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Введение 
 
Современные требования к профессионалу, отраженные в 

образовательных стандартах заключаются в том, что выпускник 
должен обладать конкретными общекультурными и профессио-
нальными компетенциями. Компетенция представляет собой об-
щую способность к выполнению какой-либо деятельности, осно-
ванную на знаниях, опыте, ценностях, склонностях, которые при-
обретены благодаря обучению. Ее можно рассматривать как воз-
можность установления связи между знанием и ситуацией или, в 
более широком смысле, как способность найти, обнаружить про-
цедуру (знание и действие), подходящую для решения проблемы. 
Особо выделяются компетенции, связанные с решением нестан-
дартных профессиональных задач, профессиональным проекти-
рованием, творческим подходом к осуществлению своей профес-
сиональной деятельности. Более того, к слагаемым компетенции 
относятся не только чисто профессиональные навыки, интеллек-
туальные способности, но и внутренняя мотивация, социально 
значимые качества, которые позволяют человеку действовать 
эффективно в достижении личностно значимой цели, что в сово-
купности представляет собой профессиональную культуру лич-
ности. 
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Исходя из такого понимания компетенций, появилась необ-
ходимость пересмотра, анализа и поиска новых форм и методов 
обучения и воспитания будущего профессионала. Наиболее це-
лостно подойти к данной проблеме представляется возможным 
через понимание технологии в образовательном пространстве. 
Именно технология отвечает на вопросы, каким образом должно 
быть организовано обучение и воспитание, как достичь наилуч-
шего результата. На сегодняшний день в высшем образовании 
особое внимание уделяется педагогическим технологиям и тех-
нологиям построения обучения. Грамотная организация профес-
сионально деятельности преподавателя высшей школы, форми-
рование высокого уровня его профессиональной педагогической 
культуры и мастерства, владение педагогической техникой поз-
волят эффективно организовать учебно-воспитательный процесс 
и реализовать конкретные наиболее эффективные технологии 
обучения, отвечающие современным требованиям к профессио-
налу. 

В пособии раскрывается проблемность и содержание поня-
тия технологии в образовательном контексте, рассматривается 
сущность педагогических технологий и технологий обучения. 
Освещаются основы профессиональной педагогической культу-
ры, педагогического мастерства и педагогической техники, фун-
даментальные технологии профессионально-ориентированного 
обучения с учетом их роли в формировании профессиональных 
компетенций. В последнем параграфе представлен рефлексивный 
подход как концептуальная основа формирования компетенций 
посредством технологий активного обучения.  
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1. Культура и техника труда преподавателя 
 
 
1.1. Профессиональная педагогическая культура как основа 

эффективности педагогической технологии 
 

Культурологический подход в педагогике 
В настоящее время культурологический подход, как доста-

точно новый методологический концепт, становится все более 
востребованным и перспективным в гуманитарной области науки 
(А.И. Арнольдов, М.С. Каган, Л.Н. Коган, Э.С. Маркарян,            
В.М. Розин, Э.С. Соколов, и др.). Исследователи отмечают, что 
данный подход начал оформляться во второй половине XX в., в 
рамках философии на фоне выделения культурологии как от-
дельной области исследования. В общем смысле данный подход 
представляет собой совокупность теоретико-методологических 
положений, обеспечивающих анализ различных сфер жизни че-
ловека и общества в контексте категории культуры. 

В Философском энциклопедическом словаре (1983г.) дается 
такое понимание культуры «(от лат. cultura — возделывание, 
воспитание, образование, развитие, почитание), специфический 
способ организации и развития человеческой жизнедеятельности, 
представленный в продуктах материального и духовного труда, в 
системе социальных норм и учреждений, в духовных ценностях, 
в совокупности отношений людей к природе, между собой и к 
самим себе» [23]. В словаре под редакцией А.А. Ивина (2004г.) 
культура определяется как «универсум искусственных объектов 
(идеальных и материальных предметов; объективированных дей-
ствий и отношений), созданный человечеством в процессе освое-
ния природы и обладающий структурными, функциональными и 
динамическими закономерностями (общими и специальными)» [22]. 

При всем многообразии подходов к пониманию культуры 
(философский, аксиологический, семиотический, структуралист-
ский, социологический, гуманитарный и т.д.) важно выделить ее 
обращение к человеку как к субъекту, включенному в систему 
ценностей, деятельности и взаимодействия. Исходя из этого, 
культурологический подход предполагает изучение любого объ-
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екта как культурного феномена, где основной методологической 
позицией является единство аксиологического, деятельностного, 
индивидуально-творческого аспектов культуры и рассмотрение 
человека как субъекта, творца культуры, который в свою очередь 
испытывает на себе постоянное воздействие культуры (Г.И. Гай-
сина, А.Н. Галагузов, Н.Б. Крылова, Т.С. Просветова и др.). Та-
ким образом, одной из фундаментальных проблем здесь является 
взаимосвязь субъекта и культуры. «С этой точки зрения, человек 
всегда действует в рамках культуры, являясь одновременно субъ-
ектом, творцом культурных ценностей и объектом культурных 
воздействий, а проблемы культуры рассматриваются как проблемы 
изменения самого человека, его становления как личности» [10]. 

В связи с вышесказанным становится понятно, что образо-
вание как система, как процесс и как результат не может суще-
ствовать вне культуры и по сути представляет собой ее феномен. 
Поэтому культурологический подход достаточно прочно закре-
пился в педагогике. По определению Н.Б. Крыловой, он пред-
ставляет собой «совокупность методологических приемов, обес-
печивающих анализ любой сферы социальной и психологической 
жизни (в том числе сферы образования и педагогики) через приз-
му системообразующих культурологических понятий, таких как 
культура, культурные образцы, нормы и ценности, уклад и образ, 
культурная деятельность и интересы и т. д.» [15]. Это несомненно 
дает наиболее целостное понимание сложным, интегративным 
проблемам образования, например, таким как: отбор содержания 
и технологий, создание целесообразных педагогических условий, 
которые бы обеспечивали формирование личности обучающегося 
как субъекта культуры [11], формирование личности педагога как 
субъекта и представителя культуры. 

Таким образом культурологический подход в педагогике 
«предполагает использование феномена культуры в качестве 
стержневого в понимании и объяснении педагогических явлений 
и процессов, где функциональными принципами культурологи-
ческого анализа педагогических проблем служат: системная ре-
конструкция культуры; учет субъектности культурного развития 
и деятельностного характера реализации субъектного начала в 
культуре; двуединство нормативного и креативного аспектов бы-
тия культуры» [9]. В этом контексте остро встает вопрос как на 
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научно-методологическом, так и на практическом уровне о про-
фессиональной педагогической культуры, где педагог выступает 
не только представителем культуры, но и ее носителем и транс-
лятором для обучающегося. 

Таким образом, культурологический подход применительно 
к профессиональной деятельности педагога представляет собой 
«совокупность теоретико-методологических положений и орга-
низационно-педагогических мер, направленных на создание 
условий по освоению и трансляции педагогических ценностей и 
технологий, обеспечивающих творческую самореализацию лич-
ности учителя в профессиональной деятельности» [14]. 

 
Сущность профессиональной педагогической культуры 
На сегодняшний день исследуется сущность профессио-

нальной педагогической культуры (А.В. Барабанщиков, Е.В. Бон-
даревская, Г.И. Гайсина, А.А. Деркач, З.Ф.Есарева, И.Ф. Исаев, 
В.А. Сластенин, Н.Н. Тарасевич, Г.И. Хозяинов), изучается ее со-
держание, структура и условия формирования (Е.И. Артамонова, 
Е.В. Бережнова, Е.Н. Богданов, М.Я. Виленский, В.А. Комелина, 
М.М. Левина, Н.И. Лифинцева, В.А. Мудрик, В.А. Николаев,       
Е.Г. Силяева, А.Н. Ходусов и др.). Авторы отмечают, что профес-
сиональная педагогическая культура представляет собой слож-
ный интегративный феномен, характеризующий как профессио-
нальной педагогической сообщество в целом, так и личность 
конкретного педагога (преподавателя). Так, И.Ф. Исаев указывает 
на то, что профессионально-педагогическая культура является 
системообразующим фактором становления и развития личности 
педагога [1]. При этом, профессиональная педагогическая куль-
тура существует в общекультурном пространстве, где основными 
взаимовключающими контекстами для ее формирования являют-
ся следующие: диалектическое единство материальной и духов-
ной культуры, педагогическая культура, профессиональная куль-
тура [1, 13] (рис. 1). 
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Рисунок 1. Контексты формирования профессиональной педагогической 
культуры 

 
Взаимосвязь материальной и духовной культуры как кон-

текст формирования профессиональной педагогической культуры 
раскрывается в том, что материальный аспект не мыслится в от-
рыве от духовного, вне общечеловеческих ценностей. Это пред-
полагает осмысление, нравственную оценку происходящего, цен-
ностное отношение к объектам культуры и к своей профессио-
нальной деятельности в том числе. 

В этом контексте возникает и формируется собственно пе-
дагогическая культура, которая отражает взаимосвязь материаль-
ных и духовных ценностей и способы обмена данными ценно-
стями между поколениями. В данном случае педагогическая 
культура понимается более широко, чем собственно профессио-
нальная. Эта часть культуры включает в себя всю ту деятельность 
людей, которая обеспечивает обслуживание исторического про-
цесса смены поколений и социализации личности [7]. В рамках 
философской теории диалога культур (B.C. Библер) сюда можно 
отнести все виды передачи опыта от человека к человеку [5], где 
сам феномен культуры представлен как диалог и взаимопроник-
новение культур прошлых, настоящих, будущих [12] посред-

Диалектическое единство материальной и 
духовной культуры

Педагогическая 
культура

Профессиональная 
культура

Профессиональная педагогическая 
культура
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ством взаимопроникновения внутренних миров личностей, их 
взаимоотражения и взаимоформирования. 

М. Мид, выделяя три типа культуры на основании отноше-
ний между старшими и младшими поколениями, указывает на то, 
что в современном перестали быть преобладающими те типы 
культуры, когда младшее поколение учится у старшего (постфи-
гуративная культура), либо, когда люди учатся у своих сверстни-
ков (кофигуративная культура). В современном обществе диалог 
разворачивается в контексте префигуративной культуры, когда 
старшее поколение многому учится у младшего [18]. Исходя из 
этого педагогическая, культура становится наиболее сложной, 
многообразной и еще более диалогичной. Процесс усвоения опы-
та (обучения, воспитания) всегда двунаправленен и представляет 
собой процесс взаимообмена опытом и, соответственно взаимот-
рансформации личностей, участвующих в диалоге. 

В профессиональном педагогическом сообществе педагоги-
ческая культура является не только частью культуры вообще, но 
становится одновременно профессиональной культурой. 

Профессиональная культура как элемент культуры пред-
ставляет собой «интегративное понятие, отражающее достигну-
тый в трудовой деятельности уровень мастерства; означает твор-
чески созидательное отношение к труду, способность к принятию 
решений и их оценки одновременно с двух позиций – конкретно 
технологической и социокультурной; формируется на основе 
конструктивного объединения профессиональной и социальной 
компетентности» [6]. 

На формирование профессиональной культуры влияют фак-
торы, которые содержит общекультурный контекст. Так, все фак-
торы, которые в большинстве случаев выделяются исследовате-
лями, можно подразделить на внутренние и внешние (рис.2). 
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Рисунок 2. Составляющие профессиональной культуры 
 
К внешним относят факторы, которые относительно про-

фессионального сообщества и отдельного профессионала можно 
считать объективно данными. Среди них выделяют такие как: 
геополитические и экономические условия; престиж профессии в 
обществе; особенности образования и образовательной политики 
и др. К внутренним относят факторы, воздействующие на форми-
рование профессиональной культуры через внутренний мир про-
фессионала. К ним относятся такие как: личность профессионала; 
индивидуальный профессиональный опыт; особенности профес-
сионального сообщества и т.п.  

В профессиональной культуре раскрывается предметное со-
держание культуры, как совокупность норм, правил и моделей 

Праксеологический компонент: 
-знания, умения, навыки; 
-способы деятельности; 
-профессиональное мышление 

Внешние: 
-геополитические и экономи-
ческие условия; 
-престиж профессии в обще-
стве; 
-особенности образования и 
образовательной политики; 
и др. 

Профессиональная культура 

Ментальный компонент: 
-индивидуальное и коллек-
тивное сознание и самосозна-
ние; 
-мировоззрение 

Факторы, влияющие на формирование профессиональной культуры 

Внутренние: 
-личность профессионала; 
-индивидуальный професси-
ональный опыт; 
-особенности профессио-
нального сообщества 
и др. 

компоненты 
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поведения людей, которое определяется особенностями профес-
сии, профессиональной деятельности и профессионального со-
общества [8]. 

Профессиональная культура, таким образом, является мно-
госоставным феноменом, в котором, по крайней мере, можно вы-
делить две существенных составляющих: во-первых, это профес-
сиональный знания, умения, навыки и способы деятельности, ко-
торые базируются на профессиональном мышлении; во-вторых, 
это профессиональное сознание, которое интегрирует в себе кол-
лективное и индивидуальной сознание профессионала, этические 
нормы и нравственно-мировоззренческие установки профессио-
нала. Только совокупность этих двух составляющих может обес-
печить профессиональное становление и развитие личности, вы-
ражающееся в способности к решению профессиональных задач 
[19] (рис. 2). 

В смыкании особенностей многоконтекстности педагогиче-
ской и профессиональной культуры как составляющих об-
щекультурного пространства происходит формирование и ста-
новление профессиональной педагогической культуры препода-
вателя как сложнейшего культурного феномена, основного пока-
зателя профессионализма и главного системообразующего фак-
тора становления педагога. 

Проблема профессиональной педагогической культуры в 
современной ситуации развития общества и образования является 
чрезвычайно важной. Ее актуальность и запрос на изучение обу-
словлен темя традиционными взаимосвязанными факторами. Во-
первых, это запрос общества, который выражается в том, что ста-
вится под сомнение профессионализм педагогов, их личностное 
соответствие профессии, выносятся на обсуждение вопиющие 
факты непрофессионального и аморального отношения к своей 
профессиональной деятельности. Во-вторых, это изменяющиеся 
цели и задачи образования, которые отражены в частности в фе-
деральных государственных образовательных стандартах, когда 
педагог организует не просто формирование знаний, умений и 
навыков, а целостных компетенций будущего профессионала, ко-
торые в свою очередь должны соответствовать требованиям про-
фессиональных сообществ. В-третьих, это проблематика про-
фессиональной педагогической культуры в рамках педагогиче-
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ской науки, а именно, понимание ее сущности, структуры, меха-
низмов и возможностей формирования. 

Все это имеет прямое отношение и к профессиональной пе-
дагогической культуре преподавателя высшей школы. В настоя-
щее время быстро изменяются социокультурные условия суще-
ствования человечества, которые требуют от личности быстроты 
ориентации, мобильности, способности осваивать новые способы 
деятельности, умения оперировать огромными объёмами инфор-
мации и ориентироваться в ней, и при этом умения сохранить 
свои ценностные основания, оставаться «человеком культуры». В 
связи с этим усложняются требования к уровню общекультурной 
и специальной подготовки выпускников со стороны общества и 
работодателя, а, следовательно, и требования к преподавателю, 
как организатору образовательного процесса и транслятору куль-
туры как материальной, так и духовной. Преподавателю высшей 
школы необходимо ориентироваться в изменении образователь-
ных парадигм, осваивать инновационные технологии, формы и 
методы преподавания, которые бы обеспечили подготовку буду-
щих специалистов к профессиональному, компетентному вхож-
дению в рынок труда с прочно сформированными потребностями 
в постоянном профессиональном самообразовании и самореали-
зации [13]. Необходимо также отметить, что реализации данной 
миссии невозможна без осмысления педагогом широкого куль-
турного контекста существования, ценностных оснований, пони-
мания смысла своей деятельности на уровне вклада в развитие 
общества в целом. Важным также является и то, что, с учетом со-
временного этапа развития общества и цивилизации, педагог пе-
рестает быть только транслятором культуры, носителем опреде-
ленной информации, он становится организатором и творцом, 
субъектом прогнозирующим, мыслящим и поступающим пер-
спективно. Только таким образом, стоя в авангарде, а в хвосте 
прогресса можно обеспечить условия для развития и формирова-
ния современной личности, будущего профессионала, который 
продуктивно войдет в рынок труда и жизнь. 

И.Ф. Исаев определяет профессиональную педагогическую 
культуру преподавателя как меру и способ творческой самореа-
лизации его личности в разнообразных видах педагогической де-
ятельности, направленной на освоение, передачу и создание пе-
дагогических ценностей и технологий [13]. 
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Компоненты педагогической культуры 
Как главный системообразующий фактор профессиональная 

педагогическая культура включат в себя различные стороны пе-
дагогической и профессиональной культуры, которые в синтезе 
обусловливают ее сложную многокомпонентную структуру. В 
педагогической теории и практики существует достаточно много 
попыток выделить основные структурные компоненты професси-
ональной педагогической культуры. Уже В.А. Сухомлинский в 
своей работе «Сердце отдаю детям», впервые употребляя понятие 
«педагогическая культура», указывал на такие ее основополага-
ющие составляющие как: эмоциональная культура учителя; куль-
тура общения учителя с учениками; культура взаимоотношений 
учителя с учениками, коллегами и родителями [21]. 

Говоря о педагогической культуре учителя, исследователи 
выделяют такие ее составляющие как: система норм и правил по-
ведения, педагогический такт, педагогическая техника и мастер-
ство; педагогическая грамотность, образованность [13]. 

Например, А.М. Столяренко предлагает в структуре педаго-
гической культуры выделить такие компоненты как: педагогиче-
ская направленность, педагогические способности, культура лич-
ного педагогического труда, педагогическое мастерство, специ-
альное мастерство (рис.3). 

 

Рисунок 3. Компоненты педагогической культуры (А.М. Столяренко) 
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Исследователи Л.А. Косолапова, Г.В. Корчагина выделяют 
такие компоненты педагогической культуры как: духовно нрав-
ственная культура, культура поведения и внешнего вида, культу-
ра общения, культура педагогического мышления (рис. 4). 

 
Рисунок 4. Компоненты педагогической культуры  

(Л.А. Косолапова, Г.В. Корчагина) 
 
В учебном пособии Л.А. Григорович и Т.Д Марцинковской 

представлены такие компоненты педагогической культуры: педа-
гогическая позиция и профессионально-личностные качества пе-
дагога; педагогические знания и мышление; профессиональные 
умения и творческий характер педагогической деятельности [12].  

Исследование компонентов педагогической культуры пре-
подавателя высшей школы как научная проблема обозначилась в 
80-е годы ХХ в. (А.В. Барабанщиков, Е.Б. Гармаш, Т.В. Иванова, 
Т.Ф. Рязанова). Так, А.В. Барабанщиков обозначает достаточно 
большое количество составляющих профессиональной педагоги-
ческой культуры преподавателя, включающих в себя ценности, 
личностные качества, педагогические способности, профессио-
нальные знания, умения и навыки: педагогическая направлен-
ность личности, психолого-педагогическая эрудиция, интелли-
гентность, нравственная чистота, соотношение рационального и 
иррационального, педагогическое мастерство, сочетание научной 
и педагогической деятельности, комплекс профессиональных пе-
дагогических качеств, педагогическое общение, требователь-
ность, потребность в самосовершенствовании [4]. 
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Представленные компоненты профессиональной педагоги-
ческой культуры обозначены исследователями скорее эмпириче-
ски, либо носят собирательный характер, четко не обозначены 
основания для выделения данных компонентов. 

В начале на рубеже ХХ и ХХI вв. данная проблема решается 
в теоретико-методологическом ключе, в частности в работах И.Ф. 
Исаева, который представляет профессиональную педагогиче-
скую культуру как систему, содержащую взаимосвязанные 
структурно-функциональные компоненты: аксиологический, тех-
нологический и личностно-творческий [13]. Каждый из этих ком-
понентов представляет собой подсистему функционирования 
(становления и формирования) профессиональной педагогиче-
ской культуры (рис. 5). 

 

Рисунок 5. Компоненты профессионально-педагогической  
культуры преподавателя образовательной организации  

высшего образования (И.Ф. Исаев) 
 
Аксиологический компонент представлен совокупностью 

иерархически простроенных ценностей, которые необходимы для 
полноценного осуществления педагогической деятельности и яв-
ляются основанием, на котором строится профессиональная пе-
дагогическая культура. Педагогические ценности представлены 
тремя группами: общественно-политические, профессионально-
групповые, индивидуально-личностные. За счет функционирова-
ния данных групп ценностей происходит их освоение и переход 
из внешней данности во внутренний мир профессионала, когда 
личностно означенные ценности становятся жизненными ориен-
тирами преподавателя. Данные группы ценностей могут высту-

аксиологический

личностно-
творческийтехнологический
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пать как ценности-цели, ценности-средства, ценности-отношения, 
ценности-знания, ценности-качества. 

Ценностная иерархическая структура, являясь базой педаго-
гической культуры как бы запускает механизм поиска и приме-
нения наиболее эффективных технологий обучения и воспитания, 
соответствующих запросам общества и современным ориентирам 
образования. Это в свою очередь трансформирует технологию 
педагогической деятельности. Именно технология педагогиче-
ской деятельности представляет технологический компонент пе-
дагогической культуры. Педагогическая технология, в данном 
случае, понимается как сложный интегративный процесс реше-
ния педагогических задач (аналитико-рефлексивных, конструк-
тивно-прогностических, организационно-деятельностных, оце-
ночно-информационных, коррекционно-регулирующих), в кото-
ром осуществляется совместная деятельности педагога и обуча-
ющихся в специально создаваемых условиях. Педагогическая 
технология, реализуясь в современных быстро изменяющихся 
условиях всегда носит личностно-творческий характер, поэтому 
третьим компонентом педагогической культуры выделяется лич-
ностно-творческий. Творчество является неотъемлемым компо-
нентом эффективной педагогической деятельности, мобилизую-
щим и направляющим эту деятельность. Педагогической творче-
ство у преподавателя высшей школы должно проявляться как в 
педагогической, так и в научной деятельности, причем все это 
происходит в условиях сотворчества при взаимодействии с кол-
легами и обучающимися. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что аксиологи-
ческий компонент профессиональной педагогической культуры 
является тем стержнем, который задает направление творческой 
профессиональной реализации преподавателя с целью наиболее 
эффективного использования педагогических технологий, что на 
практике становится возможным за счет педагогической техники 
и педагогического мастерства.  
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1.2. Педагогическая техника 
 

Сущность и содержание педагогической техники  
Переходя к рассмотрению сущности педагогической техни-

ки, стоит отметить, что слово «техника» происходит от древне-
греческого techne – искусство, ремесло, мастерство. Данный тер-
мин часто употребляется для совокупной характеристики навы-
ков и приемов, используемых в какой-либо сфере деятельности 
человека [3]. Техника выполнения какой-либо деятельности, как 
отработанная система действий и операций, является обязатель-
ным условием ее эффективности. В плане профессиональной пе-
дагогической деятельности техника предполагает совокупность, 
систему действий и операций преподавателя, которые обеспечи-
вают эффективную реализацию педагогических технологий, ре-
шение педагогических задач и достижение поставленных целей. 

Внимание вопросам, связанным с педагогической техникой, 
уделялось обществом постоянно на всем протяжении его станов-
ления и в соответствии с преобладающими ценностными ориен-
тирами. Уже в теологических и философских трудах древности 
есть немало фактов, указывающих на заинтересованность про-
блемой эффективности передачи опыта из поколения в поколе-
ние, развития личности, другими словами заинтересованность не 
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только тем, что передать, но и тем, как это сделать наиболее эф-
фективно. Конечно, данные факты носили скорее интуитивный 
характер, но уже, например, в античности описываются вполне 
конкретные техники обучения и воспитания (Сократ, Аристотель 
и др.) В наши дни проблема педагогической техники не теряет 
своей актуальности и приобретает научный статус. 

Так, принято считать, что впервые понятие «педагогическая 
техника» было употреблено А.С. Макаренко в 20-е годы ХХ в. 
Под педагогической техникой он понимал внешнюю форму про-
явления намерений и духовного потенциала педагога его владе-
ние приемами саморегуляции и управления своим поведением, а 
также влияние на учащихся. А.С. Макаренко говорил, что в про-
фессиональной деятельности для него «стали решающими такие 
«мелочи»: как стоять, как сидеть, как подняться со стула, из-за 
стола, как повысить голос, усмехнуться, как посмотреть». «Вос-
питывает все - люди, вещи, явления, но, прежде всего, и дольше 
всего – люди. Из них на первом месте - родители и педагоги» [9]. 
«Воспитатель должен уметь организовывать, ходить, шутить, 
быть веселым, сердитым… себя так вести, чтобы каждое движе-
ние его воспитывало» [8, с.179]. Уже через десятилетие (30-е го-
ды XX в.) понятие «педагогическая техника» было описано в Пе-
дагогической энциклопедии и определялось как «совокупность 
приемов и средств, направленных на чёткую и эффективную ор-
ганизацию учебных занятий». 

Большой вклад в изучение проблемы педагогической техни-
ки, внесли такие ученые как Ю.П. Азаров, А.А. Гин, В.В. Гузеев, 
И.А. Зязюн, В.А. Кан-Калик, А.В. Мудрик, Л.И. Рувинский, Чер-
няева, Н.Е.Щуркова, М.М. Яковлев и др. 

Так, Н.Е. Щуркова понимает педагогическую технику как 
«систему большого количества умений, позволяющих педагогу 
использовать свое тело как инструмент воздействия: голосом, 
пластикой, мимикой, ритмикой, лексикой, костюмом создавать 
облик своего личностного «Я», рисовать реальный образ отноше-
ний, проживаемых педагогом и воспринимаемых детьми»               
[18, с. 226]. 

В.Н. Гринева считает, что педагогическая техника – это «со-
вокупность умений и особенностей поведения учителя, которые 
позволяют сформировать его педагогическую культуру, позво-
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ляющую адекватно влиять на учащихся с целью формирования 
его как разносторонне развитой личности благодаря целесооб-
разно выбранным методам и формам деятельности в соответ-
ствии с особенностями конкретных объективных и субъективных 
условий» [5]. В пособии под редакцией И.А. Зязюна педагогиче-
ская техника обозначена как совокупность профессиональных 
умений, способствующих гармонии внутреннего содержания дея-
тельности учителя и внешнего его проявления [10]. В.В. Гузеев 
определяет педагогическую технику как некий комплекс методов 
и средств обучения, направленный на достижение учебной цели и 
используемый в рамках какой-либо технологии [6]. 

Из приведенных определений видно, что понятие «педаго-
гической техники», казалось бы, при всей его явности и феноме-
нологичности не имеет однозначной трактовки, и четко выделен-
ных сущностных признаков. Есть несколько линий понимания 
педагогической техники: во-первых – это совокупность умений и 
способностей; во-вторых – это совокупность процессов саморе-
гуляции, воздействия и взаимодействия; в-третьих – это совокуп-
ность методов, средств и приемов. Эти намеченные исследовате-
лями линии по сути представляют собой три взаимосвязанных 
уровня осуществления педагогической техники: личностный, 
процессуальный, методический (рис. 6). Данные уровни отраже-
ны в определении, где педагогическая техника понимается как 
систематизированное определение педагогической техники зву-
чит как «совокупность умений и навыков, которая необходима 
для эффективного применения системы методов педагогического 
воздействия на отдельных учащихся и коллектив в целом»                
[11, с. 335]. 
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Рисунок 6. Структурно-функциональная схема педагогической техники 
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нию творческой, интуитивной части и тогда происходит зарож-
дение новых технических приемов. Еще П.П. Блонский. Подчер-
кивал, что «... педагогики как общеобязательной техники воспи-
тания нет: педагогика должна быть делом личного творчества 
каждого воспитателя... Но для того, чтобы воспитатель мог со-
здавать сам свою технику воспитания применительно к индиви-
дуальным условиям данной обстановки и к личности своей и 
воспитанника, он должен иметь известные личные качества и 
прежде всего педагогический талант. Но все-таки... одним талан-
том дело не исчерпывается: во всяком искусстве есть известный 
элемент техники, который-то и надо предварительно усвоить» [13]. 

Система функционирования всех уровней педагогической 
техники представлена на феноменологическом уровне в ее ос-
новных компонентах. 
 

Компоненты педагогической техники 
Под компонентами педагогической техники в педагогиче-

ской литературе понимаются определенные группы умений и 
способностей, которые позволяют преподавателю эффективно 
организовывать процессы обучения и воспитания. Исследователи 
выделяют выделяет такие отдельные группы умений как: «уме-
ние одеваться, следить за своей внешностью; культуру речи 
(направленность, логическая грамотность, темп и ритм, интона-
ция, дикция, дыхание); умение владеть своим телом, жестами и 
мимикой; умения психотехники (понимание своего психического 
состояния, умение управлять им); понимание психического со-
стояния воспитанника и адекватно влиять на него; умение выби-
рать темп и ритм в работе; умение педагогического общения» [5]. 

Наряду с таким достаточно раздробленным представлением 
существуют попытки систематизации основных умений и выде-
ления наиболее укрупненных групп. 

Например, все умения можно представить в трех компонен-
та педагогической техники: умение управлять собой, умение 
управлять другими, умение сотрудничать. Умение управлять со-
бой включает: социально-перцептивные способности (внимание, 
наблюдательность, воображение); управление своими эмоциями, 
настроением (снятие излишнего психологического климата, со-
здание творческого самочувствия); владение телом (целесообраз-
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ность и выразительность мимики и жестов); технику и культуру 
речи (дыхание, постановка голоса, дикция, орфоэпия, логичность 
и выразительность речи) [17]. Умение управлять другими прояв-
ляется в процессе организации учебных занятий, воспитательной 
работы, самостоятельной работы обучающихся, в профессио-
нальном педагогическом общении. Умение сотрудничать вклю-
чает в себя: заинтересованность и познание другого человека; 
объективное восприятие личности; понимание; ассертивность и 
т.п. [17]. 

Наиболее распространенной точкой зрения на составляю-
щие педагогической техники является двухкомпонентность.  

Так, первая группа умений связана с умением педагога 
управлять своим поведением, вторая группа умений связана с 
умением воздействовать и взаимодействовать с личностью и кол-
лективом. 

К первой группе относят такие многочисленные умения как 
владение своим организмом (мимика, пантомимика, физическое 
здоровье, выносливость,); управление эмоциями, настроением 
(ровный положительный эмоциональный фон настроения, умение 
не накапливать отрицательные эмоции, способность выражать 
эмоции и использовать их в своих целях); социально-
перцептивные способности (внимание, наблюдательность, вооб-
ражение социальная чувствительность - умение почувствовать 
настроение другого человека, понять его причины и принять его); 
техника речи (дыхание, постановка голоса, дикция, постановка 
голоса, дыхания, управление темпом и тембром речи) [14; 15]. 

Ко второй группе относят умения воздействовать и взаимо-
действовать с личностью и коллективом в процессе решения пе-
дагогических задач; технику педагогического общения; педаго-
гическое воздействие умение предъявлять педагогические требо-
вания и давать педагогическую оценку, технику выполнения пе-
дагогического рисунка, технику проведения беседы; технологи-
ческие, дидактические умения и т. д. [14, 16]. 

Обобщение имеющихся данных по проблеме исследования 
содержания и компонентов педагогической техники с учетом 
структруно-функциональной организации педагогической техни-
ки, представленной на рисунке 6, дало возможность систематизи-
ровать их и выделить три взаимосвязанных компонента (рис. 7). 
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Представленные компоненты педагогической техники 
насыщены сложным содержанием и каждый элемент этого со-
держания требует отдельного рассмотрения. Например, такие 
сложные образования, как имидж, техника речи, техника педаго-
гического общения, технологическая составляющая. Причем 
многие из них уже достаточно глубоко исследованы и описаны в 
трудах таких ученых-педагогов как Ю.П. Азаров, В.Н. Гринева 
А.А. Гин, В.В. Гузеев, И.Ф. Исаев, А.С. Макаренко, В.А. Сухом-
линский, А.П. Чернявская, Н.Е. Щуркова и др. 

Данные компоненты являются определяющими технической 
стороны педагогической деятельности и в тоже время представ-
ляют собой уязвимые места для типичных ошибок как начинаю-
щих преподавателей, так и преподавателей со стажем. Поэтому 
умения (элементы) содержательно наполняющие данные компо-
ненты нуждаются в пристальном внимании и постоянном совер-
шенствовании на протяжении всего профессионального пути пе-
дагога, в том числе и преподавателя высшей школы. 
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Рисунок 7. Компоненты педагогической техники 
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(культура речи, тех-
ника речи) 

КОМПОНЕНТЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ТЕХНИКИ 

ТЕХНИКА УПРАВ-
ЛЕНИЯ СОБОЙ 

ТЕХНИКА ВОЗДЕСТВИЯ 
И ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 

 техника педагогиче-
ского общения (соци-
альная перцепция, 
диалогичность, целе-
направленность, при-
емы общения и т.п.); 

 техника педагогиче-
ской оценки и педа-
гогического требова-
ния (объективность, 
корректность, зна-
чимость, своевре-
менность, мотивиро-
ванность и т.п.); 

ДИДАКТИЧЕСКАЯ 
ТЕХНИКА 

 Реализация техно-
логий обучения (по-
становка учебных 
целей; учебная мо-
тивация; отбор и 
структурирование 
материала; отбор и 
применение учебных 
методов и средств; 
рефлексия и кор-
ректировка процес-
са усвоения) 
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1.3. Педагогическое мастерство 
 

Подходы к пониманию и составляющие 
По словам А.С. Макаренко «мастерство – это то, чего можно 

добиться, и как могут быть известны мастер-токарь, прекрасный 
мастер-врач, так должен и может быть прекрасным мастером пе-
дагог». 

В словаре русского языка "мастерство" определяется как 
«искусство в какой-нибудь области», [10] а мастер выступает 
«специалист, достигший высокого искусства в своем деле».  В 
педагогике наиболее общим понятием, определяющим качество 
профессиональной деятельности, является понятие педагогиче-
ского мастерства. «Педагогическое мастерство - высокий уровень 
профессиональной деятельности учителя, преподавателя вуза, 
педагога». [5] 

На феноменологическом уровне педагогическое мастерство 
проявляется в эффективном решении различных (порой нестан-
дартных) педагогических задач, в грамотном и эффективном ис-
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пользовании технологий, методов и форм учебной и воспита-
тельной деятельности. Педагогическое мастерство как высшее 
проявление искусства в деятельности человека, достигшего вы-
сокого уровня профессионализма, имеет два взаимосвязанных 
аспекта: деятельностный и личностный. Таким образом, педаго-
гическое мастерство — выражение личности профессионала, его 
возможности и способности самостоятельно, творчески подхо-
дить к осуществлению своей деятельности в соответствии с 
принципами морали и этики и на основании действующей зако-
нодательной базы в области образования. Поэтому о педагогиче-
ском мастерстве можно говорить тогда, когда наряду с эффек-
тивной профессиональной деятельностью фигурирует граждан-
ская высоконравственная позиция преподавателя. Педагог явля-
ется идейным и организационным сосредоточением всех новов-
ведений, олицетворением не только современной науки, но и об-
щегосударственной образованности.  

Что же определяет структуру мастерства педагога? Этот во-
прос интересовал умы на протяжении многих веков. Так, напри-
мер, А. Дистервег утверждал, что педагог - мастер, и только он 
обладает «развитыми познавательными способностями, совер-
шенными знаниями учебного материала, как со стороны содер-
жания, так и формы, как его сущности, так и метода преподава-
ния» [2]. 

Например, А.В. Луначарский в 1928 году в своем выступле-
нии на совещании воспитателей-общественников ставил пробле-
му о требованиях к педагогу, и говорил о высокой степени ответ-
ственности, которая возлагается на профессионала: "Если золо-
тых дел мастер портит золото, золото можно перелить. Если пор-
тятся драгоценные камни, они идут на брак, но самый большой 
брильянт не может быть оценен в наших глазах дороже, чем ро-
дившийся человек. Порча человека есть огромное преступление 
или огромная без вины вина. Над этим материалом нужно рабо-
тать четко, заранее определивши, что ты хочешь делать из него."  

Доктор педагогических наук, Ю.П. Азаров (1971), определяя 
основу мастерства воспитателя, утверждает: "Основой педагоги-
ческого мастерства является знание закономерностей воспитания 
детей" [1]. Далее, говоря о взаимодействии структурных состав-
ляющих мастерства, он развивает свое определение: "Взаимодей-
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ствие чувства и техники приводит к целостному образному эмо-
циональному воздействию педагога на личность, на коллектив. И 
в этом единства - сила мастерства". 

Структура педагогического мастерства вызывала интерес и 
у выдающегося отечественного педагога А.С.Макаренко (1988). 
По его утверждению, мастерство образовывали "действительное 
знание воспитательного процесса, наличие воспитательных уме-
ний" [9]. Он пояснял: "Я на опыте пришел к убеждению, что ре-
шает вопрос мастерство, основанное на умении, на квалифика-
ции". Далее у него встречается ряд положений, уточняющих 
структуру педагогического мастерства: "...искусство постановки 
голоса, искусство тона, взгляда, поворота..., как стоять, как си-
деть, как подняться со стула из-за стола, как улыбнуться, посмот-
реть - в этом есть и должно быть большое мастерство. ... Я сде-
лался настоящим мастером только тогда, когда научился гово-
рить "иди сюда" с 15-20 оттенками, когда научился давать 20 ню-
ансов в постановке лица, фигуры, голоса. И тогда я не боялся, что 
кто-то ко мне не пойдет и не почувствует того, что нужно". 

Исходя из этого, можно с уверенностью сказать, что сущ-
ность педагогического мастерства светила советской педагогики 
находили в прочных знаниях и широком спектре поведенческих 
умений. 

Проанализировав современную педагогическую литературу 
можно выделить следующие компоненты, входящие в структуру 
педагогического мастерства: психологическая и этико-
педагогическая эрудиция; профессиональные способности; педа-
гогическая техника; определенные качества личности, необхо-
димые для осуществления профессиональной деятельности. 

На самом деле, современному обществу нужен педагог ком-
петентный, всесторонне подготовленный, являющийся примером 
человеколюбия, порядка и справедливости. Данные качества, на 
наш взгляд, как раз помогают педагогу овладеть мастерством, 
гармонично развить его профессиональные навыки.  

Однако, несоответствие характеристик личности педагоги-
ческим способностям вряд ли предоставят обществу педагога-
профессионала, способного грамотно обеспечивать учебно-
воспитательный процесс на высоком творческом уровне.  

Таким образом, целесообразно было бы обратить большее 
внимание на личностные качества педагога. 
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Личностные качества педагога как залог эффективной 
педагогической деятельности 

Еще в начале прошлого века отечественный педагог и пси-
холог П.Ф.Каптерев подчеркивал, «личность учителя в обстанов-
ке обучения занимает первое место, те или другие свойства его 
будут повышать или понижать воспитательное влияние обуче-
ния» [7]. Основными свойствами педагога были отмечены «спе-
циальные учительские свойства», к которым П.Ф. Каптерев отнес 
научную подготовку учителя» и «личный учительский талант». 

Основные качества, позволяющие педагогу эффективно вы-
полнять свою деятельность, условно можно разделить на две 
группы. Качества первой группы носят объективный характер и 
заключаются в степени овладения педагогом своей специально-
сти, знании преподаваемого предмета и методологии преподава-
ния. Вторая группа качеств – субъективного характера зависит от 
индивидуально-личностных характеристик и заключается в пре-
подавательском искусстве, в личном педагогическом таланте. 
Субъективные качества включают также педагогический такт, и 
педагогическую самостоятельность, и педагогическое искусство. 
Педагог должен быть «беспристрастным, внимательным, чутким 
(особенно к слабым ученикам), добросовестным, стойким, вы-
держанным, самокритичным, истинно любящим детей» [7].            
А.С. Макаренко уделял особое место в ряду умений и навыков 
развитию речи педагога как одного из важнейших воспитатель-
ных средств. Необходимая в деятельности преподавателя культу-
ра речи - это четкая дикция, "поставленный голос", правильное 
дыхание и разумное использование в речи мимики и жестикуля-
ции. «Не может быть хорошим воспитатель, - писал А.С. Мака-
ренко, - который не владеет мимикой, который не может придать 
своему лицу необходимого выражения или сдержать свое настро-
ение. Воспитатель должен уметь организовывать, ходить, шу-
тить, быть веселым, сердитым. Воспитатель должен себя так ве-
сти, чтобы каждое его движение воспитывало, и всегда должен 
знать, что он хочет в данный момент и чего не хочет». 

Требования к индивидуально-личностным качествам педа-
гога весьма обширны они охватываю все сферы психики (эмоци-
ональную, мотивационную, когнитивную, волевую). В большин-
стве исследований представлены целые перечни таких качеств, 
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что свидетельствует о сложности и ответственности педагогиче-
ской профессии. Отметим, что основой для формирования дан-
ных качеств и мастерства в целом является педагогическая куль-
тура. Среди огромного количества качеств, не систематизируя их, 
особо можно отметить следующие: адекватная самооценка и уро-
вень притязаний, оптимальный уровень тревожности, трудолю-
бие, целеустремленность, настойчивость, наблюдательность, 
скромность, контактность, остроумие, артистичность, ораторские 
способности, эмпатия, социальный интерес, педагогический такт 
и др. Именно педагогический такт выражает уровень профессио-
нальной педагогической культуры, высокий профессионализм. 

Итак, можно сделать вывод, педагогическое мастерство - это 
синтез профессиональных умений и личностно-деловых качеств 
и свойств личности, определяющий высокую эффективность пе-
дагогического процесса. 
 

Проблемы педагогического мастерства 
Современная российская образование, в том числе и высшее 

образование, переживает «педагогический кризис», который вы-
ражается в недостатке педагогов-профессионалов, высококвали-
фицированных и компетентных кадров. Это объясняется тем, что 
быстроразвивающееся общество предъявляет все более новые 
требования к педагогу, только овладев которыми он может счи-
таться «мастером своего дела». К сожалению, не каждый препо-
даватель готов к освоению новых техник и методик преподава-
ния, а более опытные специалисты, привыкшие к неким «шабло-
нам» и вовсе отказываются повышать свой профессиональный 
уровень в соответствие с новыми образовательными стандартами. 
Именно вследствие несовпадения гибкого типа мышления совре-
менного обучающегося и устоявшейся методикой преподавания 
педагога качество образования серьезно страдает. 

Еще в XIX столетии ученый, педагог К.П. Яновский, про-
анализировав сущность педагогического мастерства, особенно 
преподавателя высших учебных заведений, показал, что главным 
признаком качественного образования должно быть его соответ-
ствие духу эпохи, фазе культурного развития, которую пережива-
ет общество. Реализовать на практике заявленный образователь-
ный уровень способен лишь такой педагог, у которого вся систе-
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ма преподавания «развивает в студентах любовь и уважение к 
науке и способам ее познания, формирует способность критиче-
ски мыслить, объяснять и отстаивать свой взгляд актуальные 
проблемы; у которого педагогическая деятельность не разрушает 
нравственных, моральных основ личности упорядочивает и 
углубляет все доброе» [16]. По словам К. П. Яновского препода-
ватель должен уметь доступно анализировать научные факты, 
распознавать их взаимосвязи и на этой основе предвидеть их 
естественные последствия или выводить новые законы. Только 
такой педагог проявляет свое профессиональное мастерство. 

Однако, несоответствие «духу эпохи» не является един-
ственной проблемой педагогического мастерства. Темп совре-
менной жизни очень часто нарушает благоприятный психологи-
ческий климат личности, что особенно отображается на деятель-
ности специалистов из системы «человек-человек», к которым 
как раз и относится педагог. Одной из важнейших трудностей в 
становлении педагога как мастера является неадекватное эмоци-
ональное реагирование. Психогенным фактором данной пробле-
мы являются как внешние, а чаще всего и внутренние конфликты, 
действие обстоятельств, вызывающих стресс или длительное пе-
ренапряжение эмоциональной и интеллектуальной сфер психики. 
В связи с этим было бы целесообразно повсеместно организовать 
кабинеты психоэмоциональной регуляции, а также проводить 
тренинги, повышающие уровень педагогической рефлексии. Эти 
условия помогли бы многим педагогам освоить истинное мастер-
ство своего дела, повысить работоспособность, наладить взаимо-
отношения как в коллективе, с обучающимися, так и в своей семье. 

Немаловажной проблемой в становлении педагогического 
мастерства остается культурный аспект. Социально-
экономические реалии современной России, с одной стороны, 
способствуют развитию таких качеств у педагога, как деловая 
предприимчивость, реалистическое отношение к жизни, а с дру-
гой - сложившиеся "рыночные отношения" в России, характери-
зуемые вседозволенностью и ориентацией на материальные бла-
га, дезориентируют молодых специалистов в культуре, подталки-
вают к "легкому, безнаказанному". Одним из основных социаль-
ных институтов, призванных противостоять развитию такого ро-



36 

да опасных тенденций, является высшая школа - важный соци-
альный институт подготовки будущих профессионалов.  

Выше обозначенные проблемы представляется возможным 
разрешать следующим образом. Во-первых, это необходимость 
строгого профессионального отбора с целью выявления личност-
но-деловых качеств, влияющих на эффективность деятельности. 
На наш взгляд, именно личностные качества педагога являются 
залогом его мастерства. Во-вторых, это поиск новых методов и 
средств обучения, согласно тем требованиям, которые предъяв-
ляет общество. В-третьих, постоянное следование чувствитель-
ность к современным общественным проблемам и запросам, что 
повысит не только культурный уровень педагога, но и воспитает 
достойное поколение. В-четвертых, создание соответствующих 
условий труда, грамотном планировании рабочего времени с це-
лью создания благоприятного психологического климата. В-
пятых, это непрерывное самообразование, повышение квалифи-
кации, следование новейшим тенденциям в области преподавае-
мой дисциплины. 

Таким образом, профессионально-педагогическая подготов-
ка и самоподготовка преподавателя рассматриваются в качестве 
одной из ведущих проблем современного образования. Особое 
внимание уделяется педагогическому мастерству как высокому 
уровню профессиональной деятельности, что проявляется в 
успешном решении самых разнообразных творческих педагоги-
ческих задач, в эффективном использовании различных методов 
учебно-воспитательной работы и достижении ее целей. 

Рассматривая структуру педагогического мастерства, необ-
ходимо учитывать, что ее компоненты имеют как деятельностное, 
так и личностное измерение. В этой связи мастерство педагога 
рассматривают как многоуровневую проблему, включающую во-
просы особенностей психики, факторы готовности к деятельно-
сти и вопросы профессиональной подготовки, социокультурный 
и психологический аспекты. 

Таким образом, педагогическое мастерство — это функцио-
нирующая система знаний, умений и способностей, психических 
процессов, личностных качеств, которая призвана качественно 
выполнять задачи обучения и воспитания. 
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2. Технология в образовании 
 

Становление понятия «технология» в образовании имеет до-
статочно большую предысторию, хотя сам термин стал употреб-
ляться в отечественном образовании только с 20 века. 

Термин «технология» в переводе с греческого означает 
«наука об искусстве» (tесhnе – «искусство», «мастерство»; lоgоs – 
«слово», «учение»). Словарь современного русского языка опре-
деляет «технологию» как совокупность приемов, применяемых в 
каком-либо деле, мастерстве и искусстве. 

Анализируя идеи известных мыслителей, философов и педа-
гогов, можно сказать, что уже со времен античности их интересо-
вали проблемы, связанные с процессами обучения и воспитания. 
И если быть более точными, то с тем, как эти процессы сделать 
наиболее эффективными. Не излагая данные подробного анализа 
становления данного понятия, отметим, что технология в истории 
педагогики понимается как содержательная и поэтапная органи-
зация деятельности педагога и обучающегося, которая обязатель-
но имеет четкие признаки системности, концептуальной и нор-
мативной обоснованности, направленности на достижение об-
разовательной цели [16]. 

Становление понятия «технология» в современной педаго-
гике имеет достаточно сложный путь. Как отмечается в литерату-
ре, это обусловлено тем, что сам термин «технология» изначаль-
но не имел ничего общего с образовательным процессом, а отно-
сился к производственной сфере деятельности. Например, техно-
логия изготовления какой-нибудь продукции, как четкая после-
довательность действий, которая однозначно приведет к дости-
жению поставленной цели, выраженной в конкретном результате, 
т.е. продукции необходимого качества. Например, изготовление 
стирального порошка, тортов, различных деталей. Вот тут-то и 
возникает главный вопрос: как можно такой процесс организо-
вать применительно к обучению и воспитанию, когда мы имеем 
дело с субъективным внутренним миром человека? Каким обра-
зом можно технологизировать данные процессы? По отношению 
к данным проблемам в педагогике возникают противоположные 
точки зрения: 1) полное отрицание данного понятия и невозмож-
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ность реализации технологии применительно к психике человека; 
2) содержательное наполнение и развитие данного понятия. 

Негативную оценку термину «педагогическая технология» 
дают такие исследователи как, В.И. Загвязинский, И.М. Кантор. 
И.М. Кантор говорит о том, что данный термин является несосто-
ятельным не ведет вперед, не способствует развитию педагогиче-
ской теории и засоряет ее систему понятий, тем самым обедняя 
педагогическое содержание. Также не упоминается данное поня-
тие в ведущих учебных пособиях по педагогике под ред.               
Ю.К. Бабанского (1988), И.Ф.Харламова (1990, 1996, 1997), по 
воспитательной работе под общ. ред. Л.И. Рувинского (1989), 
И.А. Зязюна (1989). 

Однако в настоящий момент понятие «технология» уже до-
статочно прочно вошло в педагогическую науку. Большой вклад 
в развитие теории и практики использования педагогической 
технологии внес В.П. Беспалько, а именно, его труды по теории 
педагогических систем и педагогической технологии. В послед-
нее время к проблеме технологии в педагогике приковано внима-
ние таких исследователей, как: В.В. Гузеев, В.В. Гринкевич,       
М.В. Кларин, В.Ю. Питюков, А.И. Уман, П.М. Эрдниев и др. 
Например, В.В. Юдин выделяет универсальность технологии, ко-
торая заключается в возможности переноса педагогического опы-
та, использовании его другими. Именно это отличает технологию 
от методики, которая обычно носит авторский характер и ее 
очень сложно повторить другому педагогу, что делает методику 
формальной. В современном образовании педагогическая техно-
логия уже изучается как учебная дисциплина в высших учебных 
заведениях на педагогических специальностях. 

Вместе с тем, само понятие технологии имеет разное толко-
вание и подходы к пониманию. 

В педагогической литературе встречаются понятия: педаго-
гическая технология, образовательная технология, технология 
обучения. Они контекстуально соотносятся, также, как и катего-
рии: педагогика, образование и обучение. 
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Рисунок 8. Контексты понимания технологии как педагогического понятия 
 
Педагогическая технология есть научное проектирование и 

воспроизведение гарантирующих успех педагогических дей-
ствий. Это система и порядок функционирования всех средств: 
личностных, инструментальных и методологических, используе-
мых для достижения педагогических целей. 

Образовательная технология связана с организацией образо-
вательных систем и образовательных учреждений. «Образова-
тельная технология – это комплекс, состоящий из: представления 
планируемых результатов обучения, средств диагностики теку-
щего состояния обучаемых, набора моделей обучения, критериев 
выбора оптимальной модели для данных конкретных условий» 
(В.В. Гузеев). 

Технология обучения и технология воспитания характери-
зуют деятельность педагога и обучающихся соответственно в 
учебном и воспитательном процессе. 

Технология обучения представляет собой систему форм, ме-
тодов и средств обучения направленную на реализацию его со-
держания, обеспечивающую наиболее эффективное достижение 
поставленных целей. Технология обучения – это «построение си-
стемы целей (от общих к конкретным) для достижения опреде-
ленного результата развития ученика с высокой вариативностью 
использования методов, приемов, средств и форм организации 
обучения» (Т.В. Машарова). 
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Остановимся подробней на самом широком контексте, а 
именно на понятии педагогическая технология, которое вбирает в 
себя процессы образования, обучения и воспитания и определяет 
суть конкретных технологий обучения. Необходимо отметить, 
что уже на этом уровне нет однозначности понимания. В педаго-
гике существует четыре базовых подхода к понятию «педагоги-
ческая технология»: 

1. технология - дидактическая концепция, часть педагогиче-
ской науки (Б.Т. Лихачев, П.И. Пидкасистый, М.А. Чошанов и др.); 

2. технология - педагогическая система (В П. Беспалько, 
В.В. Гузеев и др.); 

3. технология - педагогический процесс (В.С. Безрукова, 
М.М. Левина, В.Д. Симоненко и др.); 

4. технология - процедура (алгоритм) деятельности учителя 
и учащихся (В.М. Монахов, В.В. Сериков, В.А. Сластенин и др.). 

Для того чтобы выделить наиболее существенные характери-
стики педагогической технологии приведем несколько точек зре-
ния на ее понимание. 

«Педагогическая технология – это проект определенной педа-
гогической системы, реализуемый на практике» (В.П. Беспалько).  

«Педагогическая технология – это продуманная во всех дета-
лях модель совместной педагогической деятельности по проекти-
рованию, организации и проведению учебного процесса с без-
условным обеспечением комфортных условий для учащихся и 
учителя (В.М. Монахов).  

«Педагогическая технология – это упорядоченная совокуп-
ность действий, операций и процедур, инструментально обеспе-
чивающих достижение прогнозируемого результата в изменяю-
щихся условиях образовательного процесса» (В.А. Сластенин).  

«Педагогическая технология – систематический метод плани-
рования, применения и оценивания всего процесса обучения и 
усвоения знаний путем учета человеческих и технических ресур-
сов и взаимодействия между ними для достижения более эффек-
тивной формы образования» (А.М. Воронин, В.Д. Симоненко).  

«Педагогическая технология – это строго научное проекти-
рование и точное воспроизведение гарантирующих успех педаго-
гических действий» (В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, А.И. Мищенко, 
Е.Н. Шиянов). В.А. Сластенин под педагогической технологией 
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также понимает упорядоченную совокупность действий, опера-
ций и процедур, инструментально обеспечивающих достижение 
прогнозируемого результата в изменяющихся условиях образова-
тельного процесса. 

«Педагогическая технология представляет собой совокуп-
ность психолого-педагогических установок, определяющих спе-
циальный подбор и компоновку форм, методов, способов, прие-
мов, воспитательных средств (схем, чертежей, диаграмм, карт)» 
(Б.Т. Лихачев).  

«Педагогическая технология – это последовательное и непре-
рывное движение взаимосвязанных между собой компонентов, 
этапов, состояний педагогического процесса и действий его 
участников (В.С. Безрукова).  

«Педагогическая технология – компонент педагогического 
мастерства, представляющий собой научно обоснованный про-
фессиональный выбор операционного воздействия педагога на 
ребенка в контексте взаимодействия его с миром с целью форми-
рования у него отношений к этому миру, гармонично сочетаю-
щих свободу личностного проявления и социокультурную нор-
му» (Н.Е. Щуркова). 

В.В. Сериков определяет технологию как научно обоснован-
ную проектную педагогическую деятельность, обладающую вы-
сокой степенью эффективности, надежности и гарантированно-
сти результата. 

В международном ежегоднике по технологии образования и 
обучения отмечается, что в рамках педагогической технологии 
должны решаться задачи, направленные на выявление принципов 
и разработку приемов оптимизации образовательного процесса. 
Это возможно за счет: анализа факторов, повышающих образова-
тельную эффективность; конструирования и применения приемов 
и материалов; оценки применяемых методов. 

Итак, давая разнообразные определения педагогической 
технологии, авторы, так или иначе, касаются таких ее наиболее 
важных сторон: 

- концептуальность или научная обоснованность технологии; 
- организация педагогического процесса при помощи техно-

логии; 
- содержательность технологии. 
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Рассмотрим более подробно перечисленные характеристики. 
Итак, научная обоснованность педагогической технологии. 

Грамотная педагогическая технология, как и любая практическая 
деятельность должна иметь под собой научное обоснование. 
«Цель педагогической технологии … заключается в практиче-
ском осуществлении теоретических построений в образователь-
ном процессе намеченных результатов. Иными словами, техноло-
гия предназначена для того, чтобы производить и воспроизводить 
актуальные продукты этого процесса. Если наука по своей сути 
есть поиск истины, то технология есть конкретный способ реали-
зации истины в каждом конкретном учебном материале, на кон-
кретном уроке или семинаре. Таким образом, технология обуче-
ния есть прикладная дидактика, а именно теория использования 
передовых педагогических идей, принципов и правил "чистой 
науки"» [18]. В основе научной базы педагогической технологии 
лежат законы и закономерности педагогики и психологии. Про-
цесс формирования педагогической технологии можно предста-
вить в виде следующей схемы: 

Рисунок 9. Процесс формирования педагогической технологии 
 
В.В. Юдин подчеркивает, что только научно обоснованные 

связи компонентов учебно-воспитательного процесса, выражаю-
щиеся в виде законов и закономерностей, могут явиться основой 
технологического подхода в педагогике, и только это может га-
рантировать эффективность достижения поставленной образова-
тельной цели. На эту характеристику педагогической технологии 
мы будем обращать внимание впоследствии. 

Научное познание педагогической 
действительности 

Законы, закономерности и объек-
тивные связи 

Педагогическая технология 
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Следующая важная характеристика педагогической техно-
логии – организация педагогического процесса. Педагогическая 
технология структурирует педагогический процесс, делает его 
четко направленным на предполагаемый результат, объясняет 
суть технологичности. Чтобы процесс можно было назвать тех-
нологичным цель должна быть четко сформулирована, а резуль-
тат диагностируемым. Если взять за основу понимание структуры 
деятельности в рамках деятельностного подхода, то ее техноло-
гичность можно выразить так (рис. 10). На данной схеме техно-
логичность процесса деятельности отображена в виде заштрихо-
ванных круговых стрелок. Для того чтобы деятельность можно 
было назвать технологичной недостаточно последовательной ре-
ализации ее структурных компонентов. 

 
Рисунок 10. Схема деятельности как технологического процесса 
 
Важно, чтобы цель, как предполагаемый результат деятель-

ности, настолько точно и прозрачно была сформулирована, чтобы 
ее можно было легко сопоставить с результатом, т.е. продиагно-
стировать ее достижение, что дает возможность целесообразной 
коррекции средств, действий и операций выполняемой деятель-
ности. Это характеризует технологичность абсолютно любой де-
ятельности, в том числе и педагогического процесса. Соответ-
ственно с четко поставленной целью организовывается весь 
учебный процесс, отбираются методы и формы обучения, четко 
проектируется управление и диагностика учебного процесса. Ис-
пользование педагогических технологий предполагает особое по-
строение учебного процесса (рис.11). 
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Рисунок 11. Схема технологического построения учебного процесса  
(М. Кларин) 

 
Представленная схема включает этапы, характерные для 

любого типа построения учебного процесса – выработку цели и 
определение содержания и средств обучения. Однако здесь появ-
ляется очень важный нюанс – четкая ориентация на достижение 
поставленной цели, что является ключевой особенностью техно-
логического построения педагогического процесса. Причем такая 
ориентация обеспечивается за счет постоянной обратной связи и 
возможности коррекции учебного процесса.  

И наконец, третья важная сторона, которую отмечают ис-
следователи педагогической технологии, касается содержатель-
ной части обучения, именно целей обучения и содержания учеб-
ного материала. При выборе педагогической технологии для ее 
дальнейшей эффективной реализации необходимо особое внима-
ние уделять целям обучения, а также содержанию конкретного 
учебного материала. 

На основании рассмотренных выше важных характеристик 
педагогической технологии можно выделить критерии ее эффек-
тивности: концептуальность, системность, управляемость, ре-
зультативность, воспроизводимость. 

Концептуальность. Педагогическая технология должна 
опираться на определенную научную концепцию, которая будет 
реализовываться на всех методологических уровнях, и включать 
в себя философское, психологическое и дидактическое обоснова-
ние достижения поставленных образовательных целей. 

Системность. Педагогическая технология должна обладать 
всеми признаками системы, которые будут проявляться в самой 
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логике и этапности процесса, во взаимосвязи всех компонентов 
данного процесса и их целостности. 

Управляемость заключается в постоянной возможности 
целеполагания, планирования, проектирования процесса обуче-
ния, поэтапной диагностики, варьирования средствами и метода-
ми с целью коррекции результатов. 

Качественность заключается в конкурентоспособности 
технологии и качестве освоенных компетенций. Чтобы выдер-
жать конкуренцию технологии должны быть эффективными по 
результатам и оптимальными по временным, материальным, 
личностным затратам, гарантировать достижение определенного 
стандарта обучения. 

Воспроизводимость представляет собой возможность при-
менения (повторения, воспроизведения) педагогической техноло-
гии в других однотипных образовательных учреждениях, други-
ми субъектами. 

С учетом вышеперечисленных критериев осуществляется 
процесс разработки конкретной технологии обучения, который 
можно назвать процессом педагогического проектирования. Дан-
ный процесс включает в себя следующие этапы. 

• выбор содержания обучения, предусмотренного учебным 
планом и учебными программами; 

• выбор приоритетных целей, на которые должен быть ори-
ентирован преподаватель: какие профессиональные и личностные 
качества будут сформированы у студентов в процессе преподава-
ния проектируемой дисциплины; 

• выбор технологии, ориентированной на совокупность це-
лей или на одну приоритетную цель; 

• разработка технологии обучения применительно к кон-
кретной дисциплине. 

Итак, проектирование технологии обучения предполагает 
проектирование содержания дисциплины, форм организации 
учебного процесса, выбор методов и средств обучения. Прежде 
всего, преподавателю необходимо грамотно выбрать технологию, 
чтобы наиболее эффективно организовать формирование профес-
сиональных компетенций у обучающихся. В настоящее время 
выбор технологий является достаточно широким. Исследователи 
осуществляют разнообразные попытки систематизации и класси-
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фикации имеющихся технологий. Причем, в основу классифика-
ции устанавливаются различные критерии. 

На сегодняшний день нет четко зафиксированной классифи-
кации технологий обучения, однако выделены две градации - 
традиционная и инновационная - технологии обучения [17]. 

В педагогической литературе представлены классификаций 
педагогических технологий В. Г. Гульчевской, В. Т. Фоменко, Т. 
И. Шамовой, Т. М. Давыденко, Г.К. Селевко, В. П. Беспалько и 
др. Наиболее полной классификацией принято считать классифи-
кацию Г. К. Селевко, где систематизированы многие известные в 
педагогической науке и практике технологии [15]. Ниже приво-
дится краткое описание классификационных групп, составленное 
автором системы. 

• По уровню применения выделяются общепедагогические, 
частнометодические (предметные) и локальные (модульные) тех-
нологии. 

• По философской основе: материалистические и идеали-
стические, диалектические и метафизические, научные (сциен-
тистские) и религиозные, гуманистические и антигуманные, ан-
тропософские и теософские, прагматические и экзистенциалист-
ские, свободного воспитания и принуждения и другие разновид-
ности. 

• По ведущему фактору психического развития: биоген-
ные, социогенные, психогенные и идеалистские технологии. Се-
годня общепринято, что личность есть результат совокупного 
влияния биогенных, социогенных и психогенных факторов, но 
конкретная технология может учитывать или делать ставку на ка-
кой-либо из них, считать его основным.  

• По научной концепции усвоения опыта выделяются: ас-
социативно-рефлекторные, бихевиористские, гештальт техноло-
гии, интериоризаторские, развивающие. Можно упомянуть еще 
малораспространенные технологии нейролингвистического про-
граммирования и суггестивные. 

• По ориентации на личностные структуры: информаци-
онные технологии; операционные; эмоционально-
художественные и эмоционально-нравственные; технологии са-
моразвития; эвристические и прикладные. 
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• По характеру содержания и структуры учебно-
воспитательного процесса называются технологии: обучающие 
и воспитывающие, светские и религиозные, общеобразователь-
ные и профессионально-ориентированные, гуманитарные и 
технократические, различные отраслевые, частнопредметные, а 
также монотехнологии, комплексные (политехнологии) и прони-
кающие технологии. 

• По типу организации и управления познавательной де-
ятельностью В.П. Беспалько предложена такая классификация 
педагогических систем (технологий). Взаимодействие учителя с 
учеником (управление) может быть разомкнутым (неконтролиру-
емая и некорректируемая деятельность учащихся), цикличным (с 
контролем, самоконтролем и взаимоконтролем), рассеянным 
(фронтальным) или направленным (индивидуальным) и, наконец, 
ручным (вербальным) или автоматизированным (с помощью 
учебных средств). Сочетание этих признаков определяет следу-
ющие виды технологий (по В.П. Беспалько -дидактических си-
стем): 

1) классическое лекционное обучение (управление - разо-
мкнутое, рассеянное, ручное); 

2) обучение с помощью аудиовизуальных технических 
средств (разомкнутое, рассеянное, автоматизированное); 

3) система «консультант» (разомкнутое, направленное, руч-
ное); 

4) обучение с помощью учебной книги (разомкнутое, 
направленное, автоматизированное) - самостоятельная работа; 

5) система «малых групп» (цикличное, рассеянное, ручное) - 
групповые, дифференцированные способы обучения; 

6) компьютерное обучение (цикличное, рассеянное, автома-
тизированное); 

7) система «репетитор» (цикличное, направленное, ручное) - 
индивидуальное обучение; 

8) «программное обучение» (цикличное, направленное, ав-
томатизированное), для которого имеется заранее составленная 
программа. 

В практике обычно выступают различные комбинации этих 
«монодидактических» систем, самыми распространенными из ко-
торых являются: 
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- традиционная классическая классно-урочная система            
Я.А. Коменского, представляющая комбинацию лекционного 
способа изложения и самостоятельной работы с книгой (дидахо-
графия); 

- современное традиционное обучение, использующее дида-
хографию в сочетании с техническими средствами; 

- групповые и дифференцированные способы обучения, ко-
гда педагог имеет возможность обмениваться информацией со 
всей группой, а также уделять внимание отдельным учащимся в 
качестве репетитора; 

- программированное обучение, основывающееся на адап-
тивном программном управлении с частичным использованием 
всех остальных видов. 

 По характеристике отношений обучающийся и обуча-
ющий: 

а) авторитарные технологии, в которых педагог является 
единоличным субъектом учебно-воспитательного процесса, а уче-
ник есть лишь «объект»; 

б) дидактоцентрические технологии, в которых также 
господствуют субъект-объектные от ношения педагога и ученика, 
приоритет обучения над воспитанием, и самыми главными фак-
торами формирования личности считаются дидактические сред-
ства; 

в) личностно-ориентированные технологии ставят в 
центр всей образовательной системы личность обчающегося, 
обеспечение комфортных, бесконфликтных и безопасных усло-
вий ее развития, реализации ее природных потенциалов. Лич-
ностно-ориентированные технологии характеризуются антропо-
центричностью, гуманистической и психотерапевтической направ-
ленностью и имеют целью разностороннее, свободное и творче-
ское развитие личности обучающегося. 

 По методам и средствам обучения определяют названия 
многих существующих технологий: догматические, репродук-
тивные, объяснительно-иллюстративные, программированного 
обучения, проблемного обучения, развивающего обучения, само-
развивающего обучения, диалогические, коммуникативные, игро-
вые, творческие и др. 
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 По категории обучающихся наиболее важными и ориги-
нальными являются: 

- массовая (традиционная) школьная технология, рассчитан-
ная на усредненного ученика; 

- технологии продвинутого уровня (углубленного изучения 
предметов, гимназического, лицейского, специального образова-
ния и др.); 

- технологии компенсирующего обучения (педагогической 
коррекции, поддержки, выравнивания и т.п.); 

- различные виктимологические технологии (сурдо-, орто-, 
тифло-, олигофренопедагогика); 

- технологии работы с отклоняющимися (трудными и ода-
ренными) детьми в рамках массовой школы. 

Все это многообразие технологий может умело сочетаться в 
руках профессионального педагога, так как условия их примени-
мости зависят от множества различных факторов. Важно также 
отметить, что все технологии существуют в системе, они тесно 
взаимосвязаны между собой. Г.К. Селевко отмечает важный 
факт, что не существует технологий, которые использовали бы 
только один какой-либо единственный фактор, метод, принцип - 
педагогическая технология всегда комплексна, а свое название 
они получают в зависимости от акцента на ту или иную сторону 
процесса обучения, который становится характерным [19]. 

Из предложенной классификации видно, что педагогические 
технологии включают в себя технологии обучения как способ си-
стемной организации процесса обучения, основанный на опреде-
ленных принципах и специфике содержания данного процесса. 

Наиболее интересными для нас в данный момент являются 
профессионально-ориентированные технологии, которые Селев-
ко классифицирует по характеру содержания и структуры. 
Особенности характера содержания и структуры данных техно-
логий обусловливаются построением системы и целями совре-
менного высшего профессионального образования, которое раз-
ворачивается в контексте компетентностного подхода. По сути, 
профессионально-ориентированные технологии обучения долж-
ны иметь четкую направленность на формирование общекуль-



52 

турных и профессиональных компетенций будущего профессио-
нала. 

К наиболее значимым технологиям профессионально-
ориентированного обучения на современном этапе принято отно-
сить следующие: модульное обучение, проблемное обучение, ак-
тивное обучение, проектное обучение, контекстное обучение, ди-
станционное обучение. 

Эффективная реализация данных технологий невозможна 
без такого существенного звена как квалифицированный высоко 
профессиональный педагог (преподаватель), обладающего высо-
ким уровнем развития профессиональной педагогической куль-
туры. 
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3. Технологии обучения 
 
 

3.1. Технология модульного обучения 
 

Основные характеристики модульного обучения, как спо-
соба организации учебного процесса 

При помощи технологии модульного обучения учебный 
процесс организуется на основе блочно-модульного представле-
ния учебной информации. Данная технология применяется сей-
час высшем образовании, и при ее грамотной реализации повы-
шается эффективность процесса обучения. Особенность техноло-
гии заключается в создании гибких «маршрутов» обучающихся 
по овладению компетенциями при удовлетворении образователь-
ной потребности, имеющейся в данный момент у человека, и 
определении вектора нового, возникающего интереса. 

Специфика модульного обучения заключается в такой орга-
низации учебного процесса, когда учебная информация разделя-
ется на модули (относительно законченные и самостоятельные 
единицы информации). Содержательное наполнение и объём мо-
дулей могут варьировать в зависимости от образовательных и 
учебных целей, содержания учебного материала, уровня подго-
товки обучающихся их профильной и уровневой дифференциа-
ции, от выбора обучающимися индивидуального маршрута обу-
чения по дисциплине. Совокупность нескольких модулей может 
раскрывать содержание определённой учебной темы, раздела 
дисциплины, всей учебной дисциплины, а также модули могут 
быть междисциплинарными. 

В профессиональном обучении сочетание модулей должно 
обеспечивать гибкость и свободу в отборе и структурировании 
соответствующего учебного материала для обучения (и самосто-
ятельного изучения) какой-то определенной категории обучаю-
щихся и реализации профессиональных и специальных дидакти-
ческих целей. 

Важной характеристикой технологии модульного обучения 
является ее направленность на самостоятельную работу студента 
(курсанта), что может достигаться в результате создания и пред-
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ставления индивидуальной учебной программы, которая включа-
ет в себя цели, задачи, алгоритм и план действий, базу информа-
ции и методическое руководство по достижению поставленных 
целей. 

В высших учебных заведениях неотъемлемым элементом 
модульного обучения обычно выступает рейтинговая система 
оценки знаний, предполагающая накопительную балльную оцен-
ку успеваемости обучающихся по результатам изучения каждого 
модуля. 

 
Концептуальные основы модульного обучения 
Модульное обучение как технология зарождается на пересе-

чении нескольких подходов к процессу обучения и представляет 
собой закономерный синтез их ведущих принципов. 

Итак, принято считать, что концептуальную базу модульно-
го обучения составляет программированное обучение (Б.Ф. Скиннер 
(1950-е), Н. Краудер, В.П. Беспалько (1960-е)). Это выражается в 
покадровой структуре программы, элементно-блочном делении 
материала, а также в средствах тестового программированного 
контроля. Причем, некоторые авторы считают, что модульное 
обучение - это один из видов программированного обучения, из-
вестного уже с 1960-х годов. 

Модульное обучение содержит в себе и основные принципы 
классно-урочной (традиционной) системы обучения: принципы 
наглядности, последовательности, регулярности, контроля и не-
которые другие, в том числе и в использовании учебно-
материальной базы. 

Технология лабораторного плана (Е. Пакхерст, Дж. и             
Э. Дьюи (1919 г.) повлияла на организационную структуру мо-
дульного обучения: свободный темп обучения и открытость вхо-
да–выхода в систему, учётная документация успехов учащегося и 
группы в целом. 

От Дальтон-плана унаследован принцип индивидуальности 
обучения. 

В нашей стране технология модульного обучения в различ-
ных вариантах применяется и исследуется с начала 1980-х годов 
(П.А. Юцявичене и др.). 
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Следует отметить, что в современном образовании модуль-
ная технология основывается на принципах программированного 
блочного обучения, но при этом приобретает свою специфику в 
зависимости от акцента процесса обучения. В связи с этим суще-
ствует несколько видов модульных технологий: проблемно-
модульная (М.А. Чошанов), модули трудовых навыков (Н.В. Бло-
хин), адаптивное обучение (Н.В. Басова). Причем данные техно-
логии могут с успехом применяться в условиях высшей школы при 
формировании профессиональных компетенций. 

Так, технология модулей трудовых навыков позволяет в ко-
роткие сроки подготовить не только молодых специалистов, но и 
проводить переквалификацию и переподготовку профессионалов. 

 
Понятие учебного модуля 
Несмотря на то, что история модульного обучения берет 

начало еще в 50-х годах двадцатого века, в педагогике до сих пор 
нет единства в понимании модуля и технологии его построения. 
Это касается как самого понятия, так и структурирования содер-
жания модуля и разработки оптимальной системы форм и мето-
дов обучения. Приведем некоторые из определений понятия «мо-
дуль». 

По мнению Б. и M. Гольдшмид, модуль – это «автономная, 
независимая единица в спланированном ряде видов учебной дея-
тельности, предназначенная помочь студенту достичь некоторых 
четко определенных целей» [9, с.3]. 

Основатель модульного обучения Дж. Расселл определяет 
модуль как «учебный пакет, охватывающий концептуальную 
единицу учебного материала и предписанные учащимся дей-
ствия» [15, с.3]. 

Г. Оуэнс понимает модуль как замкнутый обучающей ком-
плекс, включающий в себя субъектов образовательного процесса 
(педагог и обучающийся), учебный материал и средства [14]. 

На конференции ЮНЕСКО в 1982 г. модуль определяется 
как «изолированный обучающий пакет, предназначенный для ин-
дивидуального или группового изучения с целью приобретения 
одного умения или группы умений путем внимательного знаком-
ства и последовательного изучения упражнений с собственной 
скоростью» [3, с.15]. 



57 

В материалах семинара по модульному подходу в техниче-
ском образовании (1987) содержится такая дефиниция: «Модуль 
– это учебная единица, которая может быть изучена независимо 
от другой системы и которая формирует точное know-how или 
умение» [5, с.18]. 

Модуль также рассматривается как «блок информации, 
включающий в себя логически завершенную единицу учебного 
материала, целевую программу действий и методическое руко-
водство, обеспечивающее достижение поставленных дидактиче-
ских целей» [12, с.50]. 

В рамках междисциплинарного подхода под модулем пони-
мается «организационно-методическая междисциплинарная 
структура учебного материала, предусматривающая структури-
рование информации с позиций логики познавательной деятель-
ности» [7, с.70]. 

Психолог К.Я. Вазина подходит к пониманию модуля с фи-
лософской точки зрения и предлагает считать его средством си-
стемного отражения мира и способом саморазвития личности. 
«Мир неисчерпаем по взаимодействию систем, а значит, беспре-
дельно саморазвитие человека. Лишь поняв сущность развития 
реального мира как системы, можно осознать варианты проявле-
ния ее в реальном мире, а значит, правильно и активно действо-
вать. В таком случае проблема модульного обучения есть про-
блема организации системы ситуаций коллективной и индивиду-
альной мыследеятельности, в которой формируются норматив-
ные (произведенные по законам) способы действия» [4, с.50]. Ав-
тор подчеркивает, что усвоение материала зависит от особенно-
стей внутреннего мира человека, от его приоритетов, а также от 
коллективной мыследеятельности. Благодаря этому создаются 
условия разностороннего системного усвоения содержания учеб-
ного материала. Таким образом, «модуль становится инвариант-
ным способом организации и осуществления информационного 
обмена между людьми» [5, с.36]. 

Обобщая анализ различных подходов к модульному обуче-
нию, разработчики «Методологических основ системы модульно-
го формирования содержания образовательных программ» из 
Московского государственного университета определяют мо-
дульное обучение как высокотехнологичное обучение, основан-
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ное на деятельностном подходе и принципе сознательности (осо-
знается программа обучения и собственная траектория учения), 
характеризующееся замкнутым типом управления благодаря мо-
дульной программе [9, с.6]. 

Различное понимание модуля позволяет рассматривать его в 
следующих аспектах: 

1) модуль как единица учебного плана – это набор дисци-
плин, отвечающий квалификационной характеристике специаль-
ности; 

2) модуль как организационно-методическая междисципли-
нарная структура – это совокупность тем (разделов) из разных 
учебных дисциплин, которая характеризуется междисциплинар-
ными связями и необходима для освоения профессиональных 
компетенций одной специальности; 

3) модуль как организационно-методический структурный 
блок в рамках одной учебной дисциплины представляет собой ло-
гически завершенную единицу учебного материала, которое 
включает дидактические цели, методическое руководство (вклю-
чая дидактические материалы) и систему контроля. 
Модули могут быть целевыми (содержать сведения о новых 

явлениях, фактах), информационными (материалы учебника, кни-
ги), операционными (практические упражнения и задания). 

Итак, в учебном процессе высшего учебного заведения мо-
дуль направлен на освоение предусмотренных стандартом про-
фессиональных компетенций. Он включает в себя логически и 
дидактически завершенные разделы учебных курсов, включая 
лекционную и практическую части, учебно-технологические кар-
ты, литературу для подготовки, блоки контроля и соответствую-
щую форму отчетности. Также в модуле обычно выделяются 
профессионально-прикладные укрупненные проблемы и цели с 
учетом специфики образовательной организации, региональных 
особенностей и требований государственного стандарта. 

 
Принципы и содержание модульного обучения 
В рамках модульной технологии должны достигаться позна-

вательные и операционные цели обучения, которые в конечном 
итоге направлены на формирование конкретных компетенций. 
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Познавательные цели реализуются за счет теоретического 
содержания учебного материала, т.к. модульные программы ори-
ентированы на формирование системы фундаментальных знаний 
студентов. Дидактический материал модулей формируется во-
круг базовых понятий и категорий учебной дисциплины. 

Операционные цели достигаются за счет практического со-
держания учебного материала. Они предполагают формирование 
умений и навыков в соответствии с профессиональными компе-
тенциями. Соответственно содержание модуля формируется по 
функциональному признаку, т.е. вокруг функций, способов, при-
емов познавательной и/или профессиональной деятельности. 

Содержание образования в данном случае, должно отвечать 
следующим важнейшим характеристикам: 

1) соответствие нормативной базе и учебной документации;  
2) опора на положительный социальный опыт и соответ-

ственно на перспективы развития данного опыта, включая задачи 
развития личности;  

3) выбор наиболее значимых и существенных элементов со-
держания образования, которые являются основополагающими 
для формирования компетенций (элементы могут быть представ-
лены классическими и современными научными теориями, мето-
дами и методиками, комплексами умений и навыков и т.д.), при-
чем с учетом международного и отечественного опыта;  

4) соответствие возрастным и индивидуальным особенно-
стям обучающихся; 

5) соответствие учебно-материальной и методической базе 
учебного заведения [1, с.419]. 

Одной из наиболее значимых проблем для эффективной ре-
ализации модульного обучения является проблема структуриро-
вания содержания учебной дисциплины. В настоящее время для 
высшей школы разработаны и описаны различные способы 
структурирования учебного материала: теория графов, метод ди-
дактических матриц, метод укрупнения дидактических единиц, 
метод модульного построения, метод выделения структурных и 
системных единиц знаний и др. В своей основе данные способы 
соответствуют общим требованиям структурирования учебного 
материала: 
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– структурирование содержания учебной дисциплины во-
круг базовых понятий и методов; 

– логичность построения модулей и изложения учебного ма-
териала; 

– практическая значимость содержания модуля, направлен-
ность его на формирование конкретных компетенций; 

- доступность наглядного представления модуля. 
Перечисленные выше способы структурирования учебного 

материала достаточно успешно реализуются в рамках модульной 
программы. Она представляет собой дидактическую конструк-
цию, состоящую из модулей, имеющих дидактические цели, до-
стижение которых обеспечивается содержанием учебного мате-
риала, дидактическими средствами, а также контрольными зада-
ниями. Качество реализации модульной программы напрямую 
зависит от следующих факторов: количество модулей в програм-
ме, особенности оформления и представления модуля, особенно-
сти компоновки и структурирования учебного материала; осо-
бенностей организации и управления учебной деятельностью. 
Ниже данные факторы будут содержательно раскрыты. 

При разработке модульной программы эксперты по модуль-
ному обучению рекомендуют разделять учебную дисциплину 
примерно на 10-12 модулей, исходя из того, что оптимальный 
объем модуля логически соответствует разделу учебной дисци-
плины, на изучение которого отводится, как правило, от 10-12 до 
18-20 часов. Так, авторы «Методологических основ системы мо-
дульного формирования содержания образовательных программ» 
считают, что в рамках одной учебной дисциплины должно быть 
не более 10-12, но не менее 5-6 модулей. При этом они рекомен-
дуют избегать таких крайностей, как слишком большой или 
слишком маленький модуль, поскольку это затрудняет усвоение 
или систематизацию знаний студентами (авторы ссылаются на 
практику университетов США, в которых обычный лекционный 
курс разделен на 10-12 модулей) [9, с.37]. 

Также значимым фактором эффективности модульного обу-
чения является возможность представления содержания каждого 
модуля в доступном, грамотном и удобном для восприятия и ис-
пользования виде. Причем само понятие «модуль» в исходном 
значении обозначает сжатие, компоновку знаний. Очевидно, что 
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эффективность усвоения модуля будет зависеть не только от со-
держательности учебной информации, но и от того, каким обра-
зом эта информация сжата и представлена, что во многом опре-
деляется отраслью науки. Существуют такие модели компоновки 
знаний, как логическая, продукционная, фреймовая, семантиче-
ской сети и др. [8]. 

Примером логической модели может служить символическая 
запись математических аксиом и теорем с использованием логи-
ки предикатов. Так, словесную запись теоремы «Если две прямые 
a и b параллельны третьей прямой с, то они параллельны между 
собой» можно передать, следуя логике предикатов, в виде (a//c, 
b//c), то (a//b). Уплотнение информации здесь очевидно: в ее сло-
весной записи насчитывается 67 знаков, в логической модели – 
всего 15. 

Продукционная модель представляет собой набор правил и 
предписаний для решения задач или осуществления процедур 
(например, инструкция по использованию или эксплуатации ка-
кого-либо оборудования, формула для расчетов, алгоритм прове-
дения методики, создания программы). 

Фреймовая модель «сжимает», структурирует и системати-
зирует информацию в специальные таблицы, матрицы, схемы на 
основе фрейма. Фрейм (рамка, состоящая из ячеек, или слотов) – 
это единица представления накопленного знания, которое при 
необходимости может быть расширено за счет нового знания 
(например, новые элементы для периодической системы Менде-
леева, новые данные археологии для описания исторической эпо-
хи, новые явления в языке и т.п.). 

Модель семантической сети опирается на представление 
знаний с использованием графов, блок-схем, рисунков. Как пра-
вило, гуманитарная информация систематизируется и обобщается 
в виде так называемых опорных конспектов, графов, генеалоги-
ческих деревьев и т.д. [8]. 

Другим ключевым фактором эффективности модульной 
программы являются конкретные способы организации и управ-
ления познавательной деятельностью, которые должны основы-
ваться на следующих принципах. 

Принцип структуризации. 
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Обучение строится по отдельным модулям, которые явля-
ются одновременно хранилищем информации и подробным ме-
тодическим руководством по ее усвоению. 

Принцип проблемности. 
Благодаря элементам проблемности возможна доплнитель-

ная мотивация учебной деятельности. Благодаря реализации 
принципа проблемности повышается мотивированность обучаю-
щихся. Более подробно о содержании и видах проблемных ситу-
аций и задач будет говориться в соответствующем параграфе. 

В соответствии с принципами структуризации и проблем-
ности преподаватель должен: 

– сформулировать учебные цели и задачи модульной про-
граммы; 

– в соответствии с методологическими уровнями выделить 
базовые научные теории, категории, понятия, законы и законо-
мерности, наиболее существенные теоретические и эмпирические 
данные, связанные с изучаемой проблемой; 

– проанализировать содержание каждого модуля с учетом 
внутридисциплинарных и междисиплинарных связей; 

– составить перечень знаний, умений и навыков (компетен-
ций) по каждому модулю; 

– продумать и сформулировать тезаурус учебного курса; 
– построить логическую схему (блок-схему, модель реали-

зации) модульной программы с учетом целевой иерархии: глав-
ная дидактическая цель достигается благодаря реализации всей 
модульной программы; промежуточные цели и задачи, достиже-
ние каждой из которых обеспечивает конкретный модуль, и далее 
частные задачи, которые реализуются отдельными учебными 
элементами модулей, чтобы и преподаватель и студент представ-
ляли траекторию движения внутри программы; 

– представить содержание основных учебных элементов в 
теоретическом и практическом блоках модуля; теоретический 
блок содержит учебный материал в концентрированной форме и 
завершается резюме (обобщением содержания модуля в удобном 
для запоминания виде, например в форме опорного конспекта); 
практический блок содержит набор типовых задач, предназна-
ченных для отработки новых понятий и умений, и алгоритмы их 
решения либо «ориентировочную основу действий», прикладные 
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задачи и альтернативные способы их решения, тестовые задания 
разного уровня сложности, справочные данные, список рекомен-
дуемой литературы [9, с.22-23]. 

Принцип вариативности. 
Заключается в уровневой дифференциации содержания обу-

чения, а также условиях для индивидуального продвижения по 
различным вариантам модульной программы: полному, сокра-
щенному или углубленному. Авторы используемых материалов 
научно-методических исследований считают необходимым рас-
ширить содержание этого дидактического принципа. По их мне-
нию, принцип вариативности в ходе обучения трансформируется 
в принцип адаптивности, наполняясь новым содержанием: 1) 
модуль обеспечивает не только уровневую, но и профильную 
дифференциацию; 2) поскольку модуль представляет собой блок 
информации, сопровождаемый методическим обеспечением, он 
выполняет функцию управления учебным процессом и предпола-
гает использование системы всевозможных форм, методов и 
средств обучения, их целесообразный выбор и оптимальное соче-
тание. 

В соответствии с принципом вариативности преподава-
тель должен: 

– спроектировать содержание модуля с учетом преемствен-
ности соответствующих уровней образования; 

– определить область профессионально-прикладных про-
блем, разрешение которых возможно в рамках рассматриваемой 
дисциплины; 

– дифференцировать содержание модулей по объему в зави-
симости от специальности и специализации (полный, сокращен-
ный, ознакомительный курсы), дифференцировать по уровню 
сложности комплект задач, входящих в модуль [9, с.17, 23]. 

Принцип реализации обратной связи обеспечивает управле-
ние учебным процессом путем создания системы контроля и са-
моконтроля в ходе усвоения учебного материала модуля. Моду-
ли, поддержанные системой самоконтроля и самоорганизации, 
позволяют контролирующие функции преподавателя перевести в 
координационные функции самого обучающегося. В связи с этим 
педагогическое общение в условиях модульного обучения долж-
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но проходить по схеме субъект-субъектного, диалогического, 
партнерского учебного сотрудничества преподавателя и студента. 

Перечисленные принципы реализуются в следующих дей-
ствиях преподавателя. 

В соответствии с принципом обратной связи преподава-
тель должен: 

– составить перечень знаний и умений, которые будут 
сформированы при изучении каждого модуля; 

– подготовить систему заданий и упражнений, в которую 
были бы включены задания типовые, проблемные (нестандарт-
ные, творческие) и диагностические (служащие средством кон-
троля и анализа усвоения учебного содержания), а также диффе-
ренцировать задания по сложности; 

– представить образцы выполнения предлагаемых заданий, 
алгоритмы решения задач или ориентировочную основу познава-
тельных и практических действий студента; 

– составить блоки текущего и рубежного самоконтроля в 
форме тестов, дидактических заданий или контрольных работ                
[9, с.24]. 

Как правило, модульное обучение сопровождается соответ-
ствующей документацией, где представлено его содержание, 
особенности прохождения, описаны основные пути освоения мо-
дуля, представлены цели и задачи, способы проверки освоения и 
т.п. Четких требований к пакету документов не существует, ско-
рее они зависят от конкретного учебного заведения. Например, в 
состав модуля может входить следующий комплект документации: 

1.Спецификация модуля. 
2.План обучения и сценарии занятий. 
3.Руководство по оценке модуля. 
4.Памятка по оценке для студента.  
5.Практические задания.  
6.Комплексное практическое задание. 
7.Контрольная ведомость студента.  
По мнению многих теоретиков и практиков в области мо-

дульного обучения, в разработке учебных программ и учебных 
планов следует учитывать идеи модульно-рейтинговой техноло-
гии обучения и внедрения в учебный процесс методики вычисле-
ния рейтинга. «Модульнорейтинговая система (МРС) представ-
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ляет собой один из очень эффективных методов организации 
учебного процесса, стимулирующего заинтересованную работу-
обучающихся. Это происходит за счет организации перехода от 
репродуктивного получения знаний к саморазвитию обучающе-
гося и самосовершенствованию как ведущей цели обучения, за 
счет предоставления возможности обучаемому развивать в себе 
адекватную самооценку. Это повышает объективность в оценке 
знаний» [9, с.37-38]. 

Итак, основные преимущества модульного обучения заклю-
чаются в гибкости как самой системы так и управления образова-
тельным процессом, в широких возможностях применения в его 
контексте различных технологий и подходов к обучению (от тра-
диционного до активного). Также модульное обучение удачно 
реализует принципы индивидуализации и дифференциации. 

Таким образом, модульное обучение в силу своей гибкости, 
технологичности и преемственности позволяет максимально 
полно использовать резервы самого образовательного процесса и 
участвующих в нем субъектов. 
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3.2. Технология проблемного обучения. 
 
Основные характеристики проблемного обучения как 

способа организации учебной деятельности. 
На сегодняшний день в профессиональном образовании 

перспективным является использование проблемного обучения, 
т.к. без него невозможно в полной мере реализовать образова-
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тельные цели и сформировать компетенции, заявленные в обра-
зовательных стандартах. Именно через постановку и решение 
проблем личность приобретает такие важные для современного 
профессионала качества как гибкость и критичность мышления, 
умение решать нестандартные профессиональные задачи, прини-
мать верные, соответствующие ситуации решения. 

Несмотря на особую актуальность данной технологии обу-
чения на современном этапе, важно отметить, что проблемность в 
обучении как таковая занимала умы известнейших мыслителей, 
психологов и педагогов со времен глубокой древности. Но об 
этом более подробно будет сказано ниже. 

В педагогике проблемное обучение трактуется достаточно 
разнообразно: и как принцип обучения, и как новый тип учебного 
процесса, и как метод обучения, и как новую дидактическую си-
стему. 

Под проблемным обучением понимается такая организа-
ция учебных занятий, которая предполагает создание и решение 
проблемных ситуаций в совместной деятельности преподавате-
ля и обучающихся, при обязательной активной позиции послед-
них. При этом степень вмешательства преподавателя как органи-
затора этой деятельности и степень самостоятельности учащихся 
может иметь различное соотношение. В процессе проблемного 
обучения происходит овладение не только конкретными компе-
тенциями, но и овладение обобщенными знаниями и общими 
принципами решения проблемных задач. Принцип проблемности 
сближает между собой процесс обучения с процессами познания, 
исследования, творческого мышления, когда осуществляется ак-
тивная поисковая деятельность обучающихся (М.И. Махмутов, 
1975). Это во многом сближает проблемное обучение с научным 
познанием окружающей действительности. 

Таким образом, проблемное обучение способствует реали-
зации следующих целей: 

1. сформировать у обучающихся систему знаний, умений и 
навыков; 

2. достигнуть высокого уровня развития личности обучаю-
щихся в целом,  а также способности к самообучению и самооб-
разованию; 
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3. сформировать исследовательскую активность и самосто-
ятельность обучающихся [12, с. 260-261]. 

Основой проблемного обучения являются данные психоло-
гии о взаимосвязи процессов обучения (учения), познания, иссле-
дования и мышления. Процесс учения должен быть направлен на 
формирование продуктивного мышления, центральным звеном 
которого является исследование и творчество [23]. Сущность 
проблемного обучения заключается в том, что происходит изме-
нение характера и структуры познавательной деятельности обу-
чающегося, она приобретает творческий и исследовательский ха-
рактер, что приводит к развитию творческого потенциала лично-
сти и наиболее эффективному освоению профессиональных ком-
петенций. Особенно актуальным это является в связи с требова-
ниями к современному профессионалу, когда он должен решать 
нестандартные профессиональные задачи, проявлять креатив-
ность и гибкость мышления. 

 
Концептуальные основы проблемного обучения 
Как уже говорилось ранее, роли проблемы в обучении, как 

возможности более эффективного овладения опытом, уделяется 
внимание уже в период античности. Примером тому могут слу-
жить сократовская беседа, пифагорейская школа, софизм. 

Идеи актуализации активной позиции учащегося за счет 
включения их в самостоятельную исследовательскую деятель-
ность отражались уже в трудах таких известных мыслителей 
прошлого, как Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоцци, Ф.А. Дистервега. 
Они являлись представителями "нового воспитания", которые со-
вершали попытки противопоставления догматическому заучива-
нию готовых знаний "активные" методы обучения. 

В зарубежной педагогике во второй половине XIX - начале 
XX в. в преподавании применяются отдельные учебные методы 
близкие к проблемным [1]:  

o эвристический (Г. Армстронг);  
o опытно-эвристический (А.Я. Герд);  
o лабораторно-эвристический (Ф.А. Винтергальтер);  
o метод лабораторных уроков (К.П. Ягодовский);  
o естественно-научного обучение (А.П. Пинкевич) и др.  
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В вышеперечисленных методах Б.Е. Райков выделял их об-
щую сущность и подводил их под одно общее понятие "исследо-
вательский метод". Исследовательский метод обучения, который 
активизировал практическую деятельность учащихся, представ-
ляет собой противопоставление традиционному методу. Его при-
менение создавало в учебном заведении атмосферу заинтересо-
ванности и увлеченности процессом учения, сопровождалось по-
ложительными познавательными эмоциями самостоятельного 
поиска и открытия и обеспечивало развитие самостоятельной по-
знавательно-поисковой деятельности обучающихся, их творче-
ской активности. 

Однако, в начале 30-х гг. XX в. использование исследова-
тельского метода обучения как универсального было признано 
ошибочным, так как оно часто нарушало логику предмета. Упор 
делался на иллюстративное обучение, догматическое заучивание, 
которое не способствовало развитию личности обучающегося и 
самого обучения. Это подвигает исследователей на поиск путей 
активизации учебного процесса. Огромное влияние на развитие 
теории проблемного обучения в этот период оказали исследова-
ния психологов, обосновавших зависимость мыслительной дея-
тельности человека от решения проблем. 

В американской педагогике начала XX в. известны основ-
ные концепции проблемного обучения двух авторов: Дж. Дьюи и 
В. Бертона. 

Дж. Дьюи предлагал все виды и формы обучения заменить 
самостоятельным учением школьников путем решения проблем, 
при этом упор делался на их учебно-практическую форму, что 
можно назвать обучение путем «делания» (Дьюи Дж., 1999). В 
основание взглядов Дьюи положены две изложенные им концеп-
ции: 

1. концепция «полного акта мышления» - мыслить человек 
начинает только тогда, когда сталкивается с трудностями; 

2. педоцентрическая концепция – учитель руководит самоде-
ятельностью ребенка, и побуждает любознательность; трудовая 
деятельность, игровая деятельность, культурное развитие; разви-
тие индивидуальности ребенка. 

Основные позиции, которые были изложены Дьюи можно 
обобщить следующим образом: 
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1. активность обучающегося; 
2. учет интересов обучающихся; 
3. связь обучения с жизнью; 
4. педагог выступает в роль помощника в овладении опытом; 
5. обучающемуся дается ориентировочная программа; 
6. в процессе обучения преобладает самостоятельная работа 

учащихся. 
В. Бертон был последователем бихевиоризма и считал, что 

обучение есть "приобретение новых реакций или изменение ста-
рых". Он представлял процесс обучения как приобретение набора 
простых и сложных реакций, не учитывая влияние на развитие 
мышления ученика среды и условий воспитания (Бертон В., 
1934). Впоследствии наибольшее влияние на развитие современ-
ной концепции проблемного обучения оказали работы американ-
ского психолога когнитивиста Дж. Брунера (Брунер Дж.,1977). 
Брунер особую роль отводил структурированию учебного мате-
риала. Структура знаний должна включать в себя все необходи-
мые элементы системы знаний и определять направление разви-
тия ученика. Интересным также является и то, что в процессе 
усвоения новых знаний, по его мнению, немаловажное значение 
имеет интуитивное мышление, которое является основой эври-
стического мышления. 

В 70-80-х гг. XX в. получила распространение концепция 
проблемного обучения английского психолога Э. де Боно, кото-
рый акцентирует внимание на уровневой структуре процесса 
мышления. 

В отечественной педагогике проблемному обучению особое 
внимание стало уделяться с 60-х гг. XX в. в рамках школьного 
обучения. Основным стимулом развития проблемного обучения 
стал поиск эффективных способов активизации познавательной 
деятельности и развития самостоятельности школьника. При не-
достатке педагогических основ большое значение для становле-
ния теории проблемного обучения имели исследования психоло-
гов, причем в рамках деятельностного подхода. Приверженцы 
теории деятельности установили, что умственное развитие харак-
теризуется не только объемом и качеством усвоенных знаний, но 
и структурой мыслительных процессов, системой логических 
операций и умственных действий, которыми владеет ученик (С.Л. 
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Рубинштейн, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин, 
В.В. Давыдов). Была раскрыта роль проблемности в мышлении и 
обучении, как одной из закономерностей умственной деятельно-
сти (Матюшкин А.М., 1972). В прикладном плане были разрабо-
таны способы создания проблемных ситуаций в учебных предме-
тах и найдены критерии оценки сложности проблемных познава-
тельных задач. Обоснована система методов обучения, основой 
которой является проблемность, как главное условие развития 
мышления обучающихся, суть которого заключается в создании 
проблемной ситуации учителем и решение проблем учащимися. 
Для этой системы характерны следующие методы: монологиче-
ский, показательный, диалогический, эвристический, исследова-
тельский, программированный, алгоритмический. Это послужило 
базой для создания новых педагогических технологий (В.Ф. Ша-
талов, П.М. Эрдниев, Г.А. Рудик и др.). 

Постепенно распространяясь, проблемное обучение из об-
щеобразовательной школы проникло в среднюю профессиональ-
ную и высшую школу. В настоящее время технология проблем-
ного обучения является неотъемлемой части процесса обучения в 
образовательных организациях высшего образования. 

В проблемном обучении процесс мышления рассматривает-
ся как процесс решения задач (проблем). Развитие мышления и 
приобретение нового опыта возможно только через разрешения 
каких-либо противоречий. 

 
Понятие проблемной ситуации 
Чтобы говорить о проблемной ситуации, как ключевом при-

знаке проблемного обучения, нужно определиться с ее понима-
нием. 

Проблемная ситуация часто употребляется в одном ряду с 
такими понятиями как проблема и проблемная задача, которые по 
сути имеют различное значение. 

Итак, проблема – это широкое философское понятие, кото-
рое заключается в противоречии и столковывается как некая гра-
ница между знанием и незнанием. Проблема может выходить да-
леко за пределы учебной ситуации. Чаще всего понятие проблема 
применяют жизни человека или к науке, тогда говорят о жизнен-
ных проблемах, о научных проблемах. 
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Проблемная ситуация в рамках технологии проблемного 
обучения приобретает специфическое значение. Для того чтобы 
ситуацию можно было назвать проблемной необходимо возник-
новение определенного психологического состояния обучающе-
гося, сопровождающегося эмоциями удивления и неким внутрен-
ним напряжением, связанным с неудовлетворенностью познава-
тельной потребности. Это состояние, как правило, возникает в 
процессе выполнения задания, для решения которого нет готовых 
средств и, которое требует выработки и усвоения новых знаний, 
умений и навыков. Итак, условием возникновения проблемной 
ситуации является внутренняя необходимость обучающегося в 
раскрытии нового отношения, свойства или способа действия [8]. 
Слишком трудное либо слишком легкое задание не вызовет про-
блемной ситуации [17]. 

Итак, проблемная ситуация включает три составляющих:  
o действие, при котором возникает познавательная потреб-

ность в решении проблемы;  
o неизвестное, которое должно быть найдено в данной про-

блемной ситуации; 
o возможности (база знаний, умений и навыков, индивиду-

альные особенности) учащихся в выполнении поставленного за-
дания. 

Правила создания проблемных ситуаций по А.М. Матюш-
кину:  

1. «Перед учащимся должно быть поставлено такое практи-
ческое или теоретическое задание, при выполнении которого он 
должен открыть подлежащие усвоению новые знания или дей-
ствия. При этом следует соблюдать такие условия:  

 задание основывается на тех знаниях и умениях, которы-
ми владеет учащийся;  

 неизвестное, которое нужно открыть, составляет подле-
жащую усвоению общую закономерность, общий способ дей-
ствия или некоторые общие условия выполнения действия;  

 выполнение проблемного задания должно вызвать у 
учащегося потребность в усваиваемом знании.  

2. Предлагаемое ученику проблемное задание должно соот-
ветствовать его интеллектуальным возможностям.  
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3. Проблемное задание должно предшествовать объясне-
нию подлежащего усвоению учебного материала.  

4. В качестве проблемных заданий могут служить: а) учеб-
ные задачи; б) вопросы; в) практические задания и т.п. Однако 
нельзя смешивать проблемное задание и проблемную ситуацию. 
Проблемное задание само по себе не является проблемной ситуа-
цией, оно может вызвать проблемную ситуацию лишь при опре-
деленных условиях.  

5. Одна и та же проблемная ситуация может быть вызвана 
различными типами заданий.  

6. Возникшую проблемную ситуацию должен формулиро-
вать учитель путем указания ученику на причины невыполнения 
им поставленного практического учебного задания или невоз-
можности объяснить им те или иные продемонстрированные 
факты» [17, с. 181-183]. 

Т.В. Кудрявцевым выделены типы проблемных ситуаций, 
наиболее часто возникающих в учебном процессе:  

1. «Проблемная ситуация создается тогда, когда обнаружи-
вается несоответствие между имеющимися уже системами зна-
ний у учащихся и новыми требованиями (между старыми знани-
ями и новыми фактами, между знаниями более низкого и более 
высокого уровня, между житейскими и научными знаниями). 

2. Проблемные ситуации возникают при необходимости 
многообразного выбора из систем имеющихся знаний единствен-
но необходимой системы, использование которой только и может 
обеспечить правильное решение предложенной проблемной за-
дачи.  

3. Проблемные ситуации возникают перед учащимися то-
гда, когда они сталкиваются с новыми практическими условиями 
использования уже имеющихся знаний, когда имеет место поиск 
путей применения знаний на практике.  

4. Проблемная ситуация возникает в том случае, если име-
ется противоречие между теоретически возможным путем реше-
ния задачи и практической неосуществимостью или нецелесооб-
разностью избранного способа, а также между практически до-
стигнутым результатом выполнения задания и отсутствием тео-
ретического обоснования.  
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5. Проблемные ситуации при решении технических задач 
возникают тогда, когда между схематическим изображением и 
конструктивным оформлением технического устройства отсут-
ствует прямое соответствие.  

6. Проблемные ситуации создаются и тем, что существует 
объективно заложенное в принципиальных схемах противоречие 
между статическим характером самих изображений и необходи-
мостью прочитать в них динамические процессы» [12, с. 264-268]. 

Проблемная ситуация может быть оформлена в виде про-
блемного вопроса, проблемной задачи или проблемного задания. 
Проблемная задача – это выражение проблемной ситуации для 
учащихся. 

Типичные задания проблемного обучения: рассмотреть яв-
ление с различных позиций, провести сравнение, обобщение, 
сформулировать выводы из ситуации, сопоставить факты, сфор-
мулировать самим конкретные вопросы (на обобщение, обосно-
вание, конкретизацию, логику рассуждения). 

 
Особенности применения проблемного обучения в выс-

шем образовании 
Как уже было сказано ранее, при проблемном обучении ма-

териал представляется в виде проблемных вопросов, заданий и 
задач. Любое проблемное задание, должно заканчиваться вопро-
сом, содержащим противоречие и объективирующим проблему. 
Обнаружение противоречия обучающимися способствует воз-
никновению проблемной ситуации, которая разрешается в про-
цессе поиска ответа на поставленный вопрос. Эффективные обу-
чающие проблемы имеют следующие характеристики: 

1. Проблема должна вызывать интерес у обучающихся, мо-
тивировать их на все более глубокое понимание сути категорий и 
понятий, которые были представлены. 

2. Проблема должна быть связана с реальностью и касаться 
предложенных в стандарте профессиональных компетенций. 

3. Проблема должна включать в себя необходимость при-
нятия решений или суждений, основанных на фактах, информа-
ции, логике и/или взаимосвязи, то есть все решения должны быть 
обоснованы и привены все причины с точки зрения изучаемого 
ими материала или более широких знаний. 
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4. Проблема должна стимулировать обучающихся на выяв-
ление необходимых обобщений, важной информации, шагов и 
процедур, необходимых для ее решения. 

5. Проблема в своем решении, как правило, подразумевает 
сотрудничество всех членов группы (при групповых заданиях). 

6. Исходные вопросы в проблеме должны включать не ме-
нее одной из следующих характеристик: они не должны ограни-
чиваться одним правильным ответом; должны быть связанны с 
уже имеющимися знаниями; спорными вопросами, которые 
предполагают многообразные мнения. 

7. Проблема должна представлять имеющиеся знания в но-
вой теоретической или практической интерпретации и связывать 
их с понятиями (концепциями) в других темах и/или учебных 
курсах. 
Важным условием является и то, что ход и результаты реше-

ния проблемы обязательно оценивается преподавателем. Сам же 
преподаватель должен быть хорошо подготовлен к реализации 
данной технологии. Для того чтобы определить уровень соб-
ственной готовности по следующим параметрам: 

 знание процесса – преподаватель понимает цели проблем-
ного обучения, знаком с актуальными проблемами изучаемо дис-
циплине; понимает, какие из них обучающиеся могут разрешить;  

 отношение к учебному процессу и к проблемному обуче-
нию – энтузиазм и заинтересованность преподавателя; 

 умение использовать технологию проблемного обучения – 
умение вести дискуссию (преподаватель задает широкие, прово-
кационные вопросы, способен направить группу к альтернатив-
ному источнику информации и изучению материалов, способен 
помочь группе сфокусироваться на изучении вопросов и целей, 
обеспечивает изменение направления, где необходимо, организу-
ет обратную связь и оценивает процесс, способствует критиче-
скому мышлению и основательно рассматривает имеющиеся ма-
териалы, помогает созданию комфортной атмосферы для обуче-
ния) [19]. 

Проблематизация содержания учебного материала обуслов-
лена в значительной мере столкновением различных точек зре-
ния, их защитой, доказательством верности или ошибочности 
суждений. Проблемное обучение невозможно без правильно ор-



76 

ганизованного диалога как между преподавателем и обучающим-
ся, так и между обучающимися. Причем, диалог должен быть по-
строен таким образом, чтобы подвести студентов к самостоя-
тельным выводам. Эффективное диалогическое общение обеспе-
чивается выполнением двух условий: 1) чередование информаци-
онных вопросов, актуализирующих имеющиеся у студентов зна-
ния, необходимые для понимания существа проблемы и начала 
умственной работы по ее разрешению, и проблемных вопросов, 
которые указывают на существо учебной проблемы и на область 
поиска неизвестного ответа; 2) учебные проблемы по своей труд-
ности должны быть доступны студентам, значимы для их интел-
лектуального и профессионального развития. 

Как уже упоминалось выше, проблема может быть дидакти-
чески оформлена в виде проблемных вопросов, задач, заданий, 
ситуаций, реализация которых стимулирует познавательную ак-
тивность студентов, ориентирует на внутреннюю поисковую дея-
тельность, помогает приобретению новых знаний, формирует 
умения видеть проблему и находить пути ее решения [22]. 

Проблемное обучение чаще всего реализуется совместно с 
методами активного обучения: ролевые и деловые игры, дискус-
сии, диспуты, круглый стол, мозговой штурм и т.п. 

В заключении важно отметить, что проблемное обучение 
направлено на самостоятельный активный поиск обучаемым но-
вых знаний и способов действия и предполагает последователь-
ное и целенаправленное выдвижение перед учащимися познава-
тельных проблем, разрешая, которые они под руководством педа-
гога активно усваивают новые знания, умения и навыки. Тем са-
мым обеспечивается развитие креативности, критичности и гиб-
кости профессионального мышления, прочность усвоения зна-
ний, умений и навыков и их творческое применение в практиче-
ской деятельности. Кроме того, оно способствует формированию 
мотивации достижения успеха, развивает личность обучающихся 
[29]. 

В педагогической литературе часто отмечаются такие якобы 
недостатки проблемного обучения: 1) проблемное обучение в 
меньшей мере, чем другие типы обучения, применимо при фор-
мировании практических умений и навыков; 2) оно требует 
больших затрат времени для усвоения одного и того же объема 
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знаний по сравнению с другими типами обучения. На наш взгляд 
этот вопрос остается дискуссионным, т.к. любую технологию 
обучения можно критиковать по данным позициям. Весь вопрос 
заключается в целесообразности выбора и применения техноло-
гии при изучении конкретного учебного материала. 
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3.3. Технология активного обучения 
 

Основные характеристики активного обучения как спо-
соба организации учебной деятельности 

В настоящее время реализация компетентностного подхода, 
когда результатом образования должны быть конкретные компе-
тенции, выражающиеся в способности выполнять ту или иную 
деятельность, требует пересмотра имеющихся технологий обуче-
ния, поиска в них практико-ориентированного зерна. Профессио-
нально-ориентированные технологии, такие как проблемное, мо-
дульное, проектное обучение и др., должны стать еще более ин-
тенсивными в плане активизации внутренней позиции и внешней 
деятельности обучающихся. И действительно, каким образом че-
ловек может научиться что-то делать на профессиональном 
уровне, не отрабатывая это на практике? В связи с этим стано-
вится все более актуальной проблема активизации процесса обу-
чения, внедрения в него методов, которые бы позволяли отраба-
тывать конкретные общекультурные и профессиональные компе-
тенции. 

В отечественной педагогике существуют различные поня-
тия, характеризующие процесс активизации обучения: активное 
обучение, технология активного обучения, методы активного 
обучения, активные методы обучения. На наш взгляд в содержа-
нии данных понятий нет слишком больших принципиальных раз-
личий, но на некоторые нюансы, все-таки следует обратить вни-
мание. 

Активизация обучения может идти либо при помощи усо-
вершенствования методов и форм обучения, либо при помощи 
усовершенствования организации и управления учебным процес-
сом или государственной системы образования в целом. Услови-
ем достижения положительных результатов активизации счита-
ется обязательное участие в этом процессе преподавательского и 
управленческого состава образовательной организации высшего 
образования, также ответственных государственных структур, то 
есть всех субъектов учебного процесса [9]. 

Активное обучение — это особая организация учебного 
процесса, которая направлена на всестороннюю и обязательную 
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активизацию учебно-познавательной деятельности обучающихся 
посредствомразнообразного, систематического и комплексного, 
использования дидактических и организационно-управленческих 
средств (В.Н. Кругликов, 1998) [10]. 

Методы активного обучения - это методы, которые по-
буждают студентов к активной мыслительной и практической де-
ятельности в процессе овладения учебным материалом [11]. 

Активные методы обучения - совокупность педагогиче-
ских действий и приемов, мотивирующих обучающихся к само-
стоятельному, инициативному и творческому усвоению материа-
ла в процессе познавательной деятельности [12]. 

Как видно из приведенных понятий принципиальная разни-
ца заключается в широте контекста их употребления. На уровне 
технологии обучения целесообразно будет говорить об особенно-
стях и искусстве применения методов активного обучения в рам-
ках учебного процесса. 

Таким образом, технология активного обучения представ-
ляет собой такой способ организации учебного процесса, когда 
обучающий при помощи активных методов обучения вовлекается 
в активную деятельность, целью которой является овладение 
компетенциями. Активные методы обучения можно назвать ме-
тодами обучения действием. 

Выделяют ряд отличительных особенностей активного 
обучения: 

1. Принудительная активизация мышления, когда обучае-
мый обязательно должен занимать активную познавательную по-
зицию независимо от его первоначального желания, другими 
словами, обучающийся обязательно должен захотеть познавать. 

2. Длительность процесса обучения с использованием ак-
тивных методов, когда обучающиеся вовлечены в него. Важным 
является то, что их активность не должна быть кратковременной 
или эпизодической, а в значительной степени устойчивой и дли-
тельной (хотя бы в течение всего занятия). 

3. Самостоятельность и креативность в выработке решений 
обучающимися. 

4. Достаточно высокая эмоциональная вовлеченность обу-
чающихся в процесс. 
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5. Постоянное взаимодействие обучаемых и обучающих по-
средством обратной связи [12]. 

Сущностными характеристиками всех методов активного 
обучения являются следующие [8]. 

 Адекватность учебно-познавательной деятельности 
специфике профессиональных и личностный компетенций. Это в 
первую очередь касается вопросов личностного общения, слу-
жебных и должностных взаимоотношений. Благодаря реализации 
активного обучения представляется возможность формирования 
эмоционально-личностного отношения обучающихся к будущей 
профессиональной деятельности.  

 Индивидуализация в организации учебно-познавательной 
деятельности. Обязательный учет индивидуальных способностей 
и возможностей обучающегося. При этом подразумевается разви-
тие у обучающихся самоконтроля, саморегуляции и самообучения. 

 Исследование изучаемых проблем и явлений. Это поз-
воляет обеспечить формирование основ для формирования обще-
профессиональных компетенций, необходимых для успешного 
самообразования. В основе этого лежит развитие мыслительных 
операций, которое выражается в умении анализировать, обоб-
щать, творчески подходить к использованию полученных знаний 
и опыта.  

 Непосредственность и самостоятельность взаимо-
действия обучающихся с учебной информацией. Роль педагога 
как «фильтра», пропускающего через себя всю информацию от-
ходит на второй план. При активизации обучения - педагог чаще 
выступает в роли помощника в процессе взаимодействия обуча-
ющихся с учебным материалом. То есть, преподаватель стано-
вится организатором их самостоятельной работы, при этом реа-
лизует принципы сотрудничества. 

 Мотивация. Представлена сложной системой, кото-
рая должна постоянно активизировать обучающегося в раз-
личных видах учебной деятельности: индивидуальной; коллек-
тивной; самостоятельной .В данную систему мотивации обяза-
тельно должны входить следующие мотивы: профессиональный 
интерес, творческий характер учебно-познавательной деятельно-
сти, состязательность, игровой характер проведения занятий, 
эмоциональная вовлеченность [8]. 
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Концептуальные основы технологии активного обучения 
Активность позиции обучаемого, как одно из условий эф-

фективного обучения, отмечалась известнейшими мыслителями и 
учеными, начиная со времен античности. 

Например, Сократ видел активность личности, получающей 
знания в писке ответов на вопросы в диалектическом споре с 
наставником. Такой метод получил название «майевтики». Древ-
неримский мыслитель Сенека, считал, что в процессе обучения 
должен говорить сам ученик, а не его память. Квинтилиан утвер-
ждал, что «причиной добродетелей» бывает дух соревнования, 
честолюбия в организованном процессе обучения. Он рекомен-
довал на занятиях по риторике педагогу читать сочинения с заве-
домыми ошибками в стиле, заметить и исправить которые долж-
ны были сами учащиеся. Авицена также выступал соревнова-
тельный дух в процессе обучения [7]. 

Обращаясь к истории становления педагогики, необходимо 
отметить, что большой интерес мыслителей к проблемам активи-
зации обучения соотносится с эпохами возрождения и просвеще-
ния. Этому способствовали новое осмысление реальности, разви-
тие науки, великие открытия. 

Например, Мишель Монтень уделял внимание активной по-
зиции ученика и советовал, чтобы ученик больше говорил, а учи-
тель больше слушал. Он призывал приучать учащихся к исследо-
ванию окружающего мира, и проверке всего познаваемого, а не 
простому усвоению на веру или из уважения к авторитету. 

Рене Декарт, говорил о том, что нужно прилагать значи-
тельные усилия для развития у учащихся способности к сужде-
ниям. 

Ян Амос Коменский в работе «Великая дидактика» обосно-
вывал принципы обучения и говорил, что правильно обучать, это 
не значит «вбивать» в головы учащихся, собранную из авторов 
смесь слов, фраз, изречений, мнений, а это значит - раскрывать 
способности понимать вещи. Коменский подвергал критике шко-
лы, которые в первую очередь учат смотреть чужими глазами, 
мыслить чужим умом. 

Ж.-Ж. Руссо писал, что у детей есть собственная манера ви-
деть, думать и чувствовать, и нет ничего более безрассудного, как 
желать заменить её нашей. Также он отмечал, что если голова 
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преподавателя управляет руками ученика, то собственная голова 
ученика становится для него бесполезной. Целью обучения Руссо 
считал не простую подачу ученику какого-либо знания, а обуче-
ние его приобретать это знание в случае нужды. 

И.Г. Песталоцци первостепенное значение придавал приро-
досообразности в обучении. Так, обучение должно быть построе-
но в соответствии с особенностями и законами развития челове-
ческой природы. Также обучение в первую очередь должно 
научить мыслить и действовать возбуждающе на способности 
ученика, а не усыплять и смущать его. 

А. Дистервег требовал, чтобы учитель обязательно заинте-
ресовал ученика в учению, приучил его к этому процессу, а также 
всегда использовал бы его силы, возбуждал его деятельность. 

На современном этапе в становлении активного обучения 
особую роль сыграли идеи авторов приверженцев проблемности 
в обучении (Дж. Дьюи, Дж Брунер, В. Бертон, Э. де Боно). 

Из числа отечественных учёных к проблеме активности в 
разное время обращались: К.Д. Ушинский, В.А. Сухомлинский, 
А.С. Макаренко, Б.Г. Ананьев, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, 
С.Л. Рубинштейн, и другие. 

Важно отметить особую роль игротехнического движения в 
современном становлении активного обучения. Это движение 
возникло после появления деловых игр и получило интенсивное 
развитие. 

Первая в истории педагогики деловая игра была разработана 
и проведена М.М. Бирштейн в СССР в 1932 году. Метод был 
признан педагогическим сообществом и стал бурно развиться. 
Однако этот процесс не получил дальнейшего своего развития, 
т.к. в 1938 году деловые игры в СССР были запрещены. Втрое 
рождение деловых игр приходится уже на 60-х гг. ХХ века. При-
мерно в это же время после появились первые деловые игры в 
США (1956 г., Ч. Абт, К. Гринблат, Ф. Грей, Г. Грэм, Г. Дюпюи, 
Р. Дьюк, Р. Прюдом и другие). Существенный вклад в дидактиче-
ское развитие игротехнологий в рамках активного обучения 
внесли исследования и разработки деловых и имитационных игр 
таких специалистов, как И.Г. Абрамова, Ю.С. Арутюнов, М.М. 
Бирштейн, Н.В. Борисова, А.А. Вербицкий, С.Р. Гидрович, С.С. 
Егоров, В.М. Ефимов, Р.Ф. Жуков, С.Г. Колесниченко, В.Ф. Ко-
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маров, В.Н. Кругликов, В.Я. Платов, В.В. Подиновский, В.Н. Ры-
бальский, А.М. Смолкин, И.М. Сыроежин, Т.П. Тимофеевский, 
Г.П. Щедровицкий и другие. Деятельность данных исследовате-
лей внесла существенный клад в популяризацию данных методов 
за их пропаганды как основы активного обучения, а также за счет 
личного участия в создании и развитии игротехнического движе-
ния. Этому способствовали «Школы МАО», которые проводи-
лись в рамках этого движения. Они позволили ознакомить мно-
гих преподавателей с игровыми технологиями, дать им знания и 
навыки, «вооружить» первичным инструментарием по их приме-
неию. Благодаря распространению игровых методов в 80-х годах 
XX века активное обучение переживало максимально популярно [7]. 

Основы АМО стали разрабатываться во второй половине 
1960 и в начале 1970-х годов. Большую роль в становлении и раз-
витии АМО послужили работы Тимофеевского Т.П., Вербицкого 
А.А [2]. 

Основы активного обучения в отечественной науке 20 века 
разрабатывались в основном в рамках деятельностного подхода. 
Поэтому центральное место здесь занимает категория деятельно-
сти. Деятельность понимается как целенаправленная активность 
субъекта. Цель в данном случае должна осознаваться субъектом 
деятельности и именно это обеспечивает его активную позицию. 
Эффективность активных методов обучения будет зависеть от то-
го насколько цель деятельности осознана и принята обучающим-
ся, т.е. он должен понимать то, зачем он выполняет те или иные 
задания и какими компетенциями он овладевает в данный мо-
мент. Без этого условия активное обучение превращается лжеак-
тивное, происходит смещение учебных целей и задач на игровые, 
на соревновательные и т.п. При видимой внешней активности 
учащихся овладения компетентностями происходить не будет, и 
результат бучения в данном случае может оказаться нулевым. 
Вышесказанное является подводным камнем активного обучения, 
на который часто наталкиваются преподаватели. 

Главная задача разработки и применения методов активного 
обучения - это приближение к практике, к тем формам деятель-
ности, в которые будут (или уже) включены студенты после 
окончания обучения. Качество подготовки определяется степе-
нью приобщение студента к целостной сфере будущей професси-
ональной деятельности. Результат образовательного процесса 
описывается комплексом компетенций специалиста. 
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Классификация методов активного обучения 
Значительный интерес в профессиональном образовании 

представляют методы активного обучения, сущность которых - в 
создании дидактических и психологических условий, способ-
ствующих проявлению интеллектуальной, личностной и соци-
альной активности обучаемых. 

А.А. Вербицкий все методы активного обучения делит на де 
большие группы: имитационные и неимитационные. 

Имитационные - формы проведения занятий, в которых 
учебно-познавательная деятельность построена на имитации 
профессиональной деятельности (деловые игры,  коллективная 
мыслительная деятельность и т.д.). 

Неимитационные - все остальные формы занятий, т.е. все 
способы активизации деятельности на лекционных и практиче-
ских занятиях (проблемная лекция, семинары, дискуссии, лабора-
торные работы, и т.д.). 

Воронова А.А. выделяет три основных типа методов активно-
го обучения:  

 Метод анализа конкретных ситуаций. Ситуации могут 
быть различными по обучающей направленности должны ис-
пользуються в соответствии с учебной целью: 

 ситуация - иллюстрация, какой-то конкретный случай, 
предлагаемый ведущим для демонстрации теоретического мате-
риала; 

 ситуация - упражнение, где участники должны выделить и 
запомнить какие-то элементы; 

 ситуация - оценка, в которой предлагаемая проблема уже 
решена, а участникам предлагается оценить ее; 

 ситуация - проблема, перед группой ставится ряд вопро-
сов, которые надо проанализировать и решить.  

 Социально-психологический тренинг, где тренер органи-
зует и обеспечивает субъект - субъектный характер общения 
участников.  

 Игровое моделирование или имитационные игры. Игры 
подразделяются на деловые, с заранее заданной имитационной 
моделью, и организационные, где участники сами разрабатывают 
алгоритм и выбирают систему решений. Цель же игротехника за-
ключается в организации деятельности участников игры.  
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Корнеева Е.Н. предлагает следующие виды методов актив-
ного обучения. 

1. Дискуссионные методы (свободные и направленные дис-
куссии, беседы, совещания специалистов, обсуждение жизненных 
и профессиональных казусов и т.п.). Данные методы построены 
на живом и непосредственном общении участников. Включен-
ность ведущего в управлении ситуацией может выражаться в раз-
личной степени, но, главным образом, он выполняет роль органи-
затора дискуссионного взаимодействия, при необходимости 
управляет процессами выработки и принятия группового решения.  

2. Игровые методы (деловые, организационно-деятльностные, 
имитационные, ролевые игры, психодрама, социадрама и др.), 
использующие различные элементы игры (игровую ситуацию, 
игровые роли, активное проигрывание, реконструкция реальных 
событий и т.п.) и направленные на приобретение нового опыта и 
формирование компетенций. 

3. Рейтинговые методы (рейтинги популярности, рейтинги 
эффективности). Эти методы активизируют учебно-познавательную 
деятельность за счет соревновательности и актуализации потреб-
ности достижения  

4. Тренинговые методы (обучающие, поведенческие, либо 
личностно ориентированные тренинги). Они направленны на ока-
зание стимулирующего, корректирующего и развивающего воз-
действия на личность и поведение обучающихся. 

 
Краткая характеристика некоторых активных методов 

обучения 
Дискуссионные методы - вид групповых методов активно-

го социально-психологического обучения, основанных на обще-
нии или организационной коммуникации участников в процессе 
решения ими учебно-профессиональных задач. 

Условия эффективности дискуссии: предметность, актив-
ность всех участников, существование различных точек зрения на 
проблему. 

Задачи, решаемые посредством дискуссии: 
 осознание участниками своих мнений, суждений, оценок 

по обсуждаемому вопросу;  
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 развитие умения гибко мыслить, в основе которого лежит 
знание и учет различных, и часто противоположных точек зрения, 
отказ от доктринерства (идеи превосходства какой-либо концепции);  

 выработка уважительного отношения к позиции, мнению 
оппонентов; 

 развитие умения осуществлять конструктивную критику 
существующих точек зрения, включая точки зрения оппонентов;  

 развитие умения воспринимать критические замечания в 
свой адрес;  

 развитие умения формулировать вопросы и оценочные 
суждения, вести полемику; 

 развитие умения слушать, не перебивая; 
 развитие способности к обобщению, продуктивному 

мышлению, гибкости ума; 
 развитие умения конструктивно отстаивать свою позицию; 
 развитие умения работать в группе единомышленников; 
 способность продуцировать множество решений; 
 развитие умения вырабатывать единое групповое реше-

ние, учитывающее различные точки зрения, включая мнение 
меньшинства; 

 формирование умения грамотно формулировать и выска-
зывать свои мысли; 

 развитие умения публичного выступления. 
Этапы организации дискуссионной работы: 
 выбор темы и ее формулировка; 
 актуализация темы (примеры, личное обращение, про-

блемный вопрос); 
 ход дискуссии (персональные обращения, сегментирова-

ние, установление очередности выступления, сокращение време-
ни выступления, приемы риторики, вопросы и оценочные сужде-
ния, культура дискуссии). 

Ход дискуссии: 
 разогрев; 
 полемика; 
 свертывание; 
 резюмирование 
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В дискуссии свою эффективность доказали следующие при-
емы: 

- риторические приемы (аргументациия: прямое доказа-
тельство, доказательство от противного, вынужденное согла-
сие; контраргументация: цитирование, выдергивание, критика 
основополагающих положений, положенных в основу позиции 
оппонента, доказательство ложности, несостоятельности ис-
ходных посылок и т.п.; 

- культура дискуссии умение ведущего удержать участников 
от ложных выпадов в адрес своих оппонентов; соблюдение оче-
редности и выдерживание регламента выступления; санкции. 

Виды дискуссионных вопросов: 
 прямые (касаются именно того, что интересует лицо, 
формулирующее его);  
 косвенные (предмет интереса спрашивающего завуалиро-
ван и не соответствует формулировке вопроса); 
 открытые (требуют развернутого ответа); 
 закрытые (предполагают выбор ответа, предложенного 
человеком, задающим вопрос); 
 риторические (не предполагают ответа оппонента, отве-
чает на него сам выступающий); 
 провокационные (вынуждают человека совершить неза-
планированное спонтанное действие); 
 проблемные (знаменуют поворот в ходе дискуссии, вы-
свечивают в ней новый, ракурс или аспект). 
Функции ведущего в подготовке и проведении дискуссии: 
o изучение интересов и возможностей аудитории, определе-
ние границ проблемного поля, в котором может идти об-
суждение;  
o определения названия дискуссии и ее задач, которые 
должны быть решены участниками;  
o планирование пространственно-временной организации 
взаимодействия участников, определение регламента рабо-
ты;  
o осуществление непрерывного наблюдения за участника-
ми, оценка степени их активности и вовлеченности в обсуж-
дение поставленных вопросов, глубина и всесторонность 
обсуждения;  
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o регламентирование работы участников, управление их ко-
гнитивной, коммуникативной и эмоциональной активно-
стью;  
o стимулирование развития элементов коммуникативной 
компетентности участников дискуссии;  
o контроль степени напряженности отношений оппонентов 
и соблюдение ими правил ведения дискуссии;  
o профилактика конфликтных ситуаций, возникающих по 
ходу дискуссии, при необходимости использование дирек-
тивных приемов воздействия;  
o постоянная рефлексия (мысленное фиксирование основ-
ных положений, высказанных участниками, поворотных 
моментов, выводящих обсуждение на новый уровень); 
o подведение итогов обсуждения; 
Виды дискуссий: 
 Свободные дискуссии, в которых предполагается мини-
мальная степень регламентации действий участников; акту-
альность темы; отсутствие строгой регламентации времени 
работы, количества выступающих и общего количества под-
ходов отдельных участников, то есть человек может брать 
слово столько раз, сколько ему хочется. 
 Направленные дискуссии характеризуются следующими 
отличительными признаками: тема известна участникам за-
ранее; спикеры, то есть люди, чья позиция заранее известна, 
кристализована; регламент точно устанавливает очеред-
ность и время (общее или первоначальное) выступления 
спикеров; общая продолжительность направленной дискус-
сии может колебать от 1-го до 3-х часов в зависимости от 
количества спикеров и вопросов, обсуждаемых ими. 
 Совещание специалистов обеспечивает разрешение ка-
кой-либо проблемной ситуации; четкость задачи и пробле-
мы, регламентированность во времени; выработка совмест-
ного решения; продуманность пространственной организа-
ции; утверждение принятого и уточненного путем доработ-
ки и обсуждения группового решения. 
 Обсуждение профессиональных и жизненных казусов, 
когда ситуацию задает ведущий, либо сами участники; объ-
ем и проблемность ситуации могут варьировать; могут 
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предлагаться варианты решения; развитие гибкости, креа-
тивности мышления участников. 
 Дебаты, когда участники которой разделены на два или 
три противоборствующих лагеря; ситуация не имеющая од-
нозначного решения; группам дается незначительное время 
на наработку аргументов. Затем участники переходят непо-
средственно к дебатам; выслушиваются мнения либо по 
проблеме в целом, либо по отдельным вопросам. 
Игровые методы позволяют рассматривать Знания как 

опыт, приобретаемый и накапливаемый человеком в процессе де-
ятельности и взаимодействия с другими людьми, что придает ему 
личностную окраску, делает эмоционально насыщенным, обоб-
щенным и структурированным.  

Психолого-дидактические принципы реализации игровых 
технологий. 

 Конструирование (на этапе разработки) и реализация (в 
процессе игры) системы проблемных ситуаций и познавательных 
задач. Игровые технологии являются дидактическим средством 
развития творческого (теоретического и практического, а также 
профессионального) мышления. 

 Игровое моделирование, где модель служит средством 
воссоздания объективной реальности и инструментом констру-
ирования адекватной ей психологической реальности в сознании 
участников. При этом предметным содержанием игры выступает 
имитация конкретных ситуаций.  

 Игровые технологии способствуют достижению игро-
вых и образовательных (учебных) целей, при доминирующей роли 
последних. Можно сказать, что они являются двуплановыми по 
своей целевой направленности. 

 Игровые технологии выступают в качестве формы сов-
местной деятельности участников учебного процесса по поста-
новке и достижению профессионально и личностно значимых це-
лей, когда происходит принятие и воплощение соответствую-
щих индивидуальных и групповых решений.  

 Общение является базовым способом включения участ-
ников игры в совместную деятельность. В процессе общения со-
здаются и разрешаются игровые проблемные ситуации, обеспе-
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чивающие возможность выработки индивидуальных и групповых 
решений, достижение промежуточных и конечных результатов. 

Реализация этих принципов позволяет продуктивно кон-
струировать и применять игры именно как средство формирова-
ния профессиональных компетенций. 

Особенности организации обучения, построенного на ис-
пользовании игровых технологий: 

 высокая скорость овладения комтенциями; 
 прочность усвоения приобретенного опыта; 
 отсутствие барьеров к его использованию в практиче-
ских ситуациях жизни и деятельности; 
 командный дух или высокая сплоченность группы; 
 несерьезность, как негативный фактор; 
 проблемы пространственно-временной организации как 
негативный фактор. 
Роль и функции ведущего. 
1) Выбор темы и диагностика исходной ситуации. Иногда 

это требует осуществления психологического анализа деятельно-
сти, сбора психологической информации о предполагаемых 
участниках их особенностях и компетентности.  

2) Формирование целей и задач игры с учетом ее темы и ис-
ходной ситуации.  

3) Разработка структуры игры с учетом ее целей, задач, те-
матики, проблематики, состава и количества участников.  

4) Оценка объективных обстоятельств, того где, как, когда, 
при каких условиях она будет проводиться, каких предметов и 
оборудования потребует.  

5) Предварительное распределение ролей между участника-
ми игры.  

6) Оснащение ведущих игры соответствующим методиче-
ским инструментарием. 

7) Определение состава и количества игротехников, то есть 
ведущих игры одновременной взаимодействующих с группой 
учащихся и реализующих различные функции.  

8) Оформление сценария игры в форме итогового документа 
(методической разработки).  

Сценарий игры должен обладать: 
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o преемственностью 
o реалистичностью 
o поисковой направленностью 
o методической оснащенностью 
o вариативностью 
o алгоритмизированностью. 
Виды игр: деловая игра, организационно-деятельностная иг-

ра (ОДИ), учебная игра, ролевая игра. Данные виды игр суще-
ственно отличаются по цели и имеют специфику организации. 

 
Талица 1 

Цели игровых методов 

Виды 
игр 

Деловая игра ОДИ Ролевая игра Учебная 
игра 

Цель Формирование целостного 
представления о профессио-

нальной деятельности 

Формирование 
психологического 
мышления и ре-
шение собствен-
ных психологиче-
ских проблем  

Развитие 
творческого 
мышления 

решение акту-
альной прак-
тической за-
дачи 

решение тео-
ретической или 
практической 
проблемы, за-
данной в рам-
ках конкретной 
ситуации 

 
Анализ конкретных ситуаций (case-study) - эффективный 

метод активизации учебно-познавательной деятельности обучае-
мых. Названный метод характеризуется следующими признаками: 

 наличие конкретной ситуации; 
 разработка группой (подгруппами или индивидуально) 

вариантов решения ситуаций); 
 публичная защита разработанных вариантов разрешения 

ситуаций с последующим оппонированием; 
 подведение итогов и оценка результатов занятия. 
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Основные идеи метода case-study выражают значимость ре-
флексии для его реализации: 

1. Метод предназначен для получения знаний по дисципли-
нам, истина в которых плюралистична, т.е. нет однозначного от-
вета на поставленный вопрос, а есть несколько ответов, которые 
могут соперничать по степени истинности; задача преподавания 
при этом сразу отклоняется от классической схемы и ориентиро-
вана на получение не единственной, а многих истин и ориента-
цию в их проблемном поле.  

2. Акцент обучения переносится не на овладение готовым 
знанием, а на его выработку, на сотворчество студента и препо-
давателя; отсюда принципиальное отличие метода case-study от 
традиционных методик – демократия в процессе получения зна-
ния, когда студент по сути дела равноправен с другими студен-
тами и преподавателем в процессе обсуждения проблемы.  

3. Результатом применения метода являются не только зна-
ния, но и навыки профессиональной деятельности.  

4. Технология метода заключается в следующем: по опреде-
ленным правилам разрабатывается модель конкретной ситуации, 
произошедшей в реальной жизни, и отражается тот комплекс 
знаний и практических навыков, которые студентам нужно полу-
чить; при этом преподаватель выступает в роли ведущего, гене-
рирующего вопросы, фиксирующего ответы, поддерживающего 
дискуссию, т.е. в роли диспетчера процесса сотворчества.  

5. Несомненным достоинством метода ситуационного ана-
лиза является не только получение знаний и формирование прак-
тических навыков, но и развитие системы ценностей студентов, 
профессиональных позиций, жизненных установок, своеобразно-
го профессионального мироощущения и миропреобразования.  

6. В методе case-study преодолевается классический дефект 
традиционного обучения, связанный с «сухостью», неэмоцио-
нальностью изложения материала – эмоций, творческой конку-
ренции и даже борьбы в этом методе так много что хорошо орга-
низованное обсуждение кейса напоминает театральный спектакль 
(Долгоруков А.М.). 

Различают несколько видов ситуаций: 
1. Ситуация-проблема представляет собой описание реаль-

ной проблемной ситуации. Цель обучаемых: найти решение ситу-
ации или прийти к выводу о его невозможности. 
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2. Ситуация-оценка описывает положение, выход из которо-
го уже найден. Цель обучаемых: провести критический анализ 
принятых решений, дать мотивированное заключение по поводу 
представленной ситуации и ее решения. 

3. Ситуация-иллюстрация представляет ситуацию и поясня-
ет причины ее возникновения, описывает процедуру ее решения. 
Цель обучаемых: оценить ситуацию в целом, провести анализ ее 
решения, сформулировать вопросы, выразить согласие-
несогласие. 

4. Ситуация-упражнение описывает применение уже приня-
тых ранее решений, в связи с чем ситуация носит тренировочный 
характер, служит иллюстрацией к той или иной теме. Цель обу-
чаемых: проанализировать данные ситуации, найденные реше-
ния, использовав при этом приобретенные теоретические знания. 

Поскольку метод анализа конкретных ситуаций направлен 
на развитие умения анализировать нерафинированные задачи, 
способности вырабатывать и принимать определенные решения, 
использовать его можно в различных курсах инженерных, соци-
ально-экономических дисциплин [5]. 

Балинтовский метод - метод групповой тренинговой иссле-
довательской работы получил название по имени своего создате-
ля – Балинта (Balint M.), проводившего с 1949 г. в клинике Тави-
сток в Лондоне дискуссионные групповые семинары с практику-
ющими врачами и психиатрами [13, 14]. В настоящее время дан-
ный метод достаточно эффективно используется не только в ме-
дицине, но и в различных профессиональных областях, где осно-
вой является взаимодействие, наставничество, помощь человеку 
(психиатрия, психология, педагогика т.д.) [3, 4]. Работа балин-
товских групп направлена на повышение профессиональной ком-
петентности участников, их личностный и профессиональный 
рост и имеет сходство с методом анализа конкретных ситуаций, 
который выявляет и развивает способность учащегося к анализу 
реальных, но не вымышленных ситуаций — жизненных или про-
изводственных. Несомненно, в этом случае, происходит накопле-
ние «предварительного профессионального опыта». Встречаясь с 
какой-либо ситуацией, учащийся определяет наличие проблемы в 
данной ситуации и в чем она заключается, а также формирует 
свое к ней отношение. 
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Рассмотрим специфику применения данного метода. 
Основные цели балинтовской группы в учебном процессе в 

отличие от профессиональной среды приобретают некоторые 
особенности и выглядят так:  

 повышение компетентности в профессиональном меж-
личностном общении; 

 приобретение профессиональных компетенций, связанных 
с практической и исследовательской деятельностью психолога; 

 осознание личностных проблем, блокирующих професси-
ональные отношения на примере реальных и моделированных 
ситуаций. 

 улучшение психического состояния будущих специали-
стов за счет коллегиальной поддержки и совместной проработки 
трудных случаев; 

 приобретение опыта, препятствующего профессиональной 
деформации в будущем; 

 приобретение умения будущим специалистом ценить свои 
навыки межличностных отношений и учиться понимать их пре-
делы; 

 улучшение восприятие и понимание коммуникации внут-
ри группы; 

 осознание будущим специалистом своих «слепых пятен» в 
общении, знании и понимании предмета. 

Алгоритм работы членов балинтовских групп отработан и 
предполагает выполнение последовательности шагов или этапов 
[3, 4]:  

1. рассказ каждого участника о трудном случае, связанном с 
выполнением практического задания, направленного на форми-
рование профессиональных компетенций;  

2. выбор конкретного случая с учетом желания автора и 
группы;  

3. более подробный рассказ автора, вопросы со стороны 
членов группы и ведущего;  

4. высказывание гипотетических способов поведения в 
означенной ситуации каждым членом группы;  

5. оценка членами группы эффективности, целесообразно-
сти использования каждого варианта;  
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6. рефлексивная оценка автором впечатлений от процесса и 
результата обсуждения.  

В проводимом обсуждении акцент делается не на правилах 
проведения исследования, интерпретации результатов, создания 
методик, а на различных особенностях и аспектах взаимоотноше-
ний в рамках данного случая, их реакциях на меняющиеся обсто-
ятельства этой ситуации. Для этого нужно, чтобы в групповых 
дискуссиях говорили не только о том, что думает, но и о том, что 
чувствует будущий специалист (эмоционально и телесно) при 
выполнении практических заданий. 

Занятие начинается с того, что один из участников группы 
предлагает случай из своей пока еще небольшой практики, кото-
рый вызвал затруднения, удивление или почему-то запомнился. 
Рассказ ведётся по памяти без предварительной подготовки, т.к. 
для анализа не менее важно, что «забывает» сказать рассказчик. 
После короткого рассказа (5 -15 минут) рассказчик формулирует 
«запрос» группе. Запрос может касаться, на первый взгляд несу-
щественных аспектов, например, почему в этом случае мне было 
неприятно слушать испытуемого, либо пояснение инструкций 
вызывало у меня раздражения, либо я не мог сформулировать в 
анкете вопрос именно такого типа. После формулировки «запро-
са» участники группы могут обменяться впечатлениями и задать 
вопросы, которые прояснят для них необходимые для ответа на 
запрос моменты. 

Лидер (в данном случае преподаватель) балинтовской груп-
пы следит, чтобы вопросов было оптимальное количество, их 
должно быть очень много, и они не слишком «разогревали» рас-
сказчика и группу. Когда ситуация достаточно уточнена, он про-
сит рассказчика немного выдвинуться из круга, расслабиться и 
послушать, что участники группы чувствуют и думают по поводу 
коммуникации, сложившейся в обсуждаемом случае. Привет-
ствуются любые фантазии, образы, метафоры и символы. Любая 
фантазия или ассоциация может быть подспорьем в понимании 
неосознанной составляющей коммуникации. Здесь нет правиль-
ных интерпретаций, а есть множественность восприятия ситуа-
ции. Это позволяет рассказчику взглянуть на свой случай со сто-
роны и увидеть ранее невидимое, то, что находилось в «слепых 
пятнах» или было «прикрыто» психологической защитой и по-
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нять, что именно вызвало затруднения. Совсем необязательно, 
чтобы все фантазии в группе казались рассказчику «правильны-
ми». Может быть, как раз то, что вызывает сейчас самый сильный 
протест, потом и окажется наиболее точным объяснением про-
исшедшего. 

После круга фантазий и их обсуждения, рассказчик «воз-
вращается в круг» и делится своими переживаниями и мыслями, 
возникшими в процессе обсуждения. Последний круг даёт воз-
можность участникам поделиться тем, что им дало это обсужде-
ние, что для них значил этот случай. 

Члены группы поощряются к высказыванию предположе-
ний, гипотез, версий. Разрешаются вопросы, уточняющие отно-
шения и чувства. Советы, но только в корректной форме, а не в 
виде указаний, поучений, наставлений и требований. Поскольку 
группа не занимается «поиском единственно верного решения», 
поиском истины, в ней не должно быть борьбы, подавления чу-
жих мнений, критики, ожесточенных споров и т. д. Все точки 
зрения равноправны и одинаково приемлемы, если высказаны 
корректно. При работе не обсуждается сам докладчик. Получение 
положительного результата заключается в удержании в поле 
внимания контекста проблем, связанных с выполнением заданий. 
Участник группы, предлагающий свой случай на обсуждение, 
должен услышать не то, что группа думает о нем, а то, какие ас-
социации вызвало его сообщение, какие новые контексты осмыс-
ления материала раскрыты, чем его рассказ и последующая дис-
куссия помогли всем присутствующим. Стандартные правила ра-
боты в группе: конфиденциальность, искренность, личная ответ-
ственность, уважение к мнению других членов, правило «стоп». 
При этом преподаватель берет на себя функции тренера-лидера. 
Его основная задача и основной инструмент – создание безопас-
ной атмосферы в группе, сфокусированной на эффективной ком-
муникации. 

Результаты работы в Балинтовской группе: 
* Осознание терапевтической значимости межличностных 

отношений и их границ. 
* Расширение репертуара коммуникативных стереотипов. 
* Осознание собственных «слепых пятен», психологических 

защит, переносов и контрпереносов. 
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* Приобретение опыта защиты от «эмоционального выгора-
ния» и профессиональной деформации. 

* Личностный рост. 
Основное правило поведения участников группы Балинт 

формулировал так: «думай свежо, думай свободно». Данный ме-
тод, по его мнению, способен произвести «небольшое, но суще-
ственное изменение личности». 
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3.4. Технология проектного обучения 

 
Основные характеристики проектного обучения как спо-

соба организации учебной деятельности 
Чтобы вникнуть в суть проектного обучения нужно остано-

виться на самом понятии проект (от лат. – брошенный вперёд, вы-
ступающий, выдающийся вперёд), которое имеет некоторую 
специфику трактовки в зависимости от научного и профессио-
нального контекста применения. 

На философском уровне проект рассматривается как итог 
духовно-преобразовательной деятельности (М. С. Каган). 

В современном экономическом словаре проект понимается 
как - замысел, идея, образ, воплощенные в форму описания, 
обоснования, расчётов, чертежей, раскрывающих сущность за-
мысла и возможность его практической реализации [11]. 

В менеджменте проект понимается как совокупность задач 
или мероприятий, связанных с достижением запланированной 
цели, которая обычно имеет уникальный и неповторяющийся ха-
рактер. 

В самом общем плане проект – это ограниченное во времени 
целенаправленное изменение отдельной системы с установлен-
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ными требованиями к качеству результатов, возможными рамка-
ми расхода средств и ресурсов и специфической организацией. 

На сегодняшний день проектная деятельность становится 
неотъемлемой составляющей профессиональной деятельности и 
представляет одну из ключевых компетенций. Производствен-
ные, управленческие и организационные процессы строятся на 
умении создавать и реализовывать проекты. Образование просто 
не может выпасть из общей канвы, т.к. оно должно выпускать 
востребованных специалистов и само как система и процесс 
функционировать в соответствии с запросами современного об-
щества. Поэтому все большую популярность стала приобретать 
технология проектного обучения. 

Проектная деятельность включает в себя прогнозирование, 
конструирование и моделирование, как основополагающие про-
цессы. 

Прогнозирование – это разновидность научного предвиде-
ния, вероятностное научное суждение о возможных состояниях 
явления в будущем, специальное исследование перспектив разви-
тия какого-либо явления. Выделяют поисковое прогнозирование, 
цель которого заключается в поиске перспективных проблем, 
подлежащих решению, и нормативное прогнозирование, которое 
заключается в определении возможных путей решения уже обо-
значенных проблем с ориентацией на заданные критерии. 

Конструирование в своем начальном значении представляет 
вид инженерной деятельности, связанной с разработкой какой-
либо конструкции инженерного объекта или системы, которая за-
тем создается на производстве. Часто при этом используют типо-
вые, стандартизированные элементы (детали), из сочетания кото-
рых рождается новый продукт. Современное понятие конструи-
рования распространяется на социальную и гуманитарную сфе-
ры. Конструирование и проектирование неразрывны в приближе-
нии замысла к реализации. В процессе конструирования разраба-
тываются детали проектируемого объекта, а при проектировании 
создается система взаимосвязей этих элементов, разрабатывается 
и оформляется проект. 

Моделирование - метод исследования объектов различной 
природы на их аналогах (моделях). Модель (от лат. modulus – 
мера, образец, норма) – это искусственно созданный образец в 
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виде схемы, описания, физических конструкций или формул, по-
добный исследуемому объекту (явлению) и отражающий или 
воспроизводящий в более простом виде структуру, свойства и 
отношения между элементами объекта (явления). Модель может 
быть материальной (предметной) и идеальной. Материальная мо-
дель воспроизводит геометрические (в масштабе), физические, 
динамические, функциональные характеристики объекта (напри-
мер, модель архитектурного сооружения, самолета). Идеальная 
модель – описательное или знаковое представление объекта. 
Например, математическая модель, физическая модель. Модели-
рование широко используется в проектировании для представле-
ния и преобразования объектов, явлений или процессов, которых 
еще нет в реальности или они по каким-то причинам недоступны. 
Модель позволяет оперировать с ними, определяя устойчивые 
свойства, выделять отдельные сущностные аспекты проектируе-
мых объектов, явлений и процессов и подвергать их логическому 
анализу. 

Применительно к сфере образования проект трактуется как 
комплекс взаимосвязанных мероприятий по целенаправленному 
изменению педагогической системы в течение заданного периода 
времени, при установленном бюджете с ориентацией на четкие 
требования к качеству результатов и специфической организа-
ции; разработанные система и структура действий педагога для 
реализации конкретной педагогической задачи с уточнением ро-
ли и места каждого действия, времени осуществления этих дей-
ствий, их участников и условий, необходимых для эффективно-
сти всей системы действий. 

В контексте образования часто употребляются такие поня-
тия как «проектное обучение», «метод проектов». 

Проектное обучение может рассматриваться как дидактиче-
ская система, а метод проектов – как компонент системы, как 
педагогическая технология, которая предусматривает не только 
интеграцию знаний, но и применение актуализированных знаний, 
приобретение новых. Для комплексного решения задач обучения 
используются различные методы, в том числе выполнение твор-
ческих проектов, целью которых является включение учащихся в 
процесс преобразовательной деятельности от разработки идеи до 
ее осуществления. О проектном обучении можно говорить в том 
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случае, если метод проектов является основным в процессе обу-
чения, а все остальные методы выполняют вспомогательную 
роль. В массовой практике чаще всего имеет место метод проек-
тов [6]. 

Метод проектов позволяет решать многообразные задачи: 
обеспечение системного мышления, стремления студентов к до-
быванию знаний, навыков самостоятельного их приобретения и 
теоретического анализа литературных или опытных данных; обу-
чение применению познаний для решения практических или 
иных задач, самооценке, развитию коммуникативных и исследо-
вательских умений. Последние предполагают разноплановое и 
многообразное общение, аналитическую деятельность, выявле-
ние проблем, построение гипотез, планирование и проведение 
эксперимента, наблюдение за результатами и их анализ, обобще-
ние, выводы, доклады на различных конференциях и т.д. 

Основополагающими характеристиками метода проектов 
выступают (Е.С. Полат, П.С. Лернер):  

 концентрация на личностном развитии студента и значи-
мой для него, профессионально ориентированной деятельности;  

 индивидуальный темп работы над проектом;  
 комплексность, способствующая сбалансированному 

развитию психических и физиологических функций; 
 универсальность применения багажа знаний в различных 

ситуациях, помогающая глубже и осознанно усвоить базовые по-
знания и расширить их при необходимости; 

 наличие некоего конечного продукта в виде презентации, 
доклада, проекта урока и т.п.  

Именно поэтому метод проектов находит все более широкое 
применение в профессиональном образовании (Д. Ахметова, Л. 
Гурье, Д. Жак, Н.Ю. Пахомова и пр.). Разнообразие проектов свя-
зано с варьированием тем, масштабов, длительности, объема, ко-
личеством исполнителей, практической значимости итогов. 

Проекты могут ограничиваться временем одного занятия 
или нескольких месяцев. Они предполагают взаимосвязанные 
действия (на координационном и соподчиненном уровнях) на 
всех стадиях проекта: рефлексии, разработки задания или самого 
проекта, его реализации, самооценки, экспертной оценки и пре-
зентации. 
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Однако, несмотря на перспективы метода проектов, его 
осуществление имеет ряд ограничений: 

 отсутствие педагогов, способных реализовать метод;  
 отсутствие индивидуализированной методики проектной 

деятельности у конкретного педагога; 
 грамотное включение метода проектов в программу; 
 чрезмерное увлечение методом проектов в ущерб другим 

методам и формам обучения; 
 существенная затратность времени; 
 нечеткость критериев оценки отслеживания результатов 

работы над проектом; 
 невозможность оценить реальный вклад каждого участни-

ка группового проекта; 
 низкая мотивация педагогов и студентов к реализации ме-

тода проектов; 
 недостаточность исследовательских навыков у студентов, 

особенно первых курсов университета; 
 неравномерность освоения учебного материала, особенно 

по сравнению с объяснительно-иллюстративным методом обучения.  
Эти ограничения не позволяют применять метод проектов 

на каждом занятии. Однако при изучении конкретных дисциплин 
несколько раз употребить его целесообразно. Тем более, что тех-
нологическая поддержка позволила включить рассматриваемый 
метод в категорию «практических приемов» и в структуру обра-
зовательных методов [2]. 

 
Концептуальные основы метода проектов в обучении 
В педагогической литературе отмечается, что в основе ме-

тода проектов лежат идеи Джона Дьюи, о вкладе которого в раз-
витие проблемного и активного обучения упоминалось ранее. Он 
указывал на необходимость «критического мышления» и разра-
ботал принципы и методику его формирования для активного и 
сознательного усвоения учебного материала. 

Идеи Джона Дьюи достаточно широко реализовались в 
1884-1916 годах в различных учебных заведениях его учениками 
и последователями – американскими педагогами Е. Пархерст и    
В. Кильпатриком. Одним из путей внедрения идей Дьюи стало 
обучение по «методу проектов». Дети выполняли «проекты» – 
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конкретные задания, связанные с учебным материалом, но фак-
тически объем теоретических знаний при этом был сужен. 

Полемика по поводу метода проектов балы между Дьюи и 
Килпатриком. 

По мнению Кильпатрика, педагог должен ставить перед со-
бой цель поддержать и использовать присущую детям любовь к 
разрабатыванию планов. Связь приобретенных знаний с новой 
целью - один из плодотворнейших источников новых интересов, 
особенно интересов интеллектуального свойства. В этом аспекте 
и был употреблен термин «проект». Проектом (по В. Кильпатри-
ку) является любая деятельность, выполненная «от всего сердца», 
с высокой степенью самостоятельности группой детей, объеди-
ненных в данный момент общим интересом. 

Главное возражение Дж. Дьюи было связано с односторон-
ней ориентацией В. Килпатрика на интересы детей, на их полную 
самостоятельность. Ученики, по мнению Дж. Дьюи, не могут об-
ходиться без помощи учителя. С точки зрения Дж. Дьюи, проект 
должен быть совместной деятельностью учителя и учащихся. 

Дж. Дьюи критиковал и определение метода проектов, дан-
ное В. Килпатриком, обращая внимание на то, что замысел часто 
возникает импульсивно и не получает дальнейшего развития из-
за сложности, недостатка знаний у учащихся. Только если учи-
тель убеждает учеников в необходимости пройти полный цикл 
«думания» – от выявления противоречий, проблем, через разра-
ботку плана действий для решения проблем, они могут обогатить 
собственный опыт и получить нужные знания. По мнению 
Дж.Дьюи, все методы обучения базируются на научном знании и 
педагогическом опыте. 

В отличие от В. Килпатрика Дж. Дьюи подчеркивал роль 
учителя в организации и управлении всей познавательной дея-
тельностью учащихся при использовании метода проектов, осо-
бенно на первых порах, пока они ещё не в полной мере освоили 
этот метод. Действительно, учащиеся иногда преувеличивают 
свои возможности и выбирают замысел проекта, который им не 
под силу. Но умению ограничивать свои импульсивные желания, 
объективно оценивать свои возможности тоже полезно учиться. 
Таким образом, понимание Дж. Дьюи метода проектов принци-
пиально отличалось от понимания В. Килпатрика, что он всегда и 
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подчёркивал, поскольку В. Килпатрик часто ссылался именно на 
Дж. Дьюи. В отличие от В. Килпатрика Дж. Дьюи не считал ме-
тод проектов универсальным методом, способным решить все 
педагогические проблемы. Он рассматривал метод проектов как 
один из возможных эффективных методов обучения. Критика 
возымела своё действие и, начиная с 30-х годов, популярность 
метода проектов стала несколько снижаться. Даже В. Килпатрик 
признал свои заблуждения. 

Метод проектов – это совместная деятельность учителя и 
учащихся, направленная на поиск решения возникшей проблемы, 
проблемной ситуации [5]. 

«Метод проектов» и его вариант «Дальтон-план» приобрели 
известность в различных странах, в том числе и в России, где ис-
пользовались в школьном и вузовском обучении в 20-х годах          
XX века. Они хорошо были известны С.Т. Шацкому, А.С. Мака-
ренко и многим другим. Наиболее полно идеи Дж. Дьюи были 
реализованы в педагогической практике А.С. Макаренко. 

Так, Е. Коллингс в книге «Опыт работы по методу проек-
тов» отмечает, что детей особенно привлекает в проектировании 
стремление добиться новой для них, неизведанной цели (стимул 
цели), а также испытать определенные переживания в самом 
процессе деятельности [3]. 

Метод проектов – это совместная деятельность учителя и 
учащихся, направленная на поиск решения возникшей проблемы, 
проблемной ситуации. 

Таким образом, метод проектов имеет единый источник 
возникновения с технологиями активного и проблемного обуче-
ния и поэтому, как правило, данные технологии пересекаются и 
содержательно наполняют проектное обучение. Проектная дея-
тельность требует активной позиции обучающегося; сама идея 
проекта должна нести в себе проблемную ситуацию, которые в 
процессе создания проекта обучающиеся разрешают. 

 
Типы проектов, этапы создания и реализации 
В педагогике существуют различные классификации проек-

тов, которые могут реализовываться при методе проектного обу-
чения. 
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Например, основоположник внедрения метода проектов В. 
Килпатрик выделил четыре типа проектов. 

I. Воплощение мысли во внешнюю форму. 
II. Получение эстетического наслаждения. 
III. Решение задачи, разрешение умственного затруднения, 

проблемы. 
IV. Получение новых данных, усиление степени познания, 

таланта. 
Данная классификация не используется в качестве рабочей в 

учебном процессе и скорее имеет историческое значение. 
Наиболее полная типология проектов представлена Е.С. По-

лат. Данная классификация создана применительно к школьному 
обучению, но, по сути, является универсальной и может быть 
применена в профессиональном обучении. 

 
Таблица 2 

Типология проектов, предложенная Е.С. Полат  

Критерий классифика-
ции 

Виды проектов 

1.Доминирующая в 
проекте деятель-
ность: 

 Исследовательская; 
 Поисковая;  
 Творческая;  
 Ролевая;  
 Прикладная(практико-ориентированная);  
 Ознакомительно-ориентировочная (инфор-

мационная).  
2.Предметно-
содержательная об-
ласть 

 Монопроект (в рамках одной области зна-
ния);  

 Межпредметный проект.  
3.Характер коорди-
нации проекта  

 Непосредственный (жесткий, гибкий);  
 Скрытый (неявный, имитирующий участ-

ника проекта).  
4.Характер контак-
тов 

Проекты, организуемые среди участников:  
 Одного класса;  
 Одной школы;  
 Города;  
 Региона;  
 Страны;  
 Разных стран мира.  

5.Количество участ-  Личностные (между двумя партнерами);  
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ников проекта:  Парные (между парами участников);  
 Групповые (между группами участников).  

6.Продолжительность 
выполнения проекта: 

 Краткосрочные;  
 Средней продолжительности (от недели до 

месяца);  
 Долгосрочные (от месяца до нескольких 

месяцев).  
 
Для того, чтобы грамотно осуществить метод проектов 

необходимо соблюдать этапы проектирования. 
Н. А. Масюкова выделяет в проектировании такие шаги, как: 
 диагностика реальности (изучение, проведение исследо-

ваний разной степени научности); 
 формирование (актуализация, осмысление, поиск) ценно-

стей, смыслов, целей преобразования действительности; 
 создание образа результата; 
 поэтапное планирование совместных действий по дости-

жению проектной цели во времени (составление программы); 
 обмен, согласование и коррекция намеченных действий в 

ходе коммуникации; 
 комплексная экспертиза результатов реализации проекта [4]. 
В. Е. Радионов вслед за Дж. Джонсом выделяет предстарто-

вый этап; этап декомпозиции (разделение общего замысла на ча-
сти, иные задачи) и подбор соответствующих средств; этап 
трансформации, на котором первоначальный замысел конкрети-
зируется, обретает структуру и конкретное содержание; этап кон-
вергенции, где происходит «сборка» частных проектных решений 
в программы (СНОСКА: Радионов В. Е. Теоретические основы 
педагогического проектирования. – СПб., 1996). 

Представляется, что для прикладных целей этапы проекти-
рования можно «укрупнить», сведя к следующему перечню и со-
хранив при этом общую логику, отражающую сущность проект-
ной деятельности. 

1. Предпроектный этап (его еще называют предваритель-
ным, или стартовым). 

2. Этап реализации проекта. 
3. Рефлексивный этап. 
4. Послепроектный этап. 



108 

Внутри каждого из этих этапов, в свою очередь, выделяются 
определенные процедуры, составляющие содержательную, 
структурную, технологическую, организационную основу про-
ектных действий. 

Создаваемый проект обязательно должен быть материали-
зован в виде текста (документ, программа, методика и т.п.), либо 
действий обучающихся (проведение мероприятия, разыгрывание 
ситуаций и т.п.). На наш взгляд результат проектирования обяза-
тельно должен быть зафиксирован документально. Вот пример-
ная структура документа, отражающего результаты проектной 
деятельности. 

1. Идея проекта и ее обоснование (теория, проблема, акту-
альность). 

2. Цель проекта. 
3. Задачи проекта. 
4. Средства реализации. 
5. Шаги реализации. 
6. Возможные проблемы. 
7. Прогнозируемый результат. 
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3.5. Рефлексивные механизмы как психологическая основа 
реализации профессионально-ориентированных технологий     

в контексте компетентностного подхода 
 
В настоящее время высшее образование в России сталкива-

ется с проблемами, вызванными требованиями современного об-
щества и ходом научно-технического прогресса. Суть данных 
проблем заключается по большому счету в том, что, не смотря на 
огромнейшее разнообразие педагогических, психологических 
подходов и методических приемов высшее образование не в пол-
ной мере обеспечивает формирование личности современного 
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профессионала в соответствии с требованиями актуальной ситуа-
ции[12]. 

Внедрение компетентностного подхода призвано разрешить 
назревшие противоречия. В рамках этого подхода возможно по-
новому систематизировать и осмыслить имеющиеся психологи-
ческие и педагогические теории обучения и воспитания, принци-
пы, в ином ракурсе взглянуть на технологии, методики, методы 
формирования личности профессионала. Существует немало ра-
бот, посвященных внедрению данного подхода, которые в основ-
ном носят педагогический характер. 

Так, стандарты нового поколения требуют, чтобы не менее 
30% всех методов обучения носили активный характер. Но зача-
стую преподаватели сталкиваются с такой проблемой: насыщен-
ность учебного процесса активными методами ведет к потере 
знаниевой компоненты, оставляет значимость и осмысленность 
будущей профессиональной деятельности на весьма поверхност-
ном уровне. На наш взгляд, это происходит по двум причинам: с 
одной стороны - из-за недостаточной личностной готовности 
субъектов образования перейти на новый уровень, включить в 
свою ментальность принципы компетентностного подхода; с дру-
гой стороны – из-за слабой научно-психологической осмыслен-
ности компетентностного подхода. А именно, понимания компе-
тенций как целостного, интегративного психологического фено-
мена, механизмов их функционирования и формирования[12]. 

В педагогическом понимании компетенция не является про-
стой суммой знаний, умений и навыков, а представляет собой не-
кую целостность, интеграцию, которую в стандартах называют 
способностью выполнять ту или иную профессиональную дея-
тельность. Например, В.М. Шепель в определение компетентно-
сти включает знания, умения, опыт, теоретико-прикладную под-
готовленность к использованию знаний. В.С. Безрукова под ком-
петентностью понимает "владение знаниями и умениями, позво-
ляющими высказывать профессионально грамотные суждения, 
оценки, мнения". Э.Ф. Зеер, О.Н. Шахматова под профессиональ-
ной компетенцией подразумевают совокупность профессиональ-
ных знаний и умений, а также способы выполнения профессио-
нальной деятельности. А.Л. Журавлев, Н.Ф. Талызина, Р.Х. Ша-
куров, А.И. Щербаков и другие в понятие "компетентность" 
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включают знания, умения, навыки, а также способы выполнения 
деятельности. Авторы Ю.И. Алюшина и Н.А. Дмитриевская счи-
тают, что компетенция - это "единство знаний, навыков и отно-
шений в процессе профессиональной деятельности, определяе-
мых требованиями должности, конкретной ситуации и бизнес-
целями организации". Компетенции не сводятся к конкретным 
ЗУНам, попредметно сформированным в рамках отдельных дис-
циплин учебного плана образовательной организации, а характе-
ризуются: социальностью, культуросообразностью, межпредмет-
ностью, надпредметностью, практикоориентированностью, моти-
вированностью использования [2]. Многие исследователи и прак-
тики определяют компетенцию как общую способность, осно-
ванную на знаниях, опыте, ценностях, склонностях, которые при-
обретены благодаря обучению… Компетенция - это то, что по-
рождает умение, действие. Компетенцию можно рассматривать 
как возможность установления связи между знанием и ситуацией 
или, в более широком смысле, как способность найти, обнару-
жить процедуру (знание и действие), подходящую для проблемы 
[19]. 

Рисунок 12. Составляющие и условия формирования компетенций 
 
Именно процедурность, многоаспектность, целостность и 

личностный характер подчеркивают рефлексивную природу, бы-
тийность и контекстуальность компетенции, что позволяет 
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рассматривать ее формирование через интегративный рефлек-
сивный механизм - переживание. 

Необходимо отметить, что научный интерес к феномену пе-
реживания возрастает. Это связано с глобальными процессами в 
научной психологии, например, актуализация гуманистической 
парадигмы, которая стремится подойти целостно к изучению 
психики человека, обозначить и найти способы изучения таких 
психологических механизмов, которые бы объясняли жизнедея-
тельность человека. 

Переживание понимается нами как неотъемлемая часть 
жизни человека, механизм, направленный на оформление внут-
реннего мира человека, главным образом, на простраивание и 
иерархизацию ценностно-смысловых образований, для последу-
ющей реализации их в жизнедеятельности [3]. В переживании 
происходит изменение ценностей и смыслов человека, переживая 
что-либо человек, может меняться, развиваться личностно. Пере-
живание как механизм всегда связано с контекстом жизни лично-
сти и включает в себя одновременно все компоненты регуляции 
(познавательную и аффективную активность, ценностно-
смысловые образования и рефлексию) и представляет их челове-
ку. Человек рефлексивно обращается к своим основам, ценност-
но-смысловым образованиям, и соотносит их с актуальной ситуа-
цией. Основополагающим и структурообразующим компонентом 
психологического механизма переживания является рефлексия. 

Отметим, что проблема рефлексии для педагогической 
практики сама по себе новой не является и развивается на основе 
психологических воззрений. Однако в большинстве педагогиче-
ских исследований рефлексивный процесс понимается как анализ 
деятельности, т.е. сводится к когнитивной активности, зачастую 
выделяются только этапы данного процесса, а не содержательные 
характеристики и компоненты[12]. 

При этом проблема рефлексии, рефлексивных механизмов, 
переживания активно изучается в современной психологии            
(А.Г. Асмолов, Ф.Е. Василюк, Д.А. Леонтьев, А.С. Сухоруков, 
А.С. Шаров, А.В. Петровский, Г.П. Щедровицкий, В.И. Слобод-
чиков, С.Ю. Степанов, В.В. Рубцов, В.А. Лефевр, А.С. Шаров, 
А.В. Карпов, А.А. Тюков, А.С. Шаров и др.). Отметим здесь, что 
в трудах исследователей существуют различные подходы к ее 
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пониманию. Мы придерживаемся понимания рефлексии с пози-
ций личности как глобального механизма психики, который вы-
полняет функцию ее организации за счет самообращенности лич-
ности на свое «Я» [18]. 

Отсюда, рефлексивный механизм переживания представляет 
собой психологический механизм, который разворачивается в 
обращении активности человека на переоформление значимых 
ценностно-смысловых образований с целью организации жизне-
деятельности и взаимодействия с окружающим миром. Т.е. по-
средством рефлексивных механизмов переживания актуализиру-
ется и оформляется значимость деятельности (в том числе и про-
фессиональной) [6]. 

С одной стороны - работа рефлексивных механизмов пере-
живания направлена на значимые ценности и смыслы, а с другой 
стороны стимулируя рефлексивный процесс относительно опре-
деленных ценностей можно повышать их значимость и повышать 
уровень осмысленности совершаемой активности в различных 
контекстах. 

В результате эмпирического исследования различных фено-
менов (жизненный кризис, проблемная ситуация, значимое собы-
тие, личностная идентичность, нравственные переживания лич-
ности, переживание экзаменационной ситуации), нами было вы-
делено три вида рефлексивных механизмов переживания в отно-
сительно контекста жизнедеятельности: деятельностно-
согласующий рефлексивный механизм, ситуативно-
фрагментарный рефлексивный механизм, обобщенно-
проектирующий рефлексивный механизм[12]. 

Ситуативно-фрагментарный рефлексивный механизм. Этот 
механизм переживания не влечет кардинальных изменений цен-
ностно-смысловой сферы человека. В данном случае, пережива-
ние является ситуативным. 

Люди с доминированием данного механизма могут быстро 
решать проблемы, проявлять достаточную прагматичность, не 
зацикливаясь на эмоциях и аффективных переживаниях. 

Но, они не способны взглянуть на свою жизнь целостно, 
осмыслить ее в более широком контексте, обосновать то, что с 
ними происходит. Им сложно осмысливать прошлое и прогнози-
ровать дальнейший ход реального события и своей жизни в це-
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лом. При этом может повышаться значимость определенных цен-
ностно-смысловых образований, что приводит к возрастанию 
внутреннего напряжения. Такое напряжение они стремятся снять 
через совершение внешней активности, которая зачастую опре-
деляется сиюминутными мотивами, что может напоминать «сме-
ну декораций» без глубокого осмысления и обоснования проис-
ходящего. Доминирующим принципом является «здесь и теперь». 
Истинный процесс самореализации заменяется ложным, истин-
ные цели и смыслы заменяются фикс идеями. При этом соверша-
емая деятельность осмысливается неглубоко. В проблемных си-
туациях, требующих больших затрат внутренних ресурсов зача-
стую предпочитают стратегию ухода. 

На уровне учебной и профессиональной деятельности дан-
ный механизм не приведет к глобальному росту и развитию, но 
может обеспечить эффективное и быстрое решение частных за-
дач, когда нужно применить или апробировать свои знания в ка-
кой-то конкретно заданной ситуации.  

Деятельностно-согласующий рефлексивный механизм. В 
нем наиболее полно и развернуто представлен процесс пережи-
вания, который направлен на простраивание смыслового контек-
ста. Для людей с преобладанием этого механизма характерен вы-
сокий уровень ретрорефлексии, обращаясь к прошлому опыту, 
они эффективно его переосмысливают, извлекая полезную для 
себя информацию, которая служит как бы «призмой», через кото-
рую, они смотрят на будущую деятельность. Для них характерно 
простраивание своего прошлого не в хронологическом порядке, а 
в порядке значимости событий и ситуаций. На основании такой 
рефлексивной работы с прошлым опытом, устанавливается связь 
с будущим и происходит его осмысление. Этот процесс имеет яр-
кую аффективную окраску, обозначающую значимость опреде-
ленных личностных смыслов. 

Характерной чертой данного механизма является то, что 
осмысление может происходить в рамках какой-либо отдельной 
деятельности. Человек может намечать несколько линий жизни, 
которые часто не согласуются между собой и имеют различный 
смысловой контекст. В результате, жизнь человека является «ча-
стичной», отсюда и частичная реализация себя. Кроме того, дын-
ный механизм переживания является весьма затратным по времени. 
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В учебной и профессиональной деятельности данный меха-
низм способствует росту и развитию, осмыслению выполняемой 
деятельности, повышению ее значимости для человека. Посред-
ством данного механизма профессиональные компетенции 
осмысливаются и приобретают свою значимость в более широ-
ком профессиональном контексте. 

Обобщенно-проектирующий рефлексивный механизм. Для 
людей с преобладанием этого механизма характерно деловое 
взвешивание обстоятельств, обдумывание, проигрывание вариан-
тов решения проблемы, стратегическое планирование жизни. При 
этом они обращаются к наиболее глубинным психологическим 
образованиям, т.е. своим ценностям, которые составляют ядро 
внутреннего мира. Каждое жизненное событие они пытаются 
представить в целостном контексте своей жизни. Актуализирует-
ся значимость жизнедеятельности человека как таковой, очерчи-
ваются ее смыслы и глобальные цели. Испытуемые также склон-
ны к тому, чтобы выделять ключевые, особо значимые моменты 
жизни или события и опираясь на них разрабатывать дальней-
шую стратегию. 

Но, при этом, у данной категории лиц часто отсутствует 
развернутый анализ ситуации, решение принимается на уровне 
стратегии жизни в целом, а нюансы могут выпускаться. 

В механизм способствует личностному росту и развитию 
будущего профессионала. Происходит осмысление значимости 
профессиональной деятельности для собственной жизни и для 
общества в целом, «встраивание». 

Обобщенно можно сказать, что данные механизмы пред-
ставляют собой различные уровни рефлексивного оформления 
жизнедеятельности человека на различных уровнях ее контекста - 
от конкретной ситуации до жизнедеятельности в целом, при этом 
какой-то из них является доминирующим и во многом определяет 
формирование жизненной стратегии, внутреннего мира, в том 
числе учебной и профессиональной деятельности. При этом стра-
тегия переживания и присвоения опыта может быть в различной 
степени эффективной. 

Так, при ситуативно-фрагментарном механизме изменения 
ценностно-смысловой сферы касаются, главным образом, моти-
вов деятельности. При деятельностно-согласующем механизме 
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актуализируются процессы осмысления, что сопровождается яр-
кой аффективной окраской переживания и глубокими перестрой-
ками содержания ценностно-смысловой сферы. При обобщенно-
проектирующем механизме происходят изменения наиболее 
важных ценностей, которые определяют жизнь человека, пере-
живание выводит испытуемых на широкие контексты осмысле-
ния действительности и обоснования причин прогнозирования 
дальнейшей жизни[12]. 

Итак, рефлексивные механизмы переживания можно пред-
ставить как уровни переработки и усвоения жизненного опыта 
человеком, в основе которого лежит оформление его ценностно-
смысловой сферы и выделение значимости чего-либо. И, если мы 
понимаем профессиональную компетенцию, как часть такого 
опыта, то он должен быть переработан обучающимся на всех 
представленных уровнях, от ситуативного до обобщенно-
проектирующего, для того, чтобы встроиться во внутренний мир 
человека, «прожиться», приобрести свою значимость и актуаль-
ность. 

Таблица 3 
Доминирующие компоненты рефлексивных  

механизмов переживания 

Название 
механизма 

Рефлек-
сия вре-
мени 

Рефлексия 
контекста 

Рефлексив-
ные каче-

ства 

Цен-
ностно-
смысло-
вая сфе-

ра 

Актив-
ность 

обобщенно-
проектиру-
ющий 

будуще-
го 

жизнедея-
тельность 

обоснован-
ность 

ценно-
сти 

когни-
тивная 

деятель-
ностно-
согласую-
щий 

прошло-
го 

деятельность 
осмыслен-
ность 

смыслы 
аффек-
тивная 

ситуатив-
но-

фрагмен-
тарный 

настоя-
щего 

ситуация 
простроен-

ность 
мотивы 

конатив-
ная 
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Только в этом случае обучающийся сможет со всей серьез-
ностью отнестись к образовательному процессу и понять суть и 
значение того, что он делает сейчас для будущей профессиональ-
ной деятельности. Такое подход позволяет более целостно и со-
держательно исследовать и управлять процессом формирования 
общих и конкретных профессиональных компетенций, используя 
различные педагогические технологии. 

Отметим, из личного опыта наблюдений, а также из анализа 
литературных источников, можно сделать вывод, о том, что мно-
гие педагоги-мастера на интуитивном уровне задействую данные 
рефлексивные механизмы переживания обучающихся, используя 
различные технологии, пытаясь «подключать» аффективную со-
ставляющую переживания и актуализирую значимость выполня-
емой работы по отношению к различным уровням жизнедеятель-
ности обучающихся. 

Эти механизмы присутствуют в психике человека и, воз-
можно, представляют собой уровни оформления жизнедеятель-
ности, при этом какой-то из них является доминирующим и во 
многом определяет жизненную стратегию. 

В рамках концептуальной основы исследования рефлексив-
ные механизмы переживания рассматриваются в онтологическом 
аспекте и понимаются нами как сложные психологические меха-
низмы, которые разворачиваются в обращении активности чело-
века на переоформление значимых ценностно-смысловых обра-
зований с целью организации жизнедеятельности и взаимодей-
ствия с окружающим миром. Данные механизмы могут представ-
лять уровни переработки и формирования жизненного опыта, 
способности выполнять ту или иную деятельность, т.е. формиро-
вания компетенции – от ситуативного до обобщенно-
проектирующего. Такое понимание позволяет более целостно и 
содержательно исследовать и управлять процессом формирова-
ния общих и конкретных профессиональных компетенций, ис-
пользуя различные педагогические технологии. 

Ниже представлены результаты анализа метода проектов и 
технологии «keis-study». Именно их многие исследователи назы-
вают наиболее эффективными для формирования компетенций. 

Проект как метод обучения в настоящее время стал доста-
точно актуальным в среде высшего образования. Это, на наш 
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взгляд, обусловлено требованиями самой жизни, которые она 
предъявляет к современному человеку, когда он, чтобы быть вос-
требованным профессионалом, должен уметь гибко планировать 
и прогнозировать свою деятельность, уметь анализировать и вы-
являть достоинства и недостатки всех возможных средств дости-
жения поставленных целей. Такого рода проектная деятельность 
требует высокого уровня развития рефлексии и осознания значи-
мости выполняемы действий. Проектную деятельность часто свя-
зывают с такими понятиями как, «прогнозирование», «конструи-
рование» и «моделирование». Прогнозирование представляет со-
бой научное предвидение, исследование перспектив, вероятност-
ное научное суждение. Конструирование – это выявление, дета-
лизация, разработка и установление системы связей в какой-либо 
области. Моделирование – это исследование объектов различной 
природы на их аналогах (моделях). 

Данные стороны проектной деятельности выражают ее ре-
флексивную суть и осуществляются благодаря рефлексивным 
механизмам (таблица 4). 
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Таблица 4 
Особенности реализации метода проектов в обучении  
с учетом рефлексивных механизмов переживания 

Рефлексивные ме-
ханизмы 

Проектное обучение 

Содержание механизма 

Э
та
пы

 

О
бо
бщ

ен
но

-п
ро
ек
ти
ру
ю
щ
ий

 

Ценностно-
смысловая 
сфера 

актуализация ценностной значимости проекта 
и формулировка целей будущей проектной 
деятельности

П
ро
гн
оз
ир
ов
ан
ие

 

Р
еф
ле
кс
ия

 

будущего прогнозирование результата проекта, 
планирование проектной деятельности по эта-
пам 

жизне- 
деятель-
ность 

поиск и анализ значимости проблемы, которая 
будет решаться в рамках проектной деятель-
ности, в различных контекстах жизнедеятель-
ности 

обоснован- 
ность 

обоснование проблемы с точки зрения актуа-
лизированных ценностей; поэтапное планиро-
вание совместных действий по достижению 
проектной цели во времени (составление про-
граммы)

Активность 
(когнитивная) 

сбор, изучение, обработка и анализ информа-
ции по проблеме проекта, прогнозирование 
результатов проекта.

Д
ея
те
ль
но
ст
но

-с
ог
ла
су
ю
щ
ий

 

Ценностно-
смысловая 
сфера 

оформление смысла результатов проекта для 
совершенствования учебной и профессио-
нальной деятельности; оформление личност-
ных смыслов в рамках проекта, понимание 
проблемы и смысла реализации проекта для 
развития своей личности

К
он
ст
ру
ир
ов
ан
ие

 

Р
еф
ле
кс
ия

 

прошлого комплексная экспертиза результатов реализа-
ции проекта, привлечение опыта учебной и 
если есть проектной деятельности, имеюще-
гося у обучаемых

деятель-
ность 

разработка содержательной стороны проекта 

осмыслен- 
ность 

осмысление значимости проекта для учебной 
и профессиональной деятельности

Активность эмоциональная вовлеченность в проектную 
деятельность (переживание ценностей и 
смыслов проекта, познавательные чувства, 
интерес, любознательность, вдохновение) 
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Рефлексивные ме-
ханизмы 

Проектное обучение 

Содержание механизма 

Э
та
пы

 

С
ит
уа
ти
вн
о-
ф
ра
гм
ен
та
рн
ы
й 

Ценностно-
смысловая 
сфера 

Положительная, внутренняя мотивация учеб-
ной и проектной деятельности, личная заин-
тересованность в выполнении данного вида 
деятельности обучаемыми. 

М
од
ел
ир
ов
ан
ие

 

Р
еф
ле
кс
ия

 

настоящего поиск оптимального решения задач проекта и 
учебных задач; 

ситуация формулировка темы проекта обмен, согласо-
вание и коррекция намеченных действий в 
ходе коммуникации 

простроен- 
ность 

простраивание последовательности реализа-
ции этапов проекта 

Активность последовательная реализация этапов проекта; 
диагностика реальности (изучение, проведе-
ние исследований разной степени научности); 
решение учебных и учебно-
профессиональных задач, выполнение требо-
ваний и правил. 
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Выделяют различные виды кейсов, выбор которых зависит 
от целевой аудитории, содержания учебного материала, темати-
ки. Работа с кейсом включает в себя ряд этапов, которые также 
подробно представлены в литературе. Хотелось бы отметить, что 
каким не был кейс, в основе работы над ним лежит осмысление 
ситуации, поиск решений и анализ их эффективности. Для этого 
любая ситуация содержательно должна быть отрефлексирована 
обучающимися на различных уровнях и с позиций различных 
контекстов: от самых широких до узко ситуационных. 

Как отмечает А.М.Долгоруков [8], одной из центральных 
идей данной технологии является не только получение знаний и 
формирование практических навыков, но и развитие системы 
ценностей студентов, профессиональных позиций, жизненных 
установок, своеобразного профессионального мироощущения и 
миропреобразования. 

Итак, данные механизмы могут представлять уровни пере-
работки и формирования жизненного опыта, способности выпол-
нять ту или иную деятельность, т.е. формирования компетенции 
– от ситуативного до обобщенно-проектирующего. Такое пони-
мание позволяет более целостно и содержательно исследовать и 
управлять процессом формирования общих и конкретных про-
фессиональных компетенций в рамках различных технологий, а 
именно: более осознанно отбирать и применять методы, осу-
ществлять индивидуальный подход, выстраивать процесс педаго-
гического общения, формируя виды и компоненты рефлексивных 
механизмов. 
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Таблица 5 
Особенности реализации технологии «keis-study»с учетом 

рефлексивных механизмов переживания 

Рефлексивные механизмы Технология «keis-study»
содержание механизма уровни 

анализа 
ситуации

О
бо
бщ

ен
но

-п
ро
ек
ти
ру
ю
щ
ий

 

Ценностно-смысловая 
сфера 

актуализация ценностной значи-
мости кейса в широком контексте 
жизнедеятельности, важность си-
туации и ее разрешения для об-
щества в целом. В результате чего 
происходит развитие системы 
ценностей, жизненных установок, 
своеобразного мироощущения и 
миропреобразования. 

С
тр
ат
ег
ич
ес
ки
й 

Р
еф
ле
кс
ия

 

будущего прогнозирование результата ре-
шения проблемы, развития ситуа-
ции, планирование этапов реше-
ния проблемы, выявление зако-
номерностей развития проблемы, 
ее последствий 

жизнедеятельность пространственно-временная кон-
статация проблемы, которая 
предполагает определение про-
странственных и временных гра-
ниц проблемы 

обоснованность поиск и анализ значимости про-
блемы, которая будет решаться в 
рамках проектной деятельности, в 
различных контекстах жизнедея-
тельности обоснование проблемы 
с точки зрения актуализирован-
ных ценностей; осознание и фор-
мулировка проблемы на основе  
интерпретации ситуации 

 Активность (когнитив-
ная) 

сбор, изучение, обработка и ана-
лиз информации по проблеме, 
прогнозирование результатов. 
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Рефлексивные механизмы Технология «keis-study»
содержание механизма уровни 

анализа 
ситуации

Д
ея
те
ль
но
ст
но

-с
ог
ла
су
ю
щ
ий

 

Ценностно-смысловая 
сфера 

оформление смысла кейса для со-
вершенствования учебной и про-
фессиональной деятельности; 
оформление личностных смыслов 
по отношению к ситуации. Пони-
мание проблемы и смысла реше-
ния ситуации для развития своей 
личности 

Т
ак
ти
че
ск
ий

 

Р
еф
ле
кс
ия

 

прошлого Выявление причин возникновения 
данной проблемы; комплексная 
экспертиза результатов деятельно-
сти по решению ситуации, привле-
чение личного, научного и практи-
ческого опыта для решения про-
блемы 

деятельность разработка содержательной сторо-
ны решения проблемы, определе-
ние тактики решения. 

осмысленность выяснение типа, характера про-
блемы, ее основных системных 
характеристик (структуры, функ-
ций и т.д.); осмысление значимо-
сти кейса для учебной и професси-
ональной деятельности; осмысле-
ние объекта или процесса с точки 
зрения его функций 

 

Активность эмоциональная вовлеченность в 
деятельность (переживание ценно-
стей и смыслов, связанных с ре-
шением и значимостью ситуации, 
познавательные чувства, интерес, 
любознательность, вдохновение) 
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Рефлексивные механизмы Технология «keis-study»
содержание механизма уровни 

анализа 
ситуации 

С
ит
уа
ти
вн
о-
ф
ра
гм
ен
та
рн
ы
й 

Ценностно-смысловая 
сфера 

Положительная, внутренняя мо-
тивация учебной и проектной 
деятельности, личная заинтере-
сованность в выполнении данно-
го вида деятельности обучаемы-
ми. Предполагается высокий 
уровень мотивированности, 
творческой конкуренции, и кри-
тичности обучающихся. 

С
ит
уа
ци
он
ны

й 

Р
еф
ле
кс
ия

 

настоящего Поиск оптимального решения 
задач проекта и учебных задач; 

ситуация Выработка различных способов 
действия (вариантов решения 
проблемы) в данной ситуации – 
альтернатив; согласование и 
коррекция намеченных действий 
в ходе коммуникации 

простроенность простраивание последовательно-
сти реализации этапов решения 
проблемы 

Активность Составление программы дея-
тельности с ориентацией  на 
первоначальные цели и реально-
сти их реализации (с определе-
нием конкретных шагов и 
наполнением их  содержания); 
определение ресурсов, которые 
необходимы для разрешения 
проблемы; разрешение пробле-
мы; диагностика принципиаль-
ной разрешимости проблемы; 
решение учебных и учебно-
профессиональных задач, вы-
полнение требований и правил. 
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