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Введение 

 

Повышение роли учителя в современном образовательном 

процессе требует, прежде всего, совершенствования его профессио-

нально-педагогической подготовки. Возможности реализации твор-

ческого потенциала педагога-практика, закрепленные в целом ряде 

законодательных актов [30; 31; 53; 57; 58; 69; 70; 100], находят вы-

ражение в разработке и использовании самых разнообразных инно-

ваций, каждая из которых должна быть тщательно спроектирована.  

Педагогическое проектирование, являющееся в настоящее 

время одним из важнейших видов деятельности учителя, в то же 

время остается слабо разработанной областью педагогической 

действительности. Среди актуальных проблем, связанных с созда-

нием и использованием проектов, на первое место выходит по-

строение целостной теории педагогического проектирования, ко-

торое логично начать с разработки общетеоретической концепции. 

Состояние теории и практики педагогического проектирова-

ния в настоящее время характеризуется наличием целого ряда со-

циально-исторических предпосылок, обусловливающих основные 

направления его дальнейшего развития, главными среди которых, 

на наш взгляд, являются: 

 международные интеграционные процессы в образовании, со-

провождающиеся распространением инноваций в теории и на 

практике, что способствует достижению результатов педаго-

гического проектирования, адекватных общественным потреб-

ностям. Распространение инноваций в педагогике, возмож-

ность которых определена Законом РФ «Об образовании», со-

действует массовому обращению к проектировочной деятель-

ности, как предваряющей внедрение любого новшества; 
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 ориентация общества на проектирование и достижение гаранти-

рованных образовательных результатов, что выражается в тех-

нологическом подходе к деятельности, а значит, предполагает 

детальную предварительную разработку конечного результата; 

 первые попытки построения целостной теории педагогическо-

го проектирования, включая выявление закономерностей и 

принципов, а также уточнение понятийного аппарата, что со-

действует формированию единообразия в понимании данного 

феномена и возможности максимального использования его 

эвристического потенциала; 

 создание методик и технологий педагогического проектирова-

ния для массового использования в практике образования, что 

способствует повышению эффективности педагогического 

процесса в целом. 

Указанные предпосылки свидетельствуют о том, что в на-

стоящее время педагогическое сообщество стоит на пороге качест-

венно нового периода в развитии представлений о педагогическом 

проектировании. Ученые приходят к осознанию необходимости 

целостной концепции педагогического проектирования, построен-

ной на основе достижений современной науки и дающей педаго-

гам эффективный практический аппарат для решения стоящих пе-

ред ними задач. Исследования в этом направлении ведутся доста-

точно интенсивно, тем не менее приходится констатировать, что 

проблема пока не решена окончательно.  

Созданием концепций педагогического проектирования занима-

лись О.Б. Епищева [24], А.С. Мещеряков [52], М.Н. Невзоров [54], 

В.Е. Радионов [73], Т.К. Смыковская [91] и др. Все эти концепции 

в той или иной степени характеризуются логической целостно-

стью, систематичностью, организованностью и содержат плодо-
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творные идеи. Так, например, предложенная Т.К. Смыковской педа-

гогическая концепция в качестве основных компонентов включает 

принципы проектирования и организации мониторинга формирова-

ния, становления, развития и функционирования методической сис-

темы учителя, дидактические требования к обучению проектирова-

нию, систему моделей, обеспечивающих проектировочную деятель-

ность. Концепция О.Б. Епищевой содержит принципы, цели и содер-

жание математического образования, структурную основу учебного 

процесса, критерии выбора методического инструментария учителя. 

Концепция  М.Н. Невзорова включает принципы и стадии проекти-

рования антропоориентированного педагогического процесса. Не 

отрицая большой научной ценности полученных авторами результа-

тов, отметим общий серьезный недостаток: представление данных 

концепций и в структурном и содержательном плане не всегда соот-

ветствует ее конструктивной сути. 

Придерживаясь точки зрения, реализованной Е.В. Яковлевым 

[119; 122], мы считаем, что композиционно изложение педагогиче-

ской концепции как системы научных знаний и как результата ис-

следований должно включать:  

 общие положения, к которым относятся понятие концепции, ее 

цель, информационное, правовое и методическое обеспечение, 

место в теории педагогики. Данный раздел позволяет опреде-

лить назначение концепции, а также обосновать правомер-

ность ее основных положений;  

 границы применимости концепции, представленные объектами, 

на которые распространяется действие выдвинутых положений, 

областями педагогической действительности, спецификой субъ-

ектов педагогического процесса, условиями эффективного 

функционирования и развития исследуемого явления и т.д. Они 
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раскрывают возможности педагогической концепции и пределы 

ее эффективного использования; 

 понятийно-категориальный аппарат, включающий все рабо-

чие определения, обращение к которым предполагается в рам-

ках концепции, а также связи между ними, что придает резуль-

татам исследования однозначность, логическую стройность и 

усиливает доказательность выводов; 

 теоретико-методологические основания, которые охватывают 

методологические аспекты изучения соответствующей про-

блемы. К ним относятся используемые теории, методы, мето-

дики и технологии, выдвинутые научные предположения и т.д. 

Чаще всего в этом качестве выступают теоретико-методологи-

ческие подходы, поскольку, во-первых, они предназначены для 

исследования качественно различных объектов в определенном 

общем для них аспекте (структурном, функциональном, ин-

формационном и т.д.), и, во-вторых, им присущи особенности 

конкретно-научного и философского знания, благодаря чему 

они являются связующим звеном специально-научных облас-

тей с философией. Данный раздел обеспечивает высокий уро-

вень теоретизации и обоснованности выдвигаемых положений; 

 ядро концепции, состоящее из закономерностей и принципов 

функционирования и развития исследуемых процессов или яв-

лений, выявленных с привлечением зафиксированных теоре-

тико-методологических оснований. Его представление позво-

ляет оценить современное состояние изучаемой проблемы, 

проследить перспективы ее становления и развития, техноло-

гически грамотно организовать работу с объектом исследова-

ния, что в свою очередь дает возможность получить достовер-
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ные результаты и расширить представления об объекте в тео-

ретическом и практическом плане; 

 содержательно-смысловое наполнение концепции, которое 

представляет собой проекцию теоретических положений на 

практическую область деятельности педагога и является за-

вершающим в раскрытии их сути. В этом качестве может вы-

ступать построенная система функций, выделенные этапы дея-

тельности, структура педагогического процесса и т.д. Данный 

раздел позволяет представить авторскую позицию по приме-

нению теоретических знаний об объекте, выявить сферу прак-

тического применения и раскрыть технологию его использова-

ния для решения аналогичных задач; 

 педагогические условия эффективного функционирования и 

развития исследуемого явления, характеризующие специаль-

ным образом подобранную систему мер, обеспечивающую бо-

лее продуктивное становление исследуемого научного явле-

ния. Данный раздел позволяет вскрыть возможности совер-

шенствования взаимодействия с исследуемым объектом; 

 верификацию концепции, которая раскрывает основные поло-

жения ее практического подтверждения. Этот раздел является 

заключительным и служит для выявления тех теоретических 

посылок, для которых могут быть найдены доказательства в 

практике использования объекта исследования. Кроме того, 

здесь раскрываются особенности организации педагогическо-

го эксперимента по проверке и оценке концепции в целом 

(вплоть до указания адекватных статистических методов, 

предпочтительных экспериментальных планов, диагностиче-

ских методик и т.д.). 
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Представление педагогической концепции в соответствии с 

предложенной структурой: 1) придает ей вид целостной теории, 

2) обеспечивает комплексность авторских выводов, 3) привносит 

необходимые качества логической стройности, последовательно-

сти, наглядности, завершенности, 4) четко определяет сферу ее 

эффективного применения. Недостаточное внимание к любому из 

выделенных компонентов снижает качество педагогической кон-

цепции и затрудняет ее дальнейшее развитие и использование. 

Целью настоящей монографии является построение общетео-

ретической концепции педагогического проектирования. Изложе-

ние результатов будет осуществляться в соответствии с вышена-

званными требованиями к представлению педагогической концеп-

ции и указанием положений, составляющих новизну авторской 

точки зрения. При этом мы будем существенно опираться на ре-

зультаты нашего исследования, изложенные в монографии [130]. 

В ней, во-первых, рассмотрены теоретико-методологические аспек-

ты становления проблемы педагогического проектирования, к кото-

рым мы относим совокупность научных взглядов и точек зрения, 

отражающих различные позиции по отношению к понятию «педа-

гогическое проектирование», его особенностям, принципам и эта-

пам реализации, а также историографию исследуемой проблемы с 

обозначением основных этапов и социально-исторических предпо-

сылок развития данного феномена. Во-вторых, обоснован выбор 

теоретико-методологических подходов и представлены результаты 

их применения к изучению педагогического проектирования. При 

этом общенаучной основой исследования выступил системный под-

ход, который позволил выявить системную природу педагогическо-

го проектирования, в частности классифицировать его результат как 

педагогическую систему. Теоретико-методологическую стратегию 
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исследования составил деятельностный подход, реализация которо-

го обеспечила выявление структуры, особенностей и основных 

компонентов проектирования как педагогической деятельности. 

Информационный подход как практико-ориентированная тактика, 

позволил изучить информационно-содержательную основу педаго-

гического проектирования, которая обеспечивает саму возможность 

проектировочной деятельности педагога. В-третьих, выявлены, 

обоснованы и раскрыты основные компоненты (педагогическое 

изобретательство, педагогическое моделирование, педагогический 

эксперимент) и этапы педагогического проектирования (педагоги-

ческое изобретение, создание единичного опытного образца, педа-

гогический эксперимент, создание конечного проекта). 

Итак, в настоящей монографии будет представлено основное 

содержание концепции педагогического проектирования в соответст-

вии с описанной выше структурой и с опорой на уже разработанные 

теоретико-методологические основы. 
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Раздел 1. Общие положения концепции 

педагогического проектирования 

 

Основными задачами раздела являются: определение назна-

чения и основных характеристик авторской концепции, представ-

ление ее главной цели, места в системе научных знаний, описание 

базы, обеспечивающей формальную достоверность выдвигаемых 

положений. 

В первую очередь необходимо определиться с самим поняти-

ем «концепция». Отметим, что использование данного термина в 

теории и практике педагогики до настоящего времени не является 

однозначным. Концепция определяется как основная мысль, замы-

сел, определяющий содержание чего-либо [3]; система взглядов на 

процессы и явления в природе и обществе [15]; цель, сущность, 

структура, движущие силы, способы и закономерности функцио-

нирования учебного процесса [27]; ведущая идея, основная мысль 

чего-нибудь или синоним теории [56]; способ познания, трактовка 

каких-либо явлений, основная точка зрения, руководящая идея для 

их освещения или ведущий замысел, конструктивный принцип 

различных видов деятельности [92] и т.д.  

Анализ литературы показал, что термин «концепция», как 

правило, используется в двух основных контекстах: внутреннем 

или внешнем по отношению к процессу изучения явления, а имен-

но, как направляющая идея педагогического исследования или как 

форма представления результатов научной работы. В последнем 

случае концепция представляет собой определенную теоретиче-

скую конструкцию и потому должна иметь четко выраженную ло-

гическую структуру, о чем говорилось во введении. Наиболее точ-
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ным с точки зрения целей нашего исследования и основного на-

значения настоящей монографии является понимание концепции 

как совокупности научных знаний об исследуемом объекте, 

оформленных специальным образом. В связи с этим будем при-

держиваться следующего определения: «концепция — комплекс 

ключевых положений, достаточно полно и всесторонне раскры-

вающих сущность, содержание и особенности исследуемого явле-

ния, его существования в действительности или практической дея-

тельности человека» [93, с. 366].  

Построенная нами концепция педагогического проектирова-

ния представляет собой сложную, целенаправленную, динамиче-

скую систему теоретико-методологических и методико-

технологических знаний о педагогическом проектировании, ба-

зирующуюся на идеях системного, деятельностного и информа-

ционного подходов. 

Рассмотрим подробнее выделенные в определении характери-

стики. Сложность теоретических знаний включает в себя три 

главных момента. Во-первых, диалектический синтез ключевых 

положений, составляющих различные научные концепции и тео-

рии. В нашем случае основными являются концепции системного 

(Дж. Джонс, Я. Дитрих, И. Пейша, Л. Тондл и др.), праксеологиче-

ского (В. Гаспарский и др.), системно-деятельностного (П.И. Бала-

банов, П. Хилл и др.), социального (Г.А. Антонюк, В.М. Розин и 

др.), социально-педагогического (В.З. Юсупов и др.) и педагогиче-

ского (О.Б. Епищева, А.С. Мещеряков, М.Н. Невзоров, В.Е. Радио-

нов, Т.К. Смыковская и др.) проектирования; а также теории сис-

тем (В.Г. Афанасьев, И.В. Блауберг, В.Н. Садовский, Э.Г. Юдин), 

деятельности (М.С. Каган, В.Н. Сагатовский, В.И. Слободчиков 

В.С. Швырев, Г.П. Щедровицкий), информации (Р.Ф. Абдеев, 
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Н.М. Амосов, А.Д. Урсул, В.И. Штанько), квалиметрии (Г.Г. Аз-

гальдов, А.В. Гличев, А.И. Субетто, В.С. Черепанов), моделирова-

ния (Л. Апостел, П. Ачинстайн, К.Б. Батроев, М. Вартофский, 

Н. Винер, А. Розенблют, А.И. Уемов, В.А. Штофф), изобретатель-

ства (Г.С. Альтшуллер, В.М. Бехтерев, И.И. Лапшин, А.В. Славин, 

П.М. Якобсон) и др. 

Во-вторых, многообразие состава системы знаний и связей 

между ее частями. Каждый раздел концепции имеет свое функ-

циональное назначение, обеспечивая ее целостность и полноту. 

Например, теоретико-методологические основания составляют 

теоретическую базу, которая дает возможность привлечь необхо-

димый аппарат исследования, ядро концепции позволяет грамотно 

выстроить практическую деятельность проектировщика и т.д. При 

этом самостоятельность разделов является относительной, так как 

они тесно взаимосвязаны и, выполняя свою специфическую зада-

чу, обеспечивают достижение общей цели.  

В-третьих, иерархическая структура концепции как системы 

знаний, включающая уровни подчиненности, которые в свою оче-

редь определяют логику развертывания ее общего содержания. 

Так, общие положения и понятийно-категориальный аппарат кон-

цепции определяют выбор ее теоретико-методологических осно-

ваний. Содержательно-смысловое выражение строится исходя из 

закономерностей и принципов, составляющих ядро, а также теоре-

тико-методологических оснований, которые предоставляют прак-

тический аппарат для исследования объекта и сущности выбран-

ных категорий. Система педагогических условий строится с уче-

том практики использования исследуемого объекта, то есть на ос-

нове содержательно-смыслового выражения концепции.  
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Целенаправленность предполагает определение, достижение 

и проверку некоторой цели, как «идеального, мысленного пред-

восхищения результатов деятельности» [92, с. 1472]. Основными 

требованиями к цели являются ее конкретность (описание резуль-

татов, которые предполагается достичь), измеримость (наличие 

соответствующего аппарата измерения), реальность (полная обес-

печенность ресурсами) и контролируемость (наличие информаци-

онных связей, способствующих своевременной коррекции) [38; 62; 

68]. Целенаправленность системы знаний, составляющих нашу 

концепцию, заключается в полном и всестороннем представлении 

развертывания процесса и результата проектирования как педаго-

гического феномена. Обеспечивается данная особенность выбором 

теоретико-логических средств (аналогий, примеров, суждений, 

выводов, обобщений), методов (анализ, синтез, систематизация, 

классификация), использованием иллюстративного материала 

(таблицы, рисунки), привлечением авторитетных мнений в облас-

ти педагогического проектирования. 

Динамичность означает некоторую относительность пред-

ставленного знания. Будучи тесно связанной с научным движени-

ем в целом, представляемая нами точка зрения не является совер-

шенно законченной и в дальнейшем абсолютно неизменной. Од-

нако это не означает недостоверность системы знаний, состав-

ляющих концепцию, поскольку в основной части они обоснованы 

и в дальнейшем будут не опровергаться, а дополняться и коррек-

тироваться. Кроме того, в плане дальнейшего развития самой кон-

цепции свойство динамичности подразумевает установление меж-

предметных связей и расширение сферы приложения ее основного 

содержания. Поскольку любая концепция должна иметь возмож-

ность научного развития, то указанное свойство должно быть не 
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декларативным, а фактическим; в частности, прослеживаться в 

том, какие понятия используются, с каких позиций рассматривает-

ся объект изучения, как он анализируется, какие научные методы 

привлекаются для работы и т.д.  

Правовой и методической основой нашей концепции высту-

пают законы РФ «Об образовании» [31] и «О высшем и послеву-

зовском профессиональном образовании» [30], Федеральная про-

грамма развития образования [100], Программа развития педаго-

гического образования России на 2001–2010 годы [70], Нацио-

нальная доктрина образования в Российской Федерации [53], При-

каз Министерства образования РФ «О Концепции модернизации 

российского образования на период до 2010 года» [57], Справка 

Госсовета РФ об образовательной политике России на современ-

ном этапе [58], Государственный образовательный стандарт выс-

шего профессионального образования, нормы и требования, сло-

жившиеся в образовательных учреждениях.  

Основными источниками создания концепции являются:  

 социальный заказ общества, реализованный в нормативных до-

кументах и объективных потребностях общества и отдельной 

личности; 

 международный и отечественный педагогический опыт, тради-

ции его развития; 

 изменяющийся функционал учителя-профессионала и выдви-

жение на одно из первых мест проектирования содержатель-

ной и процессуальной сторон образования и социокультурной 

среды; 

 требования к профессиональной подготовке специалистов в 

области педагогического проектирования;  
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 теоретические концепции, фиксирующие современный уровень 

развития педагогического проектирования; 

 практический опыт осуществления проектировочной деятель-

ности, включающий технологии и методы педагогического 

проектирования. 

Исходя из этого, мы определили место нашей концепции в 

теории педагогики (рис. 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1. Место концепции педагогического проектирования 

в теории педагогики 

Прежде всего она опирается на традиции и опыт отечествен-

ной школы, а также на фундаментальные теории современной 

общей педагогики (Ю.К. Бабанский, В.П. Беспалько, В.И. Загвя-

зинский, И.М. Кантор, В.В. Краевский, И.Я. Лернер, 

Н.Д. Никандров, М.Н. Скаткин, В.А. Сластенин и др.). В частно-

сти, существенно использованы теории целостного педагогиче-

ского процесса, педагогического творчества, педагогических сис-

тем, ориентации личности в мире ценностей, управления образо-

вательным процессом. Из области профессиональной педагогики 
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(В.А. Кан-Калик, Н.В. Кузьмина, А.В. Мудрик, В.А. Сластенин, 

Н.М. Яковлева и др.) в основу концепции нами были положены 

следующие центральные теории: профессионального и личност-

ного самоопределения, профессионально-творческой подготовки 

будущих специалистов, трудовой и профессиональной культуры 

педагога, профессионального самообразования педагогов, фор-

мирования личности учителя, активизации обучения в вузе. Тео-

рия профессиональной педагогической деятельности 

(В.С. Безрукова, К.М. Дурай-Новакова, Н.В. Кузьмина, 

П.И. Пидкасистый, Т.С. Полякова, В.А. Сластенин, Е.В. Яковлев 

и др.) представлена в данной концепции исследованиями в облас-

ти инновационной деятельности педагога, педагогической ква-

лиметрии, организации профессиональной деятельности, педаго-

гического моделирования, педагогической технологии. Кроме 

того, мы использовали исследования по проектированию образо-

вательных технологий и методов педагогической деятельности 

(В.П. Беспалько, Н.В. Борисова, Г.В. Девяткина, В.М. Монахов, 

В.Ю. Питюков, В.Б. Попов, Т.К. Смыковская, Н.Н. Суртаева, 

Ю.К. Чернова, В.З. Юсупов), учебных дисциплин (В.П. Беспалько, 

Н.А. Галатенко, И.И. Ильясов, М.Ф. Талызина) управленческой 

деятельности (Н.Н. Булынский, Ю.М. Горский, Ю.А. Конаржев-

ский, Н.В. Коноплина, С.А. Репин, П.И. Третьяков, А. Уилсон, 

М. Уилсон, Е.В. Яковлев), инновационной деятельности 

(М.В. Кларин, В.Ф. Лехтман, Л.С. Подымова, Б.В. Сазонов, 

В.А. Сластенин).  

Также было определено место нашей концепции в системе 

междисциплинарного знания (рис. 2). 
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Рис. 2. Место концепции педагогического проектирования 

в системе междисциплинарного знания 

При этом существенное влияние на ее содержание оказали 

работы в области традиционного проектирования М. Азимова 

[137], Л.Б. Арчера [136], П.И. Балабанова [9], Т. Вудсона [144], 

В. Гаспарского [16], В.Г. Горохова [18], Дж. К. Джонса [20], 

Я. Дитриха [21], Л.И. Левиной [45], В.М. Одрина [60], Ф. Ханзена 

[104], П. Хилла [106], В. Хубки [107], П.К. Энгельмейера [116], 

Э. Янча [132] и др.; социального проектирования Г.А. Антонюк [6], 

Д.Б. Дондурея [22], В.М. Розина [78; 79], В.Ф. Сидоренко [85] и 

др.; педагогического проектирования Н.А. Алексеева [1], 

В.С. Безруковой [10], З.Ф. Мазура [49], М.Н. Невзорова [54], 

В.Е. Радионова [73], В.З. Юсупова [118] и др. 

Определив место нашей концепции в теории науки, перейдем 

к рассмотрению ее основных положений. Первым компонентом 

любой концепции является ее цель. Анализ научной литературы и 

собственные исследования показали, что любая цель характеризу-

ется, прежде всего, представлением образа будущего результата и 

осознанным стремлением к его достижению. Поэтому цель кон-

цепции — это некий заданный ориентир, к которому направлено 

Проектирование 

Социальное проектирование 

Педагогическое проектирование 

Концепция педагогического проектирования 
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все ее содержание для обеспечения эффективности изучаемого 

процесса или явления. Целью разработанной нами концепции яв-

ляется теоретико-методологическое и методико-технологическое 

обеспечение педагогического проектирования, как специфического 

вида деятельности педагога по созданию педагогического проекта, 

направленного на решение актуальной педагогической проблемы.  

Технологический подход к постановке и эффективной реали-

зации цели требует ее декомпозиции, то есть представления через 

систему подцелей. При этом данная процедура, по мнению 

Ю.А. Конаржевского должна осуществляться с учетом следующих 

требований [39]: 1) формулировка главной (исходной для деком-

позиции) цели должна давать операциональное описание конечно-

го результата; 2) ее содержание должно быть развернуто в иерар-

хическую структуру подцелей; 3) декомпозировать каждую цель 

верхнего уровня необходимо не менее чем на две цели нижнего 

уровня; 4) формулировки всех целей должны описывать желаемые 

результаты, а не действия для их достижения; 5) цели нижнего 

уровня по содержанию должны быть конкретнее целей верхнего 

уровня; 6) формулировки целей должны обеспечивать возможные 

оценки их достижения; 7) цели каждого уровня должны быть неза-

висимы друг от друга и сопоставимы по масштабу и значению; 

8) построение «дерева целей» должно заканчиваться тогда, когда 

невозможно или нет смысла продолжать декомпозицию. 

В результате декомпозиции цели нашей концепции была по-

лучена совокупность подцелей, которые разбиты на четыре груп-

пы (рис. 3). Сформулированная и декомпозированная таким обра-

зом цель концепции педагогического проектирования определяет 

ее содержание, специфику, значение и границы применимости.  
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Рис. 3. Декомпозиция общей цели концепции педагогического проектирования 
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Таким образом, осмысление педагогической концепции с по-

зиции современной науки позволяет рассматривать ее как целост-

ную теорию и представить развернутое содержание в соответствии 

с требованиями логической последовательности, четкости, полно-

ты и однозначности. Общие положения концепции педагогическо-

го проектирования, представленные в данном разделе характери-

зуют ее сущность, основное назначение, правовую и методиче-

скую основу, а также место в теории педагогики и системе меж-

дисциплинарного знания. Их правомерность обеспечивается, во-

первых, использованием взаимосвязанного комплекса теоретиче-

ских и эмпирических методов, адекватных цели и задачам иссле-

дования проблемы педагогического проектирования; во-вторых, 

согласованностью с общепризнанными постулатами методологии 

традиционного проектирования, научным опытом педагогики и 

нормативной базой педагогической практики; в-третьих, внутрен-

ней системной непротиворечивостью в рамках концепции. 

 

Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Определены сложившиеся к настоящему времени социально-

исторические предпосылки становления рассматриваемой про-

блемы, фиксирующие потребность педагогической науки в 

создании теории педагогического проектирования на основе 

накопленного позитивного опыта. 

2. Даны авторские трактовки понятий «концепция педагогиче-

ского проектирования» и «цель концепции педагогического 

проектирования», в соответствии с их назначением и ролью в 

построении педагогической теории проектирования. 
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3. Выявлены и охарактеризованы свойства (сложность, целена-

правленность и динамичность) концепции педагогического 

проектирования как комплекса ключевых положений теории и 

как формы представления результатов научно-педагогической 

деятельности. 

4. Определены правовая и методическая основы концепции педа-

гогического проектирования, обеспечивающие возможности для 

решения исследуемой проблемы. Выявлены основные источни-

ки создания концепции, характеризующие сложившиеся усло-

вия, которые требуют обязательного учета при ее разработке. 

5. Зафиксировано место концепции в теории педагогики и систе-

ме междисциплинарного знания, характеризующее ее роль и 

методологические связи, определяющие взаимообогащение и 

взаимодополнение научных теорий. 

6. Разработана система целей концепции, представляющая собой 

декомпозицию ее общей цели, определяющей теоретико-методо-

логическое и методико-технологическое обеспечение педагоги-

ческого проектирования с позиции качества его процесса, дея-

тельности, результата и внедрения в практику педагогики.  
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Раздел 2. Границы применимости концепции 

педагогического проектирования 

 

Установление границ применимости любой педагогической 

концепции позволяет определить сферу ее эффективного функ-

ционирования и развития, что обеспечивает однозначность пони-

мания основного содержания. При этом авторский взгляд на при-

менимость концепции может быть несколько уже реальной облас-

ти ее  использования, но ни в коей мере не должен быть шире, по-

скольку в этом случае могут быть поставлены под сомнение ее ос-

новные теоретические положения.  

Границы применимости представляемой концепции педаго-

гического проектирования являются по сути дела факторами, со-

ставляющими основания ее разработки и использования. К ним мы 

в первую очередь относим: 

 объекты педагогического проектирования, на которые распро-

страняются положения концепции; 

 достигнутый уровень знания в области теории, методологии и 

технологии педагогического проектирования сложных систем 

с позиций основных идей и положений системного, деятельно-

стного и информационного подходов; 

 ближние и перспективные цели и задачи, стоящие в образова-

тельной сфере. 

Рассмотрим каждый из указанных выше аспектов. 

Объектами педагогического проектирования в нашей концеп-

ции являются инновационные педагогические системы, возмож-

ность появления которых обеспечена сегодня законодательными 

актами Российской Федерации. Каждая из них, являясь результа-
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том творческой деятельности педагога, нуждается в тщательном 

проектировании, что в свою очередь требует разработки полного 

цикла проектировочных процедур, о которых речь пойдет ниже.  

Инновационной мы называем педагогическую систему, кото-

рая вновь создается или приобретает в результате преобразований 

новые существенные качества, прогрессивно изменяющие ее со-

стояние. К таким системам, проектирование которых возможно и 

достаточно эффективно, мы относим: образовательные учрежде-

ния или их подразделения; педагогические технологии и методы; 

учебные дисциплины и программы; наглядные учебные пособия; 

дидактические средства обучения и др. 

Потребность в проектировании образовательного учреждения 

возникает в трех основных случаях: когда оно создается «с нуля», 

реорганизуется (приобретает новый статус) или отделяется в виде 

самостоятельного образования. При этом процесс педагогического 

проектирования обладает определенной спецификой. Во-первых, 

он находится в тесной связи с архитектурным, профессиональным, 

социологическим, маркетинговым и другими видами проектиро-

вания, являясь их логическим продолжением, и базируется на уже 

проверенных идеях. Во-вторых, создание проекта (или комплекса 

проектов) осуществляется не одним, а несколькими специалиста-

ми, причем в эту группу помимо педагогов обязательно должны 

войти представители органов управления образованием, психоло-

ги, социологи, юристы, медики, экономисты и т.д. В-третьих, про-

ектирование носит частичный характер, так как в соответствии с 

той или иной задачей проектируются определенные аспекты учеб-

ной, воспитательной, научной, методической, организационной и 

другой деятельности данного учреждения. Комплексное проекти-

рование в этой ситуации, как правило, недостаточно детализиро-
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вано и потому нуждается в конкретизации указанных выше сто-

рон. В-четвертых, процесс проектирования оказывается длитель-

ным, и не прерывается с началом функционирования образова-

тельного учреждения. В-пятых, при проектировании обязателен 

учет особенностей внешней среды. В процессе проектирования 

образовательного учреждения, как правило, происходит изменение 

его общей концепции функционирования, что находит выражение 

в обязательном преобразовании организационной структуры, 

учебных программ, педагогических технологий и методик. 

Проектирование педагогической технологии в отличие от об-

разовательного учреждения может быть мотивировано личными 

потребностями педагога или группы педагогов. Оно имеет более 

скромные масштабы, даже если задействован целый педагогиче-

ский коллектив. Проектирование педагогической технологии, ко-

торым занимается один педагог, как правило, имеет четкую после-

довательность, дает оперативный и, что самое главное, однознач-

ный результат. При создании проекта технологии, отвечающей 

потребностям всего образовательного учреждения (например, 

дифференцированного или проблемного обучения), зачастую на-

блюдается, во-первых, неравномерность действий субъектов про-

ектирования, которые необходимо постоянно согласовывать и ре-

гулировать; во-вторых, высокая продолжительность проектиро-

вочного процесса с мониторингом его промежуточных результа-

тов; в-третьих, неоднозначность результата: технология обычно 

имеет целый ряд модификаций, связанных со спецификой дисцип-

лины, в рамках которой предполагается ее использование, с осо-

бенностями преподавателей, обучающихся и т.д. 

При проектировании учебной дисциплины также возможен 

индивидуальный или коллективный субъект. Однако если созда-
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нием проекта технологии могут заниматься любые специалисты, 

то проектирование учебной дисциплины осуществляется препода-

вателями одного предмета. Ее содержание определяется теми зна-

ниями и умениями, которые должны приобрести обучаемые и 

осуществляется в два крупных этапа: 1) выявление целей и задач 

данного курса и специальных знаний (умений); 2) структурирова-

ние отобранного содержания знаний (умений) с выделением раз-

делов, тем, учебных вопросов и т.д.  

Проектирование наглядных пособий осуществляется, как пра-

вило, индивидуально тем или иным педагогом для решения теку-

щих проблем. Его можно условно разделить на два этапа. Пер-

вый — теоретический, предполагающий эвристический поиск по 

созданию идеального образа необходимой наглядности. Второй — 

практический, на котором полученная идея материализуется. Дан-

ный этап может осуществляться с привлечением учащихся или не-

обходимых специалистов (художников, инженеров, скульпторов и 

т.д.). Однако ведущая роль остается за педагогом-проектировщиком.  

Проектированием дидактических средств обучения (учебни-

ков и учебных пособий, учебно-методических комплексов, дидак-

тических материалов к учебному занятию и т.д.) обычно занимает-

ся отдельно взятый педагог или небольшая группа специалистов 

одной квалификации (математики, историки, физики и т.д.). В ра-

боте над масштабными проектами иногда принимают участие ме-

дики, психологи, социологи и др., дающие необходимые консуль-

тации создателям проекта. Отметим, что проектирование дидакти-

ческого средства обладает своей спецификой и, прежде всего, тре-

бует от педагога учета целого ряда факторов: уровня подготовлен-

ности учащихся и их индивидуальных особенностей; специфики 

учебного материала; условий, в которых протекает образователь-
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ный процесс; уровня собственной педагогической квалификации; 

специфики учебного заведения и основной педагогической про-

блемы, над решением которой работает педагогический коллектив 

и т.д. Наряду с этим, при проектировании дидактического средства 

необходимо придерживаться известных в педагогике принципов 

доступности содержания, наглядности, самостоятельности, связи 

теории с практикой, системности, а также оптимального соотно-

шения трудности и сложности учебного материала и предлагаемых 

заданий для формирования необходимых умений и навыков. 

Спроектированное дидактическое средство обязательно должно 

быть прорецензировано другими специалистами и обсуждено на 

методическом объединении образовательного учреждения. Удач-

ные проекты, как правило, тиражируются в учреждении или обра-

зовательном комплексе и сразу внедряются в педагогический про-

цесс. Таким образом формируется банк дидактических идей, отра-

жающий своеобразие и опыт педагогического коллектива в целом.  

Вторым аспектом, определяющим границы применимости 

нашей концепции, является достигнутый уровень знания в теории, 

методологии и технологии педагогического проектирования, что 

характеризуется областью эффективно решаемых в теории и прак-

тике проблем. В первую очередь это относится к известным дос-

тижениям теории системного подхода в педагогике (В.П. Беспаль-

ко, Ю.А. Конаржевский, Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, В.А. Яку-

нин и др.). К настоящему времени определена специфика педагоги-

ческих систем, выявлены их классификационные характеристики, 

компонентный состав, установлены особенности системного анали-

за в педагогике и др. В теории деятельностного подхода (К.М. Ду-

рай-Новакова, Н.В. Кузьмина, Л.Н. Лесохина, В.А. Сластенин и др.): 

исследованы вопросы содержания педагогической деятельности, 
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ее видов и возможностей совершенствования, влияния на целост-

ный педагогический процесс и др. При исследовании информаци-

онных аспектов педагогического процесса (В.Г. Афанасьев, 

Л.Н. Доблаев, В.А. Якунин и др.) к настоящему времени определе-

но место информационного подхода в исследовании педагогиче-

ских проблем, сформулированы первоочередные задачи его при-

менения для решения актуальных вопросов образования, начата 

работа по привлечению кибернетических моделей к педагогиче-

скому процессу. В теории педагогического творчества (Г.С. Альт-

шуллер, В.И. Загвязинский, Я.А. Пономарев, В.П. Ушачев, 

В.С. Шубинский, Н.М. Яковлева и др.) доказана творческая при-

рода педагогической деятельности, определены этапы педагогиче-

ского творчества, его признаки, критерии, условия эффективного 

осуществления. Подготовлены и используются проекты обучения, 

воспитания, организации педагогического процесса в целом, 

управления образовательными учреждениями, конкретные проек-

ты инновационной, управленческой деятельности педагога 

(Г.В. Девяткина, Н.В. Коноплина, З.Ф. Мазур, В.Б. Попов, 

Н.Н. Суртаева, Ю.К. Чернова и др.). 

Третьим фактором, определяющим границы применимости 

концепции педагогического проектирования, являются цели и за-

дачи, стоящие перед образовательной сферой. Они, с одной сторо-

ны, обосновывают само существование педагогической концеп-

ции, а с другой, — определяют перечень важнейших проблем и 

глубину их проработки в зафиксированных рамках. Так, например, 

в законах РФ «Об образовании» [31] и «О высшем и послевузов-

ском профессиональном образовании» [30] зафиксированы основ-

ные положения государственной политики в области образования с 

предоставлением образовательным учреждениям кадровой, финан-
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сово-хозяйственной, научной и учебной самостоятельности, что 

находит отражение в возможности реализации творческого потен-

циала работников образования. Дальнейшая конкретизация этих и 

других положений отражена в проекте «Образовательная политика 

России» 2001 года [59], где речь уже идет об обязательном взаимо-

действии системы педагогического образования с образовательной 

практикой и инновационными процессами в образовании, которые 

всегда нуждаются в предварительной подготовке и проектирова-

нии. Реализация поставленных задач намечена в Программе разви-

тия педагогического образования России на 2001–2010 годы [70], 

где обращается внимание на актуализацию проектировочной 

функции педагога и необходимость совершенствования его проек-

тировочной деятельности. Конкретные задачи, касающиеся педа-

гогического проектирования в реальном образовательном процес-

се, фиксируются в программах развития образовательных учреж-

дений, планах работы конкретных педагогов. 

Таковы границы применимости разработанной нами педагоги-

ческой концепции. Их расширение и изменение возможно в процес-

се развития самой концепции и педагогической теории в целом. 

 

Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Выявлены основные факторы, определяющие границы приме-

нимости концепции педагогического проектирования, вклю-

чающие объекты, на которые распространяются ее положения, 

достигнутый уровень знания в области теории, методологии и 

технологии педагогического проектирования, цели и задачи, 

стоящие в образовательной сфере. 
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2. Дана авторская трактовка понятия «инновационная педагоги-

ческая система», соответствующая цели и содержанию строя-

щейся концепции, выбранному взгляду на педагогическое про-

ектирование и современным представлениям о процессе инно-

вационных преобразований в области педагогики. 

3. Представлены особенности проектирования инновационных 

систем разного типа (образовательного учреждения или его 

подразделения, педагогической технологии, учебной дисцип-

лины, наглядного учебного пособия, дидактического средства 

обучения) с учетом характеристики проектирующего субъекта. 

4. Систематизированы результаты исследований, определяющих 

направление развития теории педагогического проектирования 

с указанием плодотворных для строящейся концепции идей в 

теории системного, деятельностного и информационного под-

ходов, педагогического творчества и практики создания кон-

кретных проектов. 

5. Выделены положения нормативной базы современного образо-

вания по проблеме педагогического проектирования и уточне-

нию роли проектировочной деятельности педагога через сис-

тему целей и задач, стоящих перед образовательной сферой. 
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Раздел 3. Понятийно-категориальный 

аппарат концепции педагогического 

проектирования 

 

Любая концепция строится исходя из специфического поня-

тийно-категориального аппарата, который определяет язык со-

ставляющей концепцию теории и призван предельно точно отра-

жать онтологическую сторону научного знания в области ключе-

вой проблемы. Поэтому его разработка должна осуществляться в 

соответствии с принципами полноты, непротиворечивости и сис-

темности. Кроме того, перечень категорий должен соответствовать 

главным компонентам (разделам, этапам и т.д.) изучаемого объек-

та, а также его методологической основе, что влечет необходи-

мость использования специфических понятий. Такое построение 

понятийно-категориального аппарата научной концепции позволя-

ет содержательно отразить педагогическую действительность с 

точки зрения изучаемого объекта. При этом в ограниченном объе-

ме допускается привлечение терминологии смежных научных сис-

тем. Исходя из этого, весь понятийно-категориальный аппарат 

создаваемой концепции должен подразделяться как минимум на 

две группы: основные и вспомогательные категории (понятия). 

Основные позволяют выразить самые общие идеи концепции, 

представить принципиальную позицию автора. В связи с этим 

данная группа немногочисленна и непосредственно связана с кон-

цептуальным направлением. Группа вспомогательных категорий 

(понятий) более обширна, поскольку обеспечивает выявление тех 

или иных нюансов концепции, ее особенностей, междисциплинар-

ных связей и т.д. 
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Наряду с общими требованиями к понятийно-категориальному 

строению той или иной теории, выделяют требования к терминам, 

составляющим ее основу. Они должны быть, во-первых, однознач-

ными в том смысле, что содержание каждого строго фиксировано; 

во-вторых, систематичными, то есть соответствующими и понятий-

ной, и лексической системам; в-третьих, соответствующими бук-

вальному и действительному значению терминов, а именно, адек-

ватно передавать содержание лексическими, морфологическими 

средствами, синтаксическими конструкциями; в-четвертых, способ-

ными к словообразованию, созданию так называемого «гнезда тер-

минов» (например, обучение — обучающий — обучать) [26].  

Исходя из этих требований, в рамках концепции педагогиче-

ского проектирования нами был выстроен понятийно-категориаль-

ный аппарат, который оказался достаточно широким, что связано с 

многоаспектностью феномена «педагогическое проектирование». 

Основная его часть представлена на рис. 4. 

Здесь следует сделать важное для дальнейшего изложения 

концепции замечание. Осуществляя масштабное изучение того 

или иного объекта, исследователь, как правило, сталкивается с из-

вестной проблемой: логика получения научных данных расходится 

с последовательностью их итогового представления, удобного для 

понимания. Наиболее показательным в этом плане является имен-

но понятийно-категориальный аппарат — самый подвижный раз-

дел любой педагогической концепции, поскольку получение каж-

дого нового факта может привести к его корректировке (введению 

дополнительных понятий, изменению существующих и т.д.). Учи-

тывая сказанное, отметим, что исследование педагогического про-

ектирования как системы, деятельности и преобразования инфор-

мации не случайно — оно определено выбором теоретико-методо-
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логических оснований, о которых пойдет речь в разделе 4, а изу-

чение педагогического проектирования как процесса соответству-

ет традиционному взгляду на данный феномен. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 4. Основные понятия концепции педагогического 

проектирования
*
  

Данная схема, безусловно, может быть расширена за счет 

включения вспомогательных понятий, связанных с другими аспек-

тами изучения педагогического проектирования. Так, например, его 
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исследование с точки зрения методологии науки требует использо-

вания таких терминов, как «закономерность», «принцип», «теорети-

ко-методологический подход», «системный подход», «информаци-

онный подход», «процессуальный подход», «деятельностный под-

ход». Представление категориального аппарата педагогического 

проектирования как разновидности традиционного проектирования 

вызывает необходимость включения терминов «проектирование», 

«проект», «конструирование», «прогнозирование», «изобретение». 

Обращение к сфере применения педагогического проектирования 

требует определения понятий «педагогическая технология», «ме-

тод», «методика», «управление», «инновация» и т.д.  

Рассмотрим более подробно сущность основных и непосред-

ственно связанных с ними вспомогательных понятий, отмеченных 

на рис. 4. При этом будем придерживаться следующей схемы их 

представления: 

 область традиционного использования термина; 

 классическая трактовка; 

 инвариантные признаки; 

 специфика использования в педагогике (отличия в класси-

ческом и педагогическом понимании); 

 педагогическая трактовка. 

При разработке понятийно-категориального аппарата концеп-

ции педагогического проектирования мы, прежде всего, исходили 

из бесспорной необходимости сохранения сущности понятия 

«проектирование», принятого в технических науках, при его ис-

пользовании в контексте педагогики. Это позволяет, с одной сто-

роны, остаться в одной понятийной группе с родовым понятием 

«проектирование», а, с другой, — в полной мере воспользоваться 
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результатами проведенных научных исследований и мирового 

опыта осуществления проектировочной деятельности. 

Традиционно проектирование в технической отрасли понима-

ется как подготовительный этап производственной деятельности и 

выступает важной составной частью инженерной деятельности 

наряду с изобретательством и конструированием [136; 137; 138; 

140; 142; 144]. При всем многообразии существующих трактовок, 

наиболее общим и распространенным является определение 

Дж. К. Джонса: «проектирование — это процесс, который дает на-

чало изменениям в искусственной среде» [20]. Анализ научной 

литературы, освещающей проблемы традиционного проектирова-

ния, позволил нам выделить ряд инвариантных признаков, кото-

рые обязательно должны быть сохранены при разработке теории 

педагогического проектирования. К ним мы, прежде всего, отно-

сим следующие: 1) проектирование всегда базируется на некото-

ром изобретении, позволяющем решить ту или иную актуальную 

проблему; 2) проект, как результат проектирования, должен быть 

ориентирован на массовое использование (производство); 3) в ос-

нове деятельности проектировщика лежит ценность, исходя из ко-

торой создается проект; 4) объектами проектирования являются 

системы, а сам процесс проектирования носит системный харак-

тер; 5) в процессе проектирования моделируется некоторый объект 

действительности. 

Однако использование приемов прямой аналогии или перенос 

характеристик проектирования из технической в педагогическую 

область неизбежно привели бы к принципиальному упрощению 

данного феномена. Поэтому возникает необходимость изучения 

понятия «педагогического проектирования» как самостоятельного, 

специфического объекта педагогики. 
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Педагогическое проектирование, при его тесной связи с тех-

ническим, имеет целый ряд отличий и относится к разряду нетра-

диционного (непрототипического) проектирования. Специфика 

педагогического проектирования заключается в следующем: во-

первых, любой педагогический проект, имея педагогическую осно-

ву, будет практически всегда реализовываться лишь частично. Это 

обусловлено тем, что значительная часть процессов, явлений, 

спроектированных педагогом, при реализации проекта может пой-

ти по своему пути, выйти из-под его контроля в силу серьезных 

влияний со стороны различных случайных факторов. Во-вторых, в 

отличие от технической сферы педагогическому проектированию 

может быть подвергнут далеко не любой объект. Например, плохо 

поддающимися проектированию объектами являются различные 

стороны психического развития ребенка, межличностные отноше-

ния, процессы воспитания, социализации, перевоспитания, куль-

турного становления и т.д. В-третьих, педагогическое проектиро-

вание полинаучно, так как для создания проекта необходимо ис-

пользовать знания большого круга научных областей. Оно требует 

синтеза педагогических, психологических, философских, социоло-

гических, исторических, экологических, медицинских, правовых, 

технических, информационных и многих других знаний, обраще-

ние к которым вызвано колоссальной ответственностью педагога 

не только за технологическую сторону педагогического процесса, 

но и за жизнь и психическое состояние людей, участвующих в 

реализации данного проекта. В-четвертых, педагогические проек-

ты имеют более высокий уровень организации, как в структурном, 

так и функциональном аспекте. Для технического проекта, как 

правило, есть возможность перечислить и описать все элементы, 

конструктивные узлы и условия, обеспечивающие его реализацию. 
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В то же время для педагогического проекта такую работу бывает 

проделать крайне трудно в силу многофакторности любого педа-

гогического объекта и индивидуальных особенностей людей, как 

субъектов его реализации. В-пятых, педагогические проекты яв-

ляются более гибкими по сравнению с проектами техническими и 

в отличие от них имеют некоторый резерв для коррекции недос-

татков отдельных конструктивных узлов.  

Итак, учитывая классические представления о сущности про-

ектирования и специфику педагогики, под педагогическим проек-

тированием мы понимаем целенаправленную деятельность педа-

гога по созданию проекта, который представляет собой иннова-

ционную модель педагогической системы, ориентированную на 

массовое использование. При этом словосочетание «создание про-

екта» не отождествляет проектирование с планированием, разра-

боткой или прогнозированием. Это самостоятельный процесс, 

принципиально отличающийся от всех других. 

Поскольку суть разработки — исследование, а проектирования 

— изменение действительности, то главными отличиями процессов 

разработки и педагогического проектирования являются следующие: 

1) разработка, как правило, не базируется на какой-либо принци-

пиально новой идее (разрабатывать можно известное, извест-

ным способом, чем собственно чаще всего и занимается учи-

тель при подготовке учебных занятий, тем, методик и т.д.); 

2) разработка не всегда ориентирована на будущее, на возможно-

сти, перспективы и последствия (при разработке педагог опе-

рирует реалиями настоящего дня и не всегда учитывает буду-

щие потребности); 

3) разработка не предполагает подключения личностных ценно-

стных ориентаций (качество разработки зависит только от то-
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го, насколько полно рассмотрены все аспекты разрабатываемо-

го объекта, в то время как создаваемый педагогом проект су-

щественно зависит от его личных ценностей); 

4) проектирование и разработка преследуют разные цели: проек-

тирование — решить проблему, удовлетворить некоторую по-

требность, а разработка — всесторонне исследовать объект; 

5) результат проектирования в отличие от разработки всегда име-

ет перспективу массового использования. 

Развести понятия «педагогическое проектирование» и «плани-

рование» можно, на наш взгляд, исходя из следующих положений:  

1) планирование, как правило, предполагает оперирование с чем-

то знакомым, обычным и в отличие от проектирования не свя-

зано с открытием или изобретением чего-то нового; 

2) планирование — это лишь небольшая часть проектировочной 

деятельности педагога, используемая на всех ее этапах; 

3) проект в силу более детального представления допускает 

меньше неоднозначности при реализации, чем план; 

4) план — это одна из форм фиксации проекта. «Проект — инди-

видуальное представление учителя о собственной будущей 

деятельности… Не все элементы такого представления могут и 

должны включаться в план. Часть информации остается в его 

педагогическом сознании. Проектирование лишь в конечном 

счете, лишь в итоге находит свое воплощение (притом непол-

ное) в плане» [97, с. 234]; 

5) в проекте представляются строение, вид, элементы объекта, а в 

плане — предписания по переходу объекта из одного состоя-

ния в другое.  

Прогнозирование также имеет ряд существенных отличий от 

проектирования. Оно представляет собой, прежде всего, система-
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тическое исследование перспектив развития объекта [71, с. 8]. При 

этом прогнозирование, во-первых, осуществляется параллельно 

проектированию, во-вторых, служит для повышения его основа-

тельности, научного уровня и эффективности, в-третьих, указывает 

траекторию осуществления проектирования [11, с. 23]. Наиболее 

четко провести различия между проектированием и прогнозирова-

нием можно исходя из их цели, результата, критериев оценки. Так, 

главной целью прогнозирования является описание характеристик 

будущего объекта, а проектирования — построение объекта. Ре-

зультатом прогнозирования выступает абстрактное представление 

будущего объекта, а проектирования — конкретное, детальное его 

построение. Прогноз оценивается исходя из его соответствия дей-

ствительности, а проект — из соответствия намеченной цели. 

Таким образом, педагогическое проектирование, сохраняя 

черты традиционного проектирования, по нашему мнению, имеет 

существенную специфику, является самостоятельным понятием и 

обладает необходимым потенциалом для построения на его основе 

своей теории. Дав определение педагогического проектирования, 

продолжим его изучение с точки зрения системы, деятельности, 

процесса и упорядочения информации. 

Педагогическое проектирование как система 

Изучение педагогического проектирования с точки зрения его 

системных свойств осуществлялось Н.А. Алексеевым [1], 

В.С. Безруковой [10], З.Ф. Мазуром [49], Н.Н. Суртаевой [96], 

В.З. Юсуповым [118] и другими учеными. В этих работах оцени-

вались возможности системного подхода к исследованию педаго-

гического проектирования, выявлялась его системная природа, 

рассматривались отдельные системные компоненты проектирова-

ния в педагогике и изучались связи между ними, строились проек-
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тировочные системы различного назначения и содержания и др. 

Принимая во внимание имеющийся опыт и результаты проведен-

ных исследований, представим нашу позицию в отношении сис-

темных свойств педагогического проектирования на уровне клю-

чевых понятий. 

Понятие «система» вошло в педагогику с развитием в науке 

системного движения из так называемой общей теории систем, по-

пытки построения которой предпринимались Л. фон Берталанфи, 

К. Боулдингом, Дж. ван Гигом, М. Месаровичем и другими учены-

ми. В самом общем традиционном понимании системой называют 

«совокупность объектов, взаимодействие которых вызывает появ-

ление новых интегративных качеств, не свойственных отдельно взя-

тым образующим систему компонентам» [7, с. 18]. При этом инва-

риантными признаками, характерными и для педагогических сис-

тем, являются следующие: 1) совокупность элементов отграничена 

от окружающей среды; 2) между ними существует взаимная связь; 

3) они взаимодействуют между собой; 4) элементы в отдельности 

существуют лишь благодаря существованию целого; 5) свойства 

совокупности в целом не сводятся к сумме свойств составляющих 

ее элементов; 6) свойства совокупности в целом не выводятся из 

свойств составляющих ее элементов; 7) функционирование сово-

купности несводимо к функционированию отдельных элементов; 

8) существуют системообразующие факторы, объединяющие эле-

менты и обеспечивающие вышеперечисленные свойства. 

Очевидно, что различные субстратные характеристики систем 

определяют их индивидуальную специфику и указать особенности 

педагогических систем в сравнении со всеми остальными (матема-

тическими, природными, техническими, социальными и т.д.) не 
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представляется возможным. Поэтому отметим лишь некоторые 

черты, присущие именно педагогическим системам: 

 они являются искусственными, социальными, развивающимися 

и открытыми системами; 

 формируются и функционируют в рамках социального инсти-

тута (образовательного учреждения); 

 обеспечивают достижение социально значимых целей; 

 их строение, содержание и целевые ориентации всегда отража-

ют внешние социальные условия жизни государства и опреде-

ляются в своей основе нормативно-правовыми положениями; 

 результаты их функционирования имеют необратимые по-

следствия. 

Кроме того, как отмечает В.А. Якунин, педагогические сис-

темы являются реальными по происхождению, социальными по 

субстанциональному признаку, сложными по уровню сложности, 

открытыми по характеру взаимодействия с внешней средой, дина-

мическими по признаку изменчивости, вероятностными по спосо-

бу детерминации, целеустремленными по наличию целей и само-

управляемыми по признаку управляемости [131, с. 24–26].  

Для четкой трактовки термина «педагогическая система» необ-

ходимо выбрать базовое педагогическое понятие. Мы считаем, что в 

этом качестве должно выступать понятие «педагогический процесс», 

освобожденное от его внешних проявлений и конкретных реализа-

ций. Именно такой подход отстаивает В.А. Сластенин, трактуя педа-

гогический процесс как «специально организованное, целенаправлен-

ное взаимодействие педагогов и воспитанников, направленное на 

решение развивающих и образовательных задач» [64, с. 164]. 

Опираясь на данное определение, педагогической системой 

назовем систему, в которой реализуется тот или иной аспект педа-
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гогического процесса. Данное определение расширяет круг педа-

гогических объектов, к которым можно в полной мере применить 

всю мощь системного подхода, причем применить с единых пози-

ций. В таком понимании как педагогическая система может рас-

сматриваться не только образовательное учреждение или система 

образования в целом, но и дидактический метод, технология и 

другие объекты и процессы, которые зачастую выпадали из этого 

списка. С другой стороны, опора на общее понятие системы, по-

зволяет использовать богатый опыт человечества в системном 

проектировании различных объектов и на этой основе построить 

концепцию педагогического проектирования как проектирования 

педагогических систем. 

В результате анализа научной литературы и собственной по-

исковой деятельности нами было установлено [130], что педагоги-

ческое проектирование как система включает три основных ком-

понента: педагогическое изобретательство, педагогическое моде-

лирование и педагогический эксперимент, которые в полной мере 

согласуются с представлениями о компонентном составе традици-

онной проектировочной деятельности. Рассмотрим их сущность и 

основные особенности. 

Педагогическое изобретательство является предварительным 

этапом педагогического проектирования. Так же, как и проектиро-

вание, изобретательство исторически возникло в технической сфе-

ре человеческой деятельности и сопровождает человека на всем 

протяжении его существования как необходимый фактор выжива-

ния, с одной стороны, и как одна из главных естественных потреб-

ностей — с другой. Со временем, благодаря интегративным тен-

денциям в науке, оно перестало быть атрибутом только техниче-

ских дисциплин и постепенно проникло в гуманитарные отрасли 
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деятельности человека настолько, что сегодня уже не вызывает 

сомнения возможность изобретательской деятельности в общест-

венных и гуманитарных дисциплинах.  

Традиционно изобретательской называют творческую дея-

тельность человека по созданию изобретения, которым признается 

новое техническое решение задачи, характеризующееся полезно-

стью и положительным эффектом (повышением качества процес-

са, экономией тех или иных ресурсов и т.д.) [32]. Основными ин-

вариантными признаками любого изобретательства являются, 

прежде всего, творческая основа данного процесса и наличие но-

вой материальной или духовной ценности как его результата. 

Несмотря на общие с традиционным изобретательством кор-

ни, изобретательство педагогическое обладает определенной спе-

цификой, которая выражается в следующих положениях: 

1) процесс педагогического изобретательства полностью основан 

на творчестве, в то время как в традиционном изобретательстве 

этапы творчества сменяются репродуктивной деятельностью; 

2) изобретательская деятельность в традиционном смысле высту-

пает самостоятельным процессом, которым может заниматься 

отдельно взятый изобретатель. При этом результаты его рабо-

ты могут и не найти дальнейшего воплощения в серийном 

производстве (как говорят «работает в стол»). Педагогическое 

изобретательство не является такой обособленной деятельно-

стью: в педагогике нет изобретателей, занимающихся создани-

ем отвлеченных педагогических изобретений, которые воз-

можно никогда не будут использованы; 

3) педагогическое изобретательство в отличие от традиционного 

всегда зависит от практики: оно привлекается, когда создавае-

мое изобретение сразу будет востребовано; 



 

  43 

4) педагогическое изобретательство является, как правило, инди-

видуальной деятельностью. 

Здесь сделаем небольшое отступление от намеченного плана 

изложения материала и рассмотрим дополнительно ключевые от-

личия педагогического изобретательства и педагогического твор-

чества, поскольку в контексте нашего исследования их различение 

является принципиальным. Исходя из понимания педагогического 

творчества как осознанной, целеполагающей, активной деятельно-

сти педагога, направленной на высокоэффективное решение педа-

гогических задач [123, с. 46], его отличия от педагогического изо-

бретательства мы видим в следующем: 

 педагогическое изобретательство носит дискретный характер, 

то есть осуществляется не всегда и завершается с нахождением 

способа решения той или иной проблемы, в то время как педа-

гогическое творчество непрерывно сопровождает деятельность 

педагога; 

 педагог не всегда может идентифицировать и явно представить 

результат своего творчества, зачастую это незаметные для него 

повседневные ситуации, в то время как результат педагогиче-

ского изобретательства всегда имеет явное выражение, и опи-

сание изобретения является одним из обязательных требова-

ний к его представлению; 

 педагогическое изобретательство всегда базируется на науч-

ной основе, в отличие от педагогического творчества, которое 

иногда основывается на педагогической интуиции, опыте пе-

дагога, его мастерстве и может осуществляться стихийно. 

Учитывая сказанное, понятие педагогическое творчество не-

обходимо рассматривать как более широкое по отношению к по-

нятию педагогическое изобретательство: всякое изобретательство 
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есть творчество, но не всякое творчество является изобретатель-

ской деятельностью. 

Возвращаясь к понятию педагогическое изобретательство, 

отметим, что его результат — продукт теоретический. Педагогом 

вскрывается новая связь между компонентами педагогического 

процесса, а затем уже это изобретение встраивается в необходи-

мые конструкции: технологии, методы, технические средства обу-

чения, содержание дисциплины и т.д. Отсюда становится понят-

ным, что педагогическое изобретение приобретает известность, 

как правило, только после его «материализации», воплощения в 

некотором педагогическом объекте.  

Учитывая сказанное, педагогическим изобретательством мы 

называем специфический вид творческой деятельности педагога 

по установлению временных или постоянных закономерных свя-

зей между компонентами педагогического процесса, повышающих 

его эффективность. 

Вторым компонентом педагогического проектирования явля-

ется педагогическое моделирование. В настоящее время моделиро-

вание представляет собой одно из наиболее действенных средств, 

обеспечивающих информационную основу будущих преобразова-

ний [134, 135, 143]. Сам термин «модель» вошел в научный оборот 

в конце XIX века. Первые исследования сущности моделей были 

проведены в физике и инженерных дисциплинах. Впоследствии 

моделирование стало осознаваться как действенный метод научно-

го исследования природы, а затем и социальных явлений. В на-

стоящее время оно трактуется как воспроизведение характеристик 

некоторого объекта на другом объекте, специально созданном для 

его изучения, который называется при этом моделью [102]. 
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Чтобы некоторый объект был моделью другого объекта, назы-

ваемого в данном случае оригиналом, он должен удовлетворять сле-

дующим условиям: 1) быть системой; 2) находиться в некотором 

отношении сходства с оригиналом; 3) в определенных параметрах 

отличаться от оригинала; 4) в процессе исследования замещать ори-

гинал в определенных отношениях; 5) обеспечивать возможность 

получения нового знания об оригинале в результате исследования.  

Специфика педагогического моделирования состоит в сле-

дующем: 

 педагогическое моделирование — педагогическая деятель-

ность, реализуемая в условиях педагогического процесса; 

 его цель в отличие от моделирования в традиционном смысле 

состоит не столько в получении новой информации, сколько в 

совершенствовании образовательного процесса; 

 объекты педагогического моделирования не являются матери-

альными; 

 его результат (педагогическая модель) — развивающийся объект. 

Исходя из вышеизложенного, под педагогическим моделиро-

ванием будем понимать отражение характеристик существующей 

педагогической системы в специально созданном объекте, кото-

рый называется педагогической моделью. 

Педагогический эксперимент является третьим системным 

компонентом педагогического проектирования, определяющим и 

направляющим его дальнейшее развитие: либо подготовку проекта 

к массовому использованию, либо его коррекцию.  

Философский словарь трактует эксперимент как исследова-

ние каких-либо явлений путем воздействия на них при помощи 

создания новых условий, соответствующих целям исследования, 

или же через изменение течения процесса в нужном направлении 
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[102]. Подготовка и проведение любого научного эксперимента 

должна проходить в соответствии со следующими условиями: 

 эксперимент всегда предполагает наличие четко сформулиро-

ванной цели исследования; 

 базируется на каких-то исходных теоретических положениях; 

 осуществляется исходя из предварительно составленного плана, 

выявленных путей его проведения; 

 требует определенного уровня развития технических средств 

познания, необходимого для его реализации; 

 должен проводиться людьми, имеющими достаточно высокую 

квалификацию [40, с. 19]. 

Под педагогическим экспериментом мы будем понимать ком-

плекс методов педагогического исследования, предназначенный для 

объективной и доказательной проверки достоверности гипотезы. 

Следует отметить, что эксперимент в педагогике, подчиняясь 

общим требованиям его организации и проведения в технических, 

естественных и гуманитарных науках, в то же время обладает оп-

ределенной спецификой. Основными моментами, характеризую-

щими особенности педагогического эксперимента, мы считаем 

следующие: 

 проверяемые положения требуют полномасштабного предвари-

тельного теоретического обоснования, поскольку их реализация 

в условиях эксперимента может иметь необратимые последствия; 

 в процессе педагогического эксперимента исследователю при-

ходится дополнительно учитывать различные факторы, влияю-

щие на изучаемый педагогический объект в силу его многоас-

пектности; 
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 педагогический эксперимент, как правило, осуществляется в 

естественных условиях образовательного процесса и регулиру-

ется существующей нормативной базой; 

 организация и выбор средств педагогического эксперимента 

определяется не столько объективными, сколько субъективны-

ми факторами; 

 научную ценность имеют любые результаты педагогического 

эксперимента. 

Реализация педагогического эксперимента находит отражение 

в том или ином экспериментальном плане, который выбирается, 

исходя из особенностей педагогического проекта (планы с тести-

рованием только после воздействия, с предварительным и итого-

вым оцениванием, с несколькими контрольными срезами, планы 

временных серий и др.). При этом достоверность результатов пе-

дагогического эксперимента обеспечивается средствами педагоги-

ческой квалиметрии, которая включает наряду с методами педаго-

гики концептуальные положения теории измерения, моделирова-

ния и математической статистики [120].  

Математический аппарат квалиметрии предоставляет самые 

разнообразные методы (средний балл, дисперсия, различные пока-

затели корреляции, критерии связи признаков и т.д.). Однако следу-

ет отметить, что они только фиксируют различия между исследуе-

мыми явлениями, но не объясняют причины этих различий, не рас-

крывают качественную сущность изучаемых явлений. То есть вы-

воды, полученные после статистической обработки результатов 

эксперимента, требуют дальнейшей педагогической интерпретации.  

Итак, мы рассмотрели понятия «педагогическое изобретатель-

ство», «педагогическое моделирование», «педагогический экспери-

мент», являющиеся компонентами педагогического проектирования 
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как системы и понятия, непосредственно связанные с ними: «систе-

ма», «педагогическая система», «педагогическое творчество». 

Наряду с пониманием проектирования как системы, оно тра-

диционно рассматривается и как процесс. Соответственно педаго-

гическое проектирование представляет собой педагогический про-

цесс по определению, признакам и основным характеристикам. 

Педагогическое проектирование как процесс 

Процессуальные характеристики педагогического проектиро-

вания (содержание этапов, их согласование с основными свойст-

вами собственно проектировочной деятельности, обоснование 

очередности и последовательности действий, характеристика ре-

зультата проектирования как процесса и т.д.) исследовались прак-

тически всеми учеными, занимающимися этой проблемой. Среди 

них В.И. Гинецинский [17], Е.С. Заир-Бек [29], А.М. Кочнев [41], 

М.Н. Невзоров [54], Ю.К. Чернова [109] и др. Не обращаясь к тео-

ретическому анализу состояния данной проблемы (он осуществлен 

в нашей монографии [130]), представим собственную точку зрения 

на проектирование как педагогический процесс. 

В самом общем виде процессом называют ход развития како-

го-нибудь явления, последовательную смену состояний в развитии 

чего-либо [61, с. 627]. Он носит закономерный, целенаправленный, 

управляемый и поступательный характер. Педагогический процесс 

наряду с указанными характеристиками обладает еще свойством 

непрерывности, хотя его исследование всегда связано с искусст-

венным прерыванием. 

Исследовать развитие процесса, то есть переход из одного со-

стояния в другое, возможно, если установить так называемую еди-

ницу процесса, трансформация которой будет показывать, с одной 

стороны, наличие самих процессуальных изменений, а с другой — 
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характеризовать их направление, природу и тенденции. Мы в каче-

стве элементарной единицы педагогического проектирования как 

процесса будем выделять постановку и решение оперативной педа-

гогической задачи, под которой понимается «педагогическая ситуа-

ция, соотнесенная с целью деятельности и условиями ее осуществ-

ления» [64, с. 165]. Именно изменения в постановке и решении опе-

ративной педагогической задачи определяют стадию развития педа-

гогического процесса.  

Представление педагогического процесса осуществляется, как 

правило, через демонстрацию его структуры. Говоря о структуре 

процесса, имеют в виду серию поперечных сечений, являющихся в 

некотором смысле переломными моментами, этапами, последова-

тельными состояниями. Каждый последующий этап характеризу-

ется теми или иными изменениями по сравнению с ранее пройден-

ными: у объекта могут появиться новые или исчезнуть сущест-

вующие качества, произойти замена одних качеств другими. В то 

же время для педагогического процесса характерны устойчивость, 

сохранение сущности объекта, так как остаются неизменными его 

существенные стороны: закономерные связи, элементы структуры, 

особенности функционирования как целого и т.д.  

В схематичном виде процесс педагогического проектирова-

ния выглядит следующим образом: 

Рис. 5. Этапы педагогического проектирования 

Педагогиче-
ское 

 изобрета-
тельство 
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Такое определение этапов, во-первых, соответствует логике 

проектировочного процесса вообще, во-вторых, отвечает понятию 

процесса, то есть в явном виде представляет смену его состоя-

ний — каждый этап качественно отличается от других решаемыми 

задачами и получаемым результатом, в-третьих, каждый этап со-

храняет основные свойства процесса педагогического проектиро-

вания и является его подпроцессом, и, наконец, в-четвертых, обес-

печивает достижение адекватного результата, соответствующего 

специфике педагогической деятельности. 

Дадим краткую характеристику выделенных этапов.  

Первый этап — педагогическое изобретательство. Его ре-

зультатом является изобретательская идея, требующая дальнейшей 

трансформации в ту или иную систему и доведения до массового 

использования. Педагог устанавливает новую связь между теми 

или иными компонентами педагогического процесса, которая, по 

его мнению, может способствовать разрешению существующей 

актуальной проблемы. Этап считается завершенным, если четко 

сформулирована педагогическая проблема, определены аспекты пе-

дагогического процесса, причастные к данной проблеме, найдена 

связь между ними, осознан предполагаемый эффект от внедрения 

изобретения в педагогическую практику, определен тип конструкции 

для реализации изобретения.  

Второй этап — создание единичного опытного образца. Изо-

бретательская идея, созданная на первом этапе, должна «обрасти» 

всеми качествами строящейся системы и воплотиться в техноло-

гию, метод и т.д. Педагог-проектировщик, ориентируясь на ту или 

иную педагогическую конструкцию, собственный опыт и совре-

менные представления, создает новый образец данной конструк-

ции, в основе которой лежит его изобретательская идея. Для реа-
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лизации этих действий он привлекает педагогическое моделирова-

ние. Этап считается завершенным, когда выявлены общие харак-

теристики моделируемой конструкции, а также характеристики, 

определяющие педагогическую ситуацию, в которой находится 

педагог, построена модель педагогической конструкции. 

Третий этап — педагогический эксперимент. На данном этапе 

проверяется эффективность созданного образца. Если в результате 

эксперимента выяснится, что в таком виде система малоэффективна 

или вообще нежизнеспособна, то коррекции подвергается либо сама 

идея (вплоть до отказа от нее), либо построенный опытный образец. 

Для осуществления педагогического эксперимента используются 

средства педагогической квалиметрии. Этап считается завершенным, 

когда педагог, реализовав экспериментальный план, обеспечиваю-

щий внутреннюю и внешнюю валидность педагогического экспери-

мента, получил заключение об эффективности построенной модели и 

сопоставил ее с необходимой для решения стоящей проблемы. 

Четвертый этап — создание конечного проекта. На данном 

этапе осуществляются конструктивные изменения в рамках создан-

ной модели с тем, чтобы исключить несущественные ее особенно-

сти (в том числе связанные с личностными чертами проектировщи-

ка) и добавить те аспекты, которые являются важными для области 

будущей реализации модели. Внесенные конструктивные измене-

ния должны обеспечить созданному проекту возможность исполь-

зования в массовой педагогической практике. Этап считается за-

вершенным, когда педагог-проектировщик исключил несуществен-

ные свойства спроектированной конструкции, касающиеся частных 

особенностей, характеризующих педагогические условия его рабо-

ты, оформил и обнародовал результаты своего исследования.  
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Указанные этапы педагогического проектирования отражают 

его процессуальную сторону. Педагогическое изобретательство, 

моделирование и эксперимент, как было отмечено ранее, состав-

ляют основные компоненты педагогического проектирования как 

системы. При этом связь его процессуальной и компонентной сто-

рон заключается в следующем: моделирование реализуется на вто-

ром и четвертом этапах педагогического проектирования, на пер-

вом этапе проектировщик работает над педагогическим изобрете-

нием, а на третьем осуществляет педагогический эксперимент.  

Наряду с процессом педагогическое проектирование целесооб-

разно отнести и к специфическому виду человеческой деятельности. 

Педагогическое проектирование как деятельность 

Представление о педагогическом проектировании как специ-

фическом виде деятельности широко распространено в научной 

педагогической литературе. Изучением проектирования в данном 

ракурсе занимались О.Б. Епищева [24], Е.А. Крюкова [42], 

Н.П. Поличка [66], В.Е. Радионов [73], Т.К. Смыковская [91] и др. 

Ими представлен обширный теоретический материал по вопросам 

выделения проектировочных действий, описания характеристик 

объекта и субъекта педагогического проектирования, выявления 

специфики проектирования тех или иных видов деятельности со-

временного педагога, разработки аппарата диагностики результа-

тов деятельности педагога-проектировщика и т.д. Рассматривая в 

данной концепции проектирование как педагогическую деятель-

ность, представим наш взгляд на трактовку этого понятия. 

В общефилософском плане деятельность представляет собой 

специфически-человеческий способ отношения к миру … в ходе 

которого человек творчески преобразовывает природу, делая тем 

самым себя деятельным субъектом, а осваиваемое им явление 
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природы — объектом своей деятельности [102]. Проведенный ана-

лиз научной литературы [44; 46; 67; 82; 88; 111; 112 и др.] позво-

лил выделить инвариантные характеристики деятельности, прису-

щие любому ее виду. Деятельность: 

 является специфически человеческой формой отношения к 

миру; 

 характеризует всю систему субъект-субъектных и субъект-

объектных отношений; 

 всегда является предметной и субъектной;  

 является принципиально открытой и универсальной систе-

мой, способной к неограниченному саморазвитию в рамках 

объемлющего ее универсума; 

 представляет собой искусственный процесс, включенный в 

сложную сеть естественных и квазиестественных процессов;  

 имеет кольцевую структуру и может быть представлена как 

процесс управления; 

 предполагает свободное целеполагание;  

 определяется не биологическими задатками, а исторически 

выработанными социокультурными программами. 

В то же время для педагогической деятельности характерны 

свои специфические особенности. Среди них В.А. Кан-Калик [33] 

выделяет следующие: а) отсутствует запас времени на решение те-

кущих профессиональных задач (практически все проблемные си-

туации, возникающие, например, на учебном занятии, требуют не-

замедлительного решения); б) результаты работы учителя проявля-

ются лишь частично и их оценка всегда относительна; в) педагоги-

ческая деятельность всегда сопряжена с учебным процессом уча-

щихся, а также с творческим процессом всего педагогического кол-

лектива; г) педагогическая деятельность носит публичный характер. 
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Учитывая сказанное, педагогическую деятельность мы опре-

деляем как профессиональную деятельность, осуществляемую в 

условиях педагогического процесса, направленную на обеспечение 

его эффективного функционирования и развития. Такая трактовка, 

по нашему мнению, позволяет нейтрализовать два серьезных не-

достатка, встречающихся в определениях разных авторов: а) огра-

ничение педагогической деятельности непосредственным взаимо-

действием педагога со своими воспитанниками, б) аспектная пере-

груженность, из-за включения в определение и целевых установок 

деятельности (как оперативных, так и перспективных, социально 

значимых), и ее результатов, и субъектов, и области реализации. 

Педагогическое проектирование, представляющее собой пе-

дагогическую деятельность, выступает еще и процессом перера-

ботки информации.  

Педагогическое проектирование как преобразование информации 

Педагогическое проектирование, как и любой другой процесс, 

имеющий педагогическую основу, является информационным по 

своей природе, поскольку предполагает оперирование самой раз-

нообразной информацией, и представляет собой, по мнению 

В. Гаспарского [16], информационную подготовку изменения дей-

ствительности. Однако несмотря на это до настоящего времени в 

педагогике оно не рассматривалось с информационных позиций.  

Педагог-проектировщик не только получает и использует ин-

формацию о текущем состоянии создаваемого проекта, но и обра-

щается к информации, характеризующей его прошлое состояние, а 

также прогнозирующей будущее. При этом информацией называ-

ют сведения, которые находятся в постоянном обороте и движе-

нии, собираются, хранятся, перерабатываются, передаются и ис-

пользуются (или могут быть использованы) системой. Педагогиче-
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ской назовем информацию, циркулирующую в рамках педагогиче-

ских систем. Ее специфика определяется: 

 невысокой скоростью передачи и преобразования, в отличие, 

например, от технической информации; 

 субъективностью оценки, которая проявляется в отсутствии 

единых средств ее измерения и характеристики;  

 генерированием ходом развития педагогического процесса и 

непосредственно (активно и произвольно) его субъектами; 

 зависимостью адекватности интерпретации от квалификации 

педагога; 

 низкой содержательностью (многоаспектность педагогических 

явлений не позволяет информационно полно дать их представ-

ление в форме того или иного документа, педагогических мате-

риалов и т.д.); 

 основным назначением движения и переработки информа-

ции — обеспечением эффективности педагогического процесса. 

Исследование объекта с точки зрения информационного под-

хода предполагает построение его информационной модели, под ко-

торой мы понимаем разновидность знаковой модели, позволяющей 

исследовать информационные связи, отношения, процессы получе-

ния, хранения, переработки и передачи информации. Сущность 

данной модели не сводится к сумме знаний о моделируемом объек-

те действительности, так как в таком случае теряется ее специфика, 

поскольку любая модель дает информацию об объекте. Информа-

ционная модель носит абстрактный характер, который выражается в 

игнорировании всех видов связей и компонентов в моделируемом 

объекте, кроме информационных (рис. 6). Поскольку такие модели 

имеют только структурное либо функциональное представление, то 

они относятся к структурно-функциональному типу. 
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Рис. 6. Обобщенная схема информационной модели 

Информационное описание моделируемой системы в общем 

случае осуществляется исходя из ее структуры, свойств и функ-

ций. При этом представление структуры содержит иерархию це-

лей, информационные узлы, каналы связи между ними и програм-

му функционирования системы как целого. Описание свойств сис-

темы предполагает характеристику ценности и количества инфор-

мации на входах и выходах информационных узлов и описание их 

свойств. Функции системы рассматриваются с точки зрения полу-

чения, хранения, распознавания, преобразования и передачи ин-

формации. При этом канал связи указывает направление информа-

ционных потоков, а информационный узел концентрирует те или 

иные функциональные операции в зависимости от поставленной 

цели, причем сам информационный узел также имеет свои внут-

ренние каналы, по которым движется информация. Наше пред-

ставление модели информационного узла отражено на рис. 7.  

Рис. 7. Обобщенная модель информационного узла 
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Информационный узел является открытым, связанным с 

внешней средой. Указанные на схеме двойными стрелками каналы 

передачи информации обозначают эту связь, которая реализуется 

только функциями передачи и получения информации. Любая по-

лученная информация распознается и в зависимости от ее ценно-

сти либо преобразуется, либо отправляется на хранение, либо пе-

редается дальше во внешнюю среду.  

Рассмотрим подробнее информационные функции, представ-

ленные на рис. 7. Функция получения (ПО) предполагает сбор ин-

формации и приведение ее к единому виду, причем для информа-

ции, пришедшей из внешней среды, данная функция выступает 

своего рода «переводчиком» на внутрисистемный язык. Функция 

передачи (ПЕ) связывает внутреннюю информационную среду 

системы с внешней средой. Она отвечает за передачу информации, 

осуществляя ее обратный перевод с внутрисистемного языка на 

язык, понятный во внешней среде. Функция распознавания (Р), во-

первых, осуществляет отбор, сортировку информации в зависимо-

сти от цели, во-вторых, распределяет ее. Если поступившая ин-

формация полностью соответствует зафиксированному критерию, 

то она через функцию передачи транслируется во внешнюю среду, 

в противном случае — перерабатывается или отправляется на хра-

нение. Функция преобразования (ПР) предполагает качественное 

изменение информации в зависимости от решаемой задачи, кото-

рое осуществляется переработкой ее структуры, объема или со-

держания. Функция хранения (ХР), с одной стороны, сохраняет 

необходимую для дальнейшей работы информацию, а с другой — 

уничтожает невостребованную и ненужную информацию. 

Существует множество вариантов циркуляции информацион-

ных потоков внутри информационного узла, но для педагогиче-
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ских процессов вообще и для педагогического проектирования в 

частности свойственны только схемы с участием функции хране-

ния. Педагог всегда привлекает дополнительную информацию, 

отражающую его личный опыт, представления, ценностные ориен-

тации, а не только использует оперативную информацию, при-

шедшую из внешней среды. Невостребованная в процессе педаго-

гического проектирования информация хранится системой. 

Таковы основные и непосредственно связанные с ними вспо-

могательные понятия разработанной концепции педагогического 

проектирования. Трактовки остальных понятий, используемых в 

рамках нашей работы, представлены в разделе «Терминологиче-

ская система исследования». 

 

Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Определен понятийно-категориальный аппарат концепции, в 

состав которого вошли понятия, отражающие педагогическое 

проектирование как систему, процесс, деятельность и преобра-

зование информации.  

2. Разработана схема представления понятий, заимствованных из 

технических областей с целью обеспечения их корректного 

использования в контексте педагогики, полноценного раскры-

тия авторской позиции, однозначности понимания сформули-

рованных в рамках концепции выводов, а также упорядочения 

понятийно-категориального аппарата педагогики в целом. 

3. В соответствии с разработанной схемой представления поня-

тий, составляющих понятийно-категориальный аппарат кон-

цепции: 
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 выявлены инвариантные признаки понятий «проектирование», 

«система», «изобретательство», «моделирование», «деятель-

ность», характеризующие их сущностные особенности и обя-

зательные для их педагогических трактовок; 

 определены специфические черты педагогического проектиро-

вания, педагогических систем, педагогического изобретатель-

ства, педагогического моделирования, педагогического экспе-

римента, педагогической информации, которые касаются в це-

лом их институциональных особенностей как педагогических 

явлений, вариативности реализации, многоаспектности, субъ-

ективных характеристик; 

 найдены отличительные черты педагогического проектирова-

ния и разработки, педагогического проектирования и планиро-

вания, педагогического проектирования и прогнозирования, 

педагогического изобретательства и педагогического творче-

ства, что позволяет упорядочить рабочий аппарат и не допус-

тить смешивания понятий, различных по смыслу, содержанию 

и назначению; 

 дана авторская трактовка понятий «педагогическое проектиро-

вание», «педагогическая система», «педагогическое изобрета-

тельство», «педагогическое моделирование», «педагогический 

эксперимент», «педагогическая деятельность», «педагогиче-

ская информация», «информационная модель». 
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Раздел 4. Теоретико-методологические 

основания концепции 

педагогического проектирования 

 

Теоретико-методологические основания — важнейший атри-

бут любой концепции, поскольку они определяют комплекс стра-

тегических направлений исследования объекта, что обеспечивает 

решение целого ряда проблем, среди которых: а) упорядочение 

терминологического пространства науки; б) определение новых 

особенностей и свойств изучаемого объекта; в) выявление законо-

мерностей и принципов развития объекта исследования; г) обозна-

чение неподдающихся изучению и слабоизученных сторон рас-

сматриваемой проблемы; д) определение перспектив развития 

изучаемого направления и в связи с этим науки в целом. 

Как правило, в качестве теоретико-методологических осно-

ваний исследования той или иной проблемы выступает совокуп-

ность соответствующих методологических подходов, каждый из 

которых представляет собой принципиальную ориентацию ис-

следования объекта, понятие или принцип, руководящий его об-

щей стратегией [12]. 

Любой подход к научному познанию в общем виде сводится к 

изучению объекта в определенном ракурсе с проекцией результатов 

на ту или иную теоретическую область. Данная проекция в свою 

очередь выражается в выводах, сделанных в специальных научных 

терминах, отражающих этот ракурс. То есть всякий подход указы-

вает, какой аспект объекта принимается во внимание в данном слу-

чае. При этом исследователь, становясь на позиции какого-либо 
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подхода при изучении предмета, выделяет одну его сторону, что 

неизбежно приводит к абстрагированию от всех остальных.  

Поскольку каждый подход является продуктивным лишь в 

познании выделенного к исследованию аспекта, то взятый сам по 

себе, в отрыве от других, он, как правило, бывает недостаточен 

при изучении конкретного явления. Объективную картину может 

дать лишь комплексное исследование с применением совокупно-

сти подходов.  

Следует иметь в виду, что методологический подход, как пра-

вило, не дает конкретного аппарата исследования объекта и сам по 

себе не обеспечивает решение теоретической задачи. В качестве 

такого инструмента выступает метод, позволяющий последова-

тельно и детально изучить его выделенную сторону. Именно метод 

является способом и конкретной формой реализации подхода. По 

мнению А.Д. Урсула, подход отличается от метода тем, что: во-

первых, является более общим и менее определенным; во-вторых, 

включает в себя лишь наиболее общие принципы и ориентации, не 

доведенные до конкретных установок, формализованных теорий и 

концепций; в-третьих, одному подходу может соответствовать не 

один, а несколько методов (например, методами системного под-

хода являются моделирование, морфологический метод, анализ, 

классификация и др.). 

Исходя из понимания педагогического проектирования как 

сложного процесса, осмысление которого может и должно осуще-

ствляться с разных точек зрения, нами в качестве теоретико-

методологических оснований создаваемой концепции были вы-

браны системный, деятельностный и информационный подходы.  

Системный подход, изучающий общенаучные принципы и 

процедуры исследования, в настоящее время разработан на высо-
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ком методологическом уровне, что обеспечивает правильную по-

становку научной проблемы, как с содержательной, так и с фор-

мальной точки зрения. Кроме того, исследования классиков проек-

тирования (В. Гаспарского, Дж. К. Джонса, Я. Дитриха, Л. Тондла, 

П. Хилла и др.) убедительно показывают системную природу это-

го феномена, что требует использования именно системного под-

хода. Традиционное понимание проектирования как деятельности 

по созданию проекта привело нас к привлечению деятельностного 

подхода, основу которого составляет теория деятельности. Ин-

формационный подход, тесно связанный с системным и деятель-

ностным, в свою очередь был выбран исходя из понимания проек-

тирования как процесса переработки информации. Причем резуль-

тат проектирования — проект — носит информационный характер 

в том смысле, что информационно обеспечивает будущие измене-

ния действительности. 

Взаимодополняющая разработка и использование этих трех 

подходов обеспечила комплексное исследование проблемы педаго-

гического проектирования. Не останавливаясь на общих положени-

ях каждого, представим их реализацию в рамках нашей концепции. 

Системный подход рассматривался нами как общенаучная ос-

нова исследования проблемы педагогического проектирования. При 

этом мы существенно опирались на работы по методологии систем-

ного подхода (В.Г. Афанасьева, Л. фон Берталанфи, В.Н. Садовского, 

Э.Г. Юдина и др.), а  также педагогические исследования, разви-

вающие положения общей теории систем (В.П. Беспалько, 

Ю.А. Конаржевского, Н.В. Кузьминой, В.А. Сластенина, В.А. Яку-

нина и др.). Реализация данного подхода предполагает изучение 

объекта с точки зрения его внутренних и внешних системных 

свойств и связей, а именно выявление: а) элементов изучаемого объ-
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екта; б) компонентов, причастных к достижению главной цели его 

функционирования и развития; в) внешних и внутренних системо-

образующих факторов; г) связей; д) структуры объекта. 

В нашем исследовании использование общих идей системно-

го подхода к педагогическому проектированию осуществлялось 

через целостную реализацию следующих положений: 

1. Системный подход выступает общенаучной основой иссле-

дования педагогического проектирования, обеспечивая рассмотре-

ние его объекта, процесса и результата как педагогических систем. 

2. Процесс педагогического проектирования по своей природе 

системен и представляет собой проявление упорядоченного воз-

действия проектирующей системы на проектируемую. 

3. Объект педагогического проектирования — это педагогиче-

ская система, исследование которой подразумевает изучение со-

ставляющих ее элементов, связей, системообразующих факторов. 

4. Проект как результат проектирования представляет собой 

педагогическую систему, описание которой содержит характери-

стику ее строения, функционирования и внешнего вида. 

5. Педагогический проект представляет собой подсистему со-

временной образовательной системы и, в частности, учитывает ее 

основные системообразующие аспекты.  

6. Педагогический проект как система: а) является целостным 

образованием, использование отдельных компонентов которого не 

обеспечивает необходимого результата; б) содержит возможности 

конструктивных изменений для его реализации в различных усло-

виях с сохранением системной целостности. 

Согласно логике системного подхода, результат исследования 

педагогического проектирования, как отмечалось ранее, должен 

быть описан через его элементы, компоненты, структуру, системо-
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образующие факторы и связи. Элемент педагогической системы — 

это минимальный ее компонент, способный к относительно само-

стоятельному осуществлению определенной функции и при этом 

обладающий всеми существенными признаками самой системы. 

Кроме того, выделенные элементы (или компоненты) должны 

быть функционально однородными. Структура представляет собой 

совокупность компонентов и связей между ними, обеспечивающих 

достижение общей цели системы, а системообразующие факторы 

(внешние или внутренние) — это явления, процессы, связи, кото-

рые приводят к ее образованию. 

Использование системного подхода самого по себе без учета 

субстратной характеристики объекта, рассматриваемого как систе-

ма, невозможно, ибо в зависимости от ее специфики исследователь 

может получить самые разнообразные системные свойства. Поэто-

му, применяя данный подход к исследованию педагогического про-

ектирования как деятельности и преобразования информации, мы 

выявили две разные совокупности системных свойств. В частности, 

элементарной единицей деятельности проектировщика в рамках 

нашей концепции является действие; компонентами — педагогиче-

ское изобретательство, педагогическое моделирование, педагогиче-

ский эксперимент; структурой — специальным образом организо-

ванная совокупность действий, предполагающая последовательную 

смену основных компонентов; системообразующим фактором — 

самоуправление проектировочной деятельностью. Информационная 

картина педагогического проектирования с точки зрения системно-

го подхода выглядит следующим образом: элементарной единицей 

выступает информационная функция; компонентами — информа-

ционные узлы; структурой — совокупность информационных узлов 

и связей между ними, составляющих информационную модель объ-
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екта; системообразующим фактором является цель педагогического 

проектирования как подготовка его информационного обеспечения. 

Очевидно, что исследование педагогического проектирования с 

точки зрения процессуального, аксиологического, синергетического 

или любого другого подхода будет раскрывать все новые и новые 

его системные свойства. Поэтому изучение объекта как системы в 

первую очередь требует определения, какая система рассматривает-

ся в каждом конкретном случае. 

Поскольку основным с нашей точки зрения является изучение 

педагогического проектирования как деятельности и преобразова-

ния информации, представим содержание соответствующих под-

ходов и более подробно рассмотрим каждое из отмеченных выше 

системных свойств.  

Деятельностный подход был выбран нами в качестве теоре-

тико-методологической стратегии исследования педагогического 

проектирования как специфического вида человеческой деятель-

ности. Его роль состоит в представлении совокупности обобщен-

ных научных положений по проблеме педагогического проектиро-

вания, в характеристике различных направлений ее исследования и 

в организации теоретической и практической деятельности самого 

исследователя (выявлении необходимых для изучения аспектов, 

указания связей между ними, определения направлений научного 

поиска и степени преобразований изучаемых объектов и т.д.).  

В настоящее время в научной литературе наиболее широко 

распространены три варианта деятельностного подхода: методоло-

гический (О.И. Генисаретский, Ю.В. Громыко, Г.П. Щедровицкий 

и др.), психологический (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, 

С.Л. Рубинштейн и др.) и педагогический (К.М. Дурай-Новакова, 

Н.В. Кузьмина, Л.Н. Лесохина, В.А. Сластенин и др.). 
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В самом общем виде методологическая трактовка деятельно-

стного подхода сводится к изучению любого социокультурного фе-

номена как деятельностного по своей сути, с анализом его струк-

туры и генезиса [82; 111]. Психологическое определение связано с 

изучением психологических процессов в системе теоретической 

или практической деятельности субъекта [55; 98]. В педагогике 

деятельностный подход получил распространение через следую-

щее положение: личность формируется и проявляется в деятельно-

сти, что в свою очередь требует специальной работы по отбору и 

организации деятельности ребенка, по активизации и переводу его 

в позицию субъекта познания, труда и общения [63, с. 16]. 

Сохраняя общие черты философской и психологической ин-

терпретаций, деятельностный подход в педагогике приобретает 

определенное своеобразие, которое мы видим в том, что он: 

 дает возможность рассмотреть основные компоненты деятель-

ности педагога и его воспитанника с единых методологических 

позиций и тем самым раскрыть природу их взаимодействия; 

 позволяет изучить специфические особенности деятельности 

всех участников педагогического процесса через проекцию об-

щих концептуальных положений теории деятельности на педа-

гогическую область; 

 обязывает рассматривать педагогическую деятельность как ин-

тегративную характеристику взаимообусловленного сотрудни-

чества педагога и воспитанника; 

 обязывает признать важнейшим фактором развития личности 

воспитанника специальным образом подобранную деятельность; 

 определяет процесс образования как непрерывную смену раз-

личных видов деятельности; 
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 выстраивает педагогический процесс в соответствии с компо-

нентами деятельности человека. 

В рамках нашей концепции деятельностный подход представ-

ляет собой теоретико-методологическую стратегию исследования 

педагогического проектирования, обеспечивающую его изучение и 

описание результатов в терминах деятельности, а именно иденти-

фикацию педагогического проектирования с видом деятельности и 

рассмотрение его основных деятельностных компонентов. 

Итак, педагогическое проектирование по своей сути является 

педагогической деятельностью и его изучение с точки зрения сис-

темных свойств сводится к представлению элементарной единицы, 

структуры и системообразующих факторов. Минимальной едини-

цей педагогического проектирования является действие — относи-

тельно законченный элемент деятельности. Педагогическая дея-

тельность вообще и педагогическое проектирование в частности 

включает достаточно широкий арсенал действий, которые мы объ-

единили в четыре группы, составляющих ее структуру:  

 определение целей (стратегических, тактических, оперативных); 

 выбор средств; 

 преобразования объекта; 

 оценка и коррекция результатов (побочных и основных). 

Такой компонентный состав по нашему мнению соответству-

ет требованиям однородности и соответствия всем существенным 

признакам деятельности. В развернутом виде данная структура 

представлена на рис. 8, где, в частности, нашли отражение сле-

дующие свойства педагогической деятельности: открытость, сис-

темность, уровневость, гибкость, кольцевой характер, универсаль-

ность, динамичность. 
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Рис. 8. Структура педагогической деятельности 
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Открытость педагогической деятельности, выражается в ее 

вложенности в систему общечеловеческой деятельности и во вза-

имных влияниях условий внешней среды и деятельности педагога. 

На формирование ее целей непосредственно воздействует соци-

альный заказ, общество с его нормами и требованиями, государст-

во. В процессе деятельности происходит постоянный обмен ин-

формацией с внешней средой, в зависимости от которой может 

меняться и ее направление. Любая педагогическая деятельность 

управляется внешними условиями, в которых она осуществляется 

и в то же время, будучи встроенной в педагогический процесс, 

оказывает на него самого непосредственные управляющие воздей-

ствия. Кроме того, ее результаты (и основные, и побочные) всегда 

находят выход во внешней среде, направлены на внешнюю среду с 

целью ее изменения. 

Системность педагогической деятельности выражается: а) в 

возможности обнаружить структурные компоненты с их взаимо-

связями, б) в ее системной целостности (изменение любого из 

компонентов системы приводит к изменению всех остальных ком-

понентов, а свойства целостной системы интегрируются свойства-

ми входящих в ее состав элементов), в) в упорядоченности и по-

следовательности ее элементов как системы. 

Уровневость педагогической деятельности проявляется в ее 

изначальной ориентации на достижение различных целей (страте-

гических, тактических и оперативных), которые предполагают 

специальный выбор средств и методов, преобразования объекта и 

получение разноуровнего результата. 

Гибкость означает быструю адаптацию в меняющихся услови-

ях и обеспечивается ориентировочной основой действий, содержа-

щей весь арсенал средств для выполнения тех или иных действий. 
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Кольцевой характер выражается в оперативной обратной свя-

зи, корректирующей недостатки полученного результата педаго-

гической деятельности. 

Универсальность проявляется в возможности применения 

разнообразных видов деятельности без существенных изменений 

предлагаемой структуры. 

Динамичность педагогической деятельности обеспечивается 

динамично меняющимися задачами педагога и предполагает ее 

совершенствование в процессуальном плане и в оценке качествен-

ной характеристики результата. 

Все вышеизложенное касалось педагогической деятельности 

вообще. Педагогическое проектирование как один из ее видов обла-

дает рядом специфических особенностей, которые явно прослежи-

ваются и при выявлении его системных характеристик. Так, опреде-

ление целей и выбор средств в проектировочной деятельности вхо-

дят в состав его первого компонента — педагогического изобрета-

тельства. Преобразование объекта в деятельности проектировщика 

относится к педагогическому моделированию, а оценка результата и 

коррекция реализуется в педагогическом эксперименте. Однако 

констатировать полное расхождение в свойствах проектирования и 

педагогической деятельности тоже нельзя. Во-первых, элементар-

ной единицей каждого из них является действие педагога, во-

вторых, совпадают их системообразующие факторы — самоуправ-

ление деятельностью, в-третьих, их целостность обеспечивается 

действием прямых и обратных связей, и, наконец, в-четвертых, они 

имеют аналогичную линейно-возвратную структуру.  

Как мы уже отмечали, помимо выявления системных свойств 

исследуемого явления деятельностный подход предполагает опи-

сание его цели, объекта, субъекта, средств, методов и результата 
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как особого вида деятельности. Рассмотрим каждый из указанных 

аспектов деятельности педагога-проектировщика. 

Цель педагогического проектирования. Выступая идеальным 

представлением конечного результата, цель является основной 

предпосылкой профессиональной деятельности педагога вообще, и 

проектировочной в частности. Следует подчеркнуть, что, как пра-

вило, педагогическая проблема находит концентрированное выра-

жение в противоречии между потребностями общества, выражен-

ными в социальном заказе, и невозможностью педагогической 

науки и практики своевременно их удовлетворить. Поэтому осно-

вополагающую цель педагогического проектирования мы видим в 

выполнении социального заказа. В то же время совершенно оче-

видно, что социальный заказ выступает лишь основой, исходной 

посылкой и требует предельной конкретизации, то есть описания, 

обеспечивающего измеримость, достижимость, гибкость и кон-

кретность целей проектировочной деятельности.  

Объект педагогического проектирования. В этом качестве 

выступают определенные педагогические конструкции: техноло-

гии, методы, содержание образования, учебные программы и т.д. 

Такая ограниченность связана с тем, что в педагогике далеко не 

все может подвергаться проектированию в силу существенного 

влияния окружающей действительности на компоненты и состоя-

ние педагогического процесса. Например, крайне трудно проекти-

руются процессы воспитания и перевоспитания, культурного ста-

новления, межличностные отношения и т.д. Данные процессы 

плохо управляемы, неоднозначны и потому их проектирование 

зачастую оказывается малоэффективным. 

Следует отметить, что объект проектирования, даже имея 

внешне традиционное выражение, должен строиться на принципи-
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ально новой идее. Это связано с тем, что потребность в педагоги-

ческом проектировании возникает только тогда, когда найдена но-

вая возможность решения существующей проблемы. Создание из-

вестного известным способом, по нашему мнению, низводит про-

ектирование до уровня обычной разработки той или иной педаго-

гической конструкции. 

Уточняя для предмета нашего исследования точку зрения 

Л.И. Левиной [45] о возможных типах проектировочных задач 

(конструирование функциональной модели, создание технологий, 

проектирование различных аспектов человеческой деятельности), 

мы считаем, что объектом педагогического проектирования могут 

выступать педагогические конструкции (образовательные техно-

логии, методы, системы и т.д.) либо педагогическая деятельность 

(инновационная, управленческая и т.д.).  

Субъект педагогического проектирования. Им, как правило, 

является педагог-проектировщик. Если для создания большого и 

сложного проекта привлекается группа специалистов, то субъект 

считается коллективным. При этом любая совместная деятель-

ность, в том числе и по созданию педагогического проекта, связа-

на с целым рядом проблем: согласование и сохранение на протя-

жении подготовки проекта общей для всех проектировщиков цели, 

соотнесение цели и мотивов деятельности, распределение функций 

в группе, учет особенностей и подготовленности каждого работ-

ника, составление индивидуального плана работы и согласование 

полученных решений, координирование действий проектировщи-

ков во времени (параллельный, последовательный или одновре-

менный режим работы) и т.д. Тем не менее, несмотря на отмечен-

ные сложности, в целом логика педагогического проектирования 

для коллективного субъекта остается той же и ограничивается 
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выше описанными рамками. Поэтому для удобства изложения бу-

дем рассматривать последовательность действий группы проекти-

ровщиков в целом как работу индивидуального субъекта, не ак-

центируя внимание на глубоких психологических проблемах, воз-

никающих в процессе совместной деятельности. В то же время 

следует учитывать, что в зависимости от субъекта, осуществляю-

щего проектирование, его реализация будет отличаться и предме-

том, и методами работы.  

Средства педагогического проектирования. Проектировочная 

деятельность педагога предполагает использование специфиче-

ских средств, которые можно условно разделить на материальные 

и духовные. К первым относятся законодательные акты, докумен-

тация по проекту, компьютерные и всевозможные технические 

средства, схемы, таблицы и т.д. Ко вторым — общие средства на-

учных исследований, социальный заказ, ключевые теоретические 

положения смежных наук и т.д. Учитывая специфику педа-

гогической деятельности вообще, и педагогического проектирова-

ния в частности, подчеркнем, что большее значение будут иметь 

духовные средства, что не умаляет, тем не менее роли материаль-

ных средств педагогического проектирования. 

Методы педагогического проектирования. Перечень методов 

еще более разнообразен, поскольку их использование зависит не 

только от проблемы и предмета проектирования (объективных 

критериев выбора методов), но и от особенностей самих субъек-

тов, от того набора методов, которыми владеют конкретные про-

ектировщики (субъективных критериев).  

Результат педагогического проектирования. Результатом 

проектировочной деятельности является педагогический проект, 

под которым мы понимаем инновационную модель педагогической 
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системы, ориентированную на массовое использование. Представ-

ление проекта может быть самым разнообразным: в виде описа-

ния, таблицы, плана и т.д. При этом виды проектов также весьма 

различны в связи с широкой классификацией: по сложности 

структуры (мегапроекты, мультипроекты, монопроекты); по дли-

тельности реализации (долгосрочные, среднесрочные, кратко-

срочные); по способу реализации (индивидуальные, коллективные); 

по финансовой основе (коммерческие, некоммерческие) и т.д. 

Обобщая вышеизложенное, отметим основные положения, 

отражающие результат использования деятельностного подхода к 

исследованию проблемы педагогического проектирования. 

1. Деятельностный подход выступает теоретико-методологической 

стратегией исследования педагогического проектирования, 

обеспечивая рассмотрение его как педагогической деятельности. 

2. Исследование педагогического проектирования как педагоги-

ческой деятельности касается характеристики его цели, объек-

та, субъекта, средств, методов, этапов и результата, а также 

основных системных свойств. 

3. Проектировочная деятельность состоит из трех основных ком-

понентов: педагогического изобретательства, моделирования и 

эксперимента. 

4. Проектировочная деятельность носит творческий характер и 

направлена на решение актуальной проблемы.  

5. Деятельность педагога-проектировщика в своем развитии про-

ходит ряд последовательных этапов, на каждом из которых 

решается определенная педагогическая задача, а результаты 

выполнения каждого этапа определяют направление разверты-

вания проектировочной деятельности. 
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6. Взаимодействие педагога и воспитанника в процессе педаго-

гического проектирования носит опосредованный характер. 

Таким образом, реализация деятельностного подхода к по-

ставленной проблеме позволила классифицировать педагогическое 

проектирование как педагогическую деятельность, определить ее 

структуру и выявить особенности, а также рассмотреть основные 

компоненты деятельности педагога-проектировщика: цель, объект, 

субъект, средства, методы, этапы, результат. 

Информационный подход исполняет роль практико-

ориентированной тактики исследования проблемы, поскольку пе-

дагогическое проектирование, как и любой другой процесс, 

имеющий педагогическую основу, является информационным по 

своей природе и предполагает оперирование самой разнообразной 

информацией. Использование понятия «практико-ориентирован-

ная тактика исследования» предполагает выявление на основании 

совокупного научного опыта практических аспектов решения по-

ставленной проблемы, к которым мы относим: описание процесса 

и результата педагогического проектирования на языке теории 

информации, разработку его технологического обеспечения и вы-

явление особенностей циркулирующей информации.  

Под информационным подходом понимается «способ абстракт-

но-обобщенного описания и изучения информационного аспекта 

функционирования и структурообразования сложных систем, ин-

формационных связей и отношений на языке теории информации» 

[114, с. 31]. Он тесно связан как с системным, так и с деятельностным 

подходами в силу следующих выделенных нами положений:  

 информационный подход базируется на общей теории систем 

и направлен на изучение информационного взаимодействия 

именно между системами;  
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 информация как мера организованности системы неотделима 

от нее (система не может быть неинформативной);  

 любая деятельность предполагает информационное обеспечение; 

 деятельность по созданию проекта основывается на преобразо-

вании имеющейся информации. 

Данные положения подтверждают глубокую взаимосвязь и 

внутреннее единство выбранных подходов. Рассмотрим реализа-

цию системного подхода при изучении информационных свойств 

педагогического проектирования. В этом плане возникает целый 

ряд проблем. 

1. Проблема определения элемента информационной систе-

мы. Для ее решения необходимо прежде всего выбрать некоторый 

минимальный уровень расчленения системы, который бы отвечал 

задачам нашего исследования. Принимая во внимание деятельно-

стный подход, мы считаем, что элементарные единицы системы 

должны находиться на уровне законченных действий, причастных 

к достижению цели, то есть для педагогического проектирова-

ния — к созданию проекта. Поскольку описание объекта как ин-

формационной системы предполагает его выражение в терминах 

теории информации, то, исходя из всего сказанного, элементарной 

единицей педагогического проектирования как системы, в которой 

осуществляется преобразование информации, мы считаем инфор-

мационную функцию. Она непосредственно связана с действием, 

предельно конкретна (в отличие, например, от единицы информа-

ции), обладает основными свойствами информационной системы и 

обеспечивает достижение поставленной цели.  

2. Проблема обоснования компонентного состава педагоги-

ческого проектирования как информационной системы. Поскольку 

компонент любой системы представляет собой некоторую ее 



 

  77 

часть, и, принимая во внимание элементарную единицу информа-

ционной системы, мы полагаем, что система представляет собой 

совокупность информационных узлов, в каждый из которых вхо-

дят функции получения, передачи, распознавания, преобразования 

и хранения информации. Таким образом, компонентами информа-

ционной системы являются информационные узлы, внутри кото-

рых действуют ее элементарные единицы — информационные 

функции. При этом каждый узел, выполняя свое назначение, опре-

деляемое действием тех или иных информационных функций, ока-

зывает влияние на реализацию общей цели системы. 

3. Проблема определения системообразующего фактора. 

Теоретически в качестве системообразующего фактора может вы-

ступать любая составляющая системы, при этом действия разных 

системообразующих факторов приводят к образованию различных 

по составу и назначению систем. Поскольку педагогическое про-

ектирование как информационная система направлено на создание 

информационного обеспечения решения актуальной проблемы, то 

ее системообразующим фактором будет цель, которая определяет 

внутреннее единство проектировочной деятельности как упорядо-

чения информации, назначение и последовательность реализации 

информационных функций.  

4. Проблема выявления системных связей. Как известно, в 

самом общем виде связь представляет собой взаимозависимость 

или взаимодействие между объектами или процессами. Обеспечи-

вая целостность и системность, связи между элементами выявля-

ются в зависимости от исследовательской проблемы. Так, изуче-

ние системы с точки зрения управления, строения, функциониро-

вания или развития приводит исследователя к актуализации одних 

и игнорированию других связей. Это особенно явно наблюдается в 
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сложных социальных системах, когда существующая связь, на-

пример, между двумя работниками не учитывается при исследова-

нии системы с позиции управления, а с позиции строения — ока-

зывается ведущей. В теории информации в качестве «устройства», 

информационно связывающего два объекта, принято использовать 

так называемые каналы связи, основным назначением которых, 

помимо непосредственной связи, является определение направле-

ния и передача информации. Для предмета нашего исследования 

использование этих каналов представляется достаточно продук-

тивным, поскольку они являются внутренними для системы, а 

также обеспечивают взаимодействие и взаимозависимость ее ком-

понентов между собой. 

Таким образом, педагогическое проектирование, обладая 

системными свойствами, представляет собой переработку «сы-

рых» исходных данных в четко структурированную информа-

цию. При этом информационный подход позволяет изучить ин-

формационно-содержательную основу педагогического проекти-

рования, которая обеспечивает саму возможность проектировоч-

ной деятельности педагога. 

Поскольку исследование информационной стороны педагоги-

ческого проектирования в методологическом отношении мы опре-

деляем как практико-ориентированную тактику, то его выражение 

логично связать с этапами создания проекта, которые представля-

ют собой специфическим образом организованные информацион-

ные узлы, где происходит переработка исходных данных через 

реализацию основных информационных функций: получения, пе-

редачи, распознавания, преобразования и хранения. 

Так, на входе первого этапа (педагогическое изобретательст-

во) имеется информация о существующей педагогической пробле-
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ме, которая принимается к решению и в дальнейшем преобразовы-

вается в информацию о педагогическом изобретении, теоретиче-

ски обоснованном и приведенном в соответствие с нормативной 

базой, условиями работы педагога и т.д. На втором этапе (созда-

ние единичного опытного образца) информация о педагогическом 

изобретении преобразуется в сведения о сущности этого образца, 

для которого определены тип, особенности, структурные ком-

поненты и связи между ними. На третьем этапе (педагогиче-

ский эксперимент) осуществляется оценка созданного образца и 

преобразование информации о нем в информацию об эффективно-

сти его функционирования. На четвертом этапе (создание конеч-

ного проекта) в построенную модель вносятся конструктивные 

изменения, чтобы адаптировать ее к массовому использованию и 

поэтому с информационной точки зрения результатом данного 

этапа является совокупность преобразованной информации о пе-

дагогическом проекте, отвечающей всем требованиям содержания, 

описания, нормативного и правового обеспечения.  

Таким образом, с точки зрения информационного подхода пе-

дагогическое проектирование представляет собой процесс поэтап-

ного структурирования информации на основе информационного 

обеспечения. 

Привлечение информационного подхода к исследованию 

проблемы педагогического проектирования нашло выражение в 

следующих положениях: 

1. Информационный подход выступает практико-ориентирован-

ной тактикой исследования педагогического проектирования, 

обеспечивая рассмотрение его как процесса упорядочения ис-

ходной информации. 
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2. Информация, составляющая основу педагогического проекти-

рования, отражает опыт педагога-проектировщика, его пред-

ставления, ценностные ориентации. 

3. С информационной точки зрения процесс педагогического 

проектирования является открытым, предполагающим посто-

янный обмен информацией с внешней средой. 

4. Информационное обеспечение педагогического проектирова-

ния должно включать необходимые данные, обеспечивающие 

возможность проектировочной деятельности педагога, и дос-

таточные данные для их оптимального использования. 

5. Результат педагогического проектирования представляет со-

бой модель, информационная основа которой обеспечивает 

массовое использование проекта. 

6. Информация о педагогическом проекте должна быть зафикси-

рована. 

Обобщая вышеизложенное, отметим, что комплексная разра-

ботка системного, деятельностного и информационного подходов 

позволила выявить их глубокую взаимосвязь и внутреннее единст-

во, эвристические возможности, значение и конкретные идеи для 

решения проблемы педагогического проектирования. 

 

Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Определено содержание теоретико-методологических основа-

ний концепции, представляющее собой комплексную разработ-

ку системного, деятельностного и информационного подходов 

к решению проблемы педагогического проектирования, для ко-

торой системный подход выступает общенаучной основой, 
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деятельностный — теоретико-методологической стратегией, а 

информационный — практико-ориентированной тактикой. 

2. Обоснован выбор методологических подходов к исследованию 

проблемы педагогического проектирования, определяемый эв-

ристическими возможностями каждого из них для решения 

теоретических проблем, традиционным пониманием проекти-

рования, результатами классических исследований данного 

феномена, особенностями проектирования как педагогическо-

го явления и спецификой создаваемой концепции. 

3. Определены ключевые положения использования системного, 

деятельностного и информационного подходов для предмета 

исследования, касающиеся прежде всего классификационных 

признаков педагогического проектирования, его реализации и 

особенностей результата. 

4. Раскрыты системные свойства педагогического проектирова-

ния как деятельности и преобразования информации, характе-

ризующие его элементы, компоненты, структуру и системооб-

разующие факторы. 

5. Выявлено своеобразие деятельностного подхода в педагогике 

и представлены результаты его применения к исследованию 

проблемы педагогического проектирования, в частности, про-

ектирование идентифицировано как педагогическая деятель-

ность и раскрыты его цель, объект, субъект, средства, методы 

и результат. 

6. Установлена связь информационного подхода с системным и 

деятельностным подходами и представлены результаты его 

применения к исследованию проблемы педагогического про-

ектирования. 
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Раздел 5. Ядро концепции педагогического 

проектирования 

 

Содержание любой научной теории (концепции) определяется 

ее ключевыми положениями (фундаментальными законами, допу-

щениями, аксиомами, постулатами и т.д.), составляющими исход-

ный теоретический базис или ядро. Изменения, касающиеся ядра 

теории в значительной степени трансформируют всю ее структуру 

и общую информационную картину. Поэтому, раскрывая содер-

жание педагогической концепции, особое внимание следует уде-

лить положениям, составляющим ее ядро. 

В толковом словаре русского языка ядро трактуется как глу-

бинная сущностная часть чего-нибудь, основа, суть [61, с. 916]. 

Ядром педагогической концепции мы называем систему исходных 

положений, определяющих особенности построения научной тео-

рии и характеризующих ее специфику. В частности, ядро нашей 

концепции составляют закономерности и принципы педагогиче-

ского проектирования. Такое содержание данного раздела при его 

теоретической направленности имеет непосредственную связь с 

практикой осуществления проектировочной деятельности, по-

скольку: а) раскрывает ее практическую сущность; б) определяет 

требования и правила эффективного осуществления; в) обусловли-

вает выбор методов и средств; г) характеризует результат. 

Под закономерностью понимают объективно существую-

щую, повторяющуюся, существенную связь явлений обществен-

ной жизни или этапов исторического развития [92, с. 447]. Являясь 

результатом совокупного действия множества законов, она отра-

жает многие связи и отношения, тогда как закон однозначно вы-
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ражает определенную связь, отношение. Выявление закономерно-

стей — процесс творческий, и потому не поддающийся детально-

му описанию. В его основе лежит научный анализ специальной 

литературы, передового и собственного опыта оперирования с 

объектом исследования. При этом изучение связей объекта с опре-

деляющими его факторами может вывести исследователя на зако-

номерности обусловленности, с его характеристическими особен-

ностями и свойствами — на атрибутивные закономерности, с его 

эффективностью функционирования — на закономерности эффек-

тивности и т.д. 

Атрибутивные закономерности позволяют выявить качества 

объекта и тем самым установить отношения с родовым понятием 

через систему признаков. Закономерности обусловленности 

вскрывают своего рода причинно-следственные связи процесса 

педагогического проектирования с факторами, оказывающими на 

него непосредственное влияние и являющимися объективно суще-

ствующими и необходимыми. Эти факторы определяют саму воз-

можность проектировочной деятельности, а также ее содержание и 

результат. Закономерности эффективности связаны с процессом 

совершенствования педагогического проектирования: получения 

максимально возможного результата при снижении затрат, то есть 

определяют те факторы, которые влияют на его эффективность. 

Процесс педагогического проектирования считается эффектив-

ным, если, во-первых, его осуществление не потребовало допол-

нительных ресурсов, во-вторых, в результате создан работоспо-

собный проект, в-третьих, есть потенциальные возможности для 

снижения затрат по эксплуатации проекта без ущерба качеству 

работы. Повышение эффективности как правило осуществляется 
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через экономию времени и ресурсов и повышение уровня решения 

ключевой проблемы.  

Опираясь на философскую, психолого-педагогическую и спе-

циальную литературу, касающуюся проблем проектирования в 

целом и педагогического проектирования в частности, а также 

учитывая опыт построения педагогических проектов, нами были 

выявлены следующие закономерности. 

Атрибутивная 

закономерность 

педагогического 

проектирования 

Процесс педагогического проектирования 

представляет собой информационно упоря-

доченное воздействие проектирующей сис-

темы на проектируемую 

Поскольку предмет нашего исследования рассматривается в 

трех аспектах, то мы выделяем три его особенности, что, конечно, 

не исчерпывает все многообразие характеристик педагогического 

проектирования. Данная закономерность устанавливает связь ме-

жду характеристиками исходных данных — проектирующей и 

проектируемой системами, наблюдаемым явлением между ни-

ми — воздействием и результатом — упорядочением информации. 

Проектирующая система включает в себя наряду с субъектом (или 

субъектами) педагогического проектирования всю его инфра-

структуру, условия, среду, а также личностный опыт и знания соз-

дателей педагогического проекта. Проектируемая система пред-

ставляет собой, соответственно, объект педагогического проекти-

рования. В целом системный характер взаимодействия проекти-

рующей системы на проектируемую в процессе создания проекта 

проявляется, во-первых, в том, что частичная реализация субъек-

том проектировочных процедур не обеспечивает получения каче-
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ственного результата; во-вторых, изменения содержания одних 

компонентов проектировочной деятельности приводит к измене-

ниям других; в-третьих, в процессе педагогического проектирова-

ния происходит ресурсный обмен с внешней средой; в-четвертых, 

педагогическое проектирование, как система, с одной стороны, 

обладает самостоятельностью, а с другой, — является подсисте-

мой более широких систем: как процесс входит в состав педагоги-

ческого процесса, как деятельность — в состав педагогической и 

профессиональной деятельности, как преобразование информа-

ции — в кибернетические системы и т.д.  

Исследование взаимодействия проектируемого объекта и 

проектирующего его субъекта приводит не только к выявлению 

особенностей результата и определению эмерджентных свойств, 

новообразований и т.д., но и к характеристике деятельностной 

природы педагогического проектирования. Деятельностная основа 

педагогического проектирования выражается в целенаправленной 

смене действий по созданию педагогического проекта, что в ко-

нечном итоге приводит к преобразованию педагогической дейст-

вительности, а также действительности вообще. При этом преоб-

разования, вызванные педагогическим проектированием как дея-

тельностью, касаются позитивных изменений в результатах обра-

зовательного процесса: качестве знаний учащихся, совершенство-

вании их учебных умений и навыков, повышении уровня воспи-

танности, сохранении здоровья и т.д. Как было отмечено ранее, 

педагогическое проектирование представляет собой педагогиче-

скую деятельность, и, следовательно, соответствует ее основным 

характеристикам (носит творческий, целенаправленный, созна-

тельный характер), особенностям (системность, гибкость, дина-

мичность, открытость, универсальность, уровневость деятельно-
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сти) и подчиняется основным закономерностям (педагогическая 

деятельность способствует формированию личности обучающего-

ся; содержание педагогической деятельности определяет уровень 

профессионализма педагога; основу педагогической деятельности 

составляют ценностные ориентации педагога и др.). При этом за-

кономерности педагогической деятельности, являющиеся справед-

ливыми и для педагогического проектирования, позволяют оце-

нить результаты его опосредованного воздействия на педагогиче-

скую действительность в целом. 

Как любой процесс, педагогическое проектирование тесно 

связано с информацией, которая преобразуется в конечном итоге 

в совокупность сведений, называемых педагогическим проектом. 

В процессе проектирования субъект отбирает, анализирует, ис-

ключает, создает самую разнообразную информацию в зависимо-

сти от решаемой задачи. При этом как бы подробно и детально не 

был разработан алгоритм проектировочной деятельности, ее про-

цесс и результат будут всегда информационно разнообразны, по-

скольку каждый педагог обладает индивидуальным опытом, а 

значит, владеет определенной информацией, отличной от осталь-

ных; как правило, различным является и внешнее информацион-

ное обеспечение проектировочной деятельности, предоставляе-

мое педагогам; творчество педагога как основа педагогического 

проектирования аккумулирует непохожие в информационном 

плане решения и т.д. В целом необходимо отметить, что инфор-

мационный характер педагогического проектирования определя-

ется информационной основой окружающего мира, которая в на-

стоящее время широко изучается отечественными и зарубежны-

ми исследователями. 
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Таким образом, деятельностная основа, системность и ин-

формационность педагогического проектирования являются его 

непосредственными атрибутивными характеристиками.  

Закономерность 

обусловленности 

педагогического 

проектирования 

Возможность педагогического проектиро-

вания обеспечивается согласованностью 

потребностей педагогической теории и 

практики, личностных ценностных ориен-

таций педагога, материальных и интеллек-

туальных ресурсов  

Каждый из указанных аспектов вносит в процесс и результат 

проектирования свои особенности, что в конечном итоге характе-

ризует общий вид педагогического проекта.  

Инициируется проектировочная деятельность потребностями 

теории и практики педагогики, где в обобщенном виде формули-

руются первоочередные проблемы, решение которых возможно 

средствами педагогического проектирования. Если таких потреб-

ностей нет, то есть нет проблем, требующих своего разрешения, и 

педагогические исследования не направлены на совершенствова-

ние образовательного процесса, то, следовательно, нет и проекти-

рования. Понятно, что потребности педагогической теории и прак-

тики, как правило, не дают детального представления о проекте, а 

очерчивают лишь его границы, включающие проблемную область, 

примерную эффективность и некоторые особенности. Тем не ме-

нее, именно они определяют генеральное направление в создании 

педагогических проектов.  

Детализация проектировочной деятельности осуществляется 

ее конкретными исполнителями — педагогами. При этом, осозна-

вая необходимость решения той или иной проблемы и привлекая 
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аппарат педагогического проектирования, они должны быть ком-

петентными в этой области деятельности, то есть обладать необ-

ходимыми интеллектуальными ресурсами. Однако помимо проек-

тировочной компетентности для создания общественно значимого 

проекта необходима система соответствующих ценностных ориен-

таций, позволяющих правильно согласовать личные и обществен-

ные запросы. В зависимости от того, какая система ценностей 

сложилась у педагога, занимающегося проектированием, вид и 

содержание проекта могут оказаться самыми разнообразными. 

Так, например, проектируя новую учебную дисциплину, необхо-

димость которой определена новым учебным планом, педагог мо-

жет создать ее проект, где все отведенное время будет отдано 

только учебным занятиям. В этом случае для педагога представ-

ляют ценность подробные знания программного материала. Если 

для него ценен еще и воспитательный аспект (сплоченность кол-

лектива, взаимопомощь, дружба и т.д.), то в проекте будет уделено 

внимание внеклассным мероприятиям, а также выделено время на 

учебных занятиях для соответствующей работы. Педагог, для ко-

торого является неоспоримой ценностью интерес к предмету, уме-

ние получать информацию, может дополнить проект экскурсиями, 

просмотрами видеоматериала, созданием стенгазет, подготовкой 

радиопрограмм и т.д.  

С другой стороны, оптимальные условия для педагогического 

проектирования возникают только тогда, когда совпадают ценно-

стные ориентации педагога с потребностями педагогической дей-

ствительности. Если такое согласование принципиально невоз-

можно, то педагог может вообще не заниматься проектированием, 

поскольку в том виде, который для него приемлем, педагогический 

проект не может быть востребован. Так, например, атеистическое 
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мировоззрение может стать причиной отказа от создания проекта, 

затрагивающего те или иные аспекты религиозного воспитания; 

это же относится и к национальным традициям, которых придер-

живается педагог, его научной точке зрения; политическим взгля-

дам и т.д. Следует отметить, что согласование ценностных ориен-

таций с потребностями педагогической действительности осуще-

ствляется на всем протяжении процесса проектирования, а не 

только при постановке проблемы. Изначальная возможность реа-

лизации проектировочной деятельности по ходу создания проекта 

может постепенно снижаться в связи с накоплением противоречий 

между идейной стороной проекта и его целью. Только полное сов-

падение принципиальных позиций в системе ценностей педагога с 

потребностями педагогической действительности позволяет осу-

ществить весь процесс педагогического проектирования и полу-

чить значимый результат. При этом к основным профессионально-

ценностным ориентациям педагога принято относить [34]: а) осоз-

нание им самоценности личности, себя как носителя высоких 

нравственных начал и индивидуальности; б) понимание ценности 

педагогической деятельности, требующей огромных духовных за-

трат, постоянной работы над собой; в) признание индивидуально-

сти личности ученика, его неповторимого развития как ценности. 

Каждая из указанных ценностей непосредственно влияет на функ-

ционирование педагогического процесса вообще, и педагогическо-

го проектирования в частности, так как определяет уровень значи-

мости стоящей педагогической проблемы, формирует практиче-

ский аппарат ее решения, фиксирует степень участия в ее разре-

шении отдельных лиц, педагогических подразделений и себя само-

го, выявляет особенности и содержание педагогического проекта 

по решению этой проблемы, задает требования по его внедрению в 
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педагогическую практику, оценивает результат использования пе-

дагогического проекта и т.д.  

Однако реализация идей, в основе которых лежат личностные 

ценности педагога, невозможна без соответствующих ресурсов. 

Каждый проект, обладая свойством массовости, корректируется 

исходя из тех условий, в которых он будет эксплуатироваться. 

Аналогичная ситуация наблюдается с процессом его создания. Пе-

дагог-проектировщик всегда учитывает ресурсное обеспечение 

создаваемого проекта и в зависимости от него может менять те 

или иные характеристики: наличие компьютерной техники, видео-

аппаратуры, оборудованных помещений и даже особенности са-

мих обучающихся влияют на проектировочную деятельность пе-

дагога и на ее результат — педагогический проект. 

Таким образом, существует закономерная связь между про-

цессом и результатом педагогического проектирования, с одной 

стороны, и потребностями педагогической теории и практики, 

личностными ценностными ориентациями педагога, материаль-

ными и интеллектуальными ресурсами, с другой. 

Закономерность 

эффективности 

педагогического 

проектирования 

Эффективность процесса педагогического 

проектирования зависит от качества ин-

формационного обеспечения и ограничена 

особенностями решаемой педагогической 

проблемы 

Как мы уже отмечали, сущность педагогического проектиро-

вания в информационном плане заключается в преобразовании 

неупорядоченной информации в четко структурированную, со-

держание которой позволяет классифицировать ее как педагогиче-

ский проект. В процессе работы над созданием проекта педагог 
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регулярно обращается к тем или иным источникам информации, 

составляющим в общей сложности информационное обеспечение 

педагогического проектирования. Очевидно, чем выше качество 

получаемой информации, тем более эффективно протекает проек-

тировочный процесс. При этом качество информации определяет-

ся ее достоверностью, систематизированностью, полнотой, точно-

стью, оперативностью, экономичностью, лаконичностью, полезно-

стью, ценностью. Однако следует иметь в виду, что повышение 

эффективности не может быть бесконечным. Каждый проект име-

ет свой средний уровень эффективности. Здесь мы говорим имен-

но о среднем уровне, поскольку реализация одного и того же педа-

гогического проекта разными педагогами или коллективами педа-

гогов может показать разную эффективность. Тем не менее, каки-

ми бы ни были условия его использования, эффективность будет 

оставаться вблизи некоторого среднего уровня, существенные из-

менения которого без кардинальных трансформаций сущности и 

содержания проекта невозможны.  

Этот средний уровень эффективности определяется наряду с 

качеством выполненного проектировочного процесса, еще и впол-

не объективным начальным показателем — особенностями ре-

шаемой средствами проектирования педагогической проблемы. 

Педагог, осознавая существующую проблему и принимаясь за соз-

дание проекта, который будет способствовать ее разрешению, все-

гда оценивает не только свои возможности, но и существующий 

педагогический опыт по решению аналогичных задач. Понятно, 

что проблема, которая во многих своих аспектах уже была когда-

то решена, по сравнению с пока принципиально не решаемой, 

имеет потенциально больше шансов воплотиться в эффективный 

проект. Поэтому, приступая к проектированию, следует тщательно 
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оценить «решаемость» стоящей проблемы. К основным трудно-

стям педагогических проблем относятся их многоаспектность, 

связь с личностной сферой учителя или учащегося, их внутренним 

миром и др. Однако трудность в решении этих и других проблем 

не означает полного отказа от создания проектов по их нейтрали-

зации. Здесь речь должна идти об объективной оценке эффектив-

ности создаваемого проекта и прогнозировании его влияния на 

педагогическую ситуацию. Улучшить проектировочные особенно-

сти педагогической проблемы, то есть повысить ее «решаемость» 

можно за счет размельчения решаемой задачи: снятия с рассмот-

рения некоторых аспектов, ограничения распространения при по-

мощи добавления некоторых особенностей, снижения влияния 

субъективных факторов на проектируемый процесс, сведения к 

более простым и лучше решаемым проблемам и т.д.  

Таковы основные закономерности педагогического проекти-

рования. Наряду с ними ядро нашей концепции составляют прин-

ципы педагогического проектирования, которые призваны выпол-

нять регулятивную функцию в проектировочной деятельности. 

Принцип, по мнению В.И. Загвязинского, — это «инструменталь-

ное, данное в категориях деятельности выражение педагогической 

концепции, это методологическое отражение познанных законов и 

закономерностей; это знание о целях, сущности, содержании, 

структуре обучения, выраженные в форме, позволяющей исполь-

зовать их в качестве регулятивных норм практики» [28, с. 67]. 

Методологи отмечают: «принципы не применяются к природе 

и к человеческой истории, а абстрагируются из них: не природа и 

человечество сообразуются с принципами, а наоборот, принципы 

верны лишь постольку, поскольку они соответствуют природе и 

истории» [117, с. 34]. 
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Принципы как правило определяются закономерностями. По-

скольку каждая закономерность является результатом совокупного 

действия множества законов, то она отражает многие связи и от-

ношения. Акцентируя внимание на каких-либо отдельных аспек-

тах, мы приходим к формулировке конкретных принципов.  

Исходя из выявленных закономерностей, мы определили 

группу общих и три группы специфических принципов, соответст-

венно трем выявленным закономерностям. В группу общих прин-

ципов вошли такие принципы, которые имеют в определенном 

смысле универсальный характер и непосредственно связаны со 

всеми закономерностями педагогического проектирования. Их вы-

деление мы считаем вполне обоснованным по следующим причи-

нам. Во-первых, все закономерности имеют общее методологиче-

ское основание (общефилософское, общепедагогическое и т.д.), 

которое и обусловливает совокупность общих принципов. Во-

вторых, целостность любой педагогической теории, в том числе и 

теории педагогического проектирования, требует обобщения по-

лученных в ходе исследования закономерностей и не допускает их 

окончательной разрозненности (выделение закономерностей, как и 

любой другой части теории всегда условно и временно допустимо 

для получения какого-то отдельного факта, после чего обязательно 

восстановление ее целостности). «Пересечение» выявленных зако-

номерностей и определяет группу общих принципов. В-третьих, 

принципы определяют правила осуществления практической дея-

тельности, а поскольку практика едина, то необходимы, прежде 

всего, общие принципы. В-четвертых, выявление только специфи-

ческих принципов для каждой закономерности не обеспечивают 

полноты их системы, поскольку ее наполнение не равно простой 

сумме этих групп принципов, нужны еще общие принципы, отра-
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жающие закономерности более высокого порядка (например, в 

нашем случае это закономерности теории процесса, педагогиче-

ского процесса, деятельности, педагогической деятельности, ин-

формации и др.).  

В группу общих для выявленных закономерностей принци-

пов мы включаем принципы научности, доступности, реализуемо-

сти, гибкости, оптимальности. Дадим им краткую характеристику. 

Принцип научности: в процессе педагогического проектиро-

вания должны использоваться сведения соответствующие совре-

менным научным достижениям. Устаревшая или необъективная 

информация может повлиять не только на качество проекта, уве-

личить временные, интеллектуальные, материально-финансовые 

затраты по его созданию, но и привести к негативным последстви-

ям в процессе его реализации. При этом, выступая производителем 

и потребителем научной информации, педагог должен быть ком-

петентным в той области, для которой создается проект, иметь 

опыт и специальные знания, позволяющие ему тщательно прове-

рить и оценить используемые сведения на предмет их соответст-

вия современному уровню развития педагогической науки и 

смежных дисциплин, а также грамотно использовать в процессе 

работы над проектом.  

Принцип доступности: в процессе педагогического проекти-

рования должен быть получен такой результат, который может 

использоваться в профессионально-педагогической деятельности 

любым квалифицированным специалистом. Деятельность педагога 

в рамках проекта не должна выходить за пределы его профессио-

нальной компетентности. Для этого необходимо следить не только 

за содержанием проекта, но и за правильностью его описания. Так, 

например, сложные психологические или статистические методи-
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ки, компьютерные программы, технические механизмы и т.д., по-

ложенные в основу педагогического проекта в значительной сте-

пени снижают его доступность, поскольку требуют специальной 

дополнительной подготовки, которую зачастую получить в ре-

зультате самообразования педагог не может. В этом случае необ-

ходимо подробное описание деятельности педагога в рамках дан-

ного проекта с использованием естественного языка, наглядных 

примеров и т.д. 

Принцип реализуемости: педагогический проект как резуль-

тат педагогического проектирования должен быть реализуем в 

рамках современной образовательной системы. Это означает пре-

жде всего, что он не должен вступать в противоречия с основами 

педагогики: не должен нарушать природу педагогических явлений, 

затрагиваемых в данном проекте. Кроме того, необходимо проек-

тировать объекты в соответствии с нормативной базой современ-

ного образования. Практическая реализация данного принципа 

сводится к регулярному согласованию действий педагога-

проектировщика с указанными выше аспектами. Поэтому, чтобы 

проект легко вписывался в условия реального педагогического 

процесса, его создание должно быть адресным. 

Принцип гибкости: педагогический проект должен содержать 

возможности конструктивных изменений, обеспечивающих его 

реализацию в различных условиях, с сохранением системной це-

лостности. Данный принцип обеспечивает свойство универсально-

сти педагогическому проекту, что в свою очередь расширяет об-

ласть его практического применения, обеспечивает комплексность 

решения актуальной педагогической проблемы.  

Принцип оптимальности: существование системы критериев, 

по которым проводится оптимизация педагогического проекта в 
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целом. Педагогическое проектирование не сводится только к непо-

средственной проектировочной работе: оно предполагает еще и па-

раллельное исследование возможностей дальнейшей оптимизации 

готового проекта. Поскольку ни одна педагогическая проблема не 

является полностью разрешимой, то для любого проекта актуаль-

ным является вопрос его совершенствования в плане оптимизации.  

Вторая группа принципов относится к атрибутивным зако-

номерностям. К ним мы относим: 

Принцип системности: изменение объекта в процессе педаго-

гического проектирования должно осуществляться с учетом его 

основных системных характеристик, не нарушая внутреннего 

единства, целостности и структурных связей. При этом особое 

внимание должно быть уделено анализу и выявлению механизмов 

формирования в рамках проекта необходимых эмерджентных 

свойств, что в свою очередь требует полномасштабного исследо-

вания проектируемого объекта как педагогического феномена. 

Данное требование обеспечивает валидность процесса педагогиче-

ского проектирования, что в конечном итоге позволяет повысить 

качество создаваемого проекта. 

Принцип технологичности: процесс педагогического проекти-

рования должен представлять систему последовательных взаимо-

связанных процедур и операций, которые выполняются более или 

менее однозначно имеют целью достижение его высокой эффектив-

ности. При этом нарушение последовательности действий может 

привести к непредсказуемым результатам и необратимым последст-

виям. В то же время содержание действий в каждом отдельном слу-

чае может быть различным, поскольку педагогическое проектиро-

вание предполагает творчество в процессе создания проекта. 



 

  97 

Принцип обратной связи: информационное обеспечение про-

цесса педагогического проектирования, характеризующее влияние 

проекта на педагогический процесс в целом и объект проектирова-

ния в частности. При этом трансляция информации о воздействии 

результатов проектирования должна быть стабильной, а ее исполь-

зование оперативным. Отсутствие обратных связей между проек-

тирующей и проектируемой сторонами не дает возможности вне-

сти своевременные изменения в педагогический проект, что зачас-

тую приводит к дестабилизации педагогического процесса и полу-

чению незапланированных побочных результатов.  

С закономерностью обусловленности связаны следующие 

принципы: 

Принцип развития ценностных ориентаций: в процессе педа-

гогического проектирования ценностные ориентации педагога как 

динамическая система должны развиваться: приближаться по воз-

можности к ориентациям общественного и общечеловеческого ха-

рактера. Движение в данном направлении определяется, прежде 

всего, их актуализацией, выражением в явном виде и стремлением 

удовлетворения в процессе профессионально-педагогической дея-

тельности вообще и проектировочной в частности. При этом чем 

ближе системы ценностей педагога и общества, тем интенсивнее 

осуществляется процесс педагогического проектирования, а его 

результат имеет более широкую сферу применения.  

Принцип перспективности: педагогическое проектирование 

должно строиться с учетом перспективы развития педагогической 

отрасли в целом и конкретного образовательного учреждения в 

частности. Учет перспектив развития при создании проекта позво-

ляет учесть будущие проблемы, вопросы, задачи и уже в настоя-

щий момент создать основу для их разрешения. Кроме того, дан-
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ный принцип позволяет научно подойти к организации труда педа-

гога и оптимизировать его повседневную работу: однозначно 

трактовать стоящую сегодня педагогическую проблему, задать 

правильное направление поиска ее решения, инициировать собст-

венно процесс педагогического проектирования. 

 Принцип достаточности: процесс педагогического проекти-

рования должен быть полностью обеспечен необходимыми ресур-

сами, которые условно можно разделить на ресурсы создания и 

функционирования проекта. Оценка достаточности этого обеспече-

ния должна осуществляется на всем протяжении его жизненного 

цикла, поскольку во многом определяет не только саму возмож-

ность проектировочной деятельности, но и траекторию ее развития, 

а также содержание и назначение конечного педагогического про-

екта. Данный принцип обеспечивает непрерывность процесса педа-

гогического проектирования, а, следовательно, его оптимизирует. 

Четвертая группа принципов касается закономерности эф-

фективности: 

Принцип оперативности: в процессе педагогического проекти-

рования должно обеспечиваться своевременное принятие решений 

по его анализу и совершенствованию, предупреждающие или опера-

тивно устраняющие те или иные отклонения. Эффективность созда-

ния проекта зависит от того, насколько своевременными и адекват-

ными оказались корректирующие действия педагога в процессе соз-

дания проекта, информационная основа которых определяется об-

ратной связью, пронизывающей весь проектировочный процесс. 

Принцип решаемости проблемы: проблема, решаемая средст-

вами педагогического проектирования, должна быть актуальна и 

принципиально решаема. Игнорирование данного требования при-

водит к неоправданным затратам и перегрузкам, что отрицательно 
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сказывается на эффективности процесса проектирования. Решае-

мость проблемы помимо объективных показателей (научный опыт 

решения аналогичных задач) характеризуется еще и субъективны-

ми показателями, которые определяют возможность решения про-

блемы для одного педагога и невозможность для другого. Такими 

субъективными показателями являются прежде всего владение 

педагогом адекватными методами и приемами проектировочной 

деятельности, а также обладание соответствующей теоретической 

подготовкой и практическим опытом. 

Принцип целенаправленности: каждый этап педагогического 

проектирования должен быть направлен на достижение общей цели, 

что в совокупности обеспечивает его эффективность. Отсутствие 

целевой ориентации в процессе создания проекта приводит к при-

влечению дополнительного ресурсного обеспечения, увеличивает 

временные затраты, приводит к незапланированным результатам. 

Процесс педагогического проектирования, в результате которого 

получен проект, не соответствующий исходной цели, не может счи-

таться эффективным. Более того, такой проект может привести к 

негативным последствиям, имеющим необратимый характер.  

 

 Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Дана авторская трактовка понятия «ядро педагогической кон-

цепции». Определена его роль (формирование информацион-

ной картины создаваемой концепции), место (обеспечение свя-

зи теории с практической деятельностью в организационном 

аспекте) и содержание (закономерности и принципы педагоги-

ческого проектирования) 
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2. Предложен путь выявления педагогических закономерностей и 

дана их краткая характеристика. 

3. Выявлен и раскрыт комплекс закономерностей педагогическо-

го проектирования, включающий атрибутивную закономер-

ность, закономерности эффективности и обусловленности, ко-

торые представлены в соответствии с выбранными методоло-

гическими подходами и понятийным аппаратом. 

4. Определены и раскрыты четыре группы принципов педагоги-

ческого проектирования: общие и специфические, соответст-

вующие выявленным закономерностям. Группа общих вклю-

чает принципы научности, доступности, реализуемости, гибко-

сти, оптимальности; группа, относящаяся к атрибутивной за-

кономерности — принципы системности, технологичности и 

обратной связи, к закономерности обусловленности — прин-

ципы развития ценностных ориентаций, перспективности и 

достаточности, к закономерности эффективности — принципы 

оперативности, решаемости проблемы и целенаправленности. 
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Раздел 6. Содержательно-смысловое 

наполнение концепции 

педагогического проектирования 

 

Содержательно-смысловое наполнение педагогической кон-

цепции отражает механизмы, процедуры, средства практического 

использования ее теоретических положений. Такая конкретно-

действенная интерпретация содержащейся в концепции теории 

составляет фундаментальную основу понимания общего содер-

жания авторских предложений. Для нашей концепции содержа-

тельно-смысловым наполнением выступают этапы реализации 

педагогического проектирования: педагогическое изобретатель-

ство, создание единичного опытного образца, педагогический 

эксперимент и создание конечного проекта. Поскольку в разра-

ботанной нами концепции практико-ориентированной тактикой 

исследования выступает информационный подход, то в данном 

разделе основное внимание мы уделим его реализации на каждом 

из указанных этапов. 

1. Педагогическое изобретательство  

Педагогическое изобретательство является исходным компо-

нентом педагогического проектирования, определяющим и на-

правляющим процесс его дальнейшего развертывания, при этом 

само изобретение выступает основой создания педагогического 

проекта. Данный этап занимает особое положение, обусловленное, 

прежде всего, двумя моментами. Во-первых, он может быть отде-

лен от остальных этапов проектирования во времени. Иногда изо-

бретение уже состоялось, идея сформулирована достаточно давно, 

а созданием проекта (преобразованием идеи в педагогический ме-
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тод, технологию и т.д.) педагог начинает заниматься значительно 

позже. Во-вторых, проектировщик может вообще ничего не изо-

бретать, а заниматься исключительно проектированием того или 

иного педагогического объекта, основываясь на готовом изобрете-

нии. Он может взять идею, состоявшееся изобретение, например, у 

классиков педагогики и перенести в современные условия педаго-

гического процесса.  

Педагогическое изобретательство в контексте проектирова-

ния опирается на общеметодологические постулаты, основными 

среди которых являются следующие: 

 методология творческого изобретательства эвристична; 

 класс изобретательских задач бесконечен, класс методов изо-

бретения конечен; 

 метод поиска решения всегда содержит субъективную сторону, 

его эффективность зависит от мастерства изобретателя; 

 новые методы решения задач редко приводят к положительно-

му результату, но найденные с их помощью решения отличают-

ся яркой оригинальностью; 

 всегда существует другой метод решения задачи как альтерна-

тива найденному; 

 ни одна изобретательская задача не решается без определенно-

го осознанного или неосознанного метода, стратегии или так-

тики поведения и рассуждения [13, с. 27]. 

Рассматривая педагогическое проектирование с точки зрения 

преобразования информации (выполнения функций получения, 

распознавания, хранения, преобразования и передачи информа-

ции), отметим, что на входе данного этапа имеется информация о 

существующей педагогической проблеме, которая принимается к 
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решению. Она может быть выявлена педагогом в результате соб-

ственной деятельности или получена от коллег, администрации 

образовательного учреждения и т.д. При этом педагогическое про-

ектирование привлекается в том случае, когда найти готовый спо-

соб решения проблемы не удается. Тогда педагог, принимая во 

внимание объект, который он будет проектировать, начинает изо-

бретать новую (возможно только для себя новую) идею, позво-

ляющую приблизиться к решению проблемы. 

Информация о существующей проблеме синтезируется с лич-

ным педагогическим опытом проектировщика, включающим:  

 ценностные ориентации; 

 знания об особенностях педагогического процесса (его принци-

пах, организации, нормах и требованиях, компонентах и т.д.); 

 информацию о вспомогательных данных смежных с педагоги-

кой наук; 

 информацию об условиях деятельности, особенностях обучаю-

щихся, требованиях администрации и т.д.; 

 возможный тип педагогического объекта, который будет спро-

ектирован; 

 знания нормативных документов и положений. 

Синтезированная таким образом информация распознается 

проектировщиком, то есть отбирается оптимальный для текущего 

момента набор начальных сведений, на основании которых есть 

возможность установить новую связь между компонентами педа-

гогического процесса. 

Дальнейшее движение информации связано с качественным 

преобразованием ее в новую информацию, отвечающую свойст-

вам педагогического изобретения. При этом основными метода-
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ми изобретательства являются метод проб и ошибок, аналогии, 

прецедента, реинтеграции, мозгового штурма и др. Процесс соб-

ственно педагогического изобретательства, безусловно, сугубо 

индивидуальный и творческий. Это означает, что, во-первых, он 

не сводится к механическому воспроизведению хода чужих мыс-

лей, в нем много неповторимого, иногда даже представляющего-

ся не совсем логичным и последовательным; и, во-вторых, его 

чрезвычайно трудно описать даже самому изобретателю. А.В. 

Славин [87] отмечает, что существуют известные различия меж-

ду тем, как люди мыслят, и тем, как они пытаются описать свой 

мыслительный процесс: некоторые фрагменты размышлений 

протекают в сфере подсознания, не поддаются самонаблюдению 

(самоописанию) и от этого создается иллюзия решения задачи в 

результате мгновенного озарения. Однако, несмотря на свою ин-

дивидуальность, любой творческий процесс имеет три инвари-

антных этапа: осознание проблемы, ее разрешение и проверка 

решения. На начальном этапе изобретатель фиксирует тот или 

иной недостаток педагогической действительности и высказыва-

ет идею о его нейтрализации. Этот момент, когда рождается идея 

о способе разрешения существующей проблемы, считается куль-

минационным в процессе педагогического изобретательства. По-

нятно, что не всех педагогов и не всегда посещает такое озаре-

ние: большинство идей вообще не находит своей дальнейшей 

разработки. Однако те, которые кажутся педагогу-изобретателю 

интересными, нуждаются в серьезной оценке с целью отбора оп-

тимальных из них.  

Поскольку каждая педагогическая проблема имеет совершен-

но определенные основания, то и отбор идеи должен быть не от-

влеченным, а учитывать все существенные для ее решения нюансы 
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педагогической практики. Так, возможно, потребуется соотнести 

изобретательские предложения с особенностями учащихся и их 

родителей, уровнем развития педагогического коллектива и адми-

нистративными требованиями руководства образовательного уч-

реждения, условиями повседневного труда педагога, состоянием 

его здоровья и т.д. При этом излишний оптимизм в оценке изобре-

тательской идеи может привести к неоправданным затратам и 

конфликтам, а пессимизм — к отказу от перспективных возмож-

ностей, что в конечном итоге является не менее существенным 

недостатком в деятельности педагога. 

На следующем шаге информация об изобретении объединяет-

ся с соответствующими научными данными для теоретического 

обоснования изобретательской идеи. Оно осуществляется (зачас-

тую мысленно), исходя из имеющихся у педагога-проектировщика 

научных сведений, касающихся: 

 педагогических принципов и правил организации педагогиче-

ского процесса; 

 требований к его результатам; 

 мнений авторитетных специалистов по тем или иным аспектам 

педагогического изобретения; 

 аналогичного опыта других педагогов.  

Немаловажным является согласование созданного изобрете-

ния с целевыми ориентациями образовательного учреждения, му-

ниципальными и федеральными программами развития образова-

ния, а также с основными закономерностями и принципами педа-

гогического процесса в целом. 

Кроме того, педагогическое изобретение обязательно оцени-

вается с точки зрения теоретического решения актуальной про-
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блемы. При этом в качестве основных критериев оценки исполь-

зуются новизна изобретения, масштаб его предположительного 

использования, уровень изобретения и перспективы внедрения. 

Оценка педагогического изобретения осуществляется по тому 

практическому эффекту, который реально получен, а критериями 

выступают степень усовершенствования педагогического про-

цесса или его части, возможность массового использования, гра-

ницы применимости, затраты, попутный положительный и отри-

цательный эффекты. Последний критерий мы считаем очень 

важным, так как его использование позволяет повысить объек-

тивность оценки.  

Оценивая то или иное педагогическое изобретение, исследо-

ватель должен иметь в виду два важных момента. Во-первых, как 

правило бывает невозможно определить мгновенный положи-

тельный эффект, что связано с известными особенностями педа-

гогического эксперимента. Поэтому изобретатель чаще всего 

рассматривает приблизительную эффективность по самым оче-

видным показателям. Во-вторых, далеко не все педагогические 

проблемы решаются полностью в результате привлечения изо-

бретательства. По этой причине уместнее говорить о приближе-

нии к решению проблемы, например, за счет работы над ее опре-

деленным аспектом. 

В результате распознавания информации о сути изобретения, 

его согласованности с научными данными проектировщик получа-

ет полную информацию о педагогическом изобретении, которое 

может относиться к одному из пяти уровней. Первый уровень — 

мельчайшие изобретения («неизобретательские изобретения»), в 

рамках которых осуществляются небольшие улучшения уже из-

вестных систем. Как правило, незначительные изменения вносят-



 

  107 

ся в одну из частей системы, причем подобные усовершенствова-

ния очевидны любому специалисту. Второй уровень — мелкие 

изобретения, изменяющие одну из частей системы. При этом 

решение задачи находится известным в данной отрасли спосо-

бом, но решение очевидно уже не каждому специалисту. Третий 

уровень — средние изобретения, приводящие к существенному 

изменению всей системы. При этом сама задача и средства ее 

решения лежат в пределах одной науки и проявляются в неожи-

данном применении известных эффектов. Четвертый уровень — 

крупные изобретения, на основе которых синтезируются новые 

системы. Пятый уровень — крупнейшие изобретения, на базе ко-

торых создаются принципиально новые системы, основанные на 

открытых принципах, применяемых в различных отраслях техни-

ки [4; 5; 65; 84]. 

Полученная информация о педагогическом изобретении явля-

ется базовой для следующего этапа проектирования и передается 

во внешнюю среду, где оно будет встраиваться в ту или иную пе-

дагогическую конструкцию. Первый этап педагогического проек-

тирования считается завершенным, если четко сформулирована пе-

дагогическая проблема, определены аспекты педагогического про-

цесса, причастные к данной проблеме, найдена связь между ними, 

осознан и оценен предполагаемый эффект от внедрения изобрете-

ния в педагогическую практику, определен тип конструкции для 

реализации изобретения.  

В концентрированном виде изложенная выше схема циркуля-

ции информации на этапе педагогического изобретательства пред-

ставлена на рис. 9. В каждом блоке указан итог реализации той 

или иной функции, то есть информация, полученная в результате 

выполнения каждой операции. 
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Рис. 9. Циркуляция информации на этапе 

педагогического изобретательства
*
 

                                                      
* Здесь и в дальнейшем будут использоваться сокращенные обозна-

чения информационных функций: ПО — получение; ХР — хранение; 

Р — распознавание; ПР — преобразование; ПЕ — передача 
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2. Создание единичного опытного образца 

Изобретательская идея, сформулированная на первом этапе 

должна «обрасти» всеми качествами строящейся системы и вопло-

титься в необходимую педагогическую конструкцию (технологию, 

метод и т.д.). Педагог-проектировщик, ориентируясь на ее специ-

фические особенности, собственный опыт и современные пред-

ставления, создает новый образец данной конструкции, в основе 

которой лежит его изобретательская идея.  

Реализуется данный этап методом моделирования. При этом 

проектировщик строит креативную модель необходимой педагогиче-

ской конструкции. Такая модель является системой, построенной пу-

тем воспроизведения ряда существенных (по мнению исследователя) 

свойств, и представляет собой синтез отдельных существенных ка-

честв объекта в единое целое. Эти модели называют еще избыточны-

ми, поскольку они содержат излишние для познания свойств ориги-

нала сведения. Следует отметить, что креативное моделирование 

представляет собой только способ создания модели, который не каса-

ется ее природы: его средствами можно строить структурные, функ-

циональные, организационные, управленческие, информационные и 

любые другие модели. В самом общем виде построение креативной 

модели осуществляется в следующей последовательности: 1) актуа-

лизация знаний о педагогическом объекте, модель которого будет 

построена, и опыта оперирования с ним на практике; 2) выделение 

самых важных характеристик данного объекта, его свойств, компо-

нентов, структурных узлов и т.д. в соответствии с целью исследова-

ния; 3) синтезирование нового объекта из выделенных аспектов с 

учетом основных признаков оригинала, так, чтобы построенная мо-

дель сохранила его первоначальные характеристики. 
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Рассмотрим особенности проектировочной деятельности на 

этапе создания единичного опытного образца. На входе данного 

этапа имеется указанная выше информация о сущности педагоги-

ческого изобретения, которая синтезируется с хранившимися у 

педагога-проектировщика данными, характеризующими: 

 тип педагогического объекта, который будет спроектирован; 

 существующие педагогические объекты данного типа, их эле-

менты, особенности и т.д.; 

 возможность реализации проекта в собственной практической 

деятельности педагога; 

 общие научные представления о сущности выбранного педаго-

гического объекта, его конструктивных элементах, принципах 

организации, особенностях, признаках, видах и т.д. 

Обобщенная информация распознается, чтобы согласовать 

субъективные суждения о проектируемом объекте с научными 

положениями и исключить необоснованные или непригодные для 

данного типа педагогических объектов представления. После 

этого начинается преобразование информации. Проектировщик 

создает определенное информационное поле, куда включаются 

всевозможные варианты реализации изобретения с учетом вы-

бранного типа педагогического объекта. При этом он может син-

тезировать уже готовые блоки или конструктивные узлы для соз-

дания этих вариантов. В результате преобразования проектиров-

щик получает информацию о нескольких возможных реализаци-

ях своего изобретения в виде педагогического объекта опреде-

ленного типа, в которой отражаются структурные компоненты, 

связи между ними, необходимые ресурсы, средства. Полученные 

сведения объединяются с информацией, взятой из опыта педагога 

для создания критериев выбора одного образца, распознаются с 
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целью их упорядочения и сохраняются до того момента, когда 

будут окончательно готовы критерии выбора.  

Повторная реализация преобразующей функции непосредст-

венно связана с разработкой критериев оптимальности функцио-

нирования создаваемого объекта. Эти критерии выявляются на 

основании информации, касающейся: 

 ценностных ориентаций педагога; 

 условий его работы; 

 индивидуальных возможностей (состояния здоровья, способ-

ностей, интересов и т.д.); 

 сущности педагогической проблемы; 

 особенностей конструктивных узлов проектируемого педаго-

гического объекта; 

 ресурсозатратности опытного образца; 

 возможности его массового использования. 

Выбор одного опытного образца педагогического объекта из 

нескольких возможных осуществляется на основе зафиксированных 

критериев оптимальности. В результате педагог получает единич-

ный опытный образец педагогического объекта, построенный на 

основе его изобретательской идеи, для которого определены тип, 

особенности, структурные компоненты и связи между ними. 

Этап считается завершенным, когда выявлены общие характе-

ристики моделируемой конструкции, а также характеристики, опре-

деляющие педагогическую ситуацию, в которой находится педагог 

и построена модель проектируемого педагогического объекта. 

В концентрированном виде схема циркуляции информации 

на этапе создания единичного опытного образца представлена на 

рис. 10. 
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Рис. 10. Циркуляция информации на этапе создания 

единичного опытного образца 

Педагогическое 
изобретение 

ПО 
Обобщенная информация об изобре-
тении и его будущем представлении 

Р 
Информация об изобретении 

и об объектах проектируемого типа 

ХР 
Данные об объектах проек-

тируемого типа 

ПР 
Информация о нескольких образцах 

объекта проектируемого типа 

ХР 
Информация для выявле-

ния критериев выбора 

ПО 
Обобщенная информация об образцах 

и критериях выбора одного из них 

Р 

Информация, на основании которой 
выстраиваются критерии выбора  

ПР 
Информация о критериях выбора одного 

образца из нескольких существующих 

Информация об объектах 
проектируемого типа, не 

соответствующая научным 
данным и особенностям 

педагогического изобретения 

ХР 
Информация об образцах 

ПО 

Обобщенная информация о критериях 
и созданных образцах 

Р 
Информация о выбранном образце 

объекта проектируемого типа 

Информация об образцах 
объекта проектируемого типа, 

не удовлетворяющих 
зафиксированным критериям 

ПЕ 
Информация об опытном образце педа-

гогического проекта 

Единичный 
опытный образец 
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3. Педагогический эксперимент 

Эксперимент в структуре педагогического проектирования 

занимает особое место, так как его результаты определяют на-

правление дальнейшей деятельности педагога-проектировщика: 

либо подготовку проекта к массовому использованию, либо его 

коррекцию. Кроме того, именно педагогический эксперимент 

обеспечивает ранее указанную нами особенность проектировочной 

деятельности — связь с педагогической практикой.  

Преобразование информации на данном этапе осуществляется 

дважды: при выявлении необходимых критериев оценки результа-

тов экспериментальных исследований и при получении этих ре-

зультатов. В начале педагог-проектировщик располагает инфор-

мацией об опытном образце, с которой объединяются сведения:  

 об организации педагогического эксперимента, включая знания 

о принципах его проведения, методах получения и обработки 

экспериментальных данных, сведения об имеющихся условиях 

экспериментальной работы, возможностях ее проведения и т.д.;  

 об уровне эффективности работы единичного опытного образ-

ца, при достижении которого делается заключение о возможно-

сти его использования в массовой практике. 

Распознавание обобщенной информации осуществляется с 

целью отбора необходимого квалиметрического аппарата для 

проведения педагогического эксперимента. При этом преобразо-

вание информации необходимо для создания нескольких вариан-

тов организации эксперимента и выявления критериев оценки его 

результатов, на основании которых будет приниматься оконча-

тельное решение. 

Прежде всего педагог-проектировщик выбирает тип экспери-

ментального плана, а затем соответствующий ему набор статисти-
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ческих методов. В зависимости от особенностей создаваемого пе-

дагогического проекта план эксперимента строится с привлечени-

ем контрольной группы или без нее. Наиболее распространенными 

планами, предполагающими наличие контрольной группы, явля-

ются следующие: 

 план с тестированием только после воздействия
*
: 

ЭГ Х С 

КГ  С 

 план с предварительным и итоговым оцениванием и одной экс-

периментальной группой: 

ЭГ С1 Х С2 

КГ С1  С2 

 план с предварительным и итоговым оцениванием и несколь-

кими экспериментальными группами: 

ЭГ1 С1 Х С2 

ЭГ2 С1 Х С2 

…    

ЭГn С1 Х С2 

КГ С1  С2 

 план с несколькими контрольными срезами и эксперименталь-

ными группами: 

                                                      
* Здесь и в дальнейшем:  

ЭГ — экспериментальная группа;  

КГ — контрольная группа;  

С — контрольный срез;  

Х — вводимый экспериментальный фактор 
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ЭГ1 С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

ЭГ2 С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

…         

ЭГk С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

КГ С1  С2  С3   Сn 

 «план Соломона для четырех групп» [139; 141]: 

ЭГ1 С1 Х С2 

КГ1 С1  С2 

ЭГ2  Х С2 

КГ2   С2 

Наиболее распространенными планами, не использующими 

контрольную группу, являются: 

 план с предварительным и итоговым оцениванием: 

ЭГ С1 Х С2 

 план временных серий: 

ЭГ С1 С2 С3 С4 Х С5 С6 С7 

 план серий временных выборок: 

ЭГ ХС1 С2 ХС3 С4 ХС5 С6 ХС7 … 

Определившись с типом экспериментального плана, педагог-

проектировщик подбирает необходимые статистические методы. При 

этом в планах с привлечением контрольной группы используются 

различные виды факторного анализа, а в планах только с экспери-

ментальной группой — методы определения связи признаков. 

Вся проделанная работа является предварительной, подготав-

ливающей непосредственное проведение педагогического экспе-
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римента по выявлению эффективности функционирования в ре-

альном педагогическом процессе опытного образца, созданного на 

основе изобретательской идеи. 

На следующем шаге педагог-проектировщик проводит наме-

ченные мероприятия, в ходе которых информация преобразуется в 

данные о результатах педагогического эксперимента. Их интер-

претация осуществляется на основе полученных сведений об эф-

фективности функционирования опытного образца для определе-

ния дальнейшего хода процесса проектирования. Если выясняется, 

что в представленном виде опытный образец функционирует не-

удовлетворительно, коррекции подвергается изначальная изобре-

тательская идея, что возвращает педагога-проектировщика к пер-

вому этапу. Если же эксперимент показал эффективность полу-

ченного объекта, но она по каким-либо причинам оказывается не-

достаточной, то в корректировке нуждаются отдельные компонен-

ты разработанной модели, что требует возврата ко второму этапу. 

Положительный эффект от реализации созданного образца позво-

ляет начать работу по его подготовке к массовому использованию. 

При анализе результатов педагогического эксперимента сле-

дует иметь в виду два важных момента. Во-первых, возможную 

нестабильность результатов, наблюдаемых на различных экспери-

ментальных срезах. В зависимости от особенностей исследуемого 

фактора эффект может проявиться сразу после его введения в об-

разовательный процесс, либо «накапливаться» и обнаружиться со 

временем. Во-вторых, необходимо учитывать известные факторы, 

снижающие валидность эксперимента. Традиционно к ним относят 

[43]: фон — всевозможные влияния окружающей среды на экспе-

риментальные мероприятия (чем больше временной промежуток 

между экспериментальными срезами, тем выше вероятность, что 
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полученные изменения произошли не в результате введения экс-

периментального фактора, а в результате естественного развития 

испытуемых, смены времени года, происходящих событий, изме-

нения контингента обучающихся и т.д.); эффект тестирования — 

приспособление к условиям проведения эксперимента, который 

наблюдается при повторных аналогичных испытаниях (как прави-

ло, испытуемые демонстрируют лучшие показатели, если им зна-

ком способ проверки); инструментальная погрешность — изме-

нения, происходящие со способами оценки или с самим исследо-

вателем: между экспериментальными срезами могут измениться 

эталоны оценок (например, при проверке сочинений), накопиться 

опыт исследователя по проведению экспериментальных мероприя-

тий, исследователь может лучше узнать участников эксперимента 

и т.д.; эффект статистической регрессии — тенденция к средне-

му значению, при которой наблюдаются значительные улучшения 

у испытуемых, показавших на начальном срезе худшие результа-

ты, на фоне практически не меняющихся результатов лучших 

учащихся (это может наблюдаться при отсутствии 100%-ной кор-

реляции между результатами экспериментальных срезов в груп-

пах, выбранных на основе крайних показателей). 

Таким образом, на данном этапе педагог приобретает инфор-

мацию об эффективности функционирования построенного образ-

ца будущего проекта. Этап считается завершенным, когда после 

реализации экспериментального плана, обеспечивающего внут-

реннюю и внешнюю валидность педагогического эксперимента, 

получено заключение об эффективности построенной модели и 

сделан вывод о ее достаточности для решения стоящей проблемы. 

В концентрированном виде схема циркуляции информации на 

этапе педагогического эксперимента представлена на рис. 11.  
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Рис. 11. Циркуляция информации на этапе 

педагогического эксперимента 

ПО 
Обобщенная информация для выбора 

одного варианта организации эксперимента 

Единичный 
опытный образец 

ПО 
Обобщенная информация об образце 

и педагогическом эксперименте 

Р 
Необходимая для осуществления 

эксперимента информация 

ХР 
Информация о педагогиче-

ском эксперименте 

ПР 
Сведения о нескольких вариантах органи-
зации эксперимента и критериях оценки 

ХР 
Информация об образце 

Р 
Информация об организации 

эксперимента 

ПР 
Информация о результатах 

эксперимента 

Лишняя информация о педа-
гогическом эксперименте 

 

ПО 
Обобщенная информация о результатах 
эксперимента и уровне эффективности 

Р 
Информация об удовлетворительном 
функционировании опытного образца 

ПЕ 
Заключение о результатах эксперимента 

Результаты 
педагогического эксперимента 

Невостребованная 
информация о вариантах 

организации эксперимента 

ХР 
Информация об уровне эф-

фективности работы образца 
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4. Создание конечного проекта  

На данном этапе осуществляются конструктивные изменения 

в рамках созданной модели с тем, чтобы исключить несуществен-

ные ее особенности и добавить те аспекты, которые являются важ-

ными для области будущей реализации модели. Внесенные конст-

руктивные изменения должны обеспечить проекту возможность 

использования в массовой педагогической практике. 

Поскольку конечный проект представляет собой элиминатив-

ную модель единичного опытного образца некоторой педагогической 

конструкции, то реализуется данный этап средствами педагогическо-

го моделирования. Элиминативная модель представляет собой сис-

тему, полученную из объекта игнорированием некоторых свойств, 

отношений и т.д. Она строится путем отделения от целостного объек-

та несущественных по мнению исследователя свойств. Такие модели 

в некотором смысле являются недостаточными, неполными, то есть 

не имеющими тех или иных свойств моделируемого объекта.  

Следует подчеркнуть, что модель, которая строится педагогом 

на данном этапе, является элиминативной только по отношению к 

единичному опытному образцу; для педагогической конструкции, 

которая была положена в основу всей проектировочной деятельно-

сти, она является избыточной и потому не относится к классу эли-

минативных. В то же время сама по себе избыточность модели, то 

есть наличие каких-либо дополнительных сведений об объекте ис-

следования, не означает ее креативность. Здесь определяющим яв-

ляется сам процесс создания модели. В нашем случае, принимая во 

внимание способ получения единичного опытного образца на вто-

ром этапе педагогического проектирования, можно говорить, что 

конечный педагогический проект по отношению к проектируемой 

педагогической конструкции остается моделью креативной. 
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Рассмотрим информационные особенности создания конечного 

педагогического проекта. Сначала полученная на третьем этапе ин-

формация о достаточной эффективности созданного опытного об-

разца дополняется информацией о самом образце и научном опыте 

массового использования педагогических объектов данного типа. В 

результате ее распознавания удаляются несущественные особенно-

сти проекта, связанные со спецификой работы конкретного педаго-

га, его личностными качествами, и добавляются те аспекты, кото-

рые являются важными для области будущей реализации модели. 

Преобразование единичного образца осуществляется только в том 

случае, если он не обладает свойством массовости. Итогом выпол-

ненных преобразований является информация о его сущности и 

особенностях как объекта, адаптированного к массовому использо-

ванию. Помимо этого окончательный вариант педагогического про-

екта должен обладать свойствами реализуемости, нормативности и 

допускать возможность модификации разных параметров.  

Рассмотренный этап является самым ответственным в плане 

подготовки информационного сопровождения педагогического про-

екта, так как информация о его сущности, обеспечении и условиях 

использования должна быть однозначно трактуемой любым про-

фессиональным педагогом. Отметим, что созданный единичный 

опытный образец при условии его высокой эффективности, как пра-

вило, остается в пользовании у его создателя, а окончательный про-

ект переходит в массовый педагогический опыт. Этап считается 

завершенным, когда педагог-проектировщик исключил несущест-

венные свойства спроектированной конструкции, касающиеся ча-

стных особенностей, характеризующих педагогические условия 

работы педагога, и обнародовал результаты своего исследования. 

В сжатом виде циркуляция информации на данном этапе 

представлена на рис. 12. 
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Рис. 12. Циркуляция информации на этапе создания 

конечного педагогического проекта 

ПО 
Обобщенная информация для выбора 

одного варианта организации эксперимента 

Единичный 
опытный образец 

ПО 
Обобщенная информация об образце 

и педагогическом эксперименте 

Р 
Необходимая для осуществления 

эксперимента информация 

ХР 
Информация о педагогиче-

ском эксперименте 

ПР 
Сведения о нескольких вариантах органи-
зации эксперимента и критериях оценки 

ХР 
Информация об образце 

Р 
Информация об организации 

эксперимента 

ПР 
Информация о результатах 

эксперимента 

Лишняя информация о педа-
гогическом эксперименте 

 

ПО 
Обобщенная информация о результатах 
эксперимента и уровне эффективности 

Р 
Информация об удовлетворительном 
функционировании опытного образца 

ПЕ 
Заключение о результатах эксперимента 

Результаты 
педагогического эксперимента 

Невостребованная 
информация о вариантах 

организации эксперимента 

ХР 
Информация об уровне эф-

фективности работы образца 
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Таким образом, представление содержательно-смыслового 

наполнения построенной концепции через этапы педагогического 

проектирования с акцентом на его информационную основу, по-

зволяет грамотно организовать проектировочный процесс и полу-

чить результат, соответствующий общей цели и отвечающий при-

знакам педагогического проекта. 

 

Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Выявлен состав содержательно-смыслового наполнения педа-

гогической концепции через представление этапов педагогиче-

ского проектирования, составляющее фундаментальную основу 

понимания общего содержания авторских предложений. 

2. Впервые с информационных позиций раскрыто содержание реа-

лизации этапов педагогического проектирования (педагогиче-

ского изобретательства, создания единичного опытного образца, 

педагогического эксперимента, создания конечного проекта) с 

указанием их специфики и практических аспектов реализации. 

3. Дана характеристика информации, циркулирующей на каждом 

этапе педагогического проектирования в соответствии с выяв-

ленными информационными функциями получения, распозна-

вания, хранения, преобразования и передачи. 
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Раздел 7. Педагогические условия 

эффективности проектировочной 

деятельности 

 

Известно, что любая система может успешно функциониро-

вать и развиваться лишь при соблюдении определенных условий. 

Поэтому для того чтобы процесс педагогического проектирования 

был результативным, необходимо создать необходимые педагоги-

ческие условия. В связи с этим изложенные в предыдущих разде-

лах концептуальные положения о сущности и особенностях педа-

гогического проектирования теперь требуют дополнительного ис-

следования в новом ракурсе: определении педагогических условий 

их эффективного использования. 

Категория «условие» в философской литературе выражает 

отношение предмета к окружающим его явлениям, без которых он 

существовать не может. Условия составляют ту среду, обстановку, 

в которой он возникает, существует и развивается [2; 94; 102]. Под 

педагогическими условиями мы понимаем совокупность мер педа-

гогического процесса, направленную на повышение эффективно-

сти педагогического проектирования. Поскольку отдельные, слу-

чайно выбранные условия не могут существенно повлиять на эф-

фективность того или иного педагогического явления, необходим 

гибкий, динамично развивающийся комплекс условий, учитываю-

щий развертывание основных педагогических процессов. Его вы-

явление, как правило, осуществляется исходя из анализа и оценки 

влияния аспектов, компонентов, свойств объекта на эффектив-

ность его функционирования и развития. В определенном смысле 

педагогические условия представляют собой закономерности эф-
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фективности, поскольку вскрывают ее объективные связи с раз-

личными сторонами изучаемого объекта. 

Выявление педагогических условий — процесс творческий и 

потому сугубо индивидуальный. Однако наиболее распространен-

ный способ их определения заключается в выполнении следующей 

последовательности действий: а) выявление основных компонентов, 

причастных к достижению цели, их анализ и определение степени 

причастности; б) выбор мероприятий, усиливающих эффективность 

каждого компонента; в) упорядочение полученных условий (исклю-

чение лишних, объединение нескольких в одно и т.д.); г) экспери-

ментальная проверка каждого условия и всего комплекса, неудовле-

творительные результаты которой требуют продолжения поиска. 

Исследование педагогического проектирования с точки зре-

ния системы, деятельности и преобразования информации позво-

лило нам выявить следующие условия его эффективного функ-

ционирования: 1) создание внешней информационной среды педа-

гогического проектирования; 2) формирование проектировочной 

компетентности педагога; 3) мониторинг результатов проектиро-

вочной деятельности. 

Создание внешней информационной среды 

педагогического проектирования 

В толковом словаре русского языка среда трактуется как «ок-

ружающие социально-бытовые условия, обстановка, а также сово-

купность людей, связанных общностью этих условий» [61, с. 759]. 

Конкретизация данного понятия на предмет педагогики определи-

ла такие его разновидности, как образовательная, школьная, педа-

гогическая, семейная среда и ряд других. Образовательная среда 

является наиболее широким понятием и трактуется как система 
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влияний и условий формирования личности, а также возможно-

стей для ее развития, содержащихся в социальном и пространст-

венно-предметном окружении [133, с. 11]. По мнению В.А. Ясви-

на, образовательная среда представляет собой систему встроенных 

в нее, взаимопересекающихся образовательных микросред, опре-

деляющих функциональные структуры педагогических систем 

(педагогическое творчество, педагогическое сотрудничество и об-

щение, диагностика, педагогическое управление и т.д.). Одной из 

таких функциональных структур выступает микросреда педагоги-

ческого проектирования, которая имеет своих субъектов деятель-

ности, ресурсное обеспечение, связи, инфраструктуру и др.  

Рассматривая компоненты той или иной среды, принято вы-

делять ее социально-контактную, информационную, соматиче-

скую и предметную части [37]. Социально-контактная часть среды 

охватывает область взаимодействия человека с окружающими 

людьми. Соматическая — имеет отношение к психике человека. 

Предметная включает материальные условия его жизнедеятельно-

сти. Информационная — законы, правила, традиции, идеи и т.д., 

необходимые для существования в обществе. При этом информа-

ционная часть среды занимает особое положение. Имея свое ре-

альное наполнение, она в то же время пронизывает все остальные 

части: любая среда и ее составляющие являются информационны-

ми по своей природе. Поэтому рассматривая то или иное явление, 

особое внимание уделяют его информационной среде. 

Согласно атрибутивной точке зрения на природу информации 

информационная среда образуется в условиях любого процесса, в 

том числе и педагогического. Более того, ей принадлежит ведущая 

роль в его организации и управлении. Поэтому изучение эффек-

тивности функционирования процесса педагогического проекти-
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рования невозможно без исследования особенностей и возможно-

стей развития его информационной среды. 

Прежде всего, следует отметить, что по отношению к педаго-

гическому проектированию как процессу преобразования инфор-

мации информационная среда бывает внешней или внутренней. 

«Информация внутреннего порядка обеспечивает взаимодействие 

между звеньями системы, объединяет их в единое целое, обеспе-

чивает их движение к стоящей перед системой общей цели. Ин-

формация внешнего порядка устанавливает коммуникации данной 

системы с другими системами, оказывающими на нее различного 

рода воздействие» [62, с. 115]. Внутренняя характеризует цирку-

ляцию и изменение информации внутри педагогического проекти-

рования в результате развертывания самого проектировочного 

процесса, под воздействием его закономерностей. Она возникает 

только тогда, когда начинается процесс педагогического проекти-

рования и «исчезает» (материализуется), преобразуясь в сведения 

о проекте, когда процесс создания педагогического проекта закон-

чен. При этом ее состояние не зависит от субъекта педагогическо-

го проектирования в том смысле, что она существует и изменяется 

самостоятельно: субъект проектирования влияет только на содер-

жание циркулирующей информации, но не на саму информацион-

ную среду. Поэтому развитие внутренней информационной среды 

лишь косвенно относится к области педагогики. 

Внешняя информационная среда выступает своего рода ин-

формационным обеспечением, внешним фоном, на котором разво-

рачивается процесс педагогического проектирования. Ее состав 

полностью определяется педагогом-проектировщиком, тем доступ-

ным для него набором сведений, информационных средств, которые 

помогают создавать проект. Следует обратить внимание, что педа-
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гог оказывает влияние не на содержание информации, а именно на 

состав информационной среды. Так, один педагог для работы над 

проектом составляет информационную среду (актуализирует зна-

ния) с учетом необходимых законов, распоряжений, современных 

сведений об объекте проектирования, условий своей работы, осо-

бенностей учащихся и учреждения, а другой использует устаревшие 

знания о проектируемом объекте, не знает о новых распоряжениях и 

законах, не включает информацию об учащихся, получая при этом 

совершенно иную информационную среду, в которой будет созда-

ваться педагогический проект. Очевидно, что результаты педагоги-

ческого проектирования в данных случаях будут разными. 

 В отличие от внутренней, внешняя информационная среда 

может существовать вне зависимости от того, осуществляется 

процесс проектирования или нет: она может быть создана еще до 

начала проектировочной деятельности (подготовка к педагогиче-

скому проектированию) и сохраняться после ее окончания. Отсю-

да ясно, что внешняя информационная среда может развиваться, 

причем педагог в состоянии управлять ее развитием. При этом 

развитие происходит как прогрессивное изменение ее содержания 

(качественного и количественного), усложнение структуры, уве-

личение связей между составляющими и т.д.  

Исходя из вышеизложенного, внешней информационной сре-

дой педагогического проектирования назовем систему средств и 

условий оперирования информацией по ее отбору, преобразова-

нию и хранению, служащую для обогащения накопленного опыта 

проектировочной деятельности.  

Внешняя информационная среда педагогического проектиро-

вания включает:  

 нормативную базу образования и традиции педагогики;  
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 опыт создания педагогических проектов; 

 банк данных по педагогическим проектам; 

 источники информации о педагогическом проектировании (пе-

риодическая печать, тематические издания, Интернет, научные 

исследования, видео- и аудиоматериалы и т.д.); 

 методические разработки, новаторские идеи; 

 сведения о педагогической проблеме и объекте проектирования; 

 сведения об условиях эксплуатации проекта; 

 самих субъектов педагогического проектирования. 

Такой состав определяется тем, что она должна содержать, 

во-первых, все возможные источники необходимой для проекти-

рования информации. Рассматривая в этом качестве материальные 

и идеальные культурные ценности, мы включаем в информацион-

ную среду нормативную базу образования, источники информации 

о педагогическом проектировании, банк данных по педагогиче-

ским проектам, методические разработки (материальные ценно-

сти), а также традиции педагогики, новаторские идеи, опыт созда-

ния педагогических проектов (идеальные ценности). Во-вторых, в 

нее должны войти субъекты проектировочной деятельности, кото-

рые преобразуют информацию о проекте. При этом включение 

субъектов в информационную среду вполне оправдано, поскольку 

для нее, в отличие от системы не требуется субстратной и функ-

циональной однородности составляющих компонентов. 

В процессе создания внешней информационной среды педа-

гогического проектирования педагогам приходится учитывать 

1) объем составляющей среду информации, с тем, чтобы ее дефи-

цит не привел к прерыванию проектировочного процесса, а избы-

ток — к путанице и дополнительным действиям по ее упорядоче-

нию; 2) истинность педагогической информации (ее соответствие 
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текущей ситуации), поскольку необходимые для проектирования 

сведения, не отражающие действительность или полученные зара-

нее «про запас», могут привести к нереализуемости педагогиче-

ского проекта, что в конечном итоге влияет на эффективность про-

ектировочного процесса в целом. 

На состав внешней информационной среды влияют, прежде 

всего, следующие факторы: 

 специфика решаемой средствами проектирования педагогиче-

ской проблемы. Содержание информации, составляющей среду, 

должно соответствовать решаемой проблеме; 

 индивидуальные особенности и компетентность педагога-проекти-

ровщика.  Компетентность определяет знания и умения, на осно-

вании которых педагог формирует среду. Например, к знаниям 

можно отнести представления педагога об особенностях проекти-

руемого объекта, процесса проектирования, законодательной базы 

образования, а к умениям — способность получать информацию в 

Интернете или из других источников. При этом умение работать с 

компьютером делает информационную среду проектирования 

чрезвычайно широкой. Индивидуальные особенности педагога 

влияют на состав и упорядоченность информационной среды. К 

ним можно отнести, например, работоспособность, тщательность, 

добросовестность, организованность и т.д.; 

 тип проектируемого объекта. Для масштабных проектов созда-

ется более широкая информационная среда, в которой отражено 

большее число необходимых аспектов, чем для индивидуаль-

ных проектов, призванных решить ту или иную текущую про-

блему (проект учебного занятия или дидактического средства).  

 Понятно, что развитие информационной среды не должно 

следовать только лишь за текущей потребностью педагога-
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проектировщика, определяемой недостатком, «прорехой» в ин-

формационном обеспечении процесса проектирования. Необходим 

специальный комплекс своевременных процедур по оценке со-

стояния информационной среды в плане объема и истинности со-

ставляющих ее сведений.  

В случае индивидуальной проектировочной деятельности пе-

дагог, как правило, самостоятельно создает и развивает информа-

ционную среду, привлекая мнения необходимых для работы спе-

циалистов (психологов, валеологов, социальных педагогов и т.д.), 

которые дают свои заключения, касающиеся решаемой педагоги-

ческой проблемы. При этом развитие среды осуществляется педа-

гогом на основании его творческих способностей, эрудиции, ком-

петентности и т.д. В процессе коллективной проектировочной дея-

тельности развитие внешней информационной среды осуществля-

ется не только субъектами педагогического проектирования, но и 

лицами, заинтересованными в создании проекта. При этом педа-

гог, отвечающий за ту или иную его часть, может использовать 

информационные материалы, подобранные для его работы други-

ми специалистами, что в значительной степени оптимизирует про-

цесс проектирования. Администрация образовательного учрежде-

ния при создании масштабного проекта обычно предоставляет па-

кеты документов по организации работы учреждения в целом, ре-

зультаты психологического или валеологического мониторинга, 

сведения по уже созданным проектам и т.д. 

Таким образом, создание и развитие внешней информационной 

среды педагогического проектирования является обязательным усло-

вием его эффективного осуществления, поскольку оказывает влияние 

не только на процессуальную сторону, но и в определенной степени 

определяет содержание, вид и результативность самого проекта.  
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Формирование проектировочной компетентности педагога 

В настоящее время уже не вызывает сомнений тот факт, что 

проектировочная компетентность играет важнейшую роль в реше-

нии вопросов профессионального образования и обеспечения кон-

курентоспособности педагога, поскольку представляет собой со-

вокупность знаний, умений и качеств личности, необходимых для 

подготовки и внедрения в образовательный процесс педагогиче-

ских проектов, повышающих качество образования учащихся.  

В словаре иностранных слов «компетентность» (от лат. competens) 

трактуется как соответствующий, способный, то есть 1) обладающий 

компетенцией; 2) знающий, сведущий в определенной области [90, 

с. 247]. Традиционно профессионально-педагогическая компе-

тентность рассматривается через анализ педагогически значимых 

свойств, качеств педагога, обеспечивающих эффективное выполнение 

стоящих перед ним задач (О.А. Абдуллина, Н.В. Кузьмина, А.К. Мар-

кова, Г.Н. Сериков, М.Н. Скаткин и др.). Раскрывая нашу позицию в 

отношении проектировочной компетентности, мы тоже будем исполь-

зовать данный прием. 

Проектировочная компетентность педагога представляет со-

бой гибкий, динамичный, своевременно корректируемый в связи с 

изменениями условий и педагогических задач комплекс компетен-

ций, обеспечивающих высокую эффективность проектировочной 

деятельности. В общем виде она выражается в способности и го-

товности результативно применять имеющийся опыт осуществле-

ния проектировочной деятельности в профессиональной практике 

и является частью профессионально-педагогической компетентно-

сти, формирование которой осуществляется по всем основным на-

правлениям подготовки будущих специалистов. 
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Так, учебное направление обеспечивает комплексную теоре-

тико-методическую подготовку к педагогической деятельности: 

овладение терминологией, усвоение закономерностей, принципов 

и методов, изучение ее особенностей, видов, освоение диагности-

ческих и технологических процедур. Научно-исследовательское — 

ориентацию в современных проблемах педагогики, развитие науч-

ного и творческого потенциала, проведение научных исследова-

ний, способствующих решению актуальных проблем. Воспита-

тельное направление призвано обеспечить формирование необхо-

димых для педагогической деятельности качеств личности педаго-

га (целеустремленность, ответственность, инициативность, само-

стоятельность и т.д.), формировать педагогически значимые цен-

ностные установки. 

Проектировочная компетентность, выступая частью профес-

сиональной компетентности педагога, предполагает знания и уме-

ния, необходимые для осуществления педагогической деятельно-

сти вообще. Как и в любом другом виде, в проектировочной ком-

петентности можно выделить пять основных компонентов: специ-

альный, социальный, личностный, индивидуальный и экстремаль-

ный [50]. Специальная компетентность предполагает владение на 

высоком уровне профессионально-педагогической деятельностью 

и способность к профессиональному развитию; социальная — спо-

собность к совместной профессиональной деятельности на основе 

сотрудничества и взаимопонимания; личностная определяется 

владением и использованием приемов личностного самовыраже-

ния и саморазвития, умениями противостоять профессиональным 

деформациям; индивидуальная характеризуется развитием индиви-

дуальности в рамках профессиональной деятельности, способно-

стью к индивидуальному самосохранению; экстремальная обес-
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печивает возможность высокоэффективного выполнения профес-

сионально-педагогических обязанностей в новых ситуациях, при 

внезапной смене условий. 

Отметим, что проектировочная компетентность не является 

естественным новообразованием, которое возникает само собой в 

процессе становления педагога — ее необходимо специально фор-

мировать. Причем для этого должна быть создана целая система, 

функционирующая в рамках существующей системы профессио-

нально-педагогического образования, включающая и теоретиче-

скую и практическую подготовку будущих специалистов. Ее соз-

дание обеспечивается, по нашему мнению, следующими возмож-

ностями: 1) за счет тематического обогащения содержания лекци-

онного и семинарско-практического материала нормативных педа-

гогических курсов; 2) через построение системы спецкурсов и 

спецсеминаров, поддерживающих проектировочную линию в про-

грамме подготовки будущих специалистов; 3) через создание ин-

тегрированных курсов, в рамках которых студенты бы имели воз-

можность проследить полный цикл создания педагогического про-

екта; 4) в рамках педагогической практики, предусматривающей 

задания по выявлению наиболее актуальных педагогических про-

блем, проектированию средств для их решения, а также апроба-

цию и оценку созданных проектов; 5) через привлечение студен-

тов к выполнению исследовательских и квалификационных работ 

по проблемам педагогического проектирования; 6) за счет самооб-

разования в проектировочной области.  

В табл. 1 представлено критериальное наполнение показате-

лей проектировочной компетентности. При этом мы не касаемся 

общих требований к педагогу, составляющих его профессиональ-

но-педагогическую компетентность.  
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Таблица 1 

Показатели проектировочной компетентности педагога 
 Знания Умения Качества личности 

Специальная 
компетентность 

 основных положений 
теорий педагогического 
изобретательства, моде-
лирования, эксперимента 
(понятия, признаки,  клас-
сификации и т.д.); 

 алгоритмов, технологий 
и методов осуществления 
педагогического изобре-
тательства, моделирова-
ния, эксперимента; 

 принципов и закономер-
ностей проектировочной 
деятельности; 

 требований к осуществ-
лению процесса и пред-
ставлению результата пед. 
проектирования 

 выявлять и идентифицировать педагоги-
ческую проблему; 

 анализировать сложившуюся ситуацию; 

 формулировать научную гипотезу и пла-
нировать деятельность; 

 использовать на практике методы реше-
ния изобретательских задач, педагогиче-
ской диагностики, моделирования, квали-
метрии; 

 аргументировать свое решение; 

 строить логические умозаключения; 

 отбирать, оценивать и использовать цир-
кулирующую информацию; 

 оценивать перспективы развития педаго-
гического явления; 

 предвидеть последствия деятельности; 

 обобщать и делать выводы; 

 составлять и читать документацию по 
проекту 

 установка на творчест-
во; 

 интерес к инновациям; 

 социальная ответствен-
ность за результатив-
ность педагогического 
проекта; 

 научный стиль мышле-
ния; 

 научно-педагогическая 
эрудиция; 

 педагогическая интуи-
ция; 

 гражданственность и 
чувство долга; 

 активность; 

 организованность; 

 внимательность 

Социальная 
компетентность 

 закономерностей сотруд-
ничества и совместимости 
в процессе создания проек-
та; 

 норм профессионально-

 работать в коллективе; 

 доказывать, убеждать, вести дискуссию; 

 координировать взаимоотношения и ус-
танавливать связи с внешней средой; 

 использовать свой опыт при подготовке 

 положительный эмо-
циональный настрой; 

 толерантность; 

 социально-педагоги-
ческая инициативность; 
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го общения; 

 ценностных обществен-
но значимых ориентаций 
в обществе и образовании 

проекта к эксплуатации; 

 создавать и поддерживать творческую 
обстановку коллективного поиска; 

 предотвращать конфликты в работе 

 организаторские спо-
собности; 

 принципиальность 

Личностная 
компетентность 

 психологических основ 
профессионально-
личностного развития; 

 личностных особенно-
стей и недостатков; 

 основ теории личного 
творчества 

 контролировать и регулировать собст-
венную деятельность по созданию проекта; 

 самостоятельно принимать решения; 

 приобретать новые знания, необходимые 
для создания проекта; 

 действовать автономно с использованием 
личного опыта 

 уверенность в своих 
силах; 

 рефлексивность; 

 работоспособность; 

 целеустремленность; 

 добросовестность; 

 собранность 

Индивидуальная 
компетентность 

 методов и процедур 
саморазвития в проекти-
ровочной области; 

 индивидуальной само-
бытности и возможностей 
ее реализации в процессе 
создания проекта 

 рационально организовать проектиро-
вочную деятельность; 

 совершенствовать проектировочное мас-
терство; 

 адаптировать свои индивидуальные осо-
бенности к требованиям проектировочной 
деятельности 

 стремление и готов-
ность к самосовершенст-
вованию; 

 требовательность к 
себе и результатам своей 
деятельности; 

 самодисциплина 

Экстремальная 
компетентность 

 о потенциальных воз-
можностях образователь-
ной среды и обучающихся; 

 о возможных перспек-
тивах реализации проекта; 

 о последствиях исполь-
зования проекта в изме-
няющихся условиях 

 быстро оценить педагогическую ситуацию; 

 предотвратить негативные последствия 
неадекватной эксплуатации проекта; 

 оперативно внести изменения в проект в 
соответствии с новыми условиями; 

 находить в собственном педагогическом 
опыте, теории и практике педагогики зако-
номерности, положения, правила, соответ-
ствующие сложившейся ситуации 

 наблюдательность; 

 самообладание; 

 приспособляемость к 
ситуации; 

 способность к импро-
визации; 

 предприимчивость; 

 смелость (оправданный 
риск) 
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Таким образом, проектировочная компетентность, формирова-

ние которой возможно и необходимо в системе профессионально-

педагогической подготовки, определяет не только содержание про-

цесса проектирования, но и непосредственно влияет на его эффек-

тивность в аспекте ресурсного обеспечения, достижения поставлен-

ных целей и получения результата, необходимого качества.  

Мониторинг результатов проектировочной деятельности 

Создание педагогического проекта — процесс длительный и 

требующий постоянного контроля на каждом этапе. Поэтому по-

мимо внутреннего оценивания проектировочной деятельности, 

осуществляемого в рамках педагогического эксперимента, мы счи-

таем чрезвычайно важным внешнее систематическое наблюдение 

за результатами проектирования, возможность реализации которо-

го обеспечивает педагогический мониторинг. 

В научной литературе мониторингом называют процесс от-

слеживания состояния объекта (системы или сложного явления) с 

помощью непрерывного или периодически повторяющегося сбора 

данных, представляющих собой совокупность определенных клю-

чевых показателей [101, с. 4]. Педагогическим мониторингом на-

зовем планомерное отслеживание состояния педагогического яв-

ления, включающее диагностику, прогнозирование и коррекцию 

его развития. По мнению Т.И. Шамовой и Т.М. Давыденко, он 

представляет собой не только процесс выявления отклонений от 

определенных норм, но и предполагает оценивание самих этих 

норм. Это означает, что мониторинг может рассматриваться как 

механизм корректировки образовательных и управленческих це-

лей и путей их достижения [110, с. 235]. 
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Реализация педагогического мониторинга должна осуществ-

ляться с учетом требований непрерывности, планомерности, все-

сторонности, оптимальности и непротиворечивости. Мониторин-

говые мероприятия, как правило, инициируются лицами, ответст-

венными за создание и реализацию педагогического проекта (кон-

сультантами, координаторами, руководителями, авторами и т.д.) 

или его заказчиками. Таким образом, педагогический мониторинг 

проектировочной деятельности осуществляется там, где у субъек-

тов проектирования имеет место разграничение формальной (воз-

можно должностной) ответственности и непосредственной работы 

над проектом. Такая ситуация возникает только в случае коллек-

тивной проектировочной деятельности. Если педагог единолично 

создает проект, сам его поэтапно контролирует и оценивает, то, 

как правило, говорят не о мониторинге, а о самоконтроле проекти-

ровочной деятельности. 

В структуре педагогического мониторинга выделяют органи-

зационный (вертикальный) и процессуальный (горизонтальный) 

компоненты. Первый представляет иерархические связи реализа-

ции процедур сбора, хранения и переработки необходимой педаго-

гической информации, которые в зависимости от решаемой задачи 

могут включать те или иные управленческие уровни педагогиче-

ской системы: конкретного педагога-предметника или мастера 

производственного обучения, методического объединения, дирек-

тора образовательного учреждения или его заместителей, педаго-

гического или попечительского совета, родительского комитета, 

спонсоров и т.д. Процессуальный компонент в структуре педаго-

гического мониторинга определяет содержание и последователь-

ность выполнения его этапов, каждый из которых имеет свое на-

значение, цели и методы реализации (табл. 2). 
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Таблица 2 

Реализация мониторинга проектировочной деятельности педагога 

Этапы  Цели Методы 

Вводный  анализ проблемной ситуации; 

 оценка ресурсного обеспечения 
проектировочной деятельности; 

 диагностика готовности субъектов 
к проектировочной деятельности; 

 убеждение будущих участников 
педагогического проектирования 
в необходимости данной работы; 

 распределение ресурсов и пол-
номочий; 

 определение рамок нормативно-
правовой базы; 

 планирование работы по созда-
нию проекта 

 опрос; 

 анкетирование; 

 рейтинг; 

 анализ школьной 
документации; 

 деловая игра 

Текущий  согласование действий субъектов 
педагогического проектирования; 

 оценка текущих результатов 
проектировочной деятельности; 

 выявление и коррекция возни-
кающих отклонений при созда-
нии проекта; 

 выявление затруднений в работе 
над проектом; 

 консультирование и помощь в 
проектировочной деятельности; 

 выявление тенденций развития 
проектируемого явления 

 тестирование; 

 наблюдение; 

 обсуждение; 

 педагогический кон-
силиум; 

 математические ме-
тоды; 

 эвристические мето-
ды; 

 обобщение эффек-
тивного педагогиче-
ского опыта 

Заключи-
тельный 

 оценка результата педагогическо-
го проектирования — проекта; 

 оформление экспертного заклю-
чения; 

 составление рекомендаций по 
использованию проекта; 

 прогнозирование результатов 
реализации проекта 

 анализ проектной 
документации; 

 педагогический кон-
силиум; 

 анализ мнений заин-
тересованных лиц 
(учащихся, родите-
лей, учителей, адми-
нистрации, общест-
венности); 

 математич. методы 
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Кратко охарактеризуем указанные в таблице методы монито-

ринга результатов проектировочной деятельности (табл. 3). 

Таблица 3 

Характеристика методов педагогического мониторинга 

Название 

метода 

Сущность метода 

Наблюде-

ние 

Представляет собой метод сбора первичной информации о 

состоянии проектируемого объекта и осуществляется в 

условиях педагогического мониторинга для отслеживания 

и прямой регистрации его изменений и прогнозирования 

дальнейшего развития. Реализуется на всех этапах монито-

ринга проектировочной деятельности 

Опрос Позволяет получить информацию о состоянии проектируе-

мого объекта на основе анализа письменных и устных отве-

тов на специально подобранные вопросы лиц, причастных к 

процессу проектирования (педагогов, администрации обра-

зовательного учреждения, учащихся и их родителей, обще-

ственности и т.д.). Традиционно к опросным методам отно-

сят интервьюирование, анкетирование, беседы, обсуждения 

и др., которые применяются для получения текущей опера-

тивной информации о состоянии проектируемого объекта на 

всех этапах педагогического мониторинга 

Тестирова-

ние 

Представляет собой сбор данных об изменениях педагоги-

ческой ситуации, о степени решения имеющейся проблемы 

средствами педагогического проекта. Тесты, используемые 

для оценки того или иного показателя, обязательно долж-

ны предварительно подвергаться анализу экспертной 

группы 

Педагоги-

ческий 

консилиум 

Позволяет получить коллективную оценку состояния, воз-

можностей коррекции недостатков и перспектив развития 

педагогического проекта на основе обсуждения его ключе-

вых характеристик с позиций разных специалистов.  

Анализ 

документа-

ции 

Представляет собой интерпретацию информации, содер-

жащуюся в документе (нормативные акты, результаты 

проектировочной деятельности, оформленные специаль-

ным образом, письменные работы обучающихся и т.д.), с 

точки зрения постановки и разрешения проблемы педаго-

гического проектирования, а также оценки результатов 

деятельности проектировщиков 
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Обобщение 

эффектив-

ного педа-

гогическо-

го опыта 

Является методом изучения и анализа состояния педагоги-

ческой практики, выявления лучших образцов и описания 

инновационных идей, обеспечивающих развитие процесса 

педагогического проектирования, а также представления 

результатов проектировочной деятельности  

Деловая 

игра 

Направлена на воссоздание содержания профессионально-

педагогической деятельности на основании моделирования 

определенных отношений и используется для активизации 

деятельности субъектов педагогического проектирования и 

дальнейшего распределения их обязанностей и полномочий 

Рейтинг Представляет собой оценку того или иного явления по за-

данной шкале и используется на стадии выявления про-

блемной ситуации, постановки проблемы и определения 

возможностей для ее решения.  

Математи-

ческие ме-

тоды 

Методы обработки данных, служащие для упорядочения 

педагогической информации и подтверждения выдвигае-

мых гипотез 

Эвристиче-

ские мето-

ды 

Служат для анализа состояния педагогического проекта и 

нахождения способа его изменения на основе интуиции, 

находчивости, изобретательства и т.д. 

Заключительный этап мониторинга осуществляется с привлече-

нием независимой экспертизы, проведение которой базируется на 

следующих положениях: 1) для ее осуществления создается группа 

экспертов — специалистов, способных дать квалифицированное за-

ключение о результатах проектировочной деятельности; 2) ее основ-

ной задачей экспертизы является получение новой, педагогически 

значимой информации; 3) используется определенный, общий для 

всех экспертов алгоритм оценивания; 4) решение экспертов базирует-

ся на их личном опыте и интуиции. Несмотря на субъективный ха-

рактер, выражающийся в представлении личного мнения эксперта, 

результаты экспертизы должны быть предельно убедительными, ос-

нованными на реальных фактах и закрепленными глубоким добросо-

вестным анализом экспертируемой ситуации.  

Состав экспертной комиссии, как правило, бывает смешанным: 

в него входят и теоретики и практики педагогики (научные работ-
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ники, представители органов управления образованием и админист-

рации образовательного учреждения, психологи, преподаватели и 

т.д.). Научные работники дают оценку проекту с точки зрения тео-

рии педагогики, осуществляют прогноз его влияния на состояние и 

перспективы дальнейших изменений того или иного педагогическо-

го явления. Представители органов управления соотносят результа-

ты проектировочной деятельности с нормативной базой системы 

образования, с приоритетными задачами ее развития. Психологи 

характеризуют проект с точки зрения влияния его реализации на 

психическое состояние людей, непосредственно в нем задейство-

ванных. Медицинские работники дают оценку проекту с позиции 

сохранения здоровья субъектов педагогического процесса. Педаго-

ги-предметники и методисты характеризуют практическую сторону 

проекта с оценкой изменения необходимых параметров.  

В целом выбор членов экспертной комиссии, помимо учета 

сферы их профессиональной деятельности, осуществляется исходя 

из опыта будущих экспертов, их компетентности, наличия науч-

ных публикаций по исследуемой теме и т.д. Однако наряду с этим, 

как утверждает В.С. Черепанов, качество эксперта должно опреде-

ляться следующими свойствами: компетентностью, заинтересо-

ванностью, деловитостью, объективностью [108, с. 24]. 

Численность экспертной группы (N) традиционно определя-

ется по формуле:  

N=φd
2
/(q

2
γ), 

где d — разность между максимальной и минимальной оценками 

по используемой шкале, q — допустимая погрешность измерений, 

γ — уровень значимости для итоговой оценки, φ — коэффициент, 

равный 0,065 при 0,8 ≤ γ ≤ 0,99. 

Так, например, при использовании 5-балльной шкалы (d=4) 

при допустимой погрешности в 1 балл (q=1) точность на уровне 
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γ= 0,9 достигается при численности экспертов N=10, а на уровне 

γ= 0,95 — при N=20 [122]. 

Оценка компетентности кандидатов в эксперты (К), определя-

ется по формуле: 

К=с1К1+с2К2+…+ спКп, 

где Кi — частный показатель компетентности, сi — его вес. 

Отметим, что набор показателей компетентности зависит от 

решаемой задачи. Опираясь на расчеты, проведенные по указан-

ной формуле, можно составить группу экспертов, наиболее при-

годных для данной деятельности. 

Обращаясь к экспертному оцениванию, следует иметь в виду, 

что групповая экспертная оценка, во-первых, имеет вероятностный 

характер и основывается на способности эксперта оценивать в ус-

ловиях неопределенности, когда полнота или достоверность ин-

формации, необходимой для принятия решения сравнительно не-

велика; во-вторых, истинное значение исследуемой характеристи-

ки находится внутри диапазона крайних оценок [35].  

Оценка процесса педагогического проектирования осуществ-

ляется экспертной группой по его результату и преследует по 

меньшей мере две цели: 

1) оценку степени соответствия рассматриваемых материалов 

нормативным моделям, эталонам, стандартам, традициям и так 

далее через совокупность определенных критериев; 

2) понимание авторского замысла, исходной проектной идеи, выяв-

ление ее мировоззренческого контекста, целевых ориентаций 

проекта и его ценностно-смысловых оснований [89, с. 216]. 

Экспертиза созданных педагогических проектов, как правило, 

включает три основных этапа: сбор необходимой информации, ее 

уточнение и конкретизация с привлечением специальных методик, 
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подготовка экспертного заключения. На первом этапе эксперты 

знакомятся с содержанием представленного педагогического про-

екта, оценивают обоснованность результатов эксперимента, про-

водимого автором проекта, изучают соответствующие документы 

(классные журналы, работы учащихся, отчеты педагогов), знако-

мятся с мнением педагогического коллектива, учащихся и других 

заинтересованных лиц о данном проекте. На втором этапе экспер-

ты уточняют полученные сведения с тем, чтобы обосновать собст-

венное мнение. Для этого привлекаются тесты, анкеты с после-

дующей обработкой их результатов статистическими методами 

для выявления тенденций и оценки динамики развития спроекти-

рованных явлений. На третьем этапе составляется экспертное 

заключение о педагогическом проекте, в котором отражаются цели 

экспертизы, состав экспертной группы, перечень источников ин-

формации, характеристика и описание педагогического проекта, 

экспертные оценки и рекомендации [105]. 

На организацию работы экспертной группы, то есть на выбор 

методик, порядка осуществления экспертных процедур, форм отчет-

ности и т.д. оказывают влияние не только особенности педагогиче-

ского проекта, но и количественный и качественный состав группы, 

сроки и условия проведения экспертизы, а также степень ее ответст-

венности, уровень полномочий (в частности, в какой мере результаты 

экспертизы скажутся на использовании оцениваемого проекта).  

Мы согласны с мнением Е.С. Заир-Бек [29, с. 67–68], что экспер-

тиза как процедура оценивания педагогического проекта призвана 

рассмотреть результат педагогического проектирования в следующих 

аспектах: социально-педагогическом, психолого-педагогическом, ва-

леологическом, научно-методическом, управленческом, финансово-

экономическом и материально-техническом (табл. 4). 
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Таблица 4 

Критерии экспертного оценивания педагогического проекта 

Аспект 
оценивания 

Критерии экспертизы 
констатирующие прогностические 

Социально-
педагоги-
ческий 

 актуальность решаемой 
в рамках проекта педаго-
гической проблемы; 

 характеристика педа-
гогических новообразо-
ваний, предполагаемых 
проектом; 

 степень массовости 
проекта (для какой кате-
гории обучающихся он 
предназначен); 

 соответствие норма-
тивной базе современно-
го образования 

 влияние реализации проекта 
на образовательную ситуа-
цию в региональной, район-
ной системе образования; 

 перспективы влияния на 
организацию и условия рабо-
ты педагогов, администра-
ции, учреждения в целом; 

 влияние реализации проекта 
на формирование социально 
значимых ценностных ориен-
таций обучающихся 

Психолого-
педагоги-
ческий 

 обоснованность проек-
та в соответствии с воз-
растными и индивиду-
альными особенностями 
учащихся; 

 соответствие психоло-
го-педагогическим зако-
номерностям; 

 характеристика психо-
логических новообразо-
ваний, предполагаемых 
проектом; 

 психологическая ком-
фортность реализации 
проекта (отсутствие пе-
регрузок, возможность 
общения, взаимопомощь, 
сотрудничество и т.д.) 

 влияние реализации проекта 
на психологическое состоя-
ние обучающихся и препода-
вателей, а также педагогиче-
ских и студенческих коллек-
тивов; 

 соответствие формируемых 
в результате использования 
проекта психологических ка-
честв требованиям будущей 
профессии обучаемого; 

 потенциальные возможно-
сти для психологического 
самосовершенствования обу-
чающихся 

Валеологи-
ческий 

 степень соответствия 
санитарно-гигиеническим 
нормам в образовании; 

 соответствие трудоем-
кости проекта особенно-
стям, возможностям педа-
гогов и обучающихся 

 влияние реализации проекта 
на здоровье обучающихся и 
преподавателей; 

 возможности для сохранения 
здоровья и улучшения само-
чувствия участников реализа-
ции проекта; 
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 влияние реализации проекта 
на окружающую среду 

Научно-
методиче-
ский 

 обоснованность и зна-
чимость проекта; 

 полнота представления 
документов по проекту; 

 соответствие основным 
направлениям научной 
работы образовательного 
учреждения и его мето-
дической системе; 

 соответствие научным 
достижениям современ-
ной педагогики; 

 обоснованность мето-
дического обеспечения; 

 готовность автора и 
участников к реализации 
проекта 

 влияние реализации проекта 
для развития методической 
системы образовательного 
учреждения; 

 влияние реализации проекта 
для полноценного использо-
вания и развития научного 
потенциала образовательного 
учреждения; 

 потенциальные возможно-
сти использования научного 
аппарата, заложенного в про-
екте для решения сущест-
вующих проблем 

Управлен-
ческий 

 степень включения в 
проект тех или иных 
подразделений системы 
управления образова-
тельным учреждением; 

 характеристика ин-
формационного обеспе-
чения проекта; 

 характеристика органи-
зационно-исполнительской 
составляющей проекта; 

 характеристика кон-
трольно-диагностичес-
кого компонента проекта; 

 характеристика кор-
рекционного аппарата 
проекта  

 влияние реализации проекта 
на состояние системы управ-
ления образовательным уч-
реждением; 

 перспективы развития обра-
зовательного учреждения в 
целом 

Матери-
ально-
техниче-
ский 

 стоимость проекта; 

 соответствие матери-
ально-технической базе 
учреждения; 

 финансово-временные 
затраты по реализации 
проекта 

 перспективы влияния реали-
зации проекта на экономику 
образовательного учреждения; 

 возможности совершенст-
вования материально-техни-
ческой базы образовательно-
го учреждения 



 

  146 

Экспертное заключение, как правило, состоит из двух основ-

ных частей. Первая включает информацию об оценке проекта, а 

вторая — рекомендации его разработчикам и исполнителям. При 

этом все сделанные в процессе экспертизы выводы являются от-

крытыми для тех, чьи интересы они затрагивают. Такая доступ-

ность позволяет при необходимости своевременно урегулировать 

спорные моменты и фиксирует ответственность каждого эксперта 

за результаты своего труда. 

Понятно, что качество экспертизы определяется не только 

уровнем компетентности экспертов, но и правильностью, грамот-

ностью оформления педагогического проекта. Следующая схема 

позволяет с достаточной степенью полноты представить результа-

ты проектировочной деятельности
*
. 

Обобщенная схема представления педагогического проекта 

I. Вводная часть 

1. Название. 

2. Автор, авторский коллектив (научные консультанты, руко-

водители или координаторы). 

3. Субъекты реализации (исполнители и участники проекта). 

4. Материальная база и источники финансирования. 

5. Границы применимости. 

II. Общие положения 

1. Актуальность решаемой проблемы и самого проекта. 

2. Цели и задачи проекта. 

3. Ожидаемые результаты реализации проекта. 

4. Принципы и теоретико-методологические основания проекта. 

5. Особенности работы в рамках проекта. 

6. Этапы реализации. 

III. Содержание проекта 

1. План или программа, составляющие основу проекта. 

                                                      
* Для проектов, создаваемых учащимися в рамках образовательного про-

цесса данная схема может быть сокращена 
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2. Содержание спроектированных мероприятий. 

3. Описание методов и форм работы. 

4. Представление наглядного материала, макеты, модели и т.д. 

IV. Приложения. 

Отметим, что представление созданного проекта, как правило, 

осуществляется с помощью схем, рисунков, графиков, диаграмм, 

таблиц и т.д. При этом схемы и рисунки дают возможность изучить 

стадии исследуемого процесса, а диаграммы, графики, таблицы — 

его основные характеристики. Поэтому, описывая проектирование с 

точки зрения процессуального подхода, методологи настаивают на 

использовании специального языка проектирования, ключевой осо-

бенностью которого является полисимволизм (использование гра-

фических изображений, математических символов и т.д.). Для тех-

нического проектирования это означает практически полное пред-

ставление окончательного проекта в виде чертежа, выполненного в 

соответствии с ГОСТами с минимальными пояснениями. Демонст-

рация же педагогического проекта, чаще всего, осуществляется на 

естественном языке с привлечением отдельных схем, рисунков, таб-

лиц, обеспечивающих наглядность, компактность и доступность 

восприятия авторских предложений, составляющих основу педаго-

гического проекта. В целом педагогический проект представляет 

собой совокупность документации, включающей поясняющие тек-

сты, таблицы, схемы, графики, программное и видео приложение. 

Причем для полноценного и однозначного восприятия этих мате-

риалов необходимо придерживаться единства языковых средств. 

Таким образом, сопровождение педагогического проектиро-

вания специально организованным мониторингом обеспечивает 

своевременную помощь в процессе работы над проектом, оценку 

ее результатов, коррекцию недостатков, что повышает эффектив-

ность проектировочной деятельности педагогов. 
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Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Выявлен комплекс условий эффективного осуществления педа-

гогического проектирования, включающий: 1) создание внеш-

ней информационной среды педагогического проектирования; 

2) формирование проектировочной компетентности педагога; 

3) мониторинг результатов проектировочной деятельности. 

2. Дана авторская трактовка понятий «внешняя информационная 

среда педагогического проектирования», «педагогический мо-

ниторинг». 

3. Раскрыты особенности внешней информационной среды педа-

гогического проектирования, ее состав и назначение, а также 

охарактеризованы возможности ее развития. 

4. Дана характеристика проектировочной компетентности педаго-

га, выявлены ее показатели по пяти основным компонентам 

(специальной, социальной, личностной, индивидуальной и экс-

тремальной компетентности), а также определены возможности 

для ее формирования в рамках существующей системы профес-

сионально-педагогического образования. 

5. Выявлены этапы реализации мониторинга проектировочной дея-

тельности педагога, раскрыты его методы, представлены особенно-

сти педагогической экспертизы педагогических проектов. 

6. Разработан практический аппарат экспертного оценивания педа-

гогических проектов, включающий схему представления педаго-

гического проекта, а также констатирующие и прогностические 

критерии экспертизы по социально-педагогическому, психолого-

педагогическому, валеологическому, научно-методическому, 

управленческому и материально-техническому направлениям. 



 

  149 

Раздел 8. Верификация концепции 

педагогического проектирования 

 

Верификацией (от латинского verificatio — подтверждение, 

доказательство) называют процесс установления истинности науч-

ных утверждений путем их эмпирической проверки [81, с. 306].  

Для любой педагогической концепции верификация выступа-

ет одним из основных критериев научности. При этом количество 

и разнообразие эмпирических данных, свидетельствующих об ис-

тинности концепции, характеризуют степень ее правдоподобно-

сти. Однако сколько бы ни нашлось подтверждений справедливо-

сти ее положений, говорить о полной доказательности все-таки 

нельзя: истинность следствия не позволяет сделать вывод об ис-

тинности посылки. В то же время невыполнение обязательного 

следствия с необходимостью влечет вывод о ложности посылки. 

Таким образом, положения концепции можно опровергнуть, если 

привести эмпирические (или теоретические) данные им противо-

речащие, но нельзя доказать, приведя факты, ее подтверждающие. 

Такая асимметрия между подтверждением и опровержением вы-

зывает определенные трудности при защите авторской точки зре-

ния, отраженной в научной концепции. Именно поэтому в отличие 

от дисциплин, имеющих формализованное аксиоматическое 

строение (например, математики) говорят о верификации гумани-

тарных гипотез и теорий, а не об их доказательстве.  

Верификация для педагогических концепций обладает опре-

деленной спецификой. Во-первых, для них характерна высокая 

теоретизация содержания: большая часть выводов, положений но-

сит абстрактный характер, так как получена в результате теорети-
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ческого анализа и обобщений. Аналогичная ситуация наблюдается 

в философских, психологических, исторических, политологиче-

ских и других гуманитарных концепциях. Попытки их верифици-

ровать привели ученых к пониманию, что не каждое высказывание 

концепции может, и, что самое главное, должно быть эмпирически 

проверено [47; 72; 81]. Несмотря на тот факт, что все понятия, по-

ложения концепции являются единым целым, фактически для ее 

подтверждения опытным путем проверяется только часть из них, 

что лишь косвенно свидетельствует об истинности концепции в 

целом. Кроме того, любая педагогическая концепция, опираясь на 

известные и проверенные факты, не требует их дополнительного 

подтверждения в рамках верификационного представления. Глав-

ное, чтобы выдвинутые положения не вступали в противоречие с 

общепризнанными идеями и фактами. Во-вторых, определенные 

трудности возникают при обосновании именно педагогических 

явлений, организации эмпирических процедур и их интерпрета-

ции. Сложность и многоаспектность исследуемых объектов не все-

гда позволяет получить объективную информацию об их состоя-

нии и перспективах дальнейшего развития. 

Таким образом, верификация концепции должна осуществ-

ляться через эмпирическую проверку ее отдельных компонентов с 

точки зрения достижения общей цели. То есть задача сводится к 

тому, чтобы опытным путем проверить, действительно ли предло-

женные в концепции положения обеспечивают эффективность 

проектировочной деятельности педагога. Понятно, что для реше-

ния такой задачи необходимо организовать и провести педагоги-

ческий эксперимент. При этом он должен проводиться в двух 

плоскостях: реального педагогического процесса (т.е. непосредст-
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венной деятельности педагога) и профессиональной подготовки 

(переподготовки) педагогического состава. 

В свете сказанного, рассмотрим возможности и особенности 

верификации разработанной нами концепции педагогического про-

ектирования. Прежде всего отметим, что по отношению к возмож-

ности установления соответствия между теоретическими и эмпири-

ческими данными в ее структуре может быть условно выделено три 

основных уровня: объективно-заданный, теоретический и практико-

ориентированный. Первый охватывает общие положения и границы 

применимости, особенно в части достигнутого уровня педагогиче-

ского знания, целей и задач образования. Второй включает теорети-

ко-методологические основания, понятийно-категориальный аппа-

рат и ядро концепции. Третий составляют содержательно-

смысловое наполнение концепции и педагогические условия эф-

фективного осуществления проектировочной деятельности. 

Объективно-заданный уровень выступает в некотором смысле 

«точкой отсчета», определяющей общее эвристическое начало 

разработанной в рамках данной концепции теории, и потому не 

нуждается в эмпирическом обосновании. Кроме того, компоненты 

педагогической концепции, составляющие этот уровень, опреде-

ляются выбором самого исследователя, а не являются логическим 

следствием из других ее компонентов и потому не требуют специ-

ального подтверждения.  

Теоретический уровень концепции достаточно трудно вери-

фицируется. Как отмечает Т.Г. Лешкевич, для теоретического 

уровня познания вообще характерны «способность к воспроизвод-

ству знаний на своей собственной основе, относительно независи-

мое от эмпирии движение мысли в собственном теоретическом 

содержании, получение теоретических результатов без обращения 
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к опыту» [47, с. 29]. В отличие от положений, составляющих объ-

ективно заданный уровень, где дается большей частью констата-

ция того, что приходится учитывать исследователю при построе-

нии данной концепции, теоретические положения, хотя и основа-

ны на определенном выборе, в то же время раскрывают основные 

моменты теории, позволяют увидеть логику научных рассужде-

ний, теоретически обосновать результаты исследования. Учитывая 

содержание положений, относящихся к теоретическому уровню 

нашей концепции (теоретико-методологическое подходы, поня-

тийно-категориальный аппарат данной проблемы, закономерности 

и принципы педагогического проектирования), следует сделать 

вывод о возможности лишь опосредованной их верификации через 

оценку результата проектировочной деятельности. 

Верификация теоретического уровня педагогической концеп-

ции возможна на уровне понятийного аппарата: он обладает свой-

ствами системной целостности, если граф, представляющий связи 

между используемыми понятиями замкнут, и не содержит «тупи-

ковых ветвей». Данное требование, конечно, нельзя распростра-

нить на понятийный аппарат всей концепции, поскольку в ней все-

гда используются второстепенные термины. Однако для основных 

понятий данное требование является обязательным критерием 

замкнутости и целостности понятийного аппарата научно-

педагогической теории. 

На рис. 13 изображен граф терминологической системы для 

понятия «концепция педагогического проектирования». Обозначе-

ния, используемые на рис. 13, взяты в соответствии с номерами 

понятий из раздела «Терминологическая система концепции педа-

гогического проектирования» (стр. 171). Овалами обозначены 

термины, данные в нашей авторской трактовке. 
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Рис. 13. Граф терминологической системы для понятия 

«концепция педагогического проектирования»
*
  

Практико-ориентированный уровень представленной нами 

концепции в большей степени, чем первые два имеет выход в об-

ласть эмпирических данных в силу того, что раскрывает методико-

технологические аспекты обеспечения проектировочной деятель-

ности педагога. Поэтому основные положения, для которых воз-

можно получить подтверждающие эмпирические данные касаются 

этапов педагогического проектирования и условий его эффектив-

ного осуществления. Именно им мы и уделим основное внимание 

при верификации концепции. 

                                                      
* На рисунке указаны связи между понятиями: 2.1 — концепция педагоги-

ческого проектирования; 2.2 — педагогическое проектирование; 3.1 — педагоги-

ческая система; 3.3 — система; 3.5 — системный подход; 4.2 — деятельностный 

подход; 4.3 — деятельность; 4.5 — педагогическая деятельность; 5.3 — информа-

ционный подход; 5.4 — информация; 6.1 — педагогический процесс; 8.2 — педа-

гогическое моделирование. 

2.1 

2.2 

3.1 

8.2 

4.5 

4.2 3.5 5.3  

6.1 

3.3 

4.3 5.4 
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Поскольку педагогическое проектирование представляет со-

бой целенаправленную деятельность, то правильность выбора, со-

держания и последовательности выполнения ее этапов оценивает-

ся, прежде всего, исходя из того, насколько достигнутый результат 

соответствует поставленной цели. Данную идею можно положить 

в основу педагогического эксперимента и искать доказательства 

правильности выявления этапов проектирования по полученному 

результату проектировочной деятельности. Педагогический экспе-

римент в этом случае может быть организован традиционным об-

разом с привлечением контрольной и экспериментальной группы. 

При этом очень важным, на наш взгляд, является проведение ста-

тистических процедур, оценивающих сравнимость объектов. В 

частности, для получения достоверных экспериментальных дан-

ных необходимо обратить внимание на уровень квалификации пе-

дагогов, создающих педагогические проекты, их прошлый опыт 

работы над педагогическими проектами и т.д. 

Организация эксперимента в среде обучения (с учащимися 

средних и профессиональных образовательных учреждений) тре-

бует учета их предметной подготовленности к проектировочной 

деятельности, владения общеучебными умениями и навыками, 

степени сплоченности ученического или студенческого коллекти-

ва и т.д. В том случае, когда экспериментальные и контрольные 

объекты несравнимы, необходимо применять процедуры уравни-

вания объектов. Эти процедуры (метод случайного отбора, пред-

варительное обучение всех испытуемых и т.д.) достаточно под-

робно изложены в ряде публикаций [8; 86 и др.]. Технологии дока-

зательства сравнимости контрольных и экспериментальных объек-

тов хорошо разработаны в теории статистического вывода. К ним, 

в частности, относятся критерий χ
2
, F-тест для дисперсий и другие.  
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Проверка педагогических условий эффективности проекти-

ровочной деятельности осуществляется традиционным для педа-

гогики способом: с привлечением контрольной группы, где про-

веряемое условие не обеспечивается и экспериментальной груп-

пы, где данное условие (и комплекс условий) целенаправленно 

создается. Экспериментальные мероприятия по проверке пра-

вильности выявления педагогических условий осуществляются, 

исходя из того результата, который получен в ходе проектиро-

вочной деятельности: если комплекс педагогических условий 

обеспечивает более грамотное осуществление педагогического 

проектирования, т.е. способствует повышению качества созда-

ваемых педагогических проектов, то можно судить о правильно-

сти его выявления и наполнения. 

Организация экспериментальных мероприятий по оценке 

влияния выделенных условий на эффективность проектировочной 

деятельности осуществляется в следующей последовательности: 

1) предварительная оценка выбранных показателей в кон-

трольной и экспериментальной группах (констатирующий 

этап эксперимента), 

2)  проведение экспериментальной работы: в эксперимен-

тальной группе с использованием новшества, а в контроль-

ной — без него (формирующий этап эксперимента), 

3) осуществление итогового оценивания результатов по вы-

бранным показателям в контрольной и экспериментальной 

группах, формулирование заключения об эффективности 

новшества (констатирующий этап эксперимента). 

При этом констатирующий и формирующий этапы отлича-

ются друг от друга задачами, содержанием, способами проведе-

ния. Задача констатирующего этапа состоит не только в конста-
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тации состояния объекта, но и в анализе состояния данного во-

проса в практике обучения и воспитания. Задача формирующе-

го — создание новых условий, содержания, форм, методов и т.д. 

педагогических явлений. 

На констатирующем этапе эксперимента, предшествующем 

формирующему, как правило, выявляют: а) состояние объекта 

исследования; б) педагогические средства и условия, обусловив-

шие исходное состояние; в) педагогические средства и условия, 

имеющиеся к началу формирующего этапа эксперимента. Фор-

мирующий этап строится на основе введения новой или модерни-

зированной педагогической системы и протекает, как правило, в 

естественных условиях образовательного процесса, для которого 

характерно целенаправленное варьирование в различных группах 

с выровненными начальными параметрами отдельных условий, 

влияющих на функционирование и развитие системы. Констати-

рующий этап эксперимента, следующий за формирующим, имеет 

своей целью: а) определение состояния объекта; б) констатацию 

наличия происшедших изменений; в) их качественный и количе-

ственный анализ; г) интерпретацию результатов.  

Оценка эффективности проектировочной деятельности как 

педагогического явления на фоне тех или иных условий осуществ-

ляется, исходя из соотношения трех основных параметров: дости-

жения целей, затрат и качества полученного результата. При этом 

модели ее оценки могут быть различными. В таблице 5, взятой из 

монографии В.В. Щипанова «Основы управления качеством обра-

зования» [115, с. 18], приведены некоторые из них. 
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Таблица 5 

Типы моделей оценки эффективности педагогических явлений
*
 

Тип 

схемы 

Тип шка-

лирования 

(тип опе-

рации) 

Наименование меры эффективности Модель 

Р–Ц разностное Отклонения эффекта от идеального. Недоиспользование 

потенциала 

Э = П–ПР = ∆Р 

отношения Коэффициент полезного действия. Степень использования 

потенциала 

Э = П/Пр = η 

разности Отклонение от цели Э = (П–Пр)/ Пр = (η–1) 

 Уровень достижения планируемого качества Э = П 

Р–З разности Чистый совокупный эффект по i-му ресурсу Э = Сi–Ciр = ∆Сi 

отношения Удельная эффективность. Рентабельность по i-му ресурсу Э = Сi/Ciр 

Э = Ciр/Сi 

Р–Р разности Показатель абсолютного приращения уровня качества Э = П–Пнач = ∆Р
*
 

отношения Показатель относительного приращения уровня качества Э = (П–Пнач)/П = ∆Р
*
/П 

Р–З–Ц  Чистый сравнительный экономический эффект Э = (1/n)∑ ∆Сi/Сi 

                                                      
* В таблице использованы следующие обозначения: Э – эффективность; П – реально полученный конечный показа-

тель качества измеряемого свойства; Пнач – начальный показатель качества измеряемого свойства; Пр – регламентируемый 

показатель качества измеряемого свойства; ∆Р – приращение показателя качества по сравнению с планируемым; ∆Р* – при-

ращение показателя качества по сравнению с начальным; Сi — затраты i-го вида ресурсов; Ciр — регламентируемые затраты 

i-го вида ресурсов; ∆Сi — совокупный эффект по i-му виду ресурса 



 

  158 

Следует отметить, что, безусловно, каждый из трех отмечен-

ных параметров определяет эффективность педагогического про-

ектирования. Тем не менее наибольшее значение имеет результат 

проектировочной деятельности. Поэтому основным критерием ис-

тинности отраженных в нашей концепции положений является 

получение в процессе проектировочной деятельности педагогиче-

ского проекта соответствующего качества, которое, конечно, зави-

сит от качества процесса проектирования. По мнению А.И. Субет-

то [95] качество проектирования есть совокупность свойств дан-

ного процесса, обусловливающих его приспособленность к созда-

нию модели объекта желаемого качества. Качеством проекта, как 

результата процесса проектирования он называет совокупность 

потенциальных свойств, обусловливающих его пригодность для 

эксплуатации в соответствии с назначением. 

Прежде чем рассматривать методы оценки качества проекта, 

скажем несколько слов об особенностях его реализации в педаго-

гическом процессе. Прежде всего заметим, что любой педагогиче-

ский проект имеет непосредственное отношение к области эффек-

тивного педагогического опыта, поскольку обладает его основны-

ми признаками: 1) новизной предлагаемого решения актуальной 

проблемы; 2) актуальностью, означающей своевременность реше-

ния существующей проблемы; 3) соответствием основных поло-

жений современным достижениям науки; 4) возможностью его 

творческого использования педагогическим сообществом; 5) по-

ложительной результативностью; 6) соответствием тенденциям 

общественного развития; 7) приращением педагогического знания.  

Результативность внедрения педагогического проекта, пред-

назначенного для массового использования в реальном педагоги-

ческом процессе, носит вероятностный характер. Его положитель-
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ный эффект может быть оценен лишь приблизительно, так как су-

ществует целый ряд влияющих на него факторов. Во-первых, — 

это условия использования созданного проекта. Эксперименталь-

ное подтверждение эффективности получено для условий, на ко-

торые рассчитан проект, в то время как их несоблюдение может не 

дать желаемого результата. Следовательно, необходимо учиты-

вать, что полностью обеспечить в реальном педагогическом про-

цессе условия, на которые он был рассчитан, нельзя. Во-вторых, — 

квалификация педагогических работников. Она напрямую связана 

с результативностью внедрения проекта: чем выше квалификация, 

тем выше результативность. При этом мы рассматриваем не толь-

ко общепрофессиональную, но и специальную проектировочную 

квалификацию. Понятно, что однозначность интерпретации педа-

гогического проекта зависит от опыта проектировочной деятель-

ности педагога, внедряющего новый педагогический проект. 

В-третьих, — описание педагогического проекта. Никакой ценный 

опыт не позволит правильно использовать педагогический проект, 

если он неудовлетворительно представлен. Для однозначного его 

понимания необходимо четкое описание и наглядное представле-

ние функционирования, строения и внешнего вида. В-четвертых, 

— приспособленность проекта к массовому использованию. От-

сутствие этого свойства в значительной степени сужает область 

его использования и делает потенциально невозможным внедрение 

в реальный педагогический процесс. Таким образом, каждый из 

указанных факторов существенно влияет на результативность вне-

дрения педагогического проекта, придавая этому процессу вероят-

ностный характер. 

Учитывая сказанное, рассмотрим возможности оценки педаго-

гических проектов. Исходя из того, что создание педагогического 
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проекта — процесс трудоемкий и длительный, а основная масса 

проектов является результатом коллективного творчества (особен-

но, когда речь идет о подготовке к проектировочной деятельности), 

то одновременно получить для оценки достаточно большое количе-

ство проектов бывает затруднительно. Поэтому организация экспе-

римента в таких условиях обладает определенной спецификой.  

При оценивании качества проектировочной деятельности 

педагогов (индивидуальной или коллективной) те из них, кото-

рые знакомятся с положениями нашей концепции и в соответст-

вии с ней создают свои проекты, составляют экспериментальную 

группу, а работающие над проектом в произвольном режиме, от-

носятся к контрольной группе. При этом они не обязательно 

должны представлять педагогический коллектив одного образо-

вательного учреждения. 

Аналогично, при работе с учащимися контрольная группа 

может не представлять собой естественный коллектив. Посколь-

ку правильность выбора этапов и их содержания оценивается по 

результату проектировочной деятельности, то есть по качеству 

проекта, то его оценивание в реальном педагогическом процессе 

может быть проведено в форме тематических конкурсов, фести-

валей проектов, которые обеспечивают массовость участников и 

получение необходимого для эксперимента количества проектов. 

При этом в контрольную группу объединяются обучающиеся, 

создававшие проекты в произвольной форме. Эксперименталь-

ные группы должны обязательно представлять естественные кол-

лективы обучающихся, поскольку с ними проводятся занятия по 

подготовке к проектировочной деятельности. Для этого им могут 

быть предложены циклы лекций, семинаров, практикумов, ис-

следовательские задачи и т.д. 
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В частности, подготовку к проектировочной деятельности бу-

дущих специалистов или работников образования, повышающих 

свою профессиональную квалификацию, мы организуем в рамках 

спецкурса «Педагогическое проектирование», главной целью ко-

торого является формирование систематических представлений о 

педагогическом проектировании, овладение идеями научной орга-

низации проектировочной деятельности на основе творческого 

использования всех возможностей педагогического процесса, при-

обретение технологических умений педагогического проектирова-

ния. Это обеспечивает ориентацию будущих специалистов на со-

временные цели образовательного процесса, углубление и расши-

рение их представлений о проектировочной деятельности, что 

приводит к улучшению профессионально-педагогической подго-

товки будущих учителей по использованию педагогических инно-

ваций. В таблице 6 представлена программа данного спецкурса. 

Полное его содержание отражено в нашем учебно-практическом 

пособии «Педагогическое проектирование» [126]. 

Таблица 6 

Программа спецкурса «Педагогическое проектирование» 

Наименование 

темы 

Содержание темы Кол-во часов 

лекц. сем. 

История разви-

тия педагогиче-

ского проекти-

рования 

1. Историческое развитие педагоги-

ческого проектирования с позиции 

этапного подхода 

2. Развитие педагогического проекти-

рования с античности до 20-х годов 

XX века 

3. Педагогическое проектирование в 

20-е–50-е годы XX века 

4. Педагогическое проектирование во 

второй половине XX века 

2 2 
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Сущность и 

отличительные 

черты педаго-

гического про-

ектирования 

1. Понятие педагогического проекти-

рования и его связь с классическим 

определением проектирования 

2. Отличительные черты педагогиче-

ского проектирования 

2 2 

Педагогическое 

проектирование 

как система 

1. Системный подход к педагогиче-

скому проектированию 

2. Компоненты педагогического про-

ектирования 

2 2 

Педагогическое 

проектирование 

как процесс 

1. Процессуальный подход к педаго-

гическому проектированию  

2. Этапы педагогического проектиро-

вания как процесса 

2 2 

Педагогическое 

проектирование 

как деятель-

ность 

1. Деятельностный подход к педаго-

гическому проектированию 

2. Характеристика педагогического 

проектирования с точки зрения 

структурных компонентов дея-

тельности проектировщика 

2 2 

Педагогическое 

проектирование 

как переработка 

информации 

1. Информационный подход к педа-

гогическому проектированию 

2. Информационное обеспечение пе-

дагогического проектирования 

2 2 

Реализация пе-

дагогического 

проектирования 

в образователь-

ном процессе 

1. Проектирование педагогической 

технологии 

2. Проектирование учебной дисцип-

лины 

3. Проектирование дидактического 

средства 

2 4 

Фестиваль педагогических проектов  2 

Итого 32 ч.  

Оценка созданных проектов осуществляется специально 

сформированной экспертной группой или заинтересованным спе-

циалистом. При этом наиболее удобными инструментами для это-

го мы считаем методики парного сравнения и рейтинговой оценки. 
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Однако прежде чем переходить к их описанию, отметим один 

принципиальный момент. Не существует универсального набора 

показателей, позволяющего полностью охарактеризовать качество 

произвольного проекта. Составляя его, мы неизбежно столкнемся 

с целым рядом проблем: полученные в итоге показатели должны 

без взаимопересечений описывать всевозможные характеристики 

проекта, быть однородными, допускать возможность оценивания 

по единой шкале и т.д. Понятно, что никакое конечное множество 

показателей не позволит при таких ограничениях оценить все ха-

рактеристики проекта, а значит, мы всегда будем получать некото-

рое приблизительное описание его качества. Следовательно, не 

надо стремиться к «абсолютному» представлению качества: доста-

точно определить место конкретного проекта среди проектов, 

предназначенных для той же цели. Для этого в каждом отдельном 

случае должен создаваться свой набор критериев, на основании 

которых будет производиться сравнение. В то же время все пока-

затели качества проекта могут быть объединены в обобщенные 

критерии в соответствии с определенными аспектами оценивания. 

Наше представление о них было представлено в табл. 4 на стр. 144. 

Сделав все необходимые предварительные замечания, перей-

дем к изложению конкретных методик. 

Парное сравнение 

Для оценки выбирается определенное количество проектов, соз-

данных в произвольном режиме и после соответствующей подготов-

ки. При этом количество тех и других может быть различным. Экс-

перт попарно сравнивает каждый проект, построенный в эксперимен-

тальной группе со всеми проектами из контрольной группы, исходя 

из зафиксированных показателей (табл. 4, с. 144). Данные показатели 

могут меняться в зависимости от условий, целей проектировочной 

деятельности, особенностей субъектов проектирования, а также про-
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блем и задач, стоящих перед организаторами экспертного оценива-

ния. Так, критерии оценки проектов, созданных для использования в 

реальном педагогическом процессе будут в значительной степени 

отличаться от критериев оценки учебных проектов, разработанных в 

процессе обучения педагогическому проектированию. Приведем в 

качестве примера показатели оценки учебного проекта. 

Таблица 7 

Показатели оценки проекта 

Уважаемый эксперт! 

Сравните педагогические проекты П и п пользуясь следующей шкалой: 

«–» — в проекте П данный показатель хуже; 

«0» — данный показатель одинаков; 

«+» — в проекте П данный показатель лучше. 

1 Актуальность проекта  

2 Согласованность проекта с нормативной базой  

3 Эффективность решения проблемы  

4 Время, затраченное на создание проекта   

5 Объем внешней помощи в процессе работы над проектом 

(самостоятельность выполнения) 

 

6 Грамотность оформления проекта  

7 Оригинальность проекта  

8 Гибкость проекта  

9 Новизна проекта  

10 Реалистичность проекта  

11 Возможность массового использования проекта  

12 Теоретическая обоснованность проекта  

13 Практическая значимость проекта  

14 Ресурсозатратность проекта  

15 Качество представления и защиты проекта  

Сумма  

Суммируя поставленные по каждому показателю оценки, по-

лучаем число (положительное, отрицательное или ноль), которое 

заносится в таблицу 6 в соответствующую сравниваемым проек-

там ячейку и характеризует превосходство одного проекта над 

другим. При этом для определенности через Пi и пi мы обозначили 
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проекты из экспериментальной и контрольной группы соответст-

венно. Если оценивание проводилось группой экспертов, то в таб-

лицу заносятся суммы их оценок (возможно с соответствующими 

весовыми коэффициентами). 

Таблица 8 

Таблица парного оценивания проектов 

 П1 П2 П3 …  

п1     

п2     

…     

Общий балл ∑1 ∑2 ∑3 … ∑ 

Суммируя числа по столбцам, вычисляем общий балл ∑i, для 

каждого проекта Пi, который определяет, в каком соотношении 

находятся качество данного проекта и совокупность проектов кон-

трольной группы. Если он положителен, то можно считать, что 

проект Пi  в целом лучше проектов данной совокупности.  

Здесь необходимо сделать одно важное замечание. В процессе 

реализации данного метода зачастую получаются положительные, 

но близкие к нулю значения ∑i, при которых трудно однозначно 

судить о преимуществах одного проекта над другим: например, 

когда оно равно +1. Поэтому необходимо задать определенные 

пределы значимости данного числа. Они будут определяться осо-

бенностями проверяемой данным методом гипотезы, количеством 

показателей, проектов и числом задействованных экспертов. В 

общем же случае данные пределы определяются через задание так 

называемого уровня значимости, который характеризует вероят-

ность отвержения выдвинутой гипотезы в случае, когда она на са-

мом деле верна. Стандартным в педагогических исследованиях 

считается уровень значимости равный 0,05. 
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Чтобы выявить преимущества одной совокупности проектов 

над другой, надо вычислить сумму ∑ общих баллов ∑i, получен-

ных для каждого проекта. Если она будет положительным числом, 

то можно считать совокупность проектов, выполненных в соответ-

ствии с нашей концепцией, более качественной (на соответствую-

щем уровне значимости) в сравнении с проектами, созданными в 

произвольной форме. 

Рейтинговая оценка 

Сущность данного метода заключается в определении места 

каждого проекта заданной совокупности проектов. Экспертам 

предлагается заполнить специальную форму для каждого проекта 

(табл. 9), оценив его по пятибалльной порядковой шкале. 

Таблица 9 

Таблица оценивания качества проекта 

Уважаемый эксперт! 

Оцените качество проекта по выявленным показателям, используя пяти-

балльную шкалу 

Актуальность проекта 5 4 3 2 1 

Согласованность проекта с нормативной базой 5 4 3 2 1 

Эффективность решения проблемы 5 4 3 2 1 

Время, затраченное на создание проекта  5 4 3 2 1 

Объем внешней помощи в процессе работы над проектом 

(самостоятельность выполнения) 
5 4 3 2 1 

Грамотность оформления проекта  5 4 3 2 1 

Оригинальность проекта  5 4 3 2 1 

Гибкость проекта 5 4 3 2 1 

Новизна проекта 5 4 3 2 1 

Реалистичность проекта 5 4 3 2 1 

Возможность массового использования проекта 5 4 3 2 1 

Теоретическая обоснованность проекта  5 4 3 2 1 

Практическая значимость проекта 5 4 3 2 1 

Ресурсозатратность проекта 5 4 3 2 1 

Качество представления и защиты проекта  5 4 3 2 1 

Сумма баллов  
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После этого для каждого проекта подсчитывается сумма бал-

лов, выставленная экспертами с учетом весовых коэффициентов. 

Поскольку в порядковых шкалах основную нагрузку несут не чис-

ла, сопоставленные проявлению признака, а их взаимное располо-

жение, то для нас важны не сами значения этих чисел, а их поря-

док в общей совокупности. Понятно, что проект, оцененный 5 бал-

лами, не будет идеальным проектом. Единственное, что мы можем 

сказать — он лучше проекта, получившего допустим 4,5 балла. В 

шкалах порядка основную нагрузку несут на себе не сами числа, 

сопоставленные проявлению признака, а их взаимное расположе-

ние. Следовательно, для дальнейшей обработки данных, измерен-

ных в порядковой шкале, полезнее перейти к рангам. 

Как известно, рангом наблюдения называется тот номер, ко-

торый получит это наблюдение после упорядочения всех данных 

по возрастанию (или убыванию) силы проявления признака. Про-

цедура перехода от совокупности наблюдений к последовательно-

сти их рангов называется ранжированием [120, c. 96]. 

Если все полученные значения различны, они упорядочива-

ются естественным образом. Если же есть повторяющиеся данные, 

то переходят к так называемым средним рангам. Они вычисляются 

следующим образом. Предположим, что имеется n одинаковых 

наблюдений, называемых связкой. Если бы они были различными, 

то занимали бы после ранжирования места, допустим, с i-того по 

i+n-тое. Чтобы посчитать средний ранг связки, надо сложить все 

эти ранги и разделить их на число элементов в связке, т.е. вычис-

лить выражение [i+(i+1)+(i+2)+…+(i+n)]/n. Это и будет средний 

ранг каждого элемента связки. Например, после ранжирования 

выборки 1, 3, 5, 9, 12, 17, 30 мы получим последовательность 1, 2, 
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3, 4, 5, 6, 7, а после ранжирования выборки 2, 5, 5, 7, 9, 9, 9 — по-

следовательность 1, 2½, 2½, 3, 6, 6, 6. 

 Полученные в результате ранги, характеризуют место каждо-

го проекта в выделенной совокупности и представлены уже в ин-

тервальной шкале, что позволяет использовать более мощный ста-

тистический аппарат по сравнению с методом парных сравнений. 

Таким образом, верификация концепции педагогического про-

ектирования, являясь ее обязательным компонентом, сводится к по-

лучению эмпирических данных, свидетельствующих об истинности 

теоретических положений и реализуется в условиях педагогического 

эксперимента с привлечением квалиметрического аппарата.  

 

 Положения, составляющие новизну 

авторской точки зрения 

1. Выявлены особенности верификации педагогических концеп-

ций, связанные с высокой теоретизацией их содержания и 

сложностью обоснования педагогических явлений в силу их 

многоаспектности. 

2. Определены возможности верификации концепции педагогиче-

ского проектирования через выделение в ней структурных 

уровней соответствия между теоретическими и эмпирическими 

данными (объективно-заданного, теоретического и практико-

ориентированного). 

3. Выявлены особенности организации педагогического экспери-

мента по проверке истинности педагогической концепции. 

4. Выявлены и описаны методики оценки качества созданного пе-

дагогического проекта. 
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Заключение 

Педагогическое проектирование, превратившееся в настоящее 

время в одну из наиболее актуальных проблем современного обра-

зования, нуждается сегодня в создании общей теоретической базы, 

которая бы составила основу целостной теории. Разработанная 

нами педагогическая концепция представляет собой в структурном 

и содержательном плане новый взгляд на научно-педагогические 

концепции и раскрывает теоретические аспекты проблемы педаго-

гического проектирования. Ее систематическое изложение было 

построено с учетом методологических основ построения научных 

теорий, требований полноты представления результатов исследо-

вания и доказательности полученных выводов.  

Опираясь на теоретико-методологические основы, разрабо-

танные в нашей монографии [130], мы сконцентрировали свое 

внимание на общих вопросах создания педагогической концепции, 

системном построении понятийно-категориального аппарата, вы-

явлении закономерностей и принципов педагогического проекти-

рования, определении комплекса педагогических условий эффек-

тивного функционирования проектировочной деятельности, а так-

же на проблеме верификации построенной концепции.  

Как было отмечено ранее, концепция имеет потенциальные 

возможности для своего развития, которые определяются прежде 

всего теми проблемами, которые остались пока нерешенными, но 

являются чрезвычайно актуальными. Основными из них мы счита-

ем разработку методов и средств собственно педагогического про-

ектирования; выявление технологических процедур определения 

эффективности педагогических проектов; разработку практическо-

го аппарата оценки циркулирующей информации в процессе педа-
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гогического проектирования; совершенствование исследователь-

ского аппарата педагогического проектирования. 

Кроме того, развитие педагогической концепции предполага-

ет расширение области ее практического применения. Здесь оста-

ются достаточно актуальными такие направления, как воспитание 

подрастающего поколения и проектирование его результатов; 

формирование системы ценностных ориентаций учащихся; разви-

тие их творческих способностей; проектирование жизненных пер-

спектив и карьерного роста будущих специалистов и т.д. 

Содержание данной монографии может быть использовано при 

 выполнении исследований по проблемам повышения качества 

образования вообще и профессионально-педагогической под-

готовки будущих специалистов в частности; 

 организации образовательного процесса в системе повышения 

квалификации педагогических работников; 

 создании и внедрении педагогических проектов в системе на-

чального, среднего и профессионального образования; 

 создании и внедрении технологий и методик проектировочной 

деятельности педагога, а также диагностики ее оценивания; 

 формировании проектировочной компетентности обучающихся; 

 создании в системе образования объектов инфраструктуры пе-

дагогического проектирования (научно-исследовательские 

центры, лаборатории и т.д.); 

 разработке на основе данной концепции практико-

ориентированных систем педагогического проектирования, от-

ражающих субъектно-предметную специфику и условия со-

временной педагогической ситуации; 

 исследовании проблем в теории педагогики, связанных с раз-

витием данной концепции; 

 создании других концепций педагогического проектирования. 
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Терминологическая система концепции 

педагогического проектирования 

 

Терминологическая система исследования проблемы педаго-

гического проектирования строилась с учетом следующих главных 

групп: 

1. Общие термины. 

2. Термины теории проектирования. 

3. Термины теории систем. 

4. Термины теории деятельности. 

5. Термины теории информации. 

6. Термины теории процесса. 

7. Термины теории изобретательства. 

8. Термины теории моделирования. 

9. Термины квалиметрии. 

10. Термины области применения педагогического проектирования. 

1. Общие термины 

1.1. Закономерность — объективно существующая, повторяю-

щаяся, существенная связь явлений общественной жизни или 

этапов исторического развития [92, с. 447]. 

1.2. Методологический подход — принципиальная методологиче-

ская ориентация исследования, с которой рассматривается 

объект изучения (способ определения объекта), понятие или 

принцип, руководящий общей стратегией исследования [12, с. 

74]. 

1.3. Мониторинг — процесс отслеживания состояния объекта 

(системы или сложного явления) с помощью непрерывного 

или периодически повторяющегося сбора данных, представ-
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ляющих собой совокупность определенных ключевых показа-

телей [101, с. 4].  

1.4. Педагогическая задача — педагогическая ситуация, соотне-

сенная с целью деятельности и условиями ее осуществления 

[64, с. 165].  

1.5. Педагогическая концепция — форма представления результа-

тов научно-педагогического исследования, полно и всесторон-

не раскрывающая сущность, содержание и особенности ис-

следуемого педагогического явления.  

1.6. Педагогический мониторинг — планомерное отслеживание 

состояния педагогического явления, включающее диагности-

ку, прогнозирование и коррекцию его развития. 

1.7. Принцип — это инструментальное, данное в категориях дея-

тельности выражение педагогической концепции (1.5), это ме-

тодологическое отражение познанных законов и закономерно-

стей (1.1); это знание о целях, сущности, содержании, струк-

туре обучения, выраженные в форме, позволяющей использо-

вать их в качестве регулятивных норм практики [28, с. 67]. 

1.8. Ядро педагогической концепции — система исходных положе-

ний, определяющих особенности построения научной теории 

и характеризующих ее специфику. 

2. Термины теории проектирования 

2.1. Концепция педагогического проектирования — сложная, целена-

правленная, динамическая система (3.3) теоретико-мето-

дологических и методико-технологических знаний о педагогиче-

ском проектировании (2.2), базирующаяся на идеях системного 

(3.5), деятельностного (4.2) и информационного подходов (5.3). 

2.2. Педагогическое проектирование — целенаправленная дея-

тельность педагога (4.5) по созданию проекта, который пред-
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ставляет собой инновационную модель (8.2) педагогической 

системы (3.1), ориентированную на массовое использование. 

2.3. Проектирование — это процесс (6.2), который дает начало 

изменениям в искусственной среде [20]. 

2.4. Прогнозирование — систематическое исследование перспек-

тив развития объекта [71, с. 8]. 

2.5. Социально-исторические предпосылки возникновения и ста-

новления проблемы педагогического проектирования — объ-

ективно существовавшие (или существующие) обстоятельст-

ва, отражающие эволюцию теоретических представлений о 

проектировании (2.2, 2.3), его взаимоотношения с наукой, 

производством, потреблением, социальными институтами в 

историческом контексте. 

2.6. Теоретико-педагогические аспекты становления проблемы 

педагогического проектирования — совокупность научных 

взглядов и точек зрения, отражающих различные подходы к 

понятию «педагогическое проектирование» (2.2), его особен-

ностям, принципам и этапам реализации. 

2.7. Цель концепции педагогического проектирования — теорети-

ко-методологическое и методико-технологическое обеспече-

ние педагогического проектирования (2.2), как специфическо-

го вида деятельности педагога (4.5) по созданию педагогиче-

ского проекта (2.2), направленного на решение актуальной 

педагогической проблемы. 

3. Термины теории систем 

3.1. Педагогическая система — система (3.3), в которой реализу-

ется тот или иной аспект педагогического процесса (6.1). 

3.2. Связь — взаимозависимость или взаимодействия между объ-

ектами или процессами. 



 

  174 

3.3. Система — целостная совокупность элементов, характеризую-

щаяся следующими признаками: 1) совокупность элементов от-

граничена от окружающей среды; 2) между элементами сущест-

вует взаимная связь и осуществляется взаимодействие; 3) эле-

менты в отдельности существуют лишь благодаря существова-

нию целого; 4) свойства совокупности в целом не сводятся к 

сумме свойств составляющих ее элементов и не выводятся из 

них; 5) функционирование совокупности несводимо к функцио-

нированию отдельных элементов; 6) существуют системообра-

зующие факторы, объединяющие элементы и обеспечивающие 

вышеперечисленные свойства. 

3.4. Системное исследование — исследование, предметом которо-

го является объект, представляющий собой систему (3.3), и 

основные системные характеристики такого объекта выража-

ются в результатах исследования [12, с. 60]. 

3.5. Системный подход — теоретико-методологическая стратегия 

исследования, предполагающая изучение объекта как системы 

(3.3) с точки зрения его внутренних и внешних системных 

свойств и связей. 

3.6. Системообразующий фактор — явление, связь, сила и т.д., 

которые приводят к образованию системы (3.3). 

3.7. Структура системы — связь и взаимодействие между ее 

элементами, благодаря которым возникают новые (эмерд-

жентные) интегративные свойства системы (3.3), отсутст-

вующие у ее элементов (3.8) [81, с. 277]. 

3.8. Элемент системы — минимальный компонент системы (3.3), 

то есть компонент, неделимый далее при выбранном способе 

расчленения. 
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4. Термины теории деятельности 

4.1. Действие — относительно законченный элемент деятельности 

(4.3). Действия выступают структурными элементами дея-

тельности в ее процессуальном понимании [23, с. 23]. 

4.2. Деятельностный подход — теоретико-методологическая 

стратегия исследования, предполагающая описание, объясне-

ние и проектирование различных предметов, подлежащих на-

учному рассмотрению с позиции категории деятельности (4.3) 

[82, с. 70]. 

4.3. Деятельность — специфически-человеческий способ отно-

шения к миру … в ходе которого человек творчески преобра-

зовывает природу, делая тем самым себя деятельным субъек-

том, а осваиваемое им явление природы — объектом своей 

деятельности [102]. 

4.4. Ориентировочная основа действий — совокупность всех не-

обходимых свойств педагога, установок и обстоятельств, 

обеспечивающих сознательный выбор действий (4.1) и пра-

вильное их осуществление [23, с. 23]. 

4.5. Педагогическая деятельность — профессиональная деятель-

ность (4.3), осуществляемая в условиях педагогического про-

цесса (6.1), направленная на обеспечение его эффективного 

функционирования и развития. 

4.6. Структура деятельности — совокупность и взаимосвязь 

действий (4.1), осуществляемых с момента принятия цели до 

ее достижения [103, с. 108].  

5. Термины теории информации 

5.1. Внешняя информационная среда педагогического проектиро-

вания — система (3.3) средств и условий оперирования педа-

гогической информацией (5.5) по ее отбору, преобразованию 
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и хранению, служащую для обогащения накопленного опыта 

проектировочной деятельности.  

5.2. Информационная модель — разновидность знаковой модели, 

позволяющая исследовать информационные связи, отноше-

ния, процессы получения, хранения, переработки и передачи 

информации (5.4).  

5.3. Информационный подход — способ абстрактно-обобщенного 

описания и изучения информационного аспекта функциониро-

вания и структурообразования сложных систем (3.3), инфор-

мационных связей и отношений на языке теории информации 

(5.4) [114, с. 31]. 

5.4. Информация — сведения, которые находятся в постоянном 

обороте и движении, собираются, хранятся, перерабатывают-

ся, передаются и используются (или могут быть использова-

ны) системой (3.3). 

5.5. Педагогическая информация — информация (5.4), циркули-

рующая в рамках педагогических систем (3.1). 

6. Термины теории процесса 

6.1. Педагогический процесс — специально организованное, целе-

направленное взаимодействие педагогов и воспитанников, на-

правленное на решение развивающих и образовательных за-

дач [64, с. 164]. 

6.2. Процесс — ход развития какого-нибудь явления, последова-

тельную смену состояний в развитии чего-либо [61, с. 627]. 

6.3. Процессуальный подход представляет собой теоретико-

методологическую стратегию исследования, обеспечивающую 

изучение объекта как процесса (6.2) и описание результатов 

этого исследования в терминах процесса.  
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6.4. Элемент педагогического процесса — составляющий его ком-

понент, обладающий всеми существенными признаками цело-

стного педагогического процесса (6.1), и характеризующий 

его изменения. Элементарной единицей педагогического про-

цесса (6.1) является постановка и решение оперативной педа-

гогической задачи (1.4).  

6.5. Структура процесса — серия поперечных сечений, являю-

щихся в некотором смысле переломными моментами, этапа-

ми, последовательными состояниями.  

7. Термины теории изобретательства 

7.1. Педагогическое изобретательство — специфический вид 

творческой деятельности педагога (7.2) по установлению вре-

менных или постоянных закономерных связей между компо-

нентами педагогического процесса (6.1), повышающих его 

эффективность.  

7.2. Педагогическое творчество — осознанная, целеполагающая, 

активная деятельность педагога, направленная на высокоэф-

фективное решение педагогических задач (1.4) [123]. 

8. Термины теории моделирования 

8.1. Моделирование — воспроизведение характеристик некоторого 

объекта на другом объекте, специально созданном для его 

изучения, который называется при этом моделью [102]. 

8.2. Педагогическое моделирование — отражение характеристик су-

ществующей педагогической системы (3.1) в специально соз-

данном объекте, который называется педагогической моделью.  

9. Термины квалиметрии 

9.1. Измерение — совокупность действий, выполняемых при по-

мощи средств измерений с целью нахождения числового зна-
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чения измеряемой величины в принятых единицах измерения 

[92, с. 479]. 

9.2. Измерение в педагогике — познавательный процесс, состоя-

щий в том, что на основании ранее полученной числовой сис-

темы (или системы классов), изоморфной эмпирической сис-

теме с отношениями, экспериментально определяют числовые 

значения величин, характеризующих некоторые признаки пе-

дагогических объектов или явлений, или указывают на класс, 

к которому они относятся [77, с.15]. 

9.3. Квалиметрия (от латинского квали — качество и древнегре-

ческого метро — измерять) представляет собой область науч-

ного знания, изучающую методологию и проблематику разра-

ботки комплексных, а в некоторых случаях и системных ко-

личественных оценок качества любых объектов (предметов, 

явлений, процессов) [121, с. 84]. 

9.4. Критерий — (от греч. kriterium — средство для суждения) — 

признак, на основании которого производится оценка, опре-

деление или классификация чего-либо, мерило оценки [92, с. 

656]. 

9.5. Педагогическая квалиметрия — область научного знания по 

применению методов квалиметрии (9.3) к оценке психолого-

педагогических и дидактических объектов. 

9.6. Педагогический эксперимент — комплекс методов исследо-

вания, предназначенный для объективной и доказательной 

проверки достоверности гипотезы. 

10. Термины области применения педагогического проекти-

рования 

10.1. Инновационная деятельность — деятельность по созданию, 

освоению и использованию педагогических новшеств в 
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практике обучения и воспитания учащихся, создание в обра-

зовательном учреждении (10.5) определенной инновацион-

ной среды [15]. 

10.2. Инновационная система — педагогическая система (3.1), 

которая вновь создается или приобретает в результате пре-

образований новые существенные качества, прогрессивно 

изменяющие ее состояние. 

10.3. Метод — система последовательных взаимосвязанных дей-

ствий преподавателя и учащихся, обеспечивающих усвоение 

содержания образования [80]. 

10.4. Наглядное пособие — материальная или знаковая модель, 

создаваемая для выполнения учебных задач, дающая воз-

можность учащемуся обобщенно представить те предметы и 

явления, которые отражены в учебном материале [15]. 

10.5. Образовательное учреждение — учреждение, осуществ-

ляющее образовательный процесс, то есть реализующее од-

ну или несколько образовательных программ и обеспечи-

вающее содержание и воспитание обучающихся, воспитан-

ников [31]. 

10.6. Педагогическая технология — система технологических 

единиц, ориентированных на конкретный педагогический ре-

зультат, которому способствует совокупность психолого-

педагогических установок, определяющих специальный под-

бор и компоновку форм, методов, способов, приемов и воспи-

тательных средств [48]. 
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