – Опубл. 30.06.2010. 

Ceramic substrate and method for the production thereof [Electronic resource] : pat. 

US 7160406 / C. Hoffmann, K.-D. Aichholzer. – Publ. date 09.01.2007. – Mode of 

access: http://patft.uspto.gov/netacgi/nph-Par-

ser?Sect1=PTO1&Sect2=HITOFF&d=PALL&p=1&u=%2Fnetahtml%2FPTO%2

Fsrch-

num.htm&r=1&f=G&l=50&s1=7160406.PN.&OS=PN/7160406&RS=PN/716040

6. – Date of access: 03.02.2016. 



 

513 

Препринты 

Велесницкий, В. Ф. Конечные группы с заданными свойствами критических 

подгрупп / В. Ф. Велесницкий, В. Н. Семенчук. – Гомель : ГГУ, 2013. – 15 с. – 

(Препринт / Гомел. гос. ун-т ; № 2). 

Картографирование структур белков и нуклеиновых кислот / И. В. Бедняков 

[и др.]. – Дубна : ОИЯИ, 2013. – 11 с. – (Препринт / Объед. ин-т ядер. исслед. 

; Р10-2012-138). 

Промышлен-

ные каталоги, 

прейскуранты 

Открытое акционерное общество «Экзон» = Open joint-stock company «Ekzon» 

: кат. продукции. – [Б. м. : б. и., б. г.]. – 142 с. 

Сухие строительные смеси : [пром. кат. / ПТ ООО] Тайфун. – [Б. м. : б. и., б. 

г.]. – 179 с. : цв. ил. 

Оптовые цены на редукторы и муфты соединительные : утв. Госкомцен Рос. 

Федерации 12.08.80 ; введ. в действие 01.01.82. – М. : Прейскурантиздат, 1981. 

– 60 с. 

 Примеры описания составных частей документов 

Составные 

части книг 

Абросимова, М. А. Направления автоматизации / М. А. Абросимова // Ин-

формационные технологии в государственном и муниципальном управле-

нии : учеб. пособие / М. А. Абросимова. – 2-е изд., стер. – М., 2013. – С. 44–

46. 

Бек, У. Перспектива космополитизма: социология второй эпохи модернити 

/ У. Бек // Информационное общество: экономика, власть, культура : хресто-

матия : в 2 т. / Новосиб. гос. техн. ун-т ; сост.: В. И. Игнатьев, Е. А. Салихова. 

– Новосибирск, 2004. – Т. 2. – С. 5–36. 

Главы из 

книг 

Борхард, Ю. Восстановление производства / Ю. Борхард // Накопление ка-

питала : пер. с нем. / Ю. Борхард ; под ред. Г. Б. Гермаидзе. – Изд. 2-е. – М., 

2013. – Гл. 9. – С. 253–271. 

Лемешевский, И. М. Экономическая безопасность Беларуси / И. М. Леме-

шевский // Национальная экономика Беларуси: основы стратегии развития : 

курс лекций / И. М. Лемешевский. – Минск, 2012. – Гл. 18. – С. 523–540. 

Сверхтвердые композиционные материалы на основе наноалмазов // 

Наноалмазы детонационного синтеза: получение и применение / П. А. Ви-

тязь [и др.] ; под общ. ред. П. А. Витязя. – Минск, 2013. – Гл. 2. – С. 25–103. 

Отдельные 

произведения 

в собраниях 

сочинений, 

избранных 

произведе-

ниях 

Белинский, В. Г. Рассуждение / В. Г. Белинский // Полн. собр. соч. : в 13 т. – 

М., 1953. – Т. 1 : Статьи и рецензии. Художественные произведения, 1829–

1835. – С. 15–17.  

Гілевіч, Н. Сон у бяссоніцу / Н. Гілевіч // Зб. тв. : у 23 т. – Мінск, 2003. – Т. 

1. – С. 382–383.  

Гринцер, П. А. Древнеиндийский эпос / П. А. Гринцер // Избр. произведения 

: в 2 т. – М., 2008. – Т. 1. – С. 110–146. 

Статьи из 

сборников 

Божанов, П. В. Направления развития транспортного комплекса Беларуси / 

П. В. Божанов // Современные концепции развития транспорта и логистики 

в Республике Беларусь : сб. ст. / Ин-т бизнеса и менеджмента технологий 

Белорус. гос. ун-та ; сост.: В. В. Апанасович, А. Д. Молокович. – Минск, 

2014. – С. 56–64. 

Пухнарэвіч, Т. Індустрыяльны турызм у Беларусі / Т. Пухнарэвіч // Гу-

манітарызацыя і культура : зб. студэнц. навук. пр. / Брэсц. дзярж. ун-т ; 

рэдкал.: У. П. Люкевіч (старш.) [і інш.]. – Брэст, 2013. – С. 9–11. 

Шаўроў, С. Рэформа зямельнага адміністравання ў Беларусі / С. Шаўроў // 

На шляху да эканамічнага росту: патэнцыял развіцця рынкавых інстытутаў 

у Беларусі : зб. арт. / рэд.-склад. У. Валетка. – Мінск, 2013. – С. 213–234. 
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Crane, M. T. Analogy, metaphor, and the new science / M. T. Crane // Introduc-

tion to cognitive cultural studies / ed. L. Zunshine. – Baltimore, 2010. – P. 103–

114. 

Статьи из ма-

териалов кон-

ференций, се-

минаров, те-

зисов докла-

дов 

Лукашевич, М. М. Текстурный анализ. Алгоритм вычисления текстурных 

признаков / М. М. Лукашевич // Компьютерные системы и сети : материалы 

48 науч. конф. аспирантов, магистрантов и студентов, Минск, 7–11 мая 2012 

г. / Белорус. гос. ун-т информатики и радиоэлектроники ; редкол.: В. А. 

Прытков (гл. ред.) [и др.]. – Минск, 2012. – С. 12. 

Мойсак, О. И. Концепции логистики в управлении материальными пото-

ками / О. И. Мойсак // Наука – образованию, производству, экономике : ма-

териалы Девятой междунар. науч.-техн. конф., Минск, 27–29 янв. 2011 г. : в 

4 т. / Белорус. нац. техн. ун-т ; редкол.: Б. М. Хрусталев, Ф. А. Романюк, А. 

С. Калиниченко. – Минск, 2011. – Т. 2. – С. 278. 

Семин, А. А. Проблемы квалификации преступлений с административной 

преюдицией / А. А. Семин // Проблемы борьбы с преступностью и подго-

товки кадров для органов внутренних дел Республики Беларусь : междунар. 

науч.-практ. конф., посвящ. Дню белорус. науки, Минск, 25 янв. 2008 г. : тез. 

докл. / Акад. М-ва внутр. дел Респ. Беларусь ; ред.: Н. И. Минич [и др.]. – 

Минск, 2008. – С. 263–264. 

Статьи из 

справочных 

изданий 

Аляхновіч, М. М. Электронны мікраскоп / М. М. Аляхновіч // Беларуская 

энцыклапедыя : у 18 т. / Беларус. Энцыкл. ; рэдкал.: Г. П. Пашкоў [і інш.]. – 

Мінск, 2004. – Т. 18, кн. 1. – С. 100. 

Багадзяж, М. К. Радзівіл Альбрыхт Станіслаў / М. К. Багадзяж // Мысліцелі 

і асветнікі Беларусі, Х–ХІХ стагоддзі : энцыкл. давед. / склад. Г. А. Маслыка 

; гал. рэд. Б. І. Сачанка. – Мінск, 1995. – С. 277. 

Витрувий // БСЭ. – 3-е изд. – М., 1971. – Т. 5. – С. 359–360. 

Водовозов, В. Социалистические партии / В. Водовозов // Энциклопедиче-

ский словарь : [в 86 т.] / изд.: Ф. А. Брокгауз, И. А. Ефрон ; под ред. К. К. 

Арсеньева, О. О. Петрушевского. – СПб., 1900. – Т. 31 (61). – С. 35–62. 

Статьи из 

журналов 

Валатоўская, Н. А. Традыцыйны і сучасны вясельны абрад беларусаў і 

ўкраінцаў: агульнае і рознае ў сямейнай абраднасці славянскіх народаў / Н. 

А. Валатоўская // Нар. асвета. – 2013. – № 5. – С. 88–91. 

Влияние магнитного поля на скорость ионной компоненты пучка частиц, 

образующихся при наносекундном вакуумном перекрытии диэлектриков / 

А. С. Гилев [и др.] // Изв. вузов. Физика. – 2012. – Т. 55, № 6. – С. 3–6. 

Полоник, С. С. Теоретико-методологические основы обеспечения внешне-

экономической безопасности Республики Беларусь в условиях усиления 

международной конкуренции / С. С. Полоник, Э. В. Хоробрых, А. А. Лит-

винчук // Вестн. Полоц. гос. ун-та. Сер. D, Экон. и юрид. науки. – 2013. – № 

5. – С. 7–16.  

Lind, H. Raman spectroscopy of thin-film silicon on woven polyester / H. Lind, 

J. Wilson, R. Mather // Physica Status Solidi. A. – 2011. – Vol. 208, № 12. – P. 

2765–2771. 

Steger, D. P. The future of the WTO: the case for institutional reform / D. P. Steger 

// J. of the Intern. Econ. Law. – 2009. – Vol. 12, iss. 4. – P. 803–833. 

Статьи из га-

зет 

Дубаневич, Л. Партизанский десант в Германию : [о комиссаре партизан. 

отряда А. Андрееве] / Л. Дубаневич // Белорус. лес. газ. – 2014. – 13 февр. – 

С. 10. 
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«Нацыянальную культуру нельга разумець спрошчана» : [Указам Кіраўн. 

дзяржавы А. Лукашэнкі прысуджаны пяць прэмій «За духоўнае адрадж-

энне»] / паводле паведамл. прэс-службы Прэзідэнта Рэсп. Беларусь // Куль-

тура. – 2014. – 11 студз. – С. 1, 2. 

Ерицов, А. М. Глобальные природные пожары / А. М. Ерицов // Сб. науч. тр. 

/ НАН Беларуси, Ин-т леса. – Гомель, 2013. – Вып. 73 : Проблемы лесоведе-

ния и лесоводства. – С. 512–518. 

Сільчанка, М. У. Праблемы тэорыі крыніц беларускага права / М. У. 

Сільчанка // Право и демократия : сб. науч. тр. / Белорус. гос. ун-т. – Минск, 

2013. – Вып. 24. – С. 5–14. 

Рецензии 

Грачыха, Т. А. [Рэцэнзія] / Т. А. Грачыха // Весн. Віцеб. дзярж. ун-та. – 2013. 

– № 1. – С. 127–128. – Рэц. на кн.: Рэгіянальны слоўнік Віцебшчыны : у 2 ч. 

/ Віцеб. дзярж. ун-т ; склад.: Л. І. Злобін [і інш.]. – Віцебск : ВДУ, 2012–2014. 

– Ч. 1. – 2012. – 303 с. 

Левяш, И. Интересы и ценности Беларуси / И. Левяш // Беларус. думка. – 

2009. – № 11. – С. 65–69. – Рец. на кн.: Мельник, В. А. Основы идеологии 

белорусского государства : пособие / В. А. Мельник. – Минск : Выш. шк., 

2009. – 416 с. 

Составные 

части архив-

ных материа-

лов 

Об усилении использования научно-технических методов и средств в 

борьбе с преступностью : приказ М-ва внутр. дел СССР, 26 окт. 1948 г., № 

454 // Архив Министерства внутренних дел Республики Беларусь. – Ф. 51. 

Оп. 3. Д. 14. Л. 236. 

Описание синагоги в г. Минске (план части здания синагоги 1896 г.) // 

Центральный исторический архив Москвы (ЦИАМ). – Ф. 454. Оп. 3. Д. 21. 

Л. 18–19. 

Циркуляр Гомельского уездного комитета РКП(б) волостным партийным 

ячейкам уезда «О сектах» // Государственный архив общественных 

объединений Гомельской области (ГАООГо). – Ф. 2. Оп. 1. Д. 38. Л. 53–53об. 

Подлинник. 

Составные 

части CD, 

DVD-ROM 

Введенский, Л. И. Судьбы философии в России [Электронный ресурс] / Л. 

И. Введенский // История философии : собр. тр. крупнейших философов по 

истории философии. – М., 2002. – 1 электрон. опт. диск (CD-ROM). 

Кирюхина, Л. Г. Национальная библиотека Беларуси как координационный 

и методический центр [Электронный ресурс] / Л. Г. Кирюхина, Л. А. Де-

мешко // Публічныя бібліятэкі на пачатку XXI ст. : зб. арт. / Нац. б-ка Бела-

русі ; склад. В. А. Рынкевіч ; рэд.: М. Г. Алейнік, А. Я. Іванова. – Мінск, 

2008. – 1 электрон. апт. дыск (CD-ROM). 

Составные 

части элек-

тронных ре-

сурсов  

удаленного 

доступа 

Жданухин, Д. Ю. Коллекторские агентства: основные черты деятельности, исто-

рия появления и зарубежный опыт [Электронный ресурс] / Д. Ю. Жданухин // 

Юридическая Россия : Федер. правовой портал. – Режим доступа: 

http://law.edu.ru/doc/document.asp?docID=1233648. – Дата доступа: 22.06.2016. 

Загорец, В. Демографический переход: понятие, этапы и социально-эконо-

мическое значение [Электронный ресурс] / В. Загорец // Журн. междунар. 

права и междунар. отношений. – 2013. – № 1. – Режим доступа: 

http://www.evolutio.info/images/journal/2013_1/2013_1_zaharets.pdf. – Дата 

доступа: 22.06.2016. 

О демографической ситуации в январе – июне 2016 г. [Электронный ресурс] 

// Национальный статистический комитет Республики Беларусь. – Режим 

доступа: http://www.belstat.gov.by/o-belstate_2/novosti-i-

meropriyatiya/novosti/o_demograficheskoy_situatsii_v_yanvare_iyune_2016_g/

. – Дата доступа: 29.07.2016. 
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World heritage list [Electronic resource] // UNESCO, World Heritage Centre. – 

Mode of access: http://whc.unesco.org/en/list. – Date of access: 20.06.2016. 

 Примеры описания официальных документов 

Конституции  

Конституция Республики Беларусь : с изм. и доп., принятыми на респ. рефе-

рендумах 24 нояб. 1996 г. и 17 окт. 2004 г. – Минск : Нац. центр правовой 

информ. Респ. Беларусь, 2016. – 62 с. 

  

Конституция Российской Федерации : принята всенар. голосованием 12 дек. 

1993 г. : офиц. текст : с изм. от 30 дек. 2008 г. – М. : Айрис-пресс, 2013. – 63 

с. 

 Кодексы 

Кодекс внутреннего водного транспорта Российской Федерации [Электрон-

ный ресурс] : 7 марта 2001 г., № 24-ФЗ : принят Гос. Думой 7 февр. 2001 г. : 

одобр. Советом Федерации 22 февр. 2001 г. : в ред. Федер. закона от 

09.03.2016 г. // КонсультантПлюс. Россия / ЗАО «Консультант Плюс». – М., 

2016. 

Кодекс Республики Беларусь о земле [Электронный ресурс] : 23 июля 2008 

г., № 425-З : принят Палатой представителей 17 июня 2008 г. : одобр. Сове-

том Респ. 28 июня 2008 г. : в ред. Закона Респ. Беларусь от 31.12.2014 г. // 

ЭТАЛОН. Законодательство Республики Беларусь / Нац. центр правовой ин-

форм. Респ. Беларусь. – Минск, 2016. 

Кодекс Республики Беларусь об административных правонарушениях : 21 

апр. 2003 г. № 194-З : принят Палатой представителей 17 дек. 2002 г. : одобр. 

Советом Респ. 2 апр. 2003 г. : в Кодекс с 28 апр. 2015 г. изм. и доп. не вно-

сились. – Минск : Амалфея, 2015. – 419 с. 

 Декреты, 

Указы 

О Парке высоких технологий [Электронный ресурс] : Декрет Президента 

Респ. Беларусь, 22 сент. 2005 г., № 12 : в ред. Декрета Президента Респ. Бе-

ларусь от 03.11.2014 г. // ЭТАЛОН. Законодательство Республики Беларусь 

/ Нац. центр правовой информ. Респ. Беларусь. – Минск, 2016. 

О конфискации всего имущества Сестрорецкого металлического за-

вода : Декрет Совета нар. комиссаров РСФСР, 12 янв. 1918 г. // Собр. 

узаконений и распоряжений Рабочего и Крестьян. Правительства. – 

1918. – № 16. – Ст. 235. 

Об утверждении Директивы о стиле и методах работы Совета Министров 

Республики Беларусь по решению вопросов социально-экономического раз-

вития страны : Указ Президента Респ. Беларусь, 14 янв. 2000 г., № 18 // Нац. 

реестр правовых актов Респ. Беларусь. – 2000. – № 8. – 1/931. 

Законы 

Аб ратыфiкацыi Пагаднення памiж Урадам Рэспублiкi Беларусь i Урадам 

Кiтайскай Народнай Рэспублiкi аб паветраных зносiнах : Закон Рэсп. Бела-

русь, 26 лют. 1997 г., № 22-З // Ведамасцi Нац. сходу Рэсп. Беларусь. – 1997. 

– № 16. – Арт. 297–298. 

Об Уполномоченном по правам человека в Российской Федерации [Элек-

тронный ресурс] : Федер. конституц. закон, 26 февр. 1997 г., № 1-ФКЗ : в ред. 

Федер. конституц. закона от 31.01.2016 г. // КонсультантПлюс. Россия / ЗАО 

«Консультант Плюс». – М., 2016. 

  

О защите прав потребителей : Закон Респ. Беларусь от 9 янв. 2002 г. № 90-З 

: в ред. от 8 июля 2008 г. № 366-З : с изм. и доп. от 2 мая 2012 г. № 353-З. – 

Минск : Амалфея, 2013. – 59 с. 

Постановле-

ния  

Дело «Михаил Гришин (Mikhail Grishin) против Российской Федерации» : 

постановление Европ. суда по правам человека, 24 июля 2012 г. // Бюл. Ев-

роп. суда по правам человека : рос. изд. – 2013. – № 8. – С. 9, 89–113. 
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О принятии в собственность Республики Беларусь имущества [Электрон-

ный ресурс] : постановление Совета Министров Респ. Беларусь, 18 февр. 

2014 г., № 137 // Национальный правовой Интернет-портал Республики Бе-

ларусь. – Режим доступа: 

http://pravo.by/main.aspx?guid=12551&p0=C21400137&p1=1&p5=0. – Дата 

доступа: 22.06.2016. 

Об утверждении основных показателей развития лесного хозяйства на 2014 

год [Электронный ресурс] : постановление Совета Министров Респ. Бела-

русь, 24 дек. 2013 г., № 1124 // ЭТАЛОН. Законодательство Республики Бе-

ларусь / Нац. центр правовой информ. Респ. Беларусь. – Минск, 2016. 

Об утверждении Устава о дисциплине работников системы Госатомэнерго-

надзора СССР : постановление Совета Министров СССР, 18 нояб. 1987 г., 

№ 1299 // Собр. постановлений Правительства СССР. Отд. первый. – 1988. 

– № 2. – Ст. 3. 

Конвенции, 

договоры, со-

глашения, 

концепции 

Конвенция Организации Объединенных Наций о договорах международной 

купли-продажи товаров [Электронный ресурс] : [заключена в г. Вене 

11.04.1980 г.] // КонсультантПлюс. Россия / ЗАО «Консультант Плюс». – М., 

2016. 

  

Международная конвенция об охране нематериального культурного насле-

дия : основ. тексты / Орг. Объед. Наций по вопр. образования, науки и куль-

туры. – Париж : ЮНЕСКО, 2011. – VII, 103 с. 

Договор о нераспространении ядерного оружия [Электронный ресурс] : 

одобр. резолюцией 2373 (XII) Генер. Ассамблеи, 12 июня 1968 г. // Органи-

зация Объединенных Наций. – Режим доступа: 

http://www.un.org/ru/documents/decl_conv/conventions/npt.shtml. – Дата до-

ступа: 05.07.2016. 

  

Соглашение между Правительством Республики Беларусь и Правитель-

ством Итальянской Республики о сотрудничестве в области образования 

[Электронный ресурс] : [заключено в г. Триесте 10.06.2011 г.] // Консуль-

тантПлюс. Беларусь / ООО «ЮрСпектр», Нац. центр правовой информ. 

Респ. Беларусь. – Минск, 2016. 

Концепция качества образования столичного региона на 2014–2018 годы 

(проект) / Ком. по образованию Мингорисполкома, Мин. гор. ин-т развития 

образования. – Минск : [б. и.], 2013. – 26 с. 

О признании утратившими силу некоторых решений Минского областного 

исполнительного комитета [Электронный ресурс] : решение Мин. обл. ис-

полн. ком., 11 нояб. 2011 г., № 1571 // ЭТАЛОН. Решения органов местного 

управления и самоуправления / Нац. центр правовой информ. Респ. Бела-

русь. – Минск, 2016. 

О сроках исполнения документов [Электронный ресурс] : распоряжение 

Гос. ком. по стандартизации, метрологии и сертификации Респ. Беларусь, 19 

сент. 1997 г., № 12р // КонсультантПлюс. Беларусь / ООО «ЮрСпектр», Нац. 

центр правовой информ. Респ. Беларусь. – Минск, 2016. 

Положения 

Типовое положение о мобилизационных структурах [Электронный ресурс] 

: утв. постановлением Правительства Респ. Таджикистан, 30 марта 2013 г., 

№ 145 // Законодательство стран СНГ / ООО «СоюзПравоИнформ». – Режим 

доступа: http://base.spinform.ru/show_doc.fwx?rgn=60039. – Дата доступа: 

21.06.2016. 
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Положение о порядке разработки, принятия, внесения изменений и отмены 

технического регламента Таможенного союза [Электронный ресурс] : [при-

нято в г. Санкт-Петербурге 20.06.2012 г.] // КонсультантПлюс. Беларусь / 

ООО «ЮрСпектр», Нац. центр правовой информ. Респ. Беларусь. – Минск, 

2016. 

Послания, 

письма 

Лукашенко, А. Г. Обновление страны – путь к успеху и процветанию : по-

слание Президента белорус. народу и Нац. собр., 19 апр. 2013 г. / А. Г. Лу-

кашенко // Совет. Белоруссия. – 2013. – 20 апр. – С. 1–7. 

Инструк-

тивно-норма-

тивные доку-

менты  

Инструкция по делопроизводству в государственных органах, иных органи-

зациях : утв. М-вом юстиции Респ. Беларусь 19.01.09 : по состоянию на 22 

апр. 2013 г. – Минск : Нац. центр правовой информ. Респ. Беларусь, 2013. – 

109 с. 

Инструкция по определению энтомологических показателей эпидемиче-

ского сезона малярии : утв. М-вом здравоохранения Респ. Беларусь 02.05.13. 

– Минск : Респ. центр гигиены, эпидемиологии и обществ. здоровья, 2013. – 

15 с. 

Привалов, И. Комментарий к постановлению Министерства финансов Рес-

публики Беларусь от 6 мая 2013 г. № 27 / И. Привалов // Консультант бух-

галтера. – 2013. – № 9. – С. 17–23.  

Чернюк, А. А. Предоставление гражданам жилого помещения в общежитии 

государственного учреждения образования и возмещение обучающимся 

расходов по найму жилья [Электронный ресурс] : [по состоянию на 

15.10.2013 г.] / А. А. Чернюк // КонсультантПлюс. Беларусь / ООО «Юр-

Спектр», Нац. центр правовой информ. Респ. Беларусь. – Минск, 2016.  
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Тестовые задания по разделу 1 «Общие основы педагогики» 

 

Вариант 1 

№ 

п/п 

Задание У 

1.  Для раннего средневековья характерны следующие типы школ:  

а) цеховые, гильдейские, городские;  

б) монастырские, соборные, кафедральные, приходские;  

в) гимнасии, эфебии;  

г) тривиальные.  

Э  

2.  В средние века термин «universitas» означал не универсальность 

обучения, а ...  

Б  

3.  В XV – XVI веках гуманисты резко отрицательно относились к ста-

рому университетскому образованию и быту. Объясните, почему.  

П  

4. Первые университеты появились в:  

а) X веке;  

б) XI веке;  

в) XII веке;  

г) XIII веке.  

Э  

5.  Охарактеризуйте систему рыцарского воспитания.  Б  

6.  Сопоставьте педагогические идеи Эразма Роттердамского и 

Томмаззо Кампанелла.  

П  

7. Воспитание, связанное с проявлением у детей бессознательных ин-

стинктов подражания взрослым, – это ... концепция происхождения 

воспитания.  

а) психологическая;  

б) эволюционно-биологическая;  

в) трудовая.  

Э  

8.  Школа Древнего Египта занималась подготовкой человека (харак-

теристика):  

Б  
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Тестовые задания по разделу 2 «Методология и методы педагогиче-

ских исследований» 

 

1. Под педагогическим исследованием понимается …  

1) процесс и результат научной деятельности, направленный на получение 

новых знаний о закономерностях образования, его структуре, механизмах, со-

держании, принципах и технологиях. Педагогическое исследование объясняет, 

предсказывает факты и явления;  

2) совокупность конкретных способов и приемов получения необходимой 

информации об особенностях протекания тех или иных процессов;  

3) способы изучения педагогических явлений, получения новой информа-

ции о них с целью установления закономерных связей, отношений и построения 

научных теорий.  

 

2. Эмпирические методы исследования служат для ...  

1) интерпретации, анализа и обобщения теоретических положений и эмпи-

рических данных;  

2) создания, сбора и организации эмпирического материала в естественных 

или специально измененных условиях;  

3) установления количественных зависимостей между изучаемыми явлени-

ями; 

4) определения условий развития личности студента. 

 

3. Теоретические методы исследования:  

1) наблюдение, анкетирование, беседа, интервьюирование;  

2) изучение продуктов деятельности обучающихся, тестирование, само-

оценка, экспертная оценка;  

3) теоретический анализ педагогических источников, метод моделирования;  

4) регистрация, ранжирование, шкалирование.  

 

4. Регистрация – это …  

1) диалог исследователя с испытуемым по заранее составленному плану  

2) метод выявления наличия определенного качества у каждого члена 

группы и общего подсчета количества тех, у кого данное качество имеется или 

отсутствует  

3) установление сходства и различия сопоставляемых предметов, явлений, 

фактов  

4) обобщение, связанное с предвосхищением результатов наблюдений и 

экспериментов на основе данных опыта  

 

5. Верно ли выражение. Обобщение, связанное с предвосхищением резуль-

татов наблюдений и экспериментов на основе данных опыта → Дедукция  

1) неверно;  

2) o верно.  
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6. Метод педагогического исследования, в котором исследователь анализи-

рует письменные, графические, творческие продукты учебной деятельности: со-

чинения, рисунки, сконструированные объекты, изделия ручного труда – это …  

1) изучение продуктов деятельности учащихся;  

2) регистрация;  

3) теоретический анализ педагогических источников;  

4) методы педагогических исследований.  

 

7. Метод опроса применяется в таких формах, как…  

1) анкетирование;  

2) педагогический эксперимент;  

3) наблюдение;  

4) экспертная оценка.  

 

8. Верно ли выражение: Применение обобщенного знания к конкретному 

случаю на основе анализа этого частного случая, выделение в нем таких призна-

ков, которые соответствуют определенному правилу, понятию, закону → Кон-

кретизация  

1) верно;  

2) неверно.  

 

9. Расположение собранных данных в определенной последовательности 

(обычно в порядке убывания или нарастания каких-либо показателей) и, соответ-

ственно, определение места в этом ряду каждого из испытуемых – это …  

1) ранжирование;  

2) шкалирование;  

3 тестирование.  

 

10. Теоретический анализ педагогических источников – это …  

1) изучение трудов классиков педагогики и смежных с ней наук, историко-

педагогических работ и документов; современных трудов по педагогике и смеж-

ным с ней наукам, касающихся определенной проблемы; периодической педаго-

гической печати, справочной педагогической литературы, Интернет-источников  

2) процесс и результат научной деятельности, направленный на получение 

новых знаний о закономерностях образования, его структуре, механизмах, со-

держании, принципах и технологиях.  

3) метод педагогического исследования, в котором исследователь анализи-

рует письменные, графические, творческие продукты учебной деятельности: со-

чинения, рисунки, сконструированные объекты, изделия ручного труда.  

4) преднамеренное теоретически обоснованное внесение изменений в обра-

зовательный процесс, осуществляемое с целью изучения причинно-следствен-

ных связей в педагогических явлениях.  
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11. Самооценка – это …  

1) оценка индивидом своих достижений, личностных качеств, действий, по-

ступков по определенным параметрам;  

2) обобщение, связанное с предвосхищением результатов наблюдений и 

экспериментов на основе данных опыта;  

3) отражает среднее значение субъективных оценок экспертов (компетент-

ных судей) какого-либо явления по заданной шкале; 

4) метод исследования, который позволяет с помощью специально разрабо-

танных заданий (задач, опросников) объективно измерять изучаемые характери-

стики педагогического процесса.  

 

12. Исследование процессов или явлений при помощи их реальных или иде-

альных объектов-заменителей (моделей) с применением схем, чертежей, кратких 

вербальных описаний, матриц, символов, математических формул и т. п – это …  

1) моделирование;  

2) теоретический анализ педагогических источников;  

3) абстрагирование;  

4) конкретизация.  

 

13. Верно ли выражение:  

Разновидность беседы, ориентированная на выяснение оценок, позиции 

опрашиваемого → Анкетирование  

1) верно; 

2) неверно.  

 

14. Они позволяют уточнить и систематизировать научные факты, объяс-

нить и спрогнозировать явления, повысить надежность полученных результатов, 

установить взаимоотношения между понятиями, перейти от абстрактного к кон-

кретному. О каких методах идет речь?  

1) Теоретические методы. 

2) Эмпирические методы.  

3) Операционализация и интерпретация результатов.  

 

15. К методам внедрения результатов относятся:  

1) наблюдение, анкетирование, беседа, интервьюирование;  

2) тестирование, самооценка, экспертная оценка; 

3) педагогический эксперимент;  

4) регистрация, ранжирование, шкалирование.  

 

16. К методам контроля и оценивания относятся:  

1) тестирование, самооценка, экспертная оценка;  

2) педагогический эксперимент;  

o наблюдение, анкетирование, беседа, интервьюирование;  

o регистрация, ранжирование, шкалирование;  
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17. Разработка методики исследования и его плана, программы, методов об-

работки полученных результатов – это ...  

1) теоретический этап эксперимента;  

2) методический этап эксперимента;  

3) эксперимент;  

4) аналитический этап эксперимента.  

 

18. Вставьте слова, пропущенные в предложении. __________, которое поз-

воляет с помощью специально разработанных заданий (задач, опросников) объ-

ективно измерять изучаемые характеристики педагогического процесса, явля-

ется одним из основных методов __________ и ___________.  

1) тестирование, контроля, оценивания;  

2) наблюдение, сбора, накопления данных;  

3) ранжирование, операционализации и интерпритации.  

 

19. Способ познания объективного мира, основанный на непосредственном 

восприятии предметов и явлений при помощи органов чувств без вмешательства 

в процесс со стороны исследователя. О каком методе идет речь?  

1) наблюдение; 

2) сравнение;  

3) обобщение;  

4) эксперимент.  

 

20. Анкета, в которой отвечающий может выбрать ответ из числа приведен-

ных или дать свой собственный называется …  

1) анкеты с полузакрытыми вопросами;  

2) анкеты с открытыми вопросами;  

3) анкеты с закрытыми вопросами.  

 

21. Главное отличие тестов от других методов исследования в …  

1) в наличии «правильных» и «неправильных» ответов;  

2) в возможности раскрыть субъективные причины поведения человека;  

3) в разработанной системе фиксации и записи результатов.  

 

22. Преобразование известной концепции и ее приспособление примени-

тельно к данным конкретным условиям и обстоятельствам - это ...  

1) метод модифицирования;  

2) метод аксиоматизации;  

3) метод копирования;  

4) метод аналогии.  
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23. Определяет путь к природной установке человека на связь с человече-

ством посредством "растворения в общественном сознания", освобождение яв-

ления и его сути от всех суждений и оценок для того, чтобы сущность стала по-

знаваемой. О каком методе идет речь?  

1) метод педагогического консилиум;  

2) метод эйдетической редукции;  

3) педагогический эксперимент;  

4) метод аксиоматизации.  

 

24. Установите соответствия 

 

1. Шкалирование  А. введение цифровых показателей в оценку отдель-

ных сторон педагогических явлений, для этой цели 

испытуемым задают вопросы, отвечая на которые, 

они должны выбрать одну из указанных оценок.  

2. Ранжирование  Б. метод исследования, который позволяет с помощью 

специально разработанных заданий (задач, опросни-

ков) объективно измерять изучаемые характеристики 

педагогического процесса.  

3. Абстрагирование  В.выделение, вычленение и извлечение какой-либо 

одной стороны, свойства, признака объекта, отвлече-

ние от остальных его сторон, свойств, признаков  

4. Тестирование  Г. расположение собранных данных в определенной 

последовательности (обычно в порядке убывания или 

нарастания каких-либо показателей) и, соответ-

ственно, определение места в этом ряду каждого из 

испытуемых  

5. Анкетирование  Д. письменный опрос большого количества людей с 

помощью опросных листов (анкет)  
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Тестовые задания по разделу 3 «Теория обучения», разделу 4 «Теория 

воспитания», разделу 5 «Управление образовательным процессом» 

 

Методы обучения 

 

1. Методы обучения по степени активности обучающихся (согласно Е.Я. Го-

лант): 

1) наглядные 

2) словесные 

3) практические 

4) интерактивные 

5) практические 

6) традиционные 

7) репродуктивные 

8) объяснительно-иллюстративные 

9) активные 

10) пассивные 

 

2. Методы обучения, выделяемых по источнику получения знаний (Е.И. Пе-

ровский, Е.Я. Голант, Д. О. Лордкипанидзе): 

1) словесные 

2) информационные 

3) визуальные 

4) аудиальные 

5) практические 

6) репродуктивные 

7) наглядные 

8) традиционные 

9) нетрадиционные 

10) инновационные 

 

3. К нетрадиционным методам обучения относятся: 

1) ролевая игра 

2) деловая игра 

3) проблемный семинар 

4) дискуссия 

5) метод проектов 

6) лабораторная работа 

7) лекция 

8) упражнение 

9) метод кейсов 

10) метод инцидентов 
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4. К методам обучения, обеспечивающим самостоятельное движение обуча-

ющихся к знаниям, относятся: 

1) эвристические 

2) акроаматические 

3) эротематические 

4) исследовательские 

5) тематические 

6) информационные 

7) оргдеятельностные 

 

5. Система общедидактических методов обучения (И.Я. Лернер, М.Н. Скат-

кин) включает следующие методы обучения: 

1) практические 

2) традиционные 

3) репродуктивные 

4) объяснительно-иллюстративные 

5) наглядные 

6) информационно-рецептивные 

7) словесные 

8) методы проблемного изложения 

9) исследовательские 

10) эвристические 

 

6. Метод обучения, заключающийся в нахождении новых, неожиданных и 

оригинальных идей путем составления различных комбинаций известных и не-

известных элементов ― это… 

1) метод синектики 

2) метод ассоциаций 

3) метод морфологического ящика 

4) мозговой штурм 

5) метод инверсии 

6) метод придумывания 

 

7. Среди представленных методов обучения являются также методами пе-

дагогического исследования: 

1) наблюдение 

2) конференция 

3) лабораторная работа 

4) дискуссия 

5) моделирование 

6) беседа 

 

8. Типами учебных проектов по Е.С. Поланту выступают: 

1) исследовательский 
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2) игровой 

3) практико-ориентированный 

4) творческий 

5) курсовой 

6) дипломный 

 

9. К методам стимулирования и мотивации учения по Ю.К. Бабанскому от-

носятся: 

1) познавательные игры 

2) учебные дискуссии 

3) методы учебного поощрения и порицания 

4) методы аналогий 

5) методы предъявления учебных требований 

6) наглядные методы 

 

10. Образное, эмоциональное и последовательное изложение преимуще-

ственно фактического материала ― это: 

1) лекция 

2) объяснение 

3) рассказ 

4) доклад 

5) демонстрация 

 

11. Джон Оллер выделил следующие типы игр: 

1) симуляция 

2) драматизация 

3) ролевая игра 

4) психодраматизация 

5) социодраматизация 

6) упражнения с использованием мимики 

7) дидактическая игра 

8) деловая игра 

9) интерактивная игра 

 

12. По характеру игровой методики игры можно разделить на: 

1) репродуктивные, продуктивные, творческие 

2) предметные, сюжетные, ролевые, деловые, имитационные, игры-драма-

тизации 

3) познавательные, воспитательные, развивающие 

4) обучающие, тренировочные, контролирующие, обобщающие 

5) коммуникативные, диагностические, профориентационные 

 

13. Кто из авторов выделил следующие группы методов продуктивного обу-

чения: когнитивные, креативные, оргдеятельностные? 
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1) Ю.К. Бабанский 

2) В.А. Сластенин 

3) Е.Я. Голант 

4) А.В. Хуторской 

5) И.Ф. Исаев 

 

14. Методы обучения ― это ... 

1) совокупность путей и способов достижения целей, решения задач обра-

зования 

2) способы взаимосвязанной деятельности педагога и обучающихся, 

направленные на решение комплекса задач учебного процесса 

3) опробованная и систематически функционирующая структура деятельно-

сти педагога и обучающихся, сознательно реализуемая с целью осуществления 

запрограммированных изменений в личности обучающихся 

методы преподавания + методы учения 

4) способ упорядоченной, совместной деятельности педагога и обучаю-

щихся, направленный на достижение поставленных целей обучения 

5) методы преподавания и воспитания 

6) способ организации педагогического процесса 

7) совокупность методических приемов 

 

15. Из перечисленного выберите факторы, определяющие выбор методов 

обучения: 

1) цели обучения 

2) уровень обученности, который необходимо достигнуть 

3) уровень мотивации обучающихся 

4) реализация принципов, закономерностей обучения 

5) уровень подготовленности обучающихся 

6) активность, интерес обучающихся 

7) возраст обучающихся 

8) работоспособность обучающихся 

9) сформированность учебных навыков 

10) тип и структура учебного занятия 

11) организационные условия обучения 

12) материально-технические условия обучения 

13) количество обучающихся в группе 

14) уровень подготовленности педагога 

15) цели учения 

16) приемы обучения 

17) мнение коллег 

18) мнение родителей 

19) приемы обучения 

 

 



 

529 

16. К методам контроля в обучении относятся: 

1) фронтальный опрос 

2) практическая работа 

3) лабораторная работа 

4) курсовая работа 

5) зачет 

6) коллоквиум 

7) упражнение 

8) беседа 

 

17. Разработчиками метода синектики являются: 

1) А. Осборн 

2) У. Гордон 

3) У. Килпатрик 

4) Г. Альтшуллер 

5) Ф. Цвикки 

6) Дж. Принс 

 

18.Метод стимуляции творческого мышления, разработанный Р. Олсоном и 

подразумевающий разделение процесса мышления на 4 стадии решения –  это… 

1) метод "do it " 

2) морфологический анализ 

3) метод направленного мышления 

4) метод комплексного решения проблем 

5) метод ступенчатого подхода к решению задачи 

6) метод творческого инженерного конструирования 

 

19. Разработчиком метода семикратного поиска является: 

1) Ф. Цвикки 

2) Г. Буш 

3) А. Осборн 

4) В. Гильде 

5) И. Мюллер 

6) В. Гордон 

7) Т. Эйлоарт 

8) Ф. Кунце 

 

20. В основу выделения групп методов обучения Ю.К. Бабанским положен... 

1) проблемный подход 

2) принцип оптимальности выбора методов обучения 

3) кибернетический подход 

4) перцептивный подход 

5) логический подход 

6) причинный подход 
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21. Видами беседы по назначению выступают: 

1) вводные или вступительные (организующие) 

2) сообщения новых знаний 

3) проверка знаний 

4) контрольно-коррекционные 

5) традиционные 

6) индивидуальные 

7) собеседование 

 

22. К методам формирования сознания личности относятся: 

1) Диспут 

2) Метод примера 

3) Этическая беседа 

4) Увещевание 

5) Внушение 

6) Разъяснение 

7) Рассказ 

8) Убеждение 

9) Лекция 

10) Объяснение 

11) Создание воспитывающих ситуаций 

12) Общественное мнение 

 

23. Гуманистическое воспитание предполагает воздействия … 

1) прямые 

2) руководящие 

3) косвенные 

4) непосредственные 

 

24. Какие методы в большей степени влияют на формирование адекватных 

моделей поведения обучающихся в различных ситуациях? 

1) воспитывающие ситуации 

2) лекция 

3) поручение 

4) общественное мнение 

5) упражнение 

6) инструктаж 

 

25. Для лекции характерны следующие особенности: 

1) развернутое изложение сущности проблемы 

2) монологический способ подачи учебного материала 

3) вовлечение обучающихся в активную мыслительную деятельность 

4) свободное обсуждение проблемы 
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5) возрастание степени сложности учебного материала 

6) большая информативно-познавательная емкость 

7) сложность логических построений, образов 

8) убедительность аргументов 

9) обоснованность 

10) строгая структура 

11) научность 

12) доступность 

13) произвольная структура 

 

26. Диалогическая модель управления учебно-познавательной деятельно-

стью не характерна для: 

1) активных методов обучения 

2) нетрадиционных методов обучения 

3) инновационных методов обучения 

4) интерактивных методов обучения 

5) традиционных методов обучения 

 

27. Из нижеприведенного ряда понятий выберите методы обучения: 

1) объяснение 

2) поиск 

3) исследовательский 

4) частично-поисковый 

5) запоминание 

6) ролевая игра 

7) рефлексия 

8) диалог 

9) проблемная задача 

10) рассказ 

11) анализ 

 

28. Логическая структура метода обучения: 

1) индуктивная 

2) дедуктивная 

3) индуктивно-дедуктивная 

4) объективная часть 

5) субъективная часть 

6) приемы преподавания 

7) приемы учения 

8) потребности обучающихся 

9) средства обучения 

 

29. Работа с учебником, предполагающая краткое, свернутое изложение со-

держания прочитанного без потери существенного смысла, ― это... 
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1) конспектирование 

2) составление плана текста 

3) тезирование 

4) цитирование 

5) аннотирование 

6) рецензирование 

7) составление справки 

8) составление формально-логической модели 

9) составление матрицы идей 

 

30. Методы устного контроля и самоконтроля обучающихся: 

1) фронтальный опрос 

2) контрольная работа 

3) экзамен 

4) защита курсовых работ 

5) коллоквиум 

6) тестирование 

 

Формы обучения 

 

1. Виды лекций по дидактическим задачам: 

1) установочная 

2) вступительная 

3) обзорная 

4) тематическая 

5) заключительная 

6) проблемная 

7) бинарная 

8) лекция-визуализация 

 

2. Организационными формами обучения по степени самостоятельности 

обучающихся являются: 

1) очная 

2) заочная 

3) дистанционная 

4) индивидуальная 

5) групповая 

6) фронтальная 

7) коллективная 

 

3. Формами организации практического обучения выступают: 

1) экскурсия 

2) лабораторная работа 

3) самостоятельная внеаудиторная работа 
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4) учебная практика 

5) семинарские занятия 

 

4. Система обучения, характеризующаяся тем, что первая часть учебного 

дня предполагает групповую форму работы педагога с обучающимися на уроке, 

а вторая ― индивидуальные занятия (парная форма обучения) с отдельными обу-

чающимися, ― это... 

1) Батавская 

2) Мангеймская 

3) Белл-Ланкастерская 

4) Парная 

5) Бригадная 

6) Дальтон-план 

7) Йена-план 

 

5. Разработчиком Йена-плана является: 

1) Е. Паркхерст 

2) П. Петерсен 

3) Дж. Кеннеди 

4) И.А. Зиккенгер 

5) У. Петерсон 

 

6. Типами уроков производственного обучения являются: 

1) урок вводного периода 

2) операционный урок 

3) комплексный урок 

4) контрольно-проверочный урок 

5) урок применения знаний, отработки умений и навыков 

 

7. Дидактическая структура учебного занятия содержит: 

1) мотивация деятельности обучающихся 

2) организационную часть 

3) актуализацию опорных знаний 

4) формирование новых знаний и способов действий 

5) применение (повторение и закрепление) знаний и способов действий 

6) контроль уровня сформированности ЗУНов 

7) подведение итогов учебного занятия 

8) формы организации учебной деятельности 

9) методы, методические приемы и их содержание 

10) логику усвоения учебного материала 

 

8. Типом учебного занятия, выделяемом в соответствии с доминирующей 

дидактической целью, является: 

1) урок-лекция 
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2) урок-диспут 

3) интегрированный урок 

4) контрольно-проверочный урок 

5) урок-деловая игра 

 

9. Формами организации внеаудиторной учебной работы не являются: 

1) учебная конференция 

2) кружок по предмету 

3) олимпиада 

4) выставка работ обучающихся 

5) домашнее задание 

6) конкурс 

7) круглый стол 

 

10. В.К. Дьяченко является разработчиком ... 

1) лабораторно-бригадного метода в обучении 

2) дистанционного обучения 

3) коллективного способа обучения 

4) обучения в группах 

5) парного обучения 

11. Формой организации учебного процесса для лиц, сочетающих учебу с 

профессиональной трудовой деятельностью; безотрывного образования явля-

ется: 

1) дневная 

2) вечерняя 

3) заочная 

4) дистанционная 

5) экстернат 

 

12. Формами организации контроля в обучении выступают: 

1) коллоквиум 

2) олимпиада 

3) защита курсовых работ 

4) защита практических работ 

5) выставка работ обучающихся 

 

13. Формы обучения, имеющие двойную направленность, как теоретиче-

скую, так и практическую - это: 

1) курсовое проектирование 

2) дипломное проектирование 

3) учебная практика 

4) лабораторное занятие 

5) семинар 
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14. К организационным требованиям к уроку относятся: 

1) четкая структура урока, соответствующая его цели, содержанию, методам 

обучения 

2) рациональное использование времени урока для полезной обучающей ра-

боты 

3) режим труда и отдыха на уроке, чередование умственной деятельности с 

перерывами на отдых 

4) дифференцированный подход к обучающимся в соответствии с их уров-

нем и подготовленностью к усвоению учебного материала 

5) взаимосвязь фронтальной, групповой и индивидуальной работы на уроке 

6) рациональное чередование различных видов деятельности обучающихся 

на уроке 

 

15. На данном рисунке схематично представлена форма обучения: 

→ обучающийся ↔ Группа обучающихся из 10 чел. 

Преподаватель  → обучающийся ↔ Группа обучающихся из 10 чел. 

→ обучающийся ↔ Группа обучающихся из 10 чел. 

 

 

1) фронтальная 

2) белл-ланкастерская 

3) избирательно-групповая 

4) дифференцированного обучения 

5) взаимного обучения 

 

16. По форме проведения можно выделить следующие типы экскурсий: 

1) экскурсия-массовка 

2) экскурсия-прогулка 

3) экскурсия-урок 

4) экскурсия с использованием кинофильмов 

5) экскурсия-обсуждение 

6) экскурсия-концерт 

7) «экскурсионный спектакль» 

8) учебная экскурсия 

9) пробная экскурсия 

10) обзорная экскурсия 

11) тематическая экскурсия 

 

17. Укажите тип технологической структуры занятия по данной характери-

стике: 

Материал темы рассматривается сразу как единый логический узел, кото-

рый затем прорабатывается на отдельных занятиях. Обучающиеся состав-

ляют и защищают собственные концепты темы в начале и в конце ее изучения. 
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Диагностике и оценке подлежат изменения в ученических концептах. Реализа-

ция данной структуры занятий эффективна как в классно-урочной форме обу-

чения, так и в форме «погружения». 

1) последовательная структура 

2) блочная структура 

3) разнородные концепты 

4) однородная деятельность 

5) групповая работа 

6) ситуативная структура 

7) индивидуальные программы 

 

18. Теоретическое обоснование классно-урочной системы обучения было 

дано… 

1) Дж. Локком 

2) И.Г. Песталоцци 

3) А. Дистервегом 

4) Я.А. Коменским 

5) И.Ф. Гербарт 

 

19. Принципами обучения по Дальтон-плану являются: 

1) свобода 

2) самостоятельность 

3) сотрудничество 

4) наглядности 

5) доступности 

6) преемственности 

 

20. Активное групповое занятие, направленное на приобретение опыта обу-

чающимися по применению концепций в модельных стандартных и нестандарт-

ных ситуациях ― это … 

1) игра 

2) тренинг 

3) тьюториал 

4) консультация 

5) семинар 

 

21. Форма организации индивидуальных занятий, стратегия индивидуаль-

ного развития и наставничество ― это... 

1) тьюторство 

2) менторство 

3) коучинг 

4) репетиторство 

5) гувернерство 
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22. Недостатками классно-урочной системы обучения выступают: 

1) строгая организационная структура 

2) планирование учебного предмета в масштабах страны 

3) ориентация на «среднего» ученика 

4) дифференциация обучения 

5) индивидуалистический характер обучения 

6) не обеспечивается завершенность обучения 

7) переоценка своих возможностей и попадание в стрессовую ситуацию из-

за невозможности уложиться в определенные сроки 

 

23. Структура какого урока описана ниже? 

Организационный момент; 

• вступительное слово преподавателя, в котором он подчеркивает значе-

ние материала изученной темы или тем, сообщает цель и план урока; 

• выполнение обучающимися индивидуально и коллективно различного рода 

устных и письменных заданий общего характера, вырабатывающих метапред-

метные умения, формирующих системные знания; 

• проверка выполнения работ, корректировка (при необходимости); 

• формулирование выводов по изученному материалу; 

• оценка результатов урока; 

• подведение итогов; 

• задание на дом. 

1) комбинированного 

2) урока получения новых знаний, умений и навыков 

3) урока повторения, систематизации и обобщения знаний, умений и навы-

ков 

4) урока применения знаний, умений и навыков 

5) контрольно-проверочного урока 

6) урока творчества 

7) урока самостоятельной работы 

 

24. Кем была разработана следующая система уроков для изучения каждой 

темы? 

1. Уроки теоретического разбора материала учителем. 

2. Уроки самостоятельного разбора темы учениками (разбитыми на 

группы) по заданной программе, планам, алгоритмам. 

3. Уроки-семинары. 

4. Уроки-практикумы. 

5. Уроки контроля и оценки. 

1) Н.П. Гузик 

2) Р.Г Хазанкин 

3) Л.В. Малахов 

4) В.Ф. Шаталов 

5) П.М. Эрдниев 



 

538 

 

25. Учебное занятие, организуемое в форме коллективного обсуждения изу-

чаемых вопросов, докладов, рефератов, называется… 

уроком систематизации и обобщения знания 

1) факультативом 

2) беседой 

3) семинаром 

4) лекцией-диспутом 

5) учебной конференцией 

 

26. Среди организационных форм обучения выделяются: 

1) способы обучения 

2) формы организации всей системы обучения 

3) формы учебной деятельности обучающегося (виды) 

4) формы организации текущей учебной работы учебной группы 

5) методы обучения 

 

27. Автором ниже представленной типологии уроков является? 

а) уроки смешанные 

б) уроки устных упражнений 

в) уроки письменных упражнений 

г) уроки проверки и оценки знаний 

1) К.Д. Ушинский 

2) Л.Н. Толстой 

3) И.Ф. Гербарт 

4) Я.А. Коменский 

5) С.Т. Шацкий 

 

28. Видами тематических экскурсий являются: 

1) исторические 

2) краеведческие 

3) архитектурно-градостроительные 

4) производственные 

5) учебные 

6) обзорные 

7) искусствоведческие 

8) природоведческие 

 

29. Видами нетрадиционных уроков не являются: 

1) урок-лекция 

2) урок-беседа 

3) урок-семинар 

4) урок-лабораторная работа 

5) урок-экскурсия 



 

539 

6) урок-деловая игра 

7) урок-соревнование 

8) урок-консультация 

9) комбинированный урок 

 

30. Целенаправленно проектируемая дифференцированная образовательная 

программа, обеспечивающая учащемуся позиции субъекта выбора, разработки и 

реализации образовательной программы при осуществлении преподавателями 

педагогической поддержки его самоопределения и самореализации ― это …. 

1) учебная траектория 

2) архитектура процесса обучения 

3) индивидуальный образовательный маршрут 

4) индивидуальный образовательный план 

5) нелинейный процесс обучения 

 

Средства обучения 

 

1. По характеру воздействия средства обучения делятся на: 

1) статические 

2) динамические 

3) аудиальные 

4) визуальные 

5) аудиовизуальные 

6) материальные 

7) идеальные 

 

2. К перспективным средствам обучения относятся: 

1) наглядные пособия 

2) библиотеки 

3) мультимедийные средства обучения 

4) веб-сайты 

5) локальные и глобальные компьютерные сети 

6) системы распределенного образования 

 

3. Основными разделами УМК являются: 

1) теоретический 

2) практический 

3) раздел контроля знаний 

4) вспомогательный 

5) организационно-методический 

6) нормативный 

7) справочный 
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4. Учебное электронное издание, частично или полностью заменяющее или 

дополняющее учебник и утвержденное в качестве данного вида издания эксперт-

ной комиссией - это ... 

1) электронное учебное пособие 

2) электронное учебно-методическое пособие 

3) электронное издание 

4) электронный аналог печатного издания 

5) электронный практикум 

6) электронный учебник 

7) электронный документ 

 

5. Этот термин, введенный Т. Нельсоном в 1965 г. в его работе «Сложная 

обработка информации: структура файла для сложного, изменяющегося и не-

определенного» 

1) медиа 

2) мультимедиа 

3) гипермедиа 

4) медиообразование 

5) информационные технологии 

 

6. Высокотехнологичное электронно-оптическое устройство, позволяющее 

проецировать на экран видеосигнал с различных электронных носителей инфор-

мации: от компьютера, видеомагнитофона, сканера, видеокамеры (документ-ка-

меры), цифрового фотоаппарата, флеш-карты и др. - это… 

1) лазерный проектор 

2) мультимедиапроектор 

3) видеопроектор 

4) телевизор проекционный 

5) эпископический проекционный аппарат 

6) эпидиаскопический проекционный аппарат (эпидиаскоп) 

7) 3D-проектор 

 

7. К нерецензируемым (авторским) литературным фрагментам относятся: 

1) опорные конспекты 

2) карточки-задания 

3) обучающие программы, алгоритмы, инструкции 

4) конспекты лекций 

5) рабочие тетради для обучающихся 

6) лабораторные практикумы 

 

8. Труд в виде книги с углубленным изучением одной темы или нескольких 

связанных между собой тем, жанр научной прозы ― это … 

1) монография 

2) хрестоматия 
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3) диссертация 

4) материалы научно-практической конференции 

5) сборник научных трудов 

6) научная статья 

 

9. К учебно-программной документации образовательных программ отно-

сятся: 

1) учебные планы 

2) учебные программы 

3) учебные издания 

4) учебные пособия 

5) программы воспитательной работы учреждений образования 

6) планы воспитательной работы учреждений образования 

 

10. Видами изобразительной наглядности в обучении являются: 

1) образная 

2) символическая 

3) словесная 

4) знаковая 

5) предметная 

 

11. Типами графических информационных моделей выступают: 

1) карты 

2) графики 

3) схемы 

4) чертежи 

5) диаграммы 

6) графы 

7) формулы 

8) словесные описания 

9) фотографии 

 

12. По функциональному назначению технические средства обучения де-

лятся на: 

1) технические средства передачи учебной информации 

2) средства контроля знаний 

3) тренажерные, средства обучения и самообучения 

4) вспомогательные 

5) комбинированные 

6) средства обучения для теоретического обучения 

7) средства обучения для практического обучения 

8) средства учения 

9) средства преподавания 
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13. Эта дидактическая функция средств обучения предполагает активное 

взаимодействие с используемым средством обучения и возможность оператив-

ной обратной связи. 

1) инструментальная 

2) мотивационная 

3) компенсаторная 

4) адаптивная 

5) интегративная 

6) информативная 

7) коммуникативная 

 

14. К средствам обучения на уровне предмета относятся: 

1) библиотеки 

2) дидактические материалы 

3) книги-первоисточники 

4) учебники и учебные пособия 

5) методические разработки (рекомендации) по предмету 

6) тестовый материал 

7) лабораторное оборудование 

 

15. Воплощением какой педагогической технологии является учебно-мето-

дический комплекс (УМК)? 

1) дистанционного обучения 

2) компьютерного обучения 

3) модульного обучения 

4) программированного обучения 

5) индивидуального обучения 

 

16. Общепринятая современная типология подразделяет средства обучения 

на следующие виды: 

1) печатные 

2) электронные образовательные ресурсы 

3) аудиовизуальные 

4) визуальные 

5) демонстрационные 

6) учебные приборы 

7) тренажеры и спортивное оборудование 

8) учебная техника 

9) аудиальные 

10) лазерные 

11) бумажные 

 

17. Средства обучения - это... 
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1) материализованные предметные способы обработки содержания обуче-

ния в совокупности с методами обучения 

2) материальные и идеальные объекты, которые вовлекаются в образова-

тельный процесс в качестве носителей информации и инструмента деятельности 

педагога и обучающихся 

3) носители учебной информации и предметы естественной природы 

4) специально разработанные материальные предметы, оборудование, 

устройства, предназначенные наряду со словом и речью для осуществления про-

цесса обучения 

5) обязательный элемент оснащения учебных кабинетов и их информаци-

онно-предметной среды, а также важнейший компонент учебно-материальной 

базы учреждений образования различных типов и уровней 

6) информационные средства: информация в каком либо представлении (не-

организованном репродуктивном, организованном кодированном, репродуктив-

ном виде) 

 

18. К основным требованиям, предъявляемым к средствам обучения, отно-

сятся: 

1) экономические 

2) дидактические 

3) методические 

4) эстетические 

5) эргономические 

6) гигиенические 

7) организационные 

 

19. К тестовым заданиям закрытого типа относятся задания следующих ви-

дов: 

1) задания дополнения 

2) задания свободного изложения 

3) альтернативных ответов 

4) множественного выбора с одним правильным вариантом ответа 

5) множественного выбора с несколькими правильными вариантами ответа 

6) задания на восстановление соответствия 

7) задания на восстановление последовательности 

8) задания группировки 

 

20. Книжное или комплектное листовое издание, содержащее изображение 

различных объектов, служащих для учебных или практических целей и имею-

щих, как правило, пояснительный текст - это… 

1) хрестоматия 

2) плакаты 

3) атлас 

4) журнал 
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5) справочник 

6) схемы 

 

21. Какое из научных изданий содержит следующие элементы: 

Оглавление, Предисловие, Введение, Основную часть, Заключение , Биб-

лиографический список, Приложения ? 

1) практикум 

2) учебник 

3) учебное пособие 

4) монография 

5) хрестоматия 

6) справочник 

7) атлас 

8) тезисы докладов научной конференции 

9) диссертация 

 

22. К средствам программированного обучения относятся: 

1) тестовые задания 

2) тренажеры 

3) обучающие программы 

4) программированные пособия 

5) обучающие машины 

6) "репетиторы" 

7) сборники задач и упражнений, содержащие алгоритмы 

8) учебные программы 

 

23. Интерактивными средствами обучения являются: 

1) гипертекстовое учебное пособие 

2) компьютерный тренажер 

3) мобильные устройства (смартфоны, планшеты) 

4) Интернет 

5) электронная доска 

6) презентация 

7) видеофильм 

 

24. К электронным учебным пособиям относятся: 

1) обучающие программные среды 

2) инструментальные средства 

3) тренажеры 

4) репетиторы 

5) лабораторные 

6) игровые 

7) практические 

8) обучающе-контролирующие 
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9) словари 

 

25. По назначению ТСО делятся на: 

1) передачи учебной информации 

2) средства контроля 

3) тренажерные 

4) вспомогательные 

5) компьютерные 

6) комбинированные 

7) программные 

 

26. Программно-методическая литература включает: 

1) практикумы 

2) сборники упражнений и задач 

3) учебные программы 

4) методические указания 

5) методические разработки 

6) методические рекомендации 

7) практические пособия 

8) учебно-методические пособия 

9) сборники иностранных текстов 

 

27. Справочное издание, содержащее сведения по систематизации опреде-

ленной области знаний. Включает материалы, имеющие практический характер 

- это… 

1) памятка 

2) словарь 

3) терминологический словарь 

4) словарь-справочник 

5) хрестоматия 

6) атлас 

 

28. К научным изданиям относятся: 

1) монография 

2) автореферат диссертации 

3) препринт 

4) тезисы докладов (сообщений) научных конференций, съездов, симпозиу-

мов 

5) сборник научных трудов 

6) материалы конференции (съезда, симпозиума) 

7) научный журнал 

8) методические рекомендации 

9) аналитическое издание 

10) терминологический справочник 
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29. Учебное издание, содержащее материалы по методике самостоятельного 

изучения либо практического освоения студентами учебной дисциплины и под-

готовке к проверке знаний. Содержит общую характеристику дисциплины (цели, 

задачи ее изучения, комплекс предметов, на которые она опирается), форм, ме-

тодов и видов самостоятельной работы студентов (изучение литературных ис-

точников, конспектов лекций, подготовка к практическим занятиям, семинарам, 

составление докладов выступлений), в т. ч. вопросы для проверки своих знаний 

― это... 

1) учебное пособие 

2) методические указания 

3) методические рекомендации 

4) методические разработки 

5) учебно-методическое пособие 

 

30. Учебно-теоретическое издание, официально утвержденное в качестве 

данного вида издания, может включать спорные вопросы, демонстрирующие 

разные точки зрения на решение той или иной проблемы, в содержание которого 

включается новый, актуальный материал ― это... 

1) учебное пособие 

2) учебник 

3) учебно-методическое пособие 

4) учебно-наглядное пособие 

5) курс лекций 

6) хрестоматия 

7) монография 

 

Педагогические технологии 

 

1. Педагогическая технология ― это: 

1) комплекс профессиональных умений, приемов взаимодействия с объек-

том обучения или воспитания 

2) часть педагогической науки и практики, исследующая закономерности 

процесса передачи (изложения и усвоения обучающимся содержания дисци-

плины и разрабатывающая их применение на практике 

3) взаимодействие различных взаимосвязанных структурных компонентов, 

которые объединены одной образовательной целью развития индивидуальности 

и личности 

4) система функционирования всех компонентов педагогического процесса, 

построенная на научной основе, запрограммированная во времени и в простран-

стве и приводящая к намеченным результатам 

5) точное инструментальное управление учебным процессом и достаточно 

гарантированное достижение поставленных учебных целей 
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2. Вертикальная структура педагогических технологий включает: 

1) метатехнологии, макротехнологии, мезотехнологии, микротехнологии 

метатехнологии, отраслевые педагогические технологии, модульно-локаль-

ные технологии, микротехнологии 

2) метатехнологии, макротехнологии, микротехнологии 

3) монотехнологии, политехнологии, проникающие, гибкие технологии 

4) монотехнологии, политехнологии 

 

3. Технология преподавания учебной дисциплины является: 

1) метатехнологией 

2) макротехнологией 

3) мезотехнологией 

4) микротехнологией 

5) модульно-локальной 

 

4. Критериями технологичности педагогического процесса являются: 

1) системность, научность, структурированность, управляемость  

2) системность, научность, стандартизированность, управляемость  

3) системность, инструментальность, структурированность, управляемость 

4) доступность, надежность, управляемость 

 

5. По философской основе выделяются следующие педагогические техно-

логии: 

1) антропологические 

2) гуманистические 

3) коэволюционные 

4) метафизические 

5) технократические 

6) социогенные 

7) психогенные 

8) деятельностные 

9) развивающие 

 

6. По ведущему фактору психического развития различаются следующие 

педагогические технологии:  

1) социогенные 

2) психогенные 

3) идеалистские 

4) биогенные 

5) генетические 

6) социоэнергетические 

7) материалистические 

8) развивающие 
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7. По научной концепции процессов обучения, воспитания и социализации 

выделяются следующие педагогические технологии: 

1) ассоциативно-рефлекторные 

2) деятельностные 

3) прагматические 

4) коэволюционные 

5) генетические 

6) антропологические 

7) космистские 

8) суггестивные 

 

8. По целевой ориентации на сферы и структуры индивида выделяются сле-

дующие педагогические технологии: 

1) информационные 

2) операционные 

3) эмоционально-художественные 

4) эмоционально-нравственные 

5) технологии саморазвития 

6) эвристические 

7) психоаналитические 

8) технологии нейролингвистического программирования 

 

9. По характеру содержания и структуры выделяются следующие педагоги-

ческие технологии: 

1) светские и религиозные 

2) общеобразовательные и профессионально-ориентированные 

3) гуманитарные и технократические 

4) валеологические и экологические 

5) монотехнологии и политехнологии 

6) жёсткостандартные и адаптивно-вариативные 

7) биогенные, социогенные, психогенные 

 

10. По воспитательной ориентации (характеру воспитательных взаимодей-

ствий) выделяются следующие педагогические технологии: 

1) субъект-объектные и субъект-субъектные 

2) дидактоцентрические технологии, социоцентрические технологии, ан-

тропоцентрические и педоцентрические технологии 

3) личностноориентированные технологии, средоориентированные и дея-

тельностноориентированные технологии 

4) технологии коллективного и индивидуального воспитания 

5) технологии самовоспитания 

6) гуманитарные и технократические 

7) технологии сотрудничества 

8) валеологические и экологические 
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11. По основному виду социально-педагогической деятельности в настоя-

щее время различают следующие педагогические технологии: 

1) практические 

2) технологии педагогической поддержки (сопровождения) 

3) технологии эффективной социализации 

4) управленческие 

5) культурологические 

6) технологии диагностики, мониторинговые 

7) коррекционные (компенсирующие) 

8) обучающие (дидактические), воспитательные и развивающие технологии 

9) эвристические 

10) медицинские 

 

12. Какие педагогические технологии называются "проникающими"? 

1) технологии, в которых учебно-воспитательный процесс комбинируется 

из элементов различных технологий 

2) технологии, в которых весь учебно-воспитательный процесс строится на 

какой-либо одной приоритетной, доминирующей концепции 

3) технологии, охватывающие не только целостный педагогический про-

цесс, но и его отдельные части 

4) технологии, элементы которых наиболее часто включаются в другие тех-

нологии и играют для них роль катализаторов, активизаторов 

 

13. Какой вид педагогической технологии по классификации В.П. Беспалько 

соответствует ниже представленной схеме? 

1) Управление (взаимодействие преподавателя с обучающимися) - циклич-

ное, рассеянное, автоматизированное; преподаватель > учебная группа 

2) обучение с применением лекции, книги и аудиовизуальных технических 

средств 

3) классическое традиционное, классно-урочное лекционное обучение 

4) компьютерное обучение 

5) программное, или программированное, обучение 

6) современное традиционное обучение с помощью учебной книги 

 

14. Какой признак положен в основу выделения следующих типов педаго-

гических технологий: 

догматические, репродуктивные, объяснительно-иллюстративные, принуж-

дения, свободного выбора, программированного образования, проблемные, по-

исковые, исследовательские, развивающие, саморазвития, групповые, коллек-

тивные, информационные, диалогические, коммуникативные, интерактивные, 

игровые, трудовые, творческие, арт-технологии? 

1) методы и способы обучения и воспитания 

2) организационные формы образовательного процесса 
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3) средства обучения и воспитания 

4) тип управления образовательным процессом 

5) характер содержания учебного материала 

 

15. В основе технологии концентрированного обучения лежит метод... 

1) взаимоконтроля 

2) проектного обучения 

3) модульного обучения 

4) «погружения в предмет» 

5) кейсов 

 

16. Примерами педагогических технологий по направлению модернизации 

на основе эффективности организации и управления процессом обучения явля-

ются: 

1) педагогика сотрудничества, гуманно-личностная технология Ш.А. Амо-

нашвили, система преподавания литературы как предмета, формирующего чело-

века, Е.Н. Ильина и др. 

2) игровые технологии, проблемное обучение, технология обучения на ос-

нове конспектов опорных сигналов В.Ф. Шаталова, коммуникативное обучение 

Е.И. Пассова и др. 

3) программированное обучение, технологии дифференцированного обуче-

ния, технологии индивидуализации обучения, перспективно-опережающее обу-

чение с использованием опорных схем при комментируемом управлении, груп-

повые и коллективные способы обучения, компьютерные (информационные) 

технологии и др. 

4) укрупнение дидактических единиц П.М. Эрдниева, технология «Диалог 

культур» В.С. Библера и С.Ю. Курганова, система «Экология и диалектика» Л.В. 

Тарасова, технология реализации теории поэтапного формирования умственных 

действий Н.Ф. Талызиной и М.Б. Воловича и др. 

5) технология адаптивной школы, здоровьесберегающие технологии и др. 

вальдорфская педагогика Р. Штейнера, технология свободного труда С. 

Френе, технология вероятностного образования А.М. Лобка и т.д. 

 

17. Технологической структурой предъявления учебной информации, опи-

сание которой преставлено ниже, является: 

Жесткая дедуктивная логика выражается, большая концентрация мате-

риала. Характерна для построения справочных пособий, находящих применение 

при обзорном и заключительном повторении материала, на этапе применения 

знаний, при обучении одарённых детей. 

1) операционная (индуктивная) структура 

2) дедуктивная структура 

3) генерализационная (фундаментализационная) структура 

4) дихотомическая структура 

5) идеографическая, знаково-символическая структура 
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6) структура усвоения умственных действий 

 

18. Какой педагоческой технологии соответствует следующая характери-

стика? 

Уровень и характер применения: от метауровня (общепедагогический) до 

модульно-локального. 

Философская основа: прагматическая, сциентистская. 

Методологический подход: системный, комплексный, деятельностный. 

Ведущие факторы развития: социогенные + психогенные. 

Научная концепция освоения опыта: ассоциативно-рефлекторная + инте-

риризаторская + гештальт. 

Ориентация на личностные сферы и структуры: ЗУН + СУД. 

Характер содержания: обучающий, технократический, общеобразова-

тельный + профессиональный, адаптивно-вариативный, проникающий. 

Вид социально_педагогической деятельности: управления, обучающая. 

Тип управления учебно-воспитательным процессом: система малых групп 

+ самостоятельное изучение. 

Преобладающие методы: объяснительно-иллюстративные + информаци-

онные. 

Организационные формы: групповые + индивидуальные. 

Преобладающие средства: программированные + наглядные. 

Подход к ребёнку и характер воспитательных взаимодействий: дидакто-

центрический. 

Направление модернизации: дидактического реконструирования. 

Категория объектов: массовые + продвинутого образования. 

1) Укрупнение дидактических единиц 

2) Теория поэтапного формирования умственных действий 

3) Технология модульного обучения 

4) Интегральная образовательная технология В.В. Гузеева 

5) Технология концентрированного обучения 

6) Дидактическая многомерная технология 

 

19. К учебным идеограммам не относятся: 

1) схемы-графы 

2) блок-схемы 

3) таблично-матричная структура 

4) структурно-логические схемы 

5) схемы-конспекты 

6) синтетический опорный конспект (концепт) 

7) схемы-классификации 

8) фрейм 

9) схемы-иллюстрации 

10) словари терминов 

11) ментальные карты 
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20. Автором альтернативной педагогической технологии, по замыслу кото-

рой отсутствовали домашние задания, не было назидательного дисциплинирова-

ния, педагог не воспитывал, а развивал обучающихся, отмечал личные достиже-

ния без выставления отметок, является: 

1) Р. Штайнер 

2) С. Френе 

3) Дж. Дьюи 

4) Д. Ховард 

5) У. Гордон 

 

21. Педагогическая технология ― это... 

1) проект определенной педагогической системы, реализуемый на практике; 

содержательная техника реализации учебного процесса 

2) системная совокупность и порядок функционирования всех личностных, 

инструментальных и методологических средств, используемых для достижения 

педагогических целей 

3) строго научное проектирование и точное воспроизведение гарантирую-

щих успех педагогических действий 

4) продуманная во всех деталях модель совместной педагогической деятель-

ности по проектированию, организации и проведению учебного процесса с без-

условным обеспечением комфортных условий для учащихся и учителей; система 

процедур, неукоснительное выполнение которых приведет к достижению опре-

деленного планируемого результата 

5) системный метод создания, применения и определения всего процесса 

преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих ресурсов 

и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования 

6) совокупность профессиональных умений воздействия на детей в контек-

сте взаимодействия с ними во имя их активного взаимодействия с окружающей 

реальностью 

7) система функционирования всех компонентов педагогического процесса, 

построенная на научной основе, запрограммированная во времени и в простран-

стве и приводящая к намеченным результатам 

8) точное инструментальное управление учебным процессом и достаточно 

гарантированное достижение поставленных учебных целей 

9) совокупность психолого-педагогических установок, определяющих соци-

альный набор и компоновку форм, методов, способов, приемов обучения, воспи-

тательных средств; инструментарий педагогического процесса 

10) взаимодействие различных взаимосвязанных структурных компонен-

тов, которые объединены одной образовательной целью развития индивидуаль-

ности и личности 

11) комплекс профессиональных умений, приемов взаимодействия с объек-

том обучения или воспитания 
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12) совокупность методов и средств осуществления педагогической дея-

тельности в процессе обучения и воспитания 

 

22. Разработка целей (общей идеи) создания педагогических систем, процес-

сов, ситуаций и основных путей их достижения ― это… 

1) педагогическая оценка 

2) педагогическое моделирование 

3) педагогическое проектирование 

4) педагогическое планирование 

5) педагогическое прогнозирование 

 

23. К технологическим моделям интеграции содержания в учебных дисци-

плинах относятся : 

1) модель «синхронизации» параллельных программ, учебных курсов и тем 

2) модель межпредметных связей 

3) модель концентрации обучения с помощью знаково-символических 

структур 

4) дидактическая многомерная технология В.Э. Штейнберга 

5) модель «Технология воспитания экологической культуры» 

 

24. Автором технологии укрупнения дидактических единиц является : 

1) В.В. Гузеев 

2) В.Э. Штейнберг 

3) В.Ф. Шаталов 

4) П.М. Эрдниев 

 

25. Автором педагогической технологии на основе системы эффективных 

уроков является : 

1) А.А. Окунев 

2) П. Петерсон 

3) П.М. Эрдниев 

4) Дж. Дьюи 

5) В.В. Гузеев 

 

26. К личностно-ориентированным педагогическим технологиям относятся: 

1) технологии педагогики сотрудничества (Е. Н. Ильин и др.) 

2) гуманно-личностная технология Ш. А. Амонашвили 

3) технология витагенного образования (А. С. Белкин) 

4) Дальтон-технология 

5) технология перспективно-опережающего обучения (С. Н. Лысенкова) 

6) технология укрупнения дидактических единиц (П. М. Эрдниев) 

7) технологии кооперативного обучения 

8) технология французских мастерских 
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27. Отличительными чертами (критериями) авторских школ являются : 

1) инновационность 

2) системность и комплексность образовательного процесса 

3) фрагментарность 

4) реальность и эффективность 

5) социально-педагогическая целесообразность 

6) альтернативность 

7) концептуальность образовательного процесса 

 

28. Какой современной авторской школы Е. А. Ямбург, Б. А. Бройде явля-

ются основателями? 

1) агрошкола 

2) школа-парк 

3) школа самоопределения 

4) школа адаптирующей педагогики 

5) школа «Экология и диалектика» 

6) школа «Диалог культур» 

 

29. Разработчиками технологий, ориентированных на развитие творческих 

способностей обучающихся, являются: 

1) П. И. Третьяков 

2) И. Б. Сенновский 

3) И. П. Волков 

4) И. П. Иванов 

5) В. В. Гузеев 

 

30. Дидактическая многомерная технология В.Э. Штейнберга основана на 

использовании... 

1) семантических фракталов 

2) таблично-матричных структур 

3) ментальных карт 

4) схем-графов 

5) фреймов 

6) опорных конспектов 
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ВСПОМОГАТЕЛЬНЫЙ РАЗДЕЛ 
 

Общая характеристика учебной дисциплины 

 

Учебная дисциплина «Педагогика» изучается в соответствии с требовани-

ями образовательного стандарта высшего образования I ступени по специально-

сти 1-08 01 01 «Профессиональное обучение (по направлениям)». 

Цель учебной дисциплины «Педагогика» – формирование знаний о педаго-

гике как отрасли научных знаний, основных этапах ее развития, особенностях 

педагогической деятельности в современных социокультурных условиях. 

Основными задачами изучения дисциплины являются: 

– формирование знаний об образовании как социокультурном феномене и 

общечеловеческой ценности; 

– формирование знаний о сущности, законах, закономерностях, принципах, 

факторах, условиях обучения и воспитания; 

– формирование умений решать профессионально-педагогические задачи в 

различных ситуациях на основе междисциплинарного подхода; 

– развитие педагогического, продуктивного и критического мышления, мо-

бильности, творческих и рефлексивных способностей, культуры социального 

взаимодействия и коммуникации;  

– воспитание сознательного и ответственного отношения к социально-педа-

гогической действительности; 

– формирование педагогической культуры и профессиональной позиции.  

Учебная дисциплина «Педагогика» базируется на знаниях, полученных при 

изучении таких дисциплин, как «Философия», «Психология», «История», «Ос-

новы идеологии белорусского государства». Знания и умения, полученные сту-

дентами при изучении данной учебной дисциплины, необходимы для освоения 

последующих специальных дисциплин и дисциплин специализаций, связанных 

с проектированием и конструированием образовательного процесса в учрежде-

ниях среднего специального и высшего образования.  

В результате изучения дисциплины «Педагогика» студент должен: 

знать: – этапы развития мировой и отечественной педагогической теории 

и практики; 

– методологию и методы педагогических исследований; 

– теорию развития личности; 

– законы, закономерности и принципы процесса обучения и воспитания; 

– современные методы, формы и средства обучения и воспитания; 

– теоретические основы современных педагогических технологий; 

уметь: – характеризовать сущность основных категорий педагогики; 

– сравнивать современные педагогические идеи, подходы, теории и техно-

логии по их сущностным характеристикам;  

– решать педагогические задачи; 

– проектировать педагогические системы, конструировать педагогические 

ситуации. 
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владеть: – технологиями диагностики уровня обученности, воспитанности, 

развитости личности и коллектива; 

– технологиями педагогического воздействия на личность обучающегося в 

соответствии с возрастными и индивидуальными особенностями, образователь-

ной ситуацией;  

– технологиями формирования воспитательной и развивающей среды. 

Освоение данной учебной дисциплины обеспечивает формирование следу-

ющих компетенций: 

Универсальные компетенции: 

– Владеть культурой мышления, быть способным к восприятию, обобще-

нию и анализу информации, философских, мировоззренческих, социально и лич-

ностно значимых проблем. 

– Уметь анализировать и оценивать социально-значимые явления, события, 

процессы, использовать социологическую и экономическую информацию, быть 

способным к проявлению предпринимательской инициативы. 

– Быть способным анализировать основные этапы и закономерности исто-

рического развития белорусского общества в контексте развития европейской 

цивилизации в целях формирования патриотизма, гражданской и профессио-

нально-личностной позиции. 

– Обладать базовыми навыками коммуникации в устной и письменной фор-

мах на государственных и иностранном языках для решения задач межличност-

ного и межкультурного взаимодействия. 

Профессиональныекомпетенции: 

Специалист, освоивший содержание образовательной программы по  

– Владеть базовыми теоретическими основами психологии и педагогики для 

решения задач профессиональной деятельности. 

– Владеть базовыми теоретическими основами разработки научно-методи-

ческого обеспечения учреждений профессионально-технического и среднего 

специального образования Образовательный стандарт специальности «Профес-

сиональное обучение (по направлениям)», ОСВО 1-08 01 01-2018). 

Достижение поставленных целей и задач изучения учебной дисциплины 

«Педагогика» возможно на основе применения интерактивных технологий обу-

чения, технологий проектного обучения, электронных средств обучения, обеспе-

чивающих творческое, продуктивное общение между обучающимися, организа-

цию дискуссий и диалога. 
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Дополнительные материалы 

Перечень единиц профессионально-валификационного стандарта педагога  

 

(Источник: Профессионально-валификационный стандарт педагога и вопросы 

его реализации: методические рекомендации / А.В. Торхова [и др.]; под общ. Ред. 

А.И.Жука. – Минск: БГПУ, 2018. –  140 с.) 
 

Код 

ТФ 

Наименование тру-

довой функции 

Код ТД Трудовые действия в рамках трудовой функции 

ТФ1 Организовывать 

процесс обучения 

ТД 1.1 Ставить обучающие цели на диагностической ос-

нове 

ТД 1.2 Проектировать процесс обучения 

ТД 1.3 Реализовать процесс обучения 

ТД 1.4 Оценивать процесс и результаты обучения 

ТФ2 Организовать ТД 2.1 Ставить воспитательные цели на диагностической 

основе 

ТД 2.2 Проектировать процесс воспитания 

ТД 2.3 Реализовать процесс воспитания 

ТД 2.4 Оценивать процесс и результаты воспитания 

ТФ3 Создавать развиваю-

щую образователь-

ную среду 

ТД 3.1 Обеспечивать педагогическую поддержку разви-

тия и саморазвития обучающихся 

ТД 3.2 Обеспечить равные условия для обучающихся с 

разными образовательными потребностями 

ТД 3.3 Обеспечивать здоровьесберегающие условия обра-

зовательного процесса 

ТФ4 Обеспечивать нор-

мативное и учебно-

методическое сопро-

вождение образова-

тельного процесса 

ТД 4.1 Соблюдать требования к нормативному обеспече-

нию образовательного процесса 

ТД 4.2 Осуществлять учебно-методическое обеспечение 

образовательного процесса 

ТФ5 Осуществлять ис-

следовательскую и 

инновационную дея-

тельность 

ТД 5.1 Разрабатывать программу исследовательской и ин-

новационной деятельности 

ТД 5.2 Реализовать программу исследовательской и инно-

вационной деятельности 

ТД 5.3 Внедрять результаты исследовательской и иннова-

ционной деятельности 

ТФ6  ТД 6.1 Осуществлять взаимодействие с родителями (за-

конными представителями) обучающихся 

ТД 6.2 Осуществлять взаимодействие с социальными 

партнерами 

ТД 6.3 Осуществлять взаимодействие в профессиональ-

ной педагогической среде 

ТФ7 Осуществлять лич-

ностно-профессио-

нальное саморазви-

тие 

ТД 7.1 Осуществлять рефлексию профессиональной дея-

тельности 

ТД 7.2 Определять стратегию и тактику личностно-про-

фессионального саморазвития 

ТД 7.3 Реализовать программу личностно-профессио-

нального саморазвития 
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ТД Знания Умения и навыки Ответственность 

1.1 Знает новые тенденции в об-

разовании, связанные с об-

новлением целей-результа-

тов обучения; 

Знает новейшие методики 

педагогической диагностики 

в области обучения; 

Знает методы и  приемы обу-

чения учащихся образова-

тельному целеполаганию; 

Обогащает инструмента-

рий педагогической диа-

гностики, в т.ч. автор-

скими разработками; 

Определяет долгосроч-

ные, краткосрочные и 

оперативные цели обуче-

ния на диагностической 

основе; 

Обучает учащихся техно-

логии образовательного 

целеполагания 

Способен оказать коллегам 

методическую поддержку 

в постановке обучающих 

целей на диагностической 

основе, распространяет 

опыт эффективного обуче-

ния образовательному це-

леполаганию 

1.2 Знает инновационные под-

ходы к обучению и эффек-

тивные образовательные 

технологии; 

Знает правила проектирова-

ния учебного занятия для 

обучающихся с разными об-

разовательными потребно-

стями, профилями обучения 

Осуществляет проекти-

рование процесса обуче-

ния на основе целесооб-

разного сочетания тради-

ционных, инновацион-

ных, в т.ч. авторских, 

средств обучения; 

Отбирает содержание 

учебного занятия в соот-

ветствии с разными обра-

зовательными потребно-

стями обучающихся, про-

филями обучения 

Способен оказывать колле-

гам поддержку в проекти-

ровании процесса обуче-

ния, распространять инно-

вационный опыт в области 

проектирования содержа-

ния, технологий, форм и 

методов обучения 

1.3 Знает специфику реализации 

процесса обучения; 

Знает концептуальные и тех-

нологические аспекты раз-

вития познавательной само-

стоятельности обучающихся 

Управляет процессом 

обучения, применяя си-

стему приемов стимули-

рования учебно-познава-

тельной активности обу-

чающихся и диагностики 

промежуточных резуль-

татов; 

Применяет инновацион-

ные методы, формы, тех-

нологии обучения, в т.ч. 

авторские; 

Обеспечивает поддержку 

развития познавательной 

самостоятельности обу-

чающихся 

Способен обобщать и рас-

пространять собственный 

инновационный педагоги-

ческий опыт и опыт других 

по реализации процесса 

обучения, готов оказывать 

методическую поддержку 

коллегам по вопросам эф-

фективной организации 

процесса обучения 

1.4 Знает современные тенден-

ции развития систем оценки 

учебных достижений обуча-

ющихся; 

Знает методологию и техно-

логию комплексного мони-

торинга образовательного 

процесса 

Использует инновацион-

ные методы и технологии 

контроля и оценки учеб-

ных достижений обучаю-

щихся, в т.ч. собственный 

инструментарий оценки, 

прогнозирует успеш-

ность образовательного 

Способен оказывать мето-

дическую и организацион-

ную помощь коллегам в 

осуществлении оценочной 

деятельности, делиться ин-

новационным опытом в об-

ласти организации рефлек-

сивной деятельности обу-

чающихся, формирования 
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процесса в условиях про-

фильного обучения; 

Организует рефлексив-

ную деятельность обуча-

ющихся, формирует уме-

ния самоконтроля и само-

оценки 

умений самоконтроля и са-

мооценки 

2.1 Знает тенденции, связанные 

с обновлением целей / ре-

зультатов воспитания; 

Знает новейшие методики 

педагогической диагностики 

в области воспитания; 

Знает технологию стратеги-

ческого целеполагания в об-

ласти воспитания на основе 

комплексной диагностики 

Обогащает инструмента-

рий диагностики воспита-

тельного процесса, в т.ч. 

авторскими методиками; 

Определяет долгосроч-

ные, краткосрочные и 

оперативные цели в обла-

сти воспитания на основе 

комплексной диагно-

стики; 

Обучает воспитанников 

постановке личностно 

значимых целей в обла-

сти воспитания и само-

воспитания на рефлек-

сивной основе 

Способен оказывать колле-

гам поддержку в поста-

новке воспитательных це-

лей на диагностической ос-

нове; 

Способен участвовать в 

определении миссии и 

стратегии учреждения об-

разования в области воспи-

тания 

2.2 Знает принципы проектиро-

вания системы воспитатель-

ной работы с учетом миссии 

и стратегии учреждения об-

разования; 

Знает способы обучения 

учащихся проектированию 

процесса саморазвития 

Участвует в проектирова-

нии системы воспита-

тельной работы в учре-

ждении воспитательной 

работы в учреждении об-

разования на основе ин-

новационного педагоги-

ческого опыта; 

Обучает учащихся разра-

ботке программ самораз-

вития 

Способен в сотрудниче-

стве с коллегами проекти-

ровать систему воспита-

тельной работы в учрежде-

нии образования с учетом 

долгосрочных целей и ин-

новационного педагогиче-

ского опыта 

2.3 Знает концептуальные и тех-

нологические аспекты реа-

лизации воспитательного 

процесса в современной со-

циокультурной ситуации; 

Знает технологии педагоги-

ческой поддержки самовос-

питания и саморазвития обу-

чающихся 

Реализует систему воспи-

тательной работы в учре-

ждении образования, 

внедряя инновационные 

образовательные техно-

логии, в т.ч. авторские; 

Обеспечивает поддержку 

формирования у уча-

щихся навыков самораз-

вития; 

Оказывает методическую 

помощь педагогам по во-

просам эффективной реа-

лизации воспитательного 

процесса 

Способен реализовывать 

систему воспитательной 

работы в учреждении обра-

зования в режиме разви-

тия; 

Способен обобщать и рас-

пространять инновацион-

ный педагогический опыт 

по реализации процессов 

воспитания и саморазвития 
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2.4 Знает современные тенден-

ции развития систем кон-

троля и оценки процесса и 

результатов воспитания; 

Знает инновационные техно-

логии контроля и оценки 

процесса и результатов вос-

питания, развития у обучаю-

щихся умений самоконтроля 

и самооценки 

Осуществляет комплекс-

ный мониторинг, кон-

троль и оценку процесса 

и результатов системы 

воспитательной работы в 

учреждении образования; 

Использует инновацион-

ные методы и технологии 

контроля и оценки про-

цесса воспитания, в т.ч. 

авторский инструмента-

рий 

Способен обобщать и рас-

пространять передовой 

опыт оценивания процесса 

и результатов воспитания, 

оказывает методическую и 

организационную помощь 

коллегам 

3.1 Знает функции и современ-

ные технологии сопровож-

дения индивидуального раз-

вития обучающегося, фор-

мирования его образователь-

ной траектории; 

Знает технологии эффектив-

ной профориентационной 

работы в учреждении обра-

зования; 

Знает требования педагоги-

ческого дизайна по разра-

ботке электронных образо-

вательных ресурсов как 

средств развития и самораз-

вития обучающихся 

Сопровождает индивиду-

альное развитие обучаю-

щегося, формирование и 

реализацию его образова-

тельной траектории; 

Участвует в разработке 

стратегии эффективной 

профориентационной ра-

боты в учреждении обра-

зования; 

Разрабатывает электрон-

ные образовательные ре-

сурсы для усиления раз-

вивающего потенциала 

образовательной среды 

как пространства само-

развития обучающегося 

Способен распространять 

эффективный опыт педаго-

гической поддержки инди-

видуального развития обу-

чающегося, формирования 

его образовательной траек-

тории; 

Способен выполнять функ-

ции модератора сетевого 

сообщества (реального и 

виртуального) педагогов 

по вопросам создания раз-

вивающей образователь-

ной среды 

3.2 Знает методы и технологии, 

обеспечивающие развитие 

потенциала адаптивной об-

разовательной среды в учре-

ждении образования; 

Знает систему организации 

работы с обучающимися с 

особыми образовательными 

потребностями в учрежде-

нии образования 

Обеспечивает участие 

одаренных и талантли-

вых детей в олимпиадах, 

научно-исследователь-

ских работах, проектах; 

Разрабатывает меха-

низмы создания адаптив-

ной образовательной 

среды в учреждении об-

разования 

Способен распространять 

эффективный опыт органи-

зации работы с обучающи-

мися с особыми образова-

тельными потребностями и 

оказывать поддержку кол-

легам в совершенствова-

нии деятельности в данном 

направлении 

3.3 Знает технологию проекти-

рования безопасной и ком-

фортной образовательной 

среды для обучающихся; 

Знает условия, механизмы и 

способы формирования ор-

ганизационной культуры 

учреждения образования 

Разрабатывает и реали-

зует программу монито-

ринга степени безопасно-

сти образовательной 

среды; 

Использует технологии 

проектирования безопас-

ной и комфортной обра-

зовательной среды для 

всех субъектов учрежде-

ний образования; 

Способен распространять 

инновационный опыт со-

здания и развития здоро-

вьесберегающей образова-

тельной среды и оказывать 

поддержку коллегам в его 

адаптации к условиям кон-

кретного учреждения обра-

зования 
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Обеспечивает поддержку 

и развитие организацион-

ной культуры учрежде-

ния образования, наце-

ленной на создание здо-

ровьесберегающих усло-

вий и благоприятного 

климата  

4.1  Знает современные тенден-

ции в системе образования, 

обуславливающие измене-

ния в нормативном обеспе-

чении образовательного 

процесса; 

Знает критерии оценки каче-

ства нормативного обеспе-

чения образовательного про-

цесса 

Участвует в экспертизе 

системы нормативного 

обеспечения образова-

тельного процесса; 

Участвует в разработке 

учебно-программной до-

кументации; 

Проверяет и оценивает 

качество нормативного 

обеспечения образова-

тельного процесса 

Способен инициировать 

изменения, вносить пред-

ложения по совершенство-

ванию нормативной базы, 

регламентирующий обра-

зовательный процесс; 

Способен оказывать по-

мощь коллегам в разра-

ботке учебно-планирую-

щей и ведении школьной 

документации 

4.2 Знает научно-методические 

подходы к разработке 

учебно-методического обес-

печения образовательного 

процесса; 

Знает способы дизайна со-

держания учебного матери-

ала для размещения на обра-

зовательных порталах 

Разрабатывает учебно-

методические ком-

плексы, образовательные 

ресурсы, в т.ч. электрон-

ные; участвует в экспер-

тизе системы учебно-ме-

тодического обеспечения 

образовательного про-

цесса 

Способен обобщать и рас-

пространять эффективный 

опыт по разработке 

учебно-методического 

обеспечения образователь-

ного процесса 

5.1 Знает современные тради-

ции и новейшие достижения 

в развитии образования; 

Знает основы методологии 

научно-педагогического ис-

следования; 

Требования к разработке 

программ научно-исследо-

вательской и инновацион-

ной деятельности в области 

образования 

Разрабатывает про-

граммы научно-исследо-

вательской и инноваци-

онной деятельности; 

Обучает учащихся плани-

рованию исследователь-

ской деятельности 

Способен разрабатывать 

программы научно-иссле-

довательской и инноваци-

онной деятельности, рас-

пространять эффективный 

опыт в данном направле-

нии; 

Способен руководить  / 

участвовать в руководстве 

разработкой программ ин-

новационного развития 

учреждения образования, 

развития исследователь-

ской деятельности обучаю-

щихся 

5.2 Знает основы организации 

руководства научно-иссле-

довательской и инновацион-

ной деятельностью в учре-

ждении образования; 

Знает критерии показатели 

оценки научно-исследова-

тельской и инновационной 

Реализует программы ин-

новационного развития 

учреждения образования; 

Проводит мониторинг 

эффективности исследо-

вательской и инноваци-

онной деятельности в 

учреждении образования; 

Способен к (со) руковод-

ству реализацией научно-

исследовательских и инно-

вационных проектов в 

учреждении образования; 

Способен к научно-мето-

дическому сопровожде-

нию индивидуальной и 
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деятельности в области об-

разования 

Руководит исследова-

тельской деятельности 

обучающихся 

групповой исследователь-

ской и инновационной дея-

тельности учащихся и пе-

дагогов 

5.3 Знает современные тенден-

ции внедрения инноваций в 

образовательный процесс; 

Знает способы научно-мето-

дической поддержки внедре-

ния результатов научно-ис-

следовательской и иннова-

ционной деятельности в пе-

дагогическую практику; 

Знает нормы академиче-

ского письма, способы пред-

ставления результатов 

научно-исследовательской и 

инновационной деятельно-

сти 

Инициирует и разрабаты-

вает проекты по внедре-

нию в практику результа-

тов научно-исследова-

тельской и инновацион-

ной деятельности; 

Публикует результаты 

исследовательской и ин-

новационной деятельно-

сти; 

Разрабатывает рекомен-

дации по распростране-

нию инновационного пе-

дагогического опыта 

Способен распространять 

инновационный опыт в об-

ласти образования; 

Способен оказывать 

научно-методическую под-

держку педагогам по внед-

рению результатов иссле-

довательской и инноваци-

онной деятельности в об-

разовательный процесс 

 

6.1 Знает условия и механизмы 

повышения эффективности 

взаимодействия учреждения 

образования с семьей; 

Знает технологию разра-

ботки социально значимых 

проектов 

Владеет способами вклю-

чения родителей в реали-

зацию задач учреждения 

образования; 

Разрабатывает методиче-

ские рекомендации по по-

вышению эффективности 

взаимодействия с семьей; 

Разрабатывает и органи-

зует совместные соци-

ально значимые проекты 

Способен обобщать и рас-

пространять инновацион-

ный опыт по организации 

взаимодействия учрежде-

ния образования с семьей; 

Способен инициировать 

формирование детско-

взрослых сообществ, реа-

лизующих социально зна-

чимые проекты 

6.2 Знает условия и механизмы 

повышения эффективности 

социального партнерства; 

Знает ключевые идеи кон-

цепции устойчивого разви-

тия в сфере образования; 

Знает инструменты продви-

жения интересов учрежде-

ния образования среди раз-

ных социальных партнеров 

Участвует в разработке 

школьной местной по-

вестки как механизма ин-

теграции учреждений об-

разования и социума; 

Выстраивает партнерские 

отношения учреждений 

образования и местных 

органов власти для проек-

тирования и реализации 

инновационных соци-

ально значимых проек-

тов; 

Владеет технологиями 

работы в сетевых сообще-

ствах в интересах разви-

тия взаимодействия с со-

циальными партнерами 

Способен развивать и рас-

пространять эффективный 

опыт сотрудничества учре-

ждения образования с со-

циальными партнерами и 

социокультурными инсти-

тутами 

6.3 Знает концептуальные и тех-

нологические аспекты орга-

низации профессионального 

Использует инновацион-

ные подходы к организа-

ции профессионального 

Способен обобщать и рас-

пространять инновацион-
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сотрудничества в условиях 

развития образования 

сотрудничества педаго-

гов; 

Разрабатывает рекомен-

дации по повышению эф-

фективности деятельно-

сти профессиональных 

педагогических сооб-

ществ 

ный опыт профессиональ-

ного взаимодействия педа-

гогов 

7.1 Знает современные подходы 

к оцениванию компетентно-

сти педагога; 

Знает инновационные техно-

логии организации индиви-

дуальной и групповой ре-

флексии педагогической де-

ятельности 

Совершенствует процесс 

самоанализа и само-

оценки педагогической 

деятельности с использо-

ванием новых методов и 

средств; 

Проводит групповые и 

индивидуальные кон-

сультации по разработке 

и использованию средств 

анализа и оценки педаго-

гической деятельности 

для педагогов, находя-

щихся на разных стадиях 

профессионального раз-

вития 

Способен обобщать соб-

ственный и накопленный 

профессиональным сооб-

ществом опыт анализа и 

оценки качества педагоги-

ческой деятельности, раз-

рабатывать рекомендации 

для педагогов 

7.2 Знает концептуальные осно-

вания и современные ме-

тоды разработки программ 

личностно-профессиональ-

ного саморазвития педаго-

гов 

Осуществляет долгосроч-

ный прогноз развития пе-

дагогической деятельно-

сти с учетом современ-

ных тенденций, участ-

вует в разработке новых 

требований к компетент-

ности педагога 

Осуществляет педагогиче-

скую поддержку коллег в 

области проектирования 

программ личностно-про-

фессионального самораз-

вития 

7.3 Знает методологические ос-

нования и инновационные 

технологии развития компе-

тентностей педагога; 

Знает специфику профессио-

нальных сетевых сообществ 

педагогов как ресурсов как 

ресурсов личностно-профес-

сионального саморазвития 

Участвует в разработке 

новых форм повышения 

профессионализма педа-

гога; 

Проводит мастер-классы 

для коллег для развития 

профессиональных ком-

петенций педагогов; 

Разрабатывает ресурсы 

сетевых профессиональ-

ных сообществ для повы-

шения педагогической 

компетентности, участ-

вует в организации сете-

вой методической под-

держки педагога 

Способен оказывать под-

держку коллегам в совер-

шенствовании личностно-

профессионального разви-

тия. Распространять пере-

довой отечественный и за-

рубежный опыт в данной 

области 
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