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Введение 

Основные направления государственной политики в области 

образования, нашедшие отражение в ряде нормативных докумен-

тов [73; 74; 132; 155; 156], в настоящее время все больше связыва-

ют с ориентацией педагогического сообщества на расширение сети 

новых типов образовательных учреждений, программ, технологий, 

методик, организационных форм, внедрение которых в реальный 

педагогический процесс требует качественной подготовки. В этих 

условиях с особой остротой встает вопрос о возможности опере-

жающего отражения действительности, предвидении будущих из-

менений, всемерного использования проектирования. Именно оно 

позволяет педагогически грамотно, технологично строить образо-

вательный процесс, обеспечивающий высокий уровень качества 

образования.  

Педагогическое проектирование находит свое место там, где 

инновационные преобразования не обеспечиваются только лишь 

здравым смыслом и стереотипным мышлением, опирающимся да-

же на самый лучший опыт прошлого. Педагогическое проектиро-

вание, способствующее оптимизации образовательного процесса 

за счет формализации отдельных процедур, сокращения рутинной 

работы педагога и учащихся и упорядочения, целенаправленности 

их деятельности, дает возможность детального предвидения ре-

зультата всей работы с определением его влияния на различные 

аспекты образования обучающихся. В определенном смысле оно 

представляет собой взгляд на будущую педагогическую реаль-

ность, соответствующий требованиям педагогического сообщества 

и ценностным ориентациям самого педагога-проектировщика.  

В настоящее время педагогическое проектирование рассмат-

ривается как особая сфера деятельности, включающая решение 
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класса исследовательских задач повышенной сложности, связан-

ных с выявлением всей совокупности педагогических факторов и 

условий, которые способствуют или препятствуют воплощению 

научных рекомендаций в реальный педагогический процесс. В 

Программе развития педагогического образования России на 

2001–2010 годы [156] обращается внимание на расширение и каче-

ственное изменение поля профессиональной деятельности совре-

менного учителя и актуализацию такой принципиально новой для 

педагогики функции деятельности педагога, как проектировочная. 

Следовательно, от преподавателя требуется четкое понимание 

сущности педагогического проектирования, умения осуществлять 

его с учетом специфических для данного процесса закономерно-

стей и принципов. Педагог должен уметь проектировать не только 

сам педагогический процесс, но и его результаты, условия, меха-

низмы управления развитием воспитанника.  

Таким образом, на современном этапе педагогическая наука и 

практика нуждаются, во-первых, в исследованиях самого феноме-

на «проектирование», во-вторых, в осмыслении методологии педа-

гогического проектирования, в-третьих, в определении путей и 

способов использования в педагогическом проектировании знаний 

и методов различных наук, в-четвертых, в создании инфраструк-

туры педагогического проектирования и накоплении банка данных 

по педагогическим проектам. 

Проблема педагогического проектирования постоянно нахо-

дится в поле внимания ученых и педагогов-практиков. Работы, 

посвященные ей, способствуют накоплению и систематизации 

знаний, а также обобщению эффективного педагогического опыта, 

однако до настоящего времени остались слабо изученными многие 

аспекты данной проблемы: 
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 недостаточно исследованы различные теоретико-методологи-

ческие подходы к качественной подготовке будущего специа-

листа с точки зрения педагогического проектирования; 

 не сформировались концептуальные основы педагогиче-

ского проектирования с позиций современных достижений 

различных наук, в частности, философии, педагогики, спе-

циальных предметов и методик их преподавания; 

 процесс педагогического проектирования не доведен до 

уровня технологии; 

 не готовы кадры, способные обеспечить подготовку и реа-

лизацию педагогических проектов. 

Итак, актуальность настоящего исследования определяется, 

во-первых, современными тенденциями развития образования в 

мировом сообществе, во-вторых, повышением требований к про-

ектировочной деятельности педагогов, в-третьих, неразработан-

ностью концептуальных основ педагогического проектирования, 

в-четвертых, недостаточной разработанностью технолого-методи-

ческого аппарата измерения и оценивания эффективности процес-

са педагогического проектирования. 

Целью настоящей работы является исследование теоретико-

методологических основ педагогического проектирования, вклю-

чающих разработку понятийно-категориального аппарата, пред-

ставление и обоснование теоретико-методологических подходов к 

пониманию педагогического проектирования, определение его со-

держательной стороны, обоснование области применимости, а 

также выявление его особенностей, этапов осуществления, усло-

вий эффективной реализации и рекомендаций к использованию. 
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Глава 1. Теоретико-методологические 

аспекты становления проблемы 

педагогического проектирования 

§ 1. Социально-исторические предпосылки 

возникновения и становления 

проблемы педагогического проектирования 

В настоящее время педагогическое проектирование приобре-

тает массовый характер, что связано, в первую очередь, с поиска-

ми новых возможностей повышения эффективности образователь-

ного процесса. Действенность работы педагога все больше зависит 

от его умения строить свою деятельность на строгой научной ос-

нове, планировать не только сам образовательный процесс, но и 

его результаты, условия, механизмы управления развитием воспи-

танника и т.д. Сегодня именно проектирование предоставляет 

наиболее эффективные средства решения этих задач, позволяя де-

тально представить будущие изменения, оценить ожидаемый эф-

фект, последствия и значение предпринимаемых действий. Это 

вызывает повышенный интерес теоретиков и практиков педагоги-

ки к исследованию феномена «педагогическое проектирование», 

его места и роли в человеческой деятельности вообще и деятель-

ности педагога в частности. 

Изучая вопрос о природе педагогического проектирования 

как отрасли научного знания, необходимо, прежде всего, обра-

титься к истории его развития в контексте становления проектиро-

вочной деятельности в целом. Для большей четкости изложения 

мы рассмотрим основные этапы этого процесса и дадим их под-

робную характеристику, выделяя сложившиеся на каждом этапе 
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социально-исторические предпосылки, обеспечивающие дальней-

шее развитие понятия проектирования. 

Всюду в дальнейшем под социально-историческими предпо-

сылками возникновения и становления проблемы педагогического 

проектирования будем понимать объективно существовавшие (или 

существующие) обстоятельства, отражающие эволюцию теорети-

ческих представлений о проектировании, его взаимоотношения с 

наукой, производством, потреблением и социальными института-

ми в историческом контексте. 

Можно выделить четыре основных группы социально-истори-

ческих предпосылок развития того или иного предмета познания. 

К первой группе относятся основные характеристики общест-

венно-экономической ситуации, которые позволяют зафиксиро-

вать те условия жизни людей, которые определяют потребности и 

возможности их удовлетворения через существующие производст-

венные отношения, господствующее мировоззрение и т.д.  

Ко второй группе относится социальный заказ общества на 

развитие объекта изучения, выраженный, как правило, в норма-

тивных актах и средствах массовой информации. Под социальным 

заказом здесь понимается «особая сфера духовно-практической 

деятельности…, в которой конкретизируется диалектика истори-

ческой необходимости и сознательной деятельности людей» [30, 

с. 50]. При этом формальная структура социального заказа вклю-

чает: 1) осознание исторической необходимости решения конкрет-

ной педагогической проблемы; 2) формирование цели; 3) социо-

культурные нормы и ценности; 4) осознание обязательности осу-

ществления изменений, связанных с решением данной проблемы; 

5) знание о допустимых границах вносимых изменений; 6) прогноз 

и планирование требуемого результата. 
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Третья группа предпосылок характеризует результаты теоре-

тического изучения объекта, отраженные в научной литературе. 

Они фиксируют научное наследие каждого исторического этапа, 

что позволяет проследить эволюцию теоретических представлений 

и оценить их значение для перспективных разработок. 

Четвертая группа характеризует практическое освоение изу-

чаемого объекта. Выявление предпосылок данной группы предпо-

лагает фиксирование уровня развития производства в обществе и 

уровня практического освоения изучаемого объекта в конкретной 

научной области.  

Как мы уже отмечали, социально исторические предпосылки 

возникновения и становления проблемы педагогического проекти-

рования мы будем выделять в соответствии с основными периода-

ми развития проектирования как отрасли научного знания. Осно-

вой такого выделения послужили закономерности этапного овла-

дения общественной практикой тем или иным предметом позна-

ния. В соответствии с ними принято выделять три крупных этапа. 

На первом этапе объект познания не является предметом созна-

тельной деятельности, обращение к нему носит стихийный харак-

тер, и знания о нем чрезвычайно скудны и противоречивы. При 

этом объект труда и объект познания еще слиты воедино: главным 

способом познания выступает действие с предметами. На втором 

этапе начинается систематическое изучение одного или несколь-

ких аспектов познаваемого объекта, что приводит к возникнове-

нию научных теорий и гипотез. Практическое использование объ-

екта в том или ином виде способствует более интенсивному его 

теоретическому изучению. Третий этап характеризуется полно-

ценным научным изучением всего объекта, а также его возможной 

универсализацией и распространением полученных представлений 

на новые области знаний. 
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Исходя из вышеизложенного, мы выделяем в истории разви-

тия проектировочной области три периода: в первый период — с 

античности до 20-х годов XX века — проектирование преврати-

лось в самостоятельный вид деятельности, сложилась идеология 

проектирования, начали разрабатываться его методы; во второй 

период — с 20-х до 50-х годов XX века — оно стало предметом 

специальных научных исследований; в третий период — с 50-х 

годов по настоящее время — перестало быть сугубо технической 

областью знания и распространилось на социальные науки, в том 

числе и педагогику. 

Охарактеризуем подробнее указанные периоды.  

Первый период является самым продолжительным, и для его 

последовательной характеристики мы будем использовать выделен-

ные в философской литературе [162; 172] главные этапы генезиса 

технического проектирования как основы проектирования педаго-

гического. 

Начальный период развития проектирования называют про-

ектирующим счетоводством. Практически с началом сознатель-

ной деятельности человек так или иначе занимался проектирова-

нием в том смысле, что заранее представлял себе образ будущего 

изделия и механизмы его изготовления, пытался усовершенство-

вать технологический процесс. Элементы проектирования можно 

найти в любой ремесленной деятельности человека, а также в кус-

тарных промыслах. 

Когда возникла необходимость в объектах, которые один че-

ловек изготовить был не в состоянии, стали прибегать к схематич-

ному представлению будущего изделия, чтобы разделить работу 

между людьми. Однако низкий уровень проектировочных реше-

ний зачастую приводил к разрушениям созданных конструкций в 
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силу приблизительности размеров создаваемых деталей. Так, на-

пример, в 1313 г. Буржский собор дал осадку, а собор в Бовэ в 

1284 г. вообще рухнул. Такое положение дел было вызвано, преж-

де всего, несовершенством представлений проекта: изображение 

будущего изделия давалось в виде рисунка или в лучшем случае 

схемы. Чертежи появились значительно позже — в XV–XVI веках, 

да и то без указания числовых размеров, и лишь к 70-м годам XIX 

столетия они приобрели единообразие и современный вид. 

В средние века проектирование сооружений и организация 

работ по реализации проекта не отделялись друг от друга и вос-

принимались как единый процесс. Характерное для того времени 

неприятие нового, отсутствие взаимодействия ремесла и науки 

привели к длительному сохранению старых форм, приемов, пра-

вил проектировочной деятельности. Так, например, жилые дома 

строились по единообразным проектам, которые сохранялись не-

изменными на протяжении столетий.  

Лишь в конце средневековья стало развиваться экономическое 

проектирование. Оно характеризовалось расчленением системы 

хозяйственного предприятия на деловые операции, исходя из 

функционирования капитала в каждой из них. 

С переходом общества к капиталистическому строю эконо-

мическое проектирование превращается в организационное, что 

было непосредственно связано с набирающей силу деятельностью 

по комбинированию различных производственных организаций. 

Следует подчеркнуть, что все эти видоизменения проектирова-

ния явились результатом длительного развития практической дея-

тельности человека и изменением общественных отношений, но 

почти не были связаны с научными изысканиями. Наука начинает 

проникать в ремесло лишь в эпоху Возрождения. Не в последнюю 
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очередь это было связано с изменением самого статуса науки: раз-

личные ее аспекты перестали быть догматическими постулатами и 

превратились в предмет для споров, обсуждений, дискуссий. Ремес-

ло также стало открытым для науки, что не могло не сказаться на 

изменении сущности технического проектирования, которое стано-

вится самостоятельной сферой деятельности, а проектировщик 

перестает быть изготовителем в традиционном смысле этого слова 

и отвечает только за интеллектуальную часть проекта. При этом он 

проектирует изделие, практически не обращаясь к объекту, а ис-

пользуя в качестве средств инженерные знания, макеты, схемы и 

т.д. Однако, несмотря на существенные позитивные изменения, 

проектирование остается еще слабо разработанным и весьма огра-

ниченным, что в немалой степени вызвано его слабым научным 

обеспечением (в частности, использованием знаний и средств 

только элементарной математики). 

К XVIII веку в целом сформировались методы научного ре-

шения технических задач (преимущественно в механике), возник-

ли первые технические учебные заведения, появилась специальная 

литература. Как отмечает В.Ф. Сидоренко, проектность стала «ос-

новным способом существования человека новой эпохи» [172, 

с. 92], а проектирование было признано интеллектуальной дея-

тельностью по созданию будущего объекта.  

Техническая революция, изменившая представления о маши-

не и производстве, способствовала распространению технологиче-

ского проектирования, основной задачей которого стало разбие-

ние процесса массового производства на составные части, чтобы 

исключить ручной труд рабочего и сделать машину по возможно-

сти самостоятельным производителем продукции. 
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Эти процессы сопровождались становлением науки как важ-

нейшего института общественной жизни. Как отмечает А. Пуанка-

ре, к концу XIX века «перестав быть монополией замкнутых каст 

людей, она вошла в коллективное сознание цивилизованных наро-

дов, стала достоянием всего культурного человечества» [157, 

с. 677]. В проектировании к этому времени возникла новая фор-

ма — морфологическое проектирование, при котором основным 

становится понимание проекта как некоторого образца, носителя 

той или иной функции, для которого материал, внешний вид не 

сохраняется. Его логическим развитием стало функциональное 

проектирование. Сформировавшись под воздействием новых на-

учных открытий и технических изобретений, оно переориентиро-

валось на человека, на моделирование процессов жизнедеятельно-

сти, условий труда, способов передвижений и т.д. 

Таким образом, проектирование стало распространяться на 

самые сложные объекты, то есть объекты, функционирующие при 

участии человека. В это время закладываются основы социального 

проектирования, к которому относится и педагогическое проекти-

рование. Однако утверждать, что до этого времени педагогическая 

отрасль не знала и не использовала термин «проектирование», все 

же нельзя. Различного рода проекты создавались многими педаго-

гами-классиками. Так, уже в эпоху Возрождения, в период борьбы 

буржуазии против феодальной идеологии и засилья церкви гума-

нистами Ф. Рабле, Т. Мором, Т. Кампанеллой и др. в области обра-

зования создавались проекты нового общества, культурные ценно-

сти и знания которого стали бы всеобщим достоянием.  

 Идеи планирования перспективных изменений и процессов 

их реализации нашли отражение в целом ряде проектов, создан-

ных в XVII–XVIII веках. Среди них «Проект воспитания господи-
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на де Сент-Мари», созданный Ж.-Ж. Руссо; «Проект об устройстве 

школ» В.Ф. Одоевского; Проект Регламента московских гимназий 

М.В. Ломоносова; проект И.И. Бецкого под названием «Генераль-

ное учреждение о воспитании обоего пола юношества» и др. Они 

были призваны формировать безупречно воспитанных людей 

(Ж.-Ж. Руссо); новую породу «добрых граждан» (И.И. Бецкой); вы-

вести ученика на ту дорогу, по которой он от бессознательных поня-

тий может постепенно дойти до сознательных (В.Ф. Одоевский) и т.д. 

Французская революция конца XVIII века вызвала необходи-

мость реформирования народного образования, что также нашло 

отражение в соответствующих педагогических проектах, главная 

цель которых состояла в создании внесословной общенациональ-

ной школьной системы. Создателями этих проектов выступили 

Ж.А.Н. Кондорсе, Л.М. Лепелетье, Ш.М. Талейран, М.-Ж. Шенье. 

В конце XIX века Русским техническим обществом был под-

готовлен «Проект общего нормального плана промышленного об-

разования в России», значительное место в котором отводилось 

улучшению высшего технического образования. 

Характеризуя в целом проекты конца XIX – начала XX века, 

Е.В. Купинская [101] выделяет следующие их общие черты: 

а) осознание необходимости реформирования средней школы с це-

лью наибольшего приспособления ее к потребностям общества; 

б) обращение к широким слоям общества, ученым-педагогам, пре-

подавателям высшей и средней школы при разработке проектов; 

в) изучение мирового опыта постановки среднего образования; 

г) стремление создать единую школу при сохранении классическо-

го образования; д) поиски оптимального варианта соотношения 

гуманитарных и естественно-научных предметов в содержании 

среднего образования. 
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Тем не менее имеющиеся примеры проектов не дают возмож-

ности утверждать, что педагогическое проектирование носило 

системный, устойчивый характер. Несовершенство традиционного 

проектировочного знания не позволяло в полной мере развиться 

педагогическому проектированию, изменить мышление педагога-

проектировщика. Как пишет в этой связи П.И. Балабанов: «Проек-

тирование должного внимания к своим проблемам… не привлека-

ло. Это объясняется тем, что инженерное проектирование в недрах 

самой инженерной деятельности в достаточной мере не обособи-

лось и поэтому о своих собственных нуждах, проблемах заявить не 

могло» [31, с. 161]. 

Подводя итоги первого периода становления проблемы про-

ектирования, подчеркнем, что к его завершению проектирование 

претерпело значительные изменения: от мысленных представле-

ний ремесленника о будущем изделии до самостоятельной сферы 

деятельности, основанной на научных данных. В это время педаго-

гика, заимствуя терминологию и общую сущность традиционного 

проектирования, создает единичные проекты, главной целью кото-

рых выступает предвидение перспектив развития педагогического 

объекта. Однако в основе педагогических проектов пока отсутст-

вует методологическая база и общие концептуальные положения. 

Отмеченные моменты позволяют нам выделить сложившиеся 

к началу XX века социально-исторические предпосылки дальней-

шего развития теории и практики проектирования. К основным из 

них мы относим: 

 техническую революцию, определившую новые приоритеты 

социально-экономического развития и обеспечившую суще-

ственное расширение предметного поля проектирования; 



 15 

 потребности общества в развитии промышленности, обес-

печившем широкое разнообразие видов технического про-

ектирования; 

 обособление проектирования от инженерной деятельности; 

 совершенствование практического аппарата науки и при-

влечение ее к решению проектировочных задач. 

Это привело в дальнейшем к изменению статуса проектиро-

вания в практическом опыте человечества и его универсализации, 

а последняя предпосылка обогатила не только проектирование, но 

и науки в целом, которая стала формироваться под влиянием про-

ектировочной отрасли. 

Второй период характеризуется превращением проектирова-

ния в самостоятельную область человеческой деятельности, нача-

лом его научного исследования и признанием необходимости уче-

та социальных факторов в техническом проектировании. Следует 

подчеркнуть, что реализация последнего требования осуществля-

лась крайне нерегулярно, что в конечном итоге зачастую приноси-

ло серьезные убытки экономике. Поэтому обязательное проекти-

рование социальных аспектов (тогда оно называлось социальным 

планированием), таких, как создание условий труда и повседнев-

ной жизни людей, планирование гражданского строительства и 

т.д. остро нуждалось в специальных исследованиях.  

В педагогике также появляются обращения к проектирова-

нию, как весьма специфическому способу решения тех или иных 

педагогических проблем. Так, уже в первых постановлениях Со-

ветского правительства и директивах ВКП(б) о народном образо-

вании встречаются упоминания о педагогических проектах как 

основе содержательного плана образования [137], важном факторе 

развития личности школьника [143], средстве совершенствования 
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научно-исследовательских работ [136], основе учебного процесса в 

высшей школе [138] и т.д.  

Ориентация на создание новой школы потребовала обновле-

ния и самой педагогической науки. Советским правительством 

были провозглашены следующие задачи: создать новую интелли-

генцию, подготовить детей к жизни и труду на пользу всему обще-

ству, вывести советскую школу на первое место в цивилизованном 

мире. Указанные проблемы обозначили новую идеологию педаго-

гических воздействий: через предвидение будущих изменений, 

ориентацию на перспективу, детальное проектирование. 

Основоположник теории и практики педагогического проек-

тирования в нашей стране А.С. Макаренко предлагал рассматри-

вать воспитательный процесс как «педагогическое производство». 

Считая проектировочную деятельность учителя чрезвычайно 

сложной, он писал: «общие и индивидуальные черты личности в 

отдельных живых явлениях образуют бесконечно запутанные уз-

лы, и потому проектировка личности становится делом чрезвы-

чайно трудным и требующим осторожности» [116]. Выступая про-

тивником стихийности воспитательного процесса, А.С. Макаренко 

утверждал, что ни одно действие педагога не должно стоять в сто-

роне от поставленной цели. Именно такая технологическая орга-

низация способствует формированию сильной, богатой натуры 

воспитанника. При этом А.С. Макаренко признавал колоссальное 

влияние воспитательной среды, в которой существует ребенок, на 

результаты проектировочной деятельности и воспитательного 

процесса в целом. Он считал, что только позитивные преобразова-

ния окружающей действительности способны обеспечить проек-

тируемый результат.  
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В работах А.П. Пинкевича, С.Т. Шацкого и ряда других педа-

гогов этого периода идеи педагогического проектирования также 

связаны с взаимовлиянием среды и формирующейся личности. 

Так, С.Т. Шацкий считал, что «школа не должна плестись в хвосте 

требований среды», имея в виду особую прогрессивную роль шко-

лы, которая заключается в изучении жизни и участии в ее преобра-

зовании. Эти и другие мысли о формировании новой личности со-

ветского человека нашли отражение в целом ряде проектов, пред-

ставляемых им в свое время на суд общественности на протяжении 

многих лет и принявших в конечном счете вид «Положения о Пер-

вой опытной станции по народному образованию». 

В период культа личности педагогика была вынуждена приспо-

сабливаться к формирующейся командно-административной системе. 

Это значительно затормозило развитие идей, выдвинутых прогрес-

сивными педагогами в области педагогического проектирования. 

Следует отметить, что в описываемый период процесс педа-

гогического проектирования осуществлялся преимущественно че-

рез приспособление человека к результатам проектировочной дея-

тельности. Сложившиеся к данному моменту теории педагогиче-

ского знания и теории технического проектирования еще не нашли 

точек соприкосновения, а сама педагогика еще не разрабатывала 

собственные методы и технологии проектирования 

Подводя общие итоги второго периода становления проблемы 

проектирования, отметим, что наука того времени нуждалась в 

систематизации и упорядочении новых открытий и фактов, и уче-

ные пытались найти общие методологические и гносеологические 

основы для такого упорядочения. Это и явилось главным источни-

ком дальнейшего исследования проектирования с точки зрения его 

методологии. Кроме того, к этому моменту сложились и другие 
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социально-исторические предпосылки, определившие дальнейшее 

направление развития проектирования, важнейшими среди кото-

рых мы считаем: 

 смену общественно-политического строя в нашей стране, 

вызвавшую необходимость реконструкции всех сфер об-

щественной и экономической жизни на основе широко-

масштабного проектирования; 

 выраженную в социальном заказе необходимость проекти-

рования в образовательном процессе нового типа личности; 

 дальнейшее распространение идей проектирования на со-

циальные науки; 

 развитие практического аппарата технического проектиро-

вания и его частичное использование при решении новых 

классов задач. 

Следует отметить, что понимание новых перспектив исполь-

зования проектирования и его дальнейшее распространение имели 

неоднозначные последствия. С одной стороны, оно стало сущест-

венным стимулом для теоретического осмысления сущности про-

ектирования, а с другой — вызвало хаотическую эксплуатацию 

терминологии, что в будущем привело к необходимости решения 

проблемы упорядочения представлений о проектировании, согла-

сования представлений о нем с традиционными.  

Третий период характеризуется появлением методологиче-

ских работ, посвященных научному анализу процесса проектиро-

вания. Общие основы его теории были заложены в работах 

М. Азимова [241], Г.С. Альтшуллера [14], Дж.К. Джонса [67], 

Я. Дитриха [68], П. Хилла [208] и ряда других авторов. С этого 

момента проектирование начинает строиться на системных идеях 

и осознается как нелинейный процесс со сложной внутренней 
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структурой. Кроме того, изменяются мировоззренческие ориента-

ции: начинают проектироваться не только отдельные объекты, но 

и сложные системы и процессы. 

С середины XX века техническое проектирование характери-

зуется широким использованием самых разнообразных разделов 

не только классической, но и современной математики, что позво-

лило принципиально решить проблему его адекватной реализации. 

Общепризнанным стал следующий тезис: «применяя систему пра-

вил, принятых в математике, используя обозначение, введенное 

для представления физических явлений и их взаимодействий, 

можно математически предсказать многие следствия использова-

ния физических процессов в технике и определять, как будут про-

текать эти процессы и вести себя при заданных условиях техниче-

ские средства» [30, с. 155]. 

Получивший широкое распространение в 50–60-е годы, сис-

темный подход как методологическое средство исследования раз-

личных объектов становится основой и для проектирования. Как 

отмечает В. Гаспарский, проектирование, рассматриваемое с точки 

зрения общей теории систем, «охватывает уже не только то, что 

ранее создавалось на чертежной доске, но и научно-исследователь-

ские работы, фининсово-экономическую деятельность, долгосроч-

ное планирование» [55, с. 132]. 

В это время педагогическая наука также обогатила представле-

ния о проектировании в области образования своими пока еще кон-

кретно научными средствами. В педагогической литературе появ-

ляются и обосновываются термины «проект воспитания», «проек-

тирование личности» и связанные с ними понятия. В 50–60-х годах 

стали проектироваться содержание, цели, программы, технические 

средства обучения, уточняться некоторые положения о педагогиче-

ской деятельности обучающих и обучаемых. 
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Одним из первых в нашей стране к научному обоснованию 

обучения с точки зрения проектирования обратился В.В. Краев-

ский [95], который считал, что вся научная работа в области педа-

гогики в известном смысле есть работа по обоснованию педагоги-

ческих проектов. В.А. Сухомлинский [187], не используя в своих 

работах термина «проектирование», тем не менее также касается 

этой проблемы. Так, определяя понятие «педагогическое мастер-

ство», он вкладывает в него умение учителя сводить в единый 

процесс все нюансы учебно-воспитательного процесса, определяя 

их причинно-следственную зависимость, а также разбираться в 

сложности и многогранности педагогических явлений. 

Начавшаяся в конце 80-х годов перестройка общественной и 

экономической системы нашего государства коснулась и образова-

ния. Были вскрыты серьезные недостатки в подготовке будущих 

специалистов. Так, в Постановлении ЦК КПСС «Основные направ-

ления перестройки высшего и среднего специального образования в 

стране» [142] обращается внимание на недостаточную профессио-

нальную подготовку выпускников высших учебных заведений в 

плане использования современных технологий, отсутствие навыков 

применения средств проектирования и научных экспериментов. 

Несмотря на большой интерес к проблеме педагогического 

проектирования, изучения проектировочных умений учителя, 

включения этих умений в профессиограммы и т.д., педагогиче-

ское проектирование так и оставалось лишь атрибутом педагоги-

ческой деятельности, заключавшимся в предварительной ее раз-

работке с целью оптимизации учебно-воспитательного процесса, 

и сводилось к разработке результата деятельности педагога и 

плана достижения этого результата. Тем не менее методологиче-

ская ценность данного этапа развития идей педагогического про-
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ектирования очевидна. Насколько это было возможно в условиях 

авторитарной системы образования с единым подходом к учебно-

воспитательному процессу, отечественные педагоги Ю.К. Бабан-

ский, В.П. Беспалько, В.С. Ильин и др. подготовили качественную 

основу для реализации педагогического проектирования в образо-

вательном процессе. Они развивали идеи системного подхода и 

адаптировали их к педагогической области; определяли новые 

концептуальные положения педагогического проектирования для 

решения проблемы повышения качества образования; приспосаб-

ливали проектировочную деятельность педагога к изменяющемуся 

статусу ребенка как центральной фигуры педагогического процес-

са; накапливали опыт проектировочной деятельности, основанной 

на новаторских идеях. 

К 90-м годам В.П. Беспалько было определено место проек-

тирования в педагогике, что, в конечном счете, послужило призна-

нием самой возможности его распространения на педагогическую 

область. С этого момента можно говорить о формировании мето-

дологии педагогического проектирования. Оно получило широкое 

распространение: создавались государственные и федеральные 

проекты самого разнообразного назначения, проектированием за-

нимались педагогические коллективы образовательных учрежде-

ний и отдельные педагоги-практики. Объектами педагогического 

проектирования выступали методы и приемы педагогической дея-

тельности (чаще всего хорошо известные в педагогике, но ориги-

нально используемые в новых условиях), педагогические техноло-

гии, новые типы образовательных учреждений и даже целостные 

педагогические системы. 

В последнее десятилетие развитие проблемы педагогического 

проектирования получило новый импульс. Изменение государст-



 22 

венного статуса, переосмысление отечественного и зарубежного 

педагогического опыта послужили основой для комплексного изу-

чения феномена проектирования с учетом современных тенденций 

развития общества и педагогической науки. 

Изучение различных аспектов педагогического проектирова-

ния нашло отражение в целом ряде диссертационных работ, под-

готовленных в 90-х годах. Среди них работы Г.В. Афанасьевой 

[27], Г.В. Девяткиной [65], Е.С. Заир-Бек [72], Ю.И. Калиновского 

[82], Н.В. Петровой [146], В.Б. Попова [153], В.Е. Радионова [160], 

Э.И. Сундуковой [183], Н.Н. Суртаевой [184], Ю.К. Черновой 

[213], В.З. Юсупова [228] и др., имеющие методологическую на-

правленность, которая находит выражение в разработке самых 

разнообразных подходов к педагогическому проектированию. 

Выстраивая свое понимание, исследователи опираются на ос-

новные идеи классического проектирования, представленные в сле-

дующих положениях. Проектирование — это управляемый процесс, 

представляющий систему со сложной внутренней структурой, осно-

ву которой составляет творчество проектировщика. Оно имеет не-

линейный, вариативный характер, предполагает наличие обратной 

связи между проектируемым объектом и проектировщиком через 

экспериментальные действия, а также предполагает включенность 

для выявления всевозможных отклонений в поведении проекта. 

Кроме того, на эффективность проектирования большое влияние 

оказывает внешняя среда. 

Все указанные положения в полной мере согласуются с пред-

ставлениями о педагогическом проектировании. Однако недоста-

точно обоснованным было бы простое их перенесение на педагоги-

ческую почву. Необходимо найти собственно педагогические осно-

вы, позволяющие сформировать непротиворечивую концепцию пе-
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дагогического проектирования для решения тех или иных задач. 

Эти основы, на наш взгляд можно найти, во-первых, в методологии 

педагогики, позволяющей с единых позиций рассмотреть сущность 

объекта изучения; во-вторых, в передовом педагогическом опыте, 

содержащем яркие примеры реализации тех или иных аспектов изу-

чаемого объекта; в-третьих, в нормативных положениях, отражаю-

щих общественные потребности в изучении данного объекта. 

Первые два аспекта дают некоторую свободу выбора исследо-

вателю, основанную на его ценностных ориентациях, представлени-

ях, квалификации и т.д. Третий создает те допущения, в рамках ко-

торых обязан оставаться исследователь. Данные положения могут 

найти свое выражение как в законодательных актах, так и в соци-

альном заказе общества. Так, социальный заказ, выражая новые по-

требности общества, может вступить в противоречие с педагогиче-

ской наукой, не имеющей возможности их своевременно удовле-

творить. Возникающая при этом проблема инициирует процесс пе-

дагогического проектирования, который в свою очередь реализует-

ся через теоретические и эмпирические знания педагогики. 

Широкое распространение педагогического проектирования в 

современных условиях определяется теми задачами, решение ко-

торых оно может обеспечить. Как отмечает Е.Н. Мельникова [123], 

развитие теории управления и системного подхода к концу XX 

века во многом определили образ современного проектирования, 

которое базируется на следующих положениях: во-первых, любая 

деятельность рассматривается как экономическая, то есть с точки 

зрения соотношения приложенных усилий (затрат) и полученного 

результата; во-вторых, любая деятельность должна быть управ-

ляема; в-третьих, любое проектирование основывается на систем-

ном подходе, где в качестве системы выступают и объект, и про-
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цесс проектирования. Эти аспекты, а также интеграционные про-

цессы, позволившие осуществлять международное сотрудничество 

в области образования, привели к возникновению целого ряда 

крупных проектов. Среди них европейский «Проект Жана Монэ», 

направленный на развитие сотрудничества европейских универси-

тетов; «Основной проект ЮНЕСКО по образованию для стран Ла-

тинской Америки и Карибского бассейна»; европейский проект 

«КОМЕТТ II», созданный для повышения эффективности деятель-

ности в области педагогических технологий и другие. 

Однако наряду с практическими успехами проектирования су-

ществуют значительные теоретические проблемы. Характеризуя 

современный уровень развития проектирования, П.И. Балабанов 

[31, с. 125] отмечает, что по-прежнему отсутствует целостная тео-

рия проектирования. Несмотря на наличие определенной совокуп-

ности работ, нет такой формы организации знания о проектирова-

нии, в которой бы отражались целостные представления о его зако-

номерностях и существенных связях как объекта этой формы зна-

ний. К настоящему времени есть только эмпирическая основа: сово-

купность проектных процедур в различных сферах жизнедеятельно-

сти, первичные теоретические допущения в осмыслении проектиро-

вания, а также ряд теоретических моделей проектных процедур. 

Отсутствием целостной теории проектирования объясняется 

большое количество нерешенных проблем, не только в классиче-

ском и педагогическом проектировании. Так, например, Б.Ф. Ло-

мов, давая характеристику состоянию развития теории проектиро-

вания в психологии, отмечает: «К сожалению, в психологии не 

уделяется достаточного внимания методам проектирования, тех-

нология проектирования не разработана. Не определен также круг 

задач, решение которых требует психологического проектирова-
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ния (или, во всяком случае, участия психологов в разработке про-

ектов)» [114, с. 408].  

Подводя итоги современного этапа становления проблемы 

проектирования вообще и педагогического проектирования в ча-

стности, мы выявили сложившиеся социально-исторические пред-

посылки, обусловливающие основные направления его дальней-

шего развития: 

 международные интеграционные процессы в образовании, 

сопровождающиеся распространением инноваций в теории 

и практике педагогики; 

 потребности общества в проектировании и достижении га-

рантированных образовательных результатов; 

 первые попытки построения целостной теории педагогиче-

ского проектирования, включая выявление его закономер-

ностей, принципов и уточнение понятийного аппарата; 

 создание методик и технологий педагогического проектиро-

вания для массового использования в практике образования. 

Указанные предпосылки в главных чертах определили совре-

менные представления о проектировании и основные проблемы, 

связанные с его дальнейшим развитием. Так, интеграционные 

процессы способствуют повышению адекватности проектирования 

общественным потребностям; распространение инноваций в педа-

гогике, возможность которых определена Законом РФ «Об образо-

вании», содействует массовому распространению проектировоч-

ной деятельности, как предваряющей внедрение любого новшест-

ва. Ориентация на достижение гарантированных образовательных 

результатов выражается в технологическом подходе к деятельно-

сти, а, значит, предполагает детальную предварительную разра-

ботку конечного результата (именно технологический подход к 
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педагогическому процессу определяет использование педагогиче-

ского проектирования). Построение теорий педагогического про-

ектирования содействует формированию единообразия в его по-

нимании и возможности максимально использовать весь его эври-

стический потенциал. Создание методик и технологий педагогиче-

ского проектирования для практики способствуют повышению 

эффективности педагогического процесса в целом. 

Подводя итоги, отметим, что в настоящее время педагогическое 

сообщество стоит на пороге нового периода в развитии представле-

ний о педагогическом проектировании. Ученые приходят к осозна-

нию того факта, что в первую очередь необходима целостная теория 

проектирования, построенная на основе достижений современной 

науки и дающая исследователю эффективный практический аппарат, 

включающий закономерности педагогического проектирования, его 

принципы, особенности, характеристики, признаки и т.д. Однако по-

строить такую теорию в неупорядоченном пространстве, где смысло-

вое наполнение заимствованных понятий зачастую даже отдаленно 

не напоминает исходные, а различные исследователи по разному 

трактуют одни и те же термины, крайне трудно. Поэтому необходимо 

систематизировать современные представления о педагогическом 

проектировании и начать следует с согласования его основных поня-

тий с их классическими формулировками. 

Резюме 

1. Исходя из общих закономерностей этапного овладения обще-

ственной практикой определенным предметом познания, мы 

выделяем в истории развития проектировочной области три 

периода. В первый период (с античности до 20-х годов XX ве-

ка) проектирование превратилось в самостоятельный вид дея-
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тельности, сложилась его идеология, начали разрабатываться 

методы; во второй период (с 20-х до 50-х годов XX века) про-

ектирование стало предметом специальных научных исследо-

ваний; в третий период (с 50-х годов по настоящее время) оно 

перестает быть сугубо технической областью знания и распро-

страняется на социальные науки, в том числе и педагогику. 

2. Под социально-историческими предпосылками возникновения 

и становления проблемы педагогического проектирования мы 

понимаем объективно существовавшие (или существующие) 

обстоятельства, отражающие эволюцию теоретических пред-

ставлений о проектировании, его взаимоотношения с наукой, 

производством, потреблением и социальными институтами в 

историческом контексте. Мы выделяем четыре основные груп-

пы предпосылок: 1) основные характеристики общественно-

экономической ситуации рассматриваемого периода; 2) соци-

альный заказ общества на развитие проектирования вообще и 

педагогического проектирования в частности; 3) результаты 

теоретического изучения педагогического проектирования; 

4) его освоение в образовательной практике.  

3. Социально-историческими предпосылками первого периода 

развития проектирования мы считаем техническую револю-

цию, определившую новые приоритеты социально-экономиче-

ского развития и обеспечившую существенное расширение 

предметного поля проектирования; потребности общества в 

развитии промышленности, обеспечившие широкое разнооб-

разие видов технического проектирования; обособление про-

ектирования от инженерной деятельности; совершенствование 

практического аппарата науки и привлечение ее к решению 

проектировочных задач. 
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4. Предпосылки второго периода включают смену общественно-

политического строя в нашей стране, вызвавшую необходи-

мость реконструкции всех сфер общественной и экономической 

жизни на основе широкомасштабного проектирования; выра-

женную в социальном заказе необходимость проектирования в 

образовательном процессе нового типа личности; дальнейшее 

распространение проектирования на социальные науки; разви-

тие практического аппарата технического проектирования и его 

частичное использование при решении новых классов задач. 

5. Современный период характеризуется целенаправленным изу-

чением педагогического проектирования на основе теоретико-

методологических изысканий, ориентированных на обеспече-

ние технологичности педагогического процесса. Для этого пе-

риода характерны следующие предпосылки: международные 

интеграционные процессы в образовании, сопровождающиеся 

распространением инноваций в теории и практике педагогики; 

потребности общества в проектировании и достижении гаран-

тированных образовательных результатов; первые попытки 

построения целостной теории педагогического проектирова-

ния, включая выявление его закономерностей, принципов и 

уточнение понятийного аппарата; создание методик и техноло-

гий педагогического проектирования для массового использо-

вания в практике образования. 

6. Проведенный нами научно-исторический анализ показал, что 

социальное развитие общества, становление теории классиче-

ского проектирования, педагогических дисциплин не только 

обусловили актуальность обозначенной проблемы, но и созда-

ли необходимые предпосылки для ее успешного решения. Це-

лью современного этапа является создание теории педагогиче-

ского проектирования, использующей накопленный в этой об-

ласти теоретический и практический материалы. 
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§ 2. Теоретико-педагогические аспекты 

становления проблемы 

педагогического проектирования 

Совершенствования в области образования, направленные на 

повышение его качества, в последнее время все больше связывают 

с обеспечением технологичности педагогического процесса, кото-

рая выражается в возможности получить гарантированные резуль-

таты. Педагогическое проектирование приобретает массовый ха-

рактер, что вызывает необходимость разработки единого понятий-

но-терминологического аппарата. Это требует перевода ключевых 

понятий в разряд категорий и их согласования с классическими 

представлениями о проектировании. 

Возникнув в сфере материального производства, проектирова-

ние со временем превратилось в самостоятельную сферу деятельно-

сти человека, и сегодня уже говорят о «всепронизывающей проект-

ности», имея в виду экспансию проектирования практически во все 

сферы общественной деятельности. Как отмечает В.М. Розин, «про-

ектировать можно все: город, предметную сферу, науку, управле-

ние, поведение людей, системы деятельности и даже само проекти-

рование» [162, с. 100]. Более того, в последнее время происходит 

гуманитаризация проектирования: оно не только использует знания 

общественных, гуманитарных наук, но и «по самой своей сути, по 

стилю мышления становится гуманитарным» [149]. 

Педагогика в не меньшей степени, чем другие науки, нужда-

ется в знаниях и опыте проектировочной отрасли. «Цель и пафос 

педагогической науки, — утверждает В.П. Беспалько, — это воз-

можность проектировать и осуществлять процесс обучения и вос-



 30 

питания человека с гарантированным эффектом. Другой цели у 

педагогики нет» [37, с. 232]. 

В последнее десятилетие развитие проблемы педагогического 

проектирования получило новый импульс. Изменения, произо-

шедшие в нашей стране, переосмысление отечественного и зару-

бежного педагогического опыта послужили основой для ком-

плексного изучения феномена проектирования с учетом современ-

ных тенденций развития общества и педагогики. 

Привлечение термина «проектирование» к педагогической 

области, адаптация его к новой среде, трансформация в понятие 

«педагогическое проектирование» связано с решением целого ряда 

методологических проблем, поскольку влечет расширение терми-

нологического пространства педагогики, пересмотр представлений 

о некоторых традиционных категориях, их соотношениях между 

собой и т.д. В то же время современный уровень развития теории 

проектирования также требует перевода его ключевых понятий в 

разряд категорий с целью придания им единообразия и определе-

ния границ использования
*
. 

В целом проблема согласования представлений о проектиро-

вании в его классической и педагогической трактовках в настоя-

щее время чрезвычайно актуальна. Ее суть видится нам в построе-

нии такого определения педагогического проектирования, которое, 

с одной стороны, сохранило бы ключевые особенности классиче-

ского проектирования, обеспечив саму возможность использова-

                                                      
* Такие тенденции характерны для современного этапа развития научного 

знания, при этом, как отмечают И.В. Блауберг и Э.Г. Юдин, образование новых 

категорий осуществляется приобретением категориального статуса некоторыми 

понятиями, почерпнутыми, как правило, из отдельных научных дисциплин и по-

лучившими общенаучный характер [46, с. 126]. 
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ния указанного термина в контексте педагогики, а с другой — 

сгладило бы чрезмерную строгость технических определений, сде-

лав их пригодными в педагогической области. 

Прежде чем раскрывать сущность педагогического проектиро-

вания и характеризовать его особенности, обратимся к классической 

интерпретации проектирования как предмета технического знания. 

Характеризуя в целом подходы к пониманию процесса проектиро-

вания, участники круглого стола «Познание и проектирование» 

отмечают, что проектирование всегда «направлено на создание 

искусственных объектов, искусственной среды» [149, с. 90]. При 

этом искусственные объекты отличаются от естественных сле-

дующими признаками: 1) они конструируются человеком; 2) их 

можно охарактеризовать функциями, целями и степенью приспо-

собления к требованиям среды; 3) они могут внешне походить на 

естественные объекты, но существенно отличаются от последних в 

одном или нескольких аспектах; 4) при проектировании они рас-

сматриваются не только в описательных терминах, но и с точки 

зрения категории «долженствования» [169, с. 14].  

В технической отрасли проектирование традиционно понима-

ется как подготовительный этап производственной деятельности и 

имеет длительную историю практического использования. Тем не 

менее ни в зарубежной, ни в отечественной научной литературе 

нет общепризнанного понимания данного термина. Проектирова-

ние трактуется как целенаправленная деятельность по решению 

задачи [240]; принятие решения при недостаточной информиро-

ванности и высокой ответственности за ошибку [241]; выбор неко-

торого способа действия [68]; итерационный процесс, при котором 

многократно принимается решение по разработке проекта и мно-

гократно моделируется объект проектирования [242; 250]; про-
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цесс, который дает начало изменениям в искусственной среде [67]; 

непрерывный процесс, в котором научная и техническая информа-

ция используются для создания новой системы, устройства или 

процесса, приносящих обществу определенную пользу [208] и т.д. 

В целом классическое проектирование является составной ча-

стью инженерной деятельности, в которой П.К. Энгельмейер выде-

ляет три этапа: 1) изобретательство — создание идеи, общего плана, 

нахождение принципиального решения проблемы; 2) проектирова-

ние — создание на бумаге полной схемы строящегося объекта; 

3) конструирование — детальная разработка схемы для массового 

производства. Дадим краткую характеристику указанных этапов. 

Первый этап — изобретательство — представляет собой 

выделение нераскрытых закономерных связей между явлениями 

действительности. «Подавляющая часть изобретений — это впер-

вые найденная, ценная частность в широко известном целом. Для 

специалиста … эта самая частность и изящна, и остроумна, и за-

хватывающе интересна» [77, с. 13]. Изобретательство охватывает 

деятельность человека по нахождению некоторого способа реше-

ния существующей проблемы. Академик Б.Н. Юрьев, разработчик 

и исследователь в области вертолетной техники выделял в работе 

по изобретательству следующие четыре ступени: 1) четкая поста-

новка задачи; 2) ее анализ и разложение на составляющие элемен-

ты с тем, чтобы более ясно выделить неизвестное; 3) классифика-

ция решений, заполнение пустых классов и выбор наивыгодней-

ших соотношений; 4) критический фильтр, строгая проверка но-

визны, целесообразности и пользы выбранного решения. 

Как отмечает Л. Тондл [248], для качественного проектирова-

ния того или иного изобретения необходимо выполнение ряда ус-

ловий: а) изобретение должно соответствовать потребностям об-
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щества и быть физически осуществимым; б) изобретение должно 

быть воспроизводимым некоторым набором средств (отражено в 

документах, описано словесно, иметь техническую, экономиче-

скую оценку и т.д.). 

Второй этап — проектирование — охватывает все операции 

инженерных работ: от предварительных эскизов до деталировоч-

ных чертежей и технических условий. Выходные параметры ста-

дии проектирования становятся исходными данными для подго-

товки производства, включающей как технические, так и органи-

зационные мероприятия (выбор технологии, оборудования, орга-

низация материально-технического снабжения, планирование про-

цесса производства во времени, распределение работ и пр.).  

Процесс проектирования заканчивается созданием опытного 

единичного образца, который в дальнейшем на этапе конструиро-

вания может подвергаться дополнительным изменениям с целью 

приспособления его к массовому производству (тиражированию). 

Вносимые при этом изменения не должны выводить данный обра-

зец за рамки созданной изобретателем конструкции. Подчеркнем, 

что этапы проектирования и конструирования тесно связаны меж-

ду собой. Как замечает в этой связи Я. Дитрих, «конструирования 

в чистом виде не существует, ему всегда предшествует проектиро-

вание» [68, с. 304]. 

Итак, результатом проектирования в классическом его пони-

мании является проект, который представляет собой единичный 

опытный образец, созданный на основе некоторой изобретательской 

идеи для дальнейшего массового производства и использования. 

Первоначальное проецирование указанных этапов на область 

педагогики приводит к заключению о том, что конструирование 

должно быть присоединено к проектированию, так как для педаго-
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гической области, как правило, важен не единичный экземпляр 

изделия, приспособленный к деятельности конкретного педагога, а 

гибкий, адаптированный к широкому кругу потребителей образец, 

который может быть использован в массовой практике. При этом 

создаваемый в процессе педагогического проектирования продукт 

должен оставаться в руках проектировщика до тех пор, пока он не 

будет готов к массовому использованию.  

Педагогическое проектирование, как и проектирование в лю-

бой гуманитарной области, относится к разряду нетрадиционного 

или, как его еще называют, непрототипического проектирования. 

Это накладывает определенный отпечаток на подходы к его иссле-

дованию. Как отмечает В. Гаспарский [55], говоря о проектирова-

нии, следует обращаться не только к деятельности проектировщи-

ков и совокупности выполняемых ими действий, но и к продукту 

этих действий — проекту, созданному для изменения действи-

тельности. Учитывая это замечание, мы будем рассматривать су-

ществующие научные подходы как к процессу проектирования, 

так и к его результату.  

Рассматривая практическую ценность проектирования, 

Дж. Джонс приводит три точки зрения на деятельность проекти-

ровщика. Первая делает акцент на творчество: поскольку процесс 

проектирования носит творческий характер, часть его совершается 

в голове проектировщика, то практически невозможно осознать и 

объяснить решение, возникающее в результате творческого озаре-

ния. Вторая — на логической стороне проектирования: проекти-

ровщик всегда вполне осознает свои действия, при этом, как пра-

вило, можно установить последовательность умственных действий 

(анализ — расчленение задачи на части, синтез — соединение час-

тей по-новому, оценка — изучение последствий от внедрения уст-
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ройства). Третья фиксирует управленческую сторону: проекти-

ровщик способен находить кратчайшие пути решения проблемы, 

что позволяет управлять процессом проектирования. Многоас-

пектный подход, заключающийся в признании творческого, логи-

ческого и управленческого аспектов проектирования, поддержи-

вают Б. Арчер, В. Лепкевич, Б. Маховский и многие другие уче-

ные. На наш взгляд, эти идеи достаточно универсальны и полно-

стью согласуется со спецификой педагогики. 

Подходы к педагогическому проектированию достаточно ши-

роко представлены в научной литературе. Оно рассматривается 

как связующее звено между теорией и практикой [33; 96; 244], как 

методологическое средство [54; 120; 227], как система [55; 190; 

205], как вид деятельности [72; 160; 184] и т.д. Исследуются также 

и теоретико-методологические подходы, в частности, системный, 

праксеологический, деятельностный, морфологический и т.д.  

С точки зрения системного подхода процесс проектирования 

выступает как «проявление упорядоченного воздействия проекти-

рующей системы на проектируемую» [55, с. 133]. Идея системного 

проектирования прослеживается во многих работах педагогиче-

ского, психологического, технического и общефилософского со-

держания [12; 31; 33; 67; 68; 72; 115; 208; 209; 240; 241; 248]. 

Праксеологический подход, отражающий изучение возможностей 

повышения эффективности процессов, в той или иной степени за-

тронут практически всеми исследователями, т.к. каждый из них 

обращался к оценке эффективности построенных концепций про-

ектирования. Деятельностный подход к построению методологии 

проектирования, широко представленный в научной литературе 

[30; 58; 67; 68; 133; 184], позволяет исследовать все структурные 

компоненты деятельности проектировщика (цель, объект, предмет, 
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субъект, средства, методы, этапы, результат). Морфологический 

подход [55; 67; 209] дает возможность наиболее четко представить 

смысловые единицы объекта исследования, установить последова-

тельность, раскрыть их содержание, увидеть связи между ними и 

реализуемые функции. 

Учитывая интегративный характер науки и осознавая ограни-

ченность отдельно взятого подхода, ученые, как правило, вы-

страивают свои научные концепции, опираясь не на один, а на не-

сколько подходов. Так, например, В.З. Юсупов [228] в исследова-

нии проблем педагогического проектирования изучает возможно-

сти деятельностного, системного, синергетического и аксиологи-

ческого подходов; В.Е. Радионов [160] обосновывает использова-

ние социально-педагогического, психолого-педагогического и 

собственно-педагогического подходов для создания концепции 

педагогического проектирования и т.д. 

Следует подчеркнуть, что для педагогической сферы так же, 

как и для технической, характерно отсутствие единого понимания 

категории проектирование. Различными исследователями педаго-

гическое проектирование трактуется как: 

 «процесс «выращивания» новейших форм общности педаго-

гов, учащихся, педагогической общественности, новых со-

держаний и технологий образования, способов и технологий 

педагогической деятельности и мышления» [47, с. 66];  

 «деятельность, направленная на разработку и реализацию 

образовательных проектов, под которыми понимаются 

оформленные комплексы инновационных идей в образова-

нии, в социально-педагогическом движении, в образова-

тельных системах и институтах, в педагогических техноло-

гиях и деятельности» [48, с. 21]; 
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 «предварительная разработка основных деталей предстоя-

щей деятельности учащихся и педагогов» [33, с. 94]; 

 «содержательное, организационно-методическое, матери-

ально-техническое и социально-психологическое оформ-

ление замысла реализации целостного решения педагоги-

ческой задачи, которое может осуществляться на эмпири-

ческо-интуитивном, опытно-логическом и научном уров-

нях» [145, с. 352] и т.д. 

Анализ существующих определений со всей очевидностью 

демонстрирует, во-первых, значительные расхождения в толкова-

нии понятия «проектирование» как педагогического феномена, и, 

во-вторых, расхождения в педагогических и классических опреде-

лениях данного термина, что до сих пор приводит к спорам о пра-

вомерности его использования в контексте педагогики. Очевидно, 

что поскольку используется один и тот же термин, то педагогиче-

ское проектирование не может и не должно быть чем-то принци-

пиально иным по сравнению с проектированием в «классических» 

технических науках. Безусловно, между ними существует ряд су-

щественных отличий. 

Во-первых, любой педагогический проект, имея педагогиче-

скую основу, будет практически всегда реализовываться лишь час-

тично. Это обусловлено тем, что значительная часть процессов, 

явлений, спроектированных педагогом, при реализации проекта 

может пойти 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 яв-

ляются различные стороны психического развития ребенка, меж-
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личностные отношения, процессы воспитания, социализации, пе-

ревоспитания, культурного становления и т.д.  

В-третьих, педагогическое проектирование полинаучно, так 

как для создания проекта необходимо использовать знания боль-

шого круга научных областей. Педагогическое проектирование 

требует синтеза педагогических, психологических, философских, 

социологических, исторических, экологических, медицинских, 

правовых, технических, информационных и многих других зна-

ний, обращение к которым вызвано колоссальной ответственно-

стью педагога не только за технологическую сторону педагогиче-

ского процесса, но и за жизнь и психическое состояние людей, 

участвующих в реализации данного проекта.  

В-четвертых, педагогические проекты имеют более высокий 

уровень организации как в структурном, так и функциональном ас-

пектах. Для технического проекта, как правило, есть возможность 

перечислить и описать все элементы, конструктивные узлы и усло-

вия, обеспечивающие его реализацию. В то же время для педагоги-

ческого проекта такую работу бывает проделать крайне трудно в 

силу многофакторности любого педагогического объекта и индиви-

дуальных особенностей людей как субъектов его реализации.  

В-пятых, педагогические проекты являются более гибкими по 

сравнению с проектами техническими и в отличие от них имеют 

некоторый резерв для коррекции недостатков отдельных конст-

руктивных узлов.  

Указанные отличия могут поставить под сомнение правомер-

ность использования термина проектирование в контексте педаго-

гики. Однако, на наш взгляд, в главных позициях проектирование 

педагогическое и техническое подобны друг другу: 1) они оба ба-

зируются на некотором изобретении (инновации), позволяющем 
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решить некоторую актуальную проблему; 2) проект как результат 

проектирования и в том и в другом случае ориентирован на массо-

вое использование (производство); 3) в основе деятельности про-

ектировщика лежит ценность, исходя из которой создается проект; 

4) объектами проектирования и в том и в другом случае являются 

системы, а сам процесс проектирования носит системный харак-

тер; 5) в процессе классического и педагогического проектирова-

ния моделируется некоторый объект действительности. 

 Учет этих положений приводит к выводу, что проектирова-

ние в педагогической области не только возможно, но в своих ос-

новных характеристиках является именно проектированием в со-

временном его понимании. 

Осуществление полного методологического анализа педаго-

гического проектирования предполагает рассмотрение его прин-

ципов, этапов осуществления, методов, особенностей, обеспечения 

и характеристику результата. Остановимся подробнее на выделен-

ных аспектах и начнем с рассмотрения принципов классического 

проектирования. 

С точки зрения П. Хилла [208, с. 54–55], проектирование все-

гда базируется на одном из двух основных принципов: эволюци-

онного изменения или создания нового. На первом принципе ос-

новывался процесс проектирования в начале века, когда изделие 

медленно совершенствовалось в течение длительного времени, 

при этом риск допустить ошибку (технологическую, ресурсную и 

т.д.) был невелик. Второй принцип характерен для современного 

понимания проектирования, когда проектировщик работает над 

созданием такой новой жизнеспособной идеи, которая в будущем 

обеспечит те или иные потребности. 
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В.М. Розин [162] в классической теории проектирования вы-

деляет принципы независимости (материальная реализация проек-

та не меняет природу и ее законы), реализуемости (в существую-

щем производстве можно изготовить соответствующее проекту 

изделие — вещь, сооружение, здание, город, системы и т.п.), со-

ответствия (в проектируемом объекте можно выделить, описать, 

разработать процессы функционирования и морфологические еди-

ницы (единицы строения) и поставить их в соответствие друг дру-

гу), завершенности (хотя почти любой проект может быть улуч-

шен во многих отношениях, тем не менее он удовлетворяет основ-

ным требованиям, предъявляемым к нему и его реализации заказ-

чиком), конструктивной целостности (проектируемый объект 

решается в существующей технологии; состоит из элементов, еди-

ниц и отношений, которые могут быть изготовлены в существую-

щем производстве), оптимальности (проектировщик стремится к 

оптимальным решениям). 

Не останавливаясь на других примерах, отметим, что в науч-

ной литературе достаточно хорошо разработан вопрос о принци-

пах осуществления классической проектировочной деятельности. 

Однако, учитывая специфику педагогики, мы приходим к выводу о 

невозможности их полного механического переноса на педагоги-

ческую область, как бы заманчиво не выглядела такая перспекти-

ва. Попытки осуществить подобный перенос неизбежно вызывают 

существенное обеднение представлений о педагогическом проек-

тировании, а поскольку классические принципы в социальной 

сфере, как правило, не срабатывают или срабатывают частично, то 

реализация педагогического проектирования на их основе приво-

дит к произволу и неопределенности. 
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Очевидно, к подобному выводу пришли и другие ученые, раз-

рабатывающие методологические основы педагогического проек-

тирования, поскольку ими предлагаются только специфические 

для педагогики принципы. Так, например, В.П. Беспалько [37], 

рассматривая понятие проекта учебного процесса, выделяет сле-

дующие принципы: диагностическое целеполагание; минимизация 

содержания обучения; создание среды для деятельности, адекват-

ной содержанию и целям обучения; формирование у учащихся 

специфических, присущих данному содержанию методов мышле-

ния; обобщенность методик обучения. Данная совокупность прин-

ципов, несомненно, имеет большую эвристическую ценность для 

оптимизации учебного процесса, но в то же время плохо согласу-

ется с проектированием как специфическим видом деятельности 

по созданию проекта.  

Выделяемые В.С. Безруковой [33] принцип человеческих 

приоритетов и принцип саморазвития, по нашему мнению, во-

первых, носят общепедагогический характер и не отражают спе-

цифики педагогического проектирования, и во-вторых, не облада-

ют полнотой представления всех его аспектов. 

Более удачными, на наш взгляд, являются принципы соци-

ально-педагогического проектирования, предложенные В.З. Юсу-

повым [228]. Он выделяет принципы телеономичности, предмет-

ности, креативности, инновационности (отражающие деятельност-

ный подход); структурности, функциональности, интегративности, 

коммуникационности, оптимальности, динамичности (системный 

подход); самоорганизации, открытости, вероятности, дискретности 

(синергетический подход); культурного континуума, субъектно-

аксиологической направленности познания (аксиологический под-

ход). К сожалению, автор не указывает закономерностей осущест-
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вления социально-педагогического проектирования, исходя из ко-

торых получена указанная совокупность принципов, что не позво-

ляет обсуждать ее целостность и полноту. В то же время такое 

многостороннее изучение педагогического проектирования, безус-

ловно, делает его выводы теоретически значимыми. 

Следующим важным моментом для осмысления феномена 

педагогического проектирования является выделение этапов его 

осуществления. В научной литературе по данному вопросу пред-

ставлена широкая палитра взглядов. Классической считается точка 

зрения Дж. К. Джонса [67], который выделяет три этапа: диверген-

ция, трансформация и конвергенция. При этом дивергенция озна-

чает расширение границ проектной ситуации с целью обеспечения 

достаточно обширного пространства для поиска решения. На дан-

ном этапе решение, как правило, не принимается, а осуществляет-

ся информационная подготовка к нему: сбор фактов, осознание 

неизвестного, разработка критериев и т.д. Трансформация — это 

создание принципов и концепций, «пора высокого творчества, 

вдохновенных догадок и озарений». На данном этапе принимается 

решение, создается общая концептуальная схема проектируемого 

объекта. Поскольку этот этап является творческим, он может про-

изойти когда угодно, однако считается пройденным только после 

согласования с этапом дивергенции. Конвергенция — это выбор 

единственного варианта решения из множества альтернативных. 

При этом проектировщик в своей деятельности может придержи-

ваться одной из двух противоположных стратегий — от внешнего 

образа к внутренней структуре или от внутренней структуры, 

функций, процессов к внешнему облику.  

Н.Н. Суртаева [184, с. 179], рассматривая проектирование пе-

дагогических технологий как индивидуальную творческую дея-
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тельность педагога, подробно анализирует ее структуру, выделяет 

особенности и этапы, раскрывающие сущность процесса проекти-

рования: теоретический (теоретическое создание проекта), реф-

лексивный (самоосмысление, самоанализ), экспериментальный 

(частичное внедрение, апробирование), корректирующий (коррек-

тировка теоретического проекта) и заключительный (внедрение 

скорректированной технологии, обобщение, описание, распро-

странение опыта). В целом понятная логика исследователя остав-

ляет тем не менее за кадром ряд нюансов, связанных с принципи-

альными проблемами «теоретического создания проекта», хотя 

именно его детализация, на наш взгляд, вскрывает сущность про-

ектировочной деятельности педагога и делает ее прозрачной для 

методологического осознания и практического приложения.  

В.С. Безрукова [33] подразделяет педагогическое проектиро-

вание на три этапа: моделирование, проектирование, конструиро-

вание. Стремясь сохранить последовательность действий проекти-

ровщика в их классическом понимании, автор в то же время не 

переносит основные особенности традиционного проектирования 

в само определение понятия педагогического проектирования. Та-

кое рассогласование, усиленное неудачным названием второго 

этапа, дублирующего общее наименование самой деятельности, 

оставляет открытым ряд методологически важных вопросов: об 

управляемости процесса педагогического проектирования, его 

оценке, о возможности повышения его эффективности и т.д. 

В.И. Гинецинский [58, с. 25] видит процесс педагогического 

проектирования как последовательность семи этапов: 1) констата-

ция и оценка результатов практической деятельности; 2) выдвиже-

ние гипотезы о связи результатов с факторами учебного процесса; 

3) построение конкретной педагогической системы-1, соответст-
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вующей работе данного учебного заведения; 4) построение педаго-

гической системы-2 специального целевого назначения; 5) по-

строение методики измерения параметров системы; 6) сравнение 

результатов измерения функционирования системы-1 и системы-2; 

7) построение оптимизированного варианта конкретной педагоги-

ческой системы. Такая точка зрения на проектирование социаль-

ных систем вполне обоснована ее практико-экспериментальной 

определенностью и цикличностью. Более того, данный взгляд нам 

представляется эффективным и при проектировании организаци-

онных систем и их различных аспектов. Однако в силу ориентации 

на институциональные характеристики педагогических систем и 

построение проектировочной деятельности на результатах сравне-

ния данный подход оказывается недостаточным для разработки 

общепедагогической концепции проектирования. 

Идея цикличности В.И. Гинецинского согласуется с пред-

ставлениями одного из классиков методологии проектирования — 

П. Хилла [208]. Считая, что процесс проектирования носит цикли-

ческий характер, он выделил следующие этапы: определение по-

требностей и цели, научные исследования, формулировка задания, 

формирование идей, выработка концепции, анализ, эксперимент, 

решение, производство, распределение продукции, потребление. 

Внося три последних этапа в область деятельности проектировщи-

ка, П. Хилл тем не менее отмечает его опосредованное участие на 

уровне консультирования, сбора информации и составления пред-

ставления о ценности произведенного им продукта. Такой подход, 

безусловно, оправдан для технической области деятельности. Од-

нако в педагогическом проектировании созданный для массового 

использования проект сразу выходит из-под контроля проекти-

ровщика, который зачастую даже не имеет возможности собрать 
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информацию о том, кто работает с проектом и какие результаты 

при этом получаются. Поэтому три последних этапа, выделенных 

П. Хиллом, на наш взгляд, не имеет смысла вносить в перечень 

проектировочных операций педагога.  

В вопросе выделения этапов проектирования нам ближе точка 

зрения В. Гаспарского. По его мнению, система действий по про-

ектированию состоит из: 1) генерирования потребности; 2) интер-

претации этой потребности на языке проектирующей системы с 

целью формулировки проектной задачи; 3) генерирования нуж-

дающейся в исследовании познавательной потребности, обуслов-

ленной проектной задачей; 4) интерпретации этой потребности на 

языке системы исследования как исследовательской задачи; 5) ре-

шения задачи; 6) статистической и динамической реализации сис-

темы решением проектной задачи; 7) использования этой системы, 

что равнозначно изменению, представляющему собой удовлетво-

рение потребности [55, с. 137]. Привлекательность данного подхо-

да мы видим в том, что он характеризуется достаточной общно-

стью, непротиворечивостью, полнотой охвата всего цикла созда-

ния изделия, ориентацией на результат, обеспечивающий удовле-

творение некоторой потребности. 

Как мы уже отмечали, рассматривая сущность педагогическо-

го проектирования, следует иметь в виду не только деятельность 

проектировщиков, но и продукт этой деятельности — проект, соз-

данный для изменения существующего положения. По мнению 

Е.И. Машбица [120], проект как результат педагогического проек-

тирования должен удовлетворять требованиям принципиальной 

реализации, нормативности и возможности модификации разных 

параметров. Кроме того, чрезвычайно важным для нашего иссле-

дования является следующий вывод Г.П. Щедровицкого [223] о 
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характеристиках свойств проекта: для того чтобы проект выполнял 

свое назначение, часть его аспектов обязательно должна быть дос-

тупна непосредственному воздействию педагога. При этом педагог 

должен осознавать, что остальные аспекты проекта будут подчи-

няться своим «естественным» процессам, и он, в лучшем случае, 

сможет лишь управлять этими аспектами. 

Для практической реализации проектирования важно опреде-

лить, что подразумевает описание его результата. Схематически 

представление проекта может быть осуществлено через демонст-

рацию функционирования, строения и внешнего вида. Выявление 

функциональных особенностей созданного проекта сводится, по 

нашему мнению, к определению: 1) среды, в которой проект мо-

жет осуществляться, с указанием специальных механизмов ней-

трализации ее негативных проявлений, снижающих эффектив-

ность проекта; 2) особенностей субъектов, оперирующих в рамках 

данного проекта; 3) функциональных связей между элементами 

проекта; 4) условий для его эффективного использования; 5) ожи-

даемых результатов действия проекта. Строение проекта пред-

ставляется его структурными компонентами, их содержанием, со-

отношением между ними и последовательностью действий. Вид 

проекта определяется нормативными положениями, документаци-

ей, вспомогательными наглядными материалами. 

Как и любой другой педагогический процесс, педагогическое 

проектирование не может осуществляться без специального обес-

печения, специальных условий. Подтверждение этого тезиса мы 

находим у В.М. Розина [162], Р.П. Вчерашнего и М.Г. Карпунина 

[53], а также в целом ряде работ других авторов. Так, например, 

В.М. Розин [162], рассматривая проектирование как объект фило-

софско-методологического исследования, говорит о необходимо-
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сти его инженерного и опытного обеспечения. Инженерное охва-

тывает все накопленные знания, предоставляемые проектировщи-

ку в готовом виде, опытное используется в том случае, когда ин-

женерные выводы, разработки еще не сформулированы, отстают 

от требований жизни. Носителями опытного знания выступают 

специалисты-практики. 

Для педагогического проектирования, на наш взгляд, рацио-

нальнее выделять обеспечение научными и опытными знаниями. 

При этом безусловный приоритет имеют научные знания, по-

скольку, во-первых, они более обоснованы, чем опытные; во-

вторых, более строги, точны и технологичны; в-третьих, позволя-

ют решать значительно более широкий класс задач, чем опытные. 

Даже краткое выделение компонентов проектировочной дея-

тельности убеждает в необходимости специальных предметных 

знаний и умений педагога-проектировщика, а также дополнительно-

го опыта, который выражается, во-первых, в представлениях о су-

ществующих педагогических конструкциях (методиках, технологи-

ях, процессах, системах и т.д.); во-вторых, в знаниях о возможно-

стях реализации проекта в реальном педагогическом процессе и 

представлениях о будущем функционировании спроектированного 

образца; в-третьих, в умениях конкретно воплощать свои идеи.  

Педагогическое проектирование, как любой процесс, имею-

щий педагогическое основание, кроме специального обеспечения 

нуждается еще в постоянном совершенствовании. Поэтому боль-

шое внимание следует уделять разработке методов и технологий 

педагогического проектирования. 

В научной литературе, посвященной исследованиям класси-

ческого проектирования, эти аспекты изложены весьма подробно. 

Так, Я. Дитрих [68] достаточно полно, всесторонне и логически 
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обоснованно интерпретирует проектирование как проектно-

конструкторский процесс. Ключевые положения его исследования, 

составляющие, безусловно, сильную сторону работы, на наш 

взгляд, можно представить следующими моментами: а) изучение 

диалектической связи проектирования и конструирования; 

б) представление проектирования как творческого процесса; 

в) выделение и обоснование классификации специфических мето-

дов проектирования в зависимости от средств творческого дейст-

вия (эвристические и алгоритмические). При этом эвристические 

методы способствуют мыслительной деятельности и творческому 

решению поставленной задачи, алгоритмические более формали-

зованы и отражают рациональный переход от замкнутого мышле-

ния к открытому рассуждению. 

Дж. ван Гиг, автор системной парадигмы как последовательно-

сти функций проектирования, разрабатывает непрерывный киберне-

тический метод работы, связанный с постоянными изменениями. 

При этом он отмечает, что метод «является непрерывным, так как 

используется постоянно, не имея ни начала, ни конца; кибернетиче-

ским — поскольку для него характерны обратные связи; он связан с 

постоянными изменениями состояния систем» [57, с. 137]. 

В работе В. Гаспарского [55] также разрабатываются методы, 

адекватные процессу проектирования. По его мнению, именно ме-

тод выступает важным фактором повышения эффективности про-

ектирования и потому занимает не последнее место в его праксео-

логическом анализе. При этом помимо эвристических и алгорит-

мических методов немаловажное значение имеют гибридные, ко-

торые занимают между ними промежуточное положение.  

Отметим, что в отечественной литературе методы педагоги-

ческого проектирования пока недостаточно разработаны, а между 
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тем, именно метод существенно влияет на эффективность проек-

тировочной деятельности педагога. 

Однако было бы неправомерным, исследуя потенциал проек-

тирования, двигаться только экстенсивным путем, рассматривая 

лишь дополнительные внешние возможности его оптимизации. В 

этом вопросе мы считаем методологически важными результаты 

Л. Тондла и И. Пейши [190], которые, анализируя системное про-

ектирование, обращают внимание на внутренние ресурсы, позво-

ляющие повысить собственную эффективность проектирования. 

Данные возможности активизируются, по их мнению, привлечени-

ем механизмов моделирования, технологического аппарата теории 

информации, междисциплинарной интеграцией и ориентацией на 

инновационные тенденции в науке.  

Учитывая все вышесказанное, рассмотрим особенности педа-

гогического проектирования. По мнению В. Гаспарского [55], 

процесс проектирования по своей сущности является «информа-

ционной подготовкой изменения действительности», в результате 

которого создается практическая модель материального объекта. 

Привлекательность данной позиции для предмета нашего исследо-

вания выражается в ее согласовании с современным научным ми-

ровоззрением, общетеоретическими представлениями об особен-

ностях проектирования, в перспективных возможностях совер-

шенствования проектировочного процесса и его обоснованности 

современными теоретико-методологическими средствами. 

Однако в соответствии с современными тенденциями и осо-

бенностями педагогического проектирования, на наш взгляд, пра-

вильнее говорить не столько о практической, сколько об информа-

ционной модели. Информационность в данном случае подразуме-

вает, во-первых, использование широкого спектра информации, 
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полученной на основе учета разнообразных связей педагогики с 

другими науками; во-вторых, возможности перспективных альтер-

нативных решений, обеспечивающих гибкость модели; в-третьих, 

сведения об обеспечении построенной модели (технические, ин-

формационные, кадровые, временные ресурсы; нормативные акты 

и технологическая документация; критерии предпочтений выбора 

решения; способы оценки и т.д.).  

Другой особенностью педагогического проектирования явля-

ется его непрерывность. По мнению Е.И. Машбица, непрерыв-

ность означает следующее: каждый проект — это только опреде-

ленный шаг в создании того объекта, который в наиболее полной 

мере отвечал бы определенной общественной потребности. Соз-

данный проект выступает исходной основой для построения про-

ектов, более эффективно решающих проблему. Данный взгляд 

представляется нам совершенно обоснованным, поскольку ника-

кой педагогический проект в полной мере не может гарантировать 

достижения необходимого результата в силу большого влияния 

внешних случайных факторов и существенности личностного ас-

пекта, определяющего цели, содержание и способы его реализа-

ции. Идею непрерывности мы находим также и у П. Хилла [208], 

который представляет ее через взаимообратные действия на всех 

этапах проектировочной деятельности. 

Отметим еще один важный момент, касающийся ключевых 

особенностей педагогического проектирования. Педагогическое 

проектирование — это процесс создания проекта, который в свою 

очередь отражает решение той или иной проблемы. Он может 

быть хорошим или плохим, реализуемым или нереализуемым и 

т.д. В этом смысле некорректным является словосочетание «уро-

вень проектирования», которое достаточно часто употребляется 
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исследователями. На самом деле речь должна идти не об уровнях 

проектирования, а о разных объектах проектирования, которые 

находятся между собой в иерархических соотношениях. При этом 

сам процесс проектирования остается, по сути, тем же, независимо 

от того, что проектируется. В противном случае было бы необхо-

димо всякий раз определять, что понимать под проектированием 

одного объекта, а что под проектированием другого.  

В целом, обобщая накопленный опыт проектирования в педа-

гогике, мы видим следующие его особенности: 1) процесс педаго-

гического проектирования базируется на некотором изобретении 

(инновации); 2) результаты проектирования ориентированы на 

массовое использование; 3) в основе деятельности проектировщи-

ка лежит ценность, исходя из которой, создается проект; 

4) процесс педагогического проектирования всегда ориентирован 

на будущее, на предвидение результатов и последствий деятельно-

сти; 5) в процессе проектирования всегда решается актуальная 

проблема; 6) педагогическое проектирование системно, полинауч-

но, носит информационный характер.  

Итак, учитывая классические представления о сущности про-

ектирования и специфику педагогики, под педагогическим проек-

тированием будем понимать целенаправленную деятельность пе-

дагога по созданию проекта, который представляет собой иннова-

ционную модель педагогической системы, ориентированную на 

массовое использование.  

Таким образом, педагогическое проектирование — это само-

стоятельный процесс, который не должен смешиваться ни с какими 

другими. Поэтому достаточно распространенную в литературе под-

мену хорошо знакомых терминов «разработка», «планирование», 

«прогнозирование» новым словом «проектирование» мы считаем 
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необоснованной. Поясним нашу позицию, указав главные отличия 

данных понятий, не допускающие их механического замещения.  

Начнем с отличий в терминах «разработка» и «проектирова-

ние». Зачастую педагогическим проектированием называют прак-

тически любые действия педагога по сколько-нибудь значитель-

ной модернизации образовательного процесса. В результате сущ-

ность данного понятия полностью искажается, что приводит к до-

полнительной путанице. 

 Изначальный смысл термина «разработка» представлен в 

Толковом словаре русского языка через глагол «разработать», то 

есть «тщательно, всесторонне исследовать, подготовить, обрабо-

тать во всех подробностях» [140, с. 653]. Уже это простое опреде-

ление позволяет увидеть то основное различие разработки и про-

ектирования, которое делает эти процессы независимыми и не до-

пускает их отождествления. Суть разработки — исследование, а 

суть проектирования — изменение действительности. 

Более глубокий анализ данных понятий позволил нам выде-

лить следующие главные отличия проектирования и разработки: 

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-

го, насколько полно рассмотрены все аспекты разрабатываемо-
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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. 

Также неправомерно, на наш взгляд, и отождествление проек-

тирования с планированием. Присущие данным понятиям общие 

черты (ориентация на будущее; активное воздействие на социаль-

ные процессы; конкретное решение перспективных проблем; гиб-

кость, многовариантность, хотя и в строго определенном, сравни-

тельно узком диапазоне) зачастую приводят к их смешению, опре-

делению одного через другое. Так, например, Т.А. Стефановская в 

учебном пособии «Педагогика: наука и искусство» под проектом 

понимает план [182, с. 281], В.П. Беспалько считает проектом мно-

гошаговое планирование [37, с. 233] и т.д. 

Развести понятия «педагогическое проектирование» и «плани-

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

1) планирование — это лишь небольшая часть проектировочной 

деятельности педагога, используемая на всех ее этапах; 

2) проект в силу более детального представления допускает 

меньше неоднозначности при реализации, чем план; 

3) план — это форма фиксации проекта. «Проект — индивиду-

альное представление учителя о собственной будущей дея-

тельности… Не все элементы такого представления могут и 

должны включаться в план. Часть информации остается в его 

педагогическом сознании. Проектирование лишь в конечном 
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счете, лишь в итоге находит свое воплощение (притом непол-

ное) в плане» [189, с. 234]; 

4) 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-

тическое исследование перспектив развития объекта [159, с. 8]. 

При этом прогнозирование, во-первых, осуществляется парал-

лельно проектированию, во-вторых, служит для повышения его 

основательности, научного уровня и эффективности, в-третьих, 

указывает траекторию осуществления проектирования [40, с. 23].  

Наиболее четко провести различия между проектированием и 

прогнозированием можно исходя из их цели, результата, критери-

ев оценки. Так, главной целью прогнозирования является описание 

характеристик будущего объекта, а проектирования — построение 

объекта. Результатом прогнозирования выступает абстрактное 

представление будущего объекта, а проектирования — конкрет-

ное, детальное его построение. Прогноз оценивается исходя из его 

соответствия действительности, а проект — из соответствия наме-

ченной цели. 

Подводя итоги параграфа, подчеркнем еще раз, что современ-

ное состояние науки, уровень развития образования требуют соз-

дания целостной теории педагогического проектирования, способ-

ствующей решению проблемы повышения эффективности процес-

са образования. Результатом педагогического проектирования 

должен выступить не только проект нового объекта, но и создание 

специальной инфраструктуры, обеспечивающей разработку проек-

та и его реализацию. 
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Резюме 

1. К теоретико-педагогическим аспектам становления проблемы 

педагогического проектирования мы относим совокупность 

научных взглядов и точек зрения, отражающих различные 

подходы к понятию «педагогическое проектирование», его 

особенностям, принципам и этапам реализации. 

2. Современные направления развития теории педагогического 

проектирования связаны с продолжающимися методологиче-

скими исследованиями в традиционном проектировании, его 

проникновением в новые области научного знания, усложне-

нием проектировочной деятельности педагогов, определением 

возможностей оптимизации процесса педагогического проек-

тирования, потребностями практики в разработке методик, 

технологий педагогического проектирования. 

3. Педагогическое проектирование, являющееся проектировани-

ем в его классическом понимании, с одной стороны сохраняет 

основные черты традиционного проектирования (ориентация 

на массовое использование, системный характер, построение 

на основе изобретения и ценностных ориентаций проектиров-

щика), а с другой — приобретает специфические характери-

стики (частичность и избирательность реализации, полинауч-

ность, гибкость, высокий уровень организации). 

4. Под педагогическим проектированием мы понимаем целена-

правленную деятельность педагога по созданию проекта, кото-

рый представляет собой инновационную модель педагогиче-

ской системы, ориентированную на массовое использование. 

5. Основными особенностями педагогического проектирования 

являются, на наш взгляд, следующие: 1) процесс педагогиче-
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ского проектирования базируется на некотором изобретении 

(инновации); 2) результаты проектирования ориентированы на 

массовое использование; 3) в основе деятельности проекти-

ровщика лежит ценность, исходя из которой создается проект; 

4) процесс педагогического проектирования всегда ориентиро-

ван на будущее, на предвидение результатов и последствий 

деятельности; 5) в процессе проектирования всегда решается 

актуальная проблема; 6) педагогическое проектирование сис-

темно, полинаучно, носит информационный характер. 

6. Педагогическое проектирование представляет собой само-

стоятельный процесс, не допускающий его отождествления 

ни с каким другим. При этом различие понятия «педагогиче-

ское проектирование» с понятиями «разработка», «планиро-

вание» и «прогнозирование» мы устанавливаем исходя из их 

целей, результатов, последовательности осуществления и 

критериев оценки. 

Выводы по первой главе 

1. В центре проводимого нами исследования — проблема педаго-

гического проектирования, рассматриваемая в русле новых 

общенаучных и психолого-педагогических приоритетов.  

2. Исходя из общих закономерностей этапного овладения обще-

ственной практикой определенным предметом познания, мы 

выделили три основных периода становления и развития про-

блемы педагогического проектирования. Это позволило вы-

явить соответствующие социально-исторические предпосылки, 

которые имеют объективный характер, отражают эволюцию 

теоретических представлений и тенденций общественного раз-
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вития, что в свою очередь стимулировало осмысление путей 

поиска новых педагогических задач и новой организации их 

решения в области педагогического проектирования. 

3. К социально-историческими предпосылкам первого периода 

развития проектирования мы относим: техническую револю-

цию; потребности общества в развитии промышленности; 

обособление проектирования от инженерной деятельности; 

совершенствование практического аппарата науки и привле-

чение ее к решению проектировочных задач. Предпосылки 

второго периода включают: смену общественно-полити-

ческого строя в нашей стране; необходимость проектирова-

ния нового типа личности в образовательном процессе для 

народного хозяйства; дальнейшее распространение проекти-

рования на социальные науки; развитие практического аппа-

рата технического проектирования и его частичное использо-

вание при решении новых классов задач. Для современного 

периода характерны: международные интеграционные про-

цессы в образовании; потребности общества в проектирова-

нии и достижении гарантированных образовательных резуль-

татов; первые попытки построения целостной теории педаго-

гического проектирования; создание методик и технологий 

педагогического проектирования для массового использова-

ния в практике образования.  

4. К теоретико-педагогическим аспектам становления проблемы 

педагогического проектирования мы относим совокупность 

научных взглядов и точек зрения, отражающих различные 

подходы к понятию педагогическое проектирование, его осо-

бенностям, принципам и этапам реализации. 
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5. Под педагогическим проектированием мы понимаем целена-

правленную деятельность педагога по созданию проекта, кото-

рый представляет собой инновационную модель педагогиче-

ской системы, ориентированную на массовое использование. 

6. Педагогическое проектирование, являясь проектированием в 

его классическом понимании, с одной стороны, сохраняет ос-

новные черты традиционного проектирования, а с другой — 

приобретает специфические характеристики. Основными осо-

бенностями педагогического проектирования, на наш взгляд, 

являются следующие: 1) процесс педагогического проектиро-

вания базируется на некотором изобретении (инновации); 

2) результаты проектирования ориентированы на массовое ис-

пользование; 3) в основе деятельности проектировщика лежит 

ценность, исходя из которой, создается проект; 4) процесс пе-

дагогического проектирования всегда ориентирован на буду-

щее, на предвидение результатов и последствий деятельности; 

5) в процессе проектирования всегда решается актуальная про-

блема; 6) педагогическое проектирование системно, полинауч-

но, носит информационный характер. 

7. Педагогическое проектирование представляет собой само-

стоятельный процесс, не допускающий его отождествления 

ни с каким другим. При этом различие понятия «педагогиче-

ское проектирование» с понятиями «разработка», «планиро-

вание» и «прогнозирование» мы устанавливаем исходя из их 

целей, результатов, последовательности осуществления и 

критериев оценки. 
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Глава 2. Методологические основания 

педагогического проектирования 

§ 1. Системный подход как общенаучная основа 

исследования проблемы педагогического 

проектирования* 

Рассматривая системный подход как одно из теоретико-мето-

дологических оснований педагогического проектирования, мы, 

прежде всего, должны определить его методологические функции, 

а также роль и место в методологическом анализе вообще. 

Исследуя общие вопросы методологии, И.В. Блауберг и 

Э.Г. Юдин [46] акцентируют внимание на следующих основных 

функциях методологического знания: а) обеспечение правильной 

постановки проблемы как с содержательной, так и с формальной 

точки зрения; б) предоставление определенных средств для реше-

ния поставленных задач и проблем; в) обеспечение улучшения ор-

ганизации исследований; г) изучение тенденций и форм развития 

познания со стороны его методов, категориального и понятийного 

строя и т.д. Даже поверхностный анализ составляющих данный 

список функций вскрывает их очевидную неоднородность. Это 

приводит к тому, что они реализуются разными дисциплинами и в 

разных формах, что делает обоснованным обсуждение различных 

типов и уровней методологического анализа. 

В настоящее время в философских работах (И.В. Блауберг, 

В.А. Лекторский, В.С. Швырев, Э.Г. Юдин и др.) выделяют четыре 

уровня методологии. Каждый из них выполняет определенные 
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функции в научном познании, образуя в совокупности сложную 

систему с определенным соподчинением. 

Первый уровень — это философская методология. Она подра-

зумевает анализ общих принципов познания и категориального 

строя науки в целом. Второй — общенаучные принципы и проце-

дуры исследования. Основная их функция заключается в изучении 

общенаучных концепций, воздействующих на все или большую 

часть научных дисциплин. Третий — конкретно-научная методо-

логия. В ее задачу входит описание методов, принципов исследо-

вания и процедур, применяемых в той или иной специальной на-

учной дисциплине. Четвертый — методика и техника научного 

исследования. На этом уровне обосновывается выбор процедур 

получения достоверного эмпирического материала и его первич-

ной обработки. 

На современном этапе своего развития системный подход 

принадлежит ко второму уровню, то есть к уровню общенаучных 

принципов и процедур исследования. Основные его функции в 

этом аспекте состоят в обеспечении правильной постановки науч-

ной проблемы и методологическом анализе уже существующего 

научного знания. 

Таким образом, системный подход представляет по своей су-

ти методологическое направление научного познания, то есть яв-

ляется одним из методологических подходов. При этом вслед за 

И.Г. Блаубергом и Э.Г. Юдиным мы трактуем методологический 

подход как «принципиальную методологическую ориентацию ис-

следования, с которой рассматривается объект изучения (способ 

                                                                                                                     
* Исследования по проблеме определения понятия «педагогическая систе-

ма», представленные во второй части данного параграфа, выполнены совместно с 

Е.В. Яковлевым [232]. 
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определения объекта), как понятие или принцип, руководящий 

общей стратегией исследования» [46, с. 74]. 

Исходя из вышесказанного, в функциях, выполняемых сис-

темным подходом, преобладает осмысливание общего направле-

ния движения научного познания, изменения характера научных 

задач, их постановки и т.д. Отсюда вытекает невозможность фор-

мального переноса системных принципов и идей на какую-либо 

специальную проблему. «Прежде чем они начнут играть конструк-

тивную роль в специальных науках, они должны пройти своеоб-

разную переплавку, в результате которой они становятся не внеш-

ними той или иной конкретной дисциплине, а имманентными ее 

предмету и сложившейся в ней системе понятий» [46, с. 80].  

Прежде чем осуществить такую «переплавку» системных 

идей применительно к педагогическому проектированию, рас-

смотрим основные положения системных исследований. 

Разделяя точку зрения И.В. Блауберга и Э.Г. Юдина, мы счи-

таем, что системное исследование — это «исследование, предме-

том которого является объект, представляющий собой систему, и 

основные системные характеристики такого объекта выражаются в 

результатах исследования» [46, с. 60]. Другими словами, суть лю-

бых системных исследований состоит в целостном подходе к 

предметам изучения, который реализуется через понятие «систе-

ма», которой в настоящее время дано немало разнообразных опре-

делений. Многочисленные попытки установить некоторое стан-

дартное значение этого понятия пока не привели к успеху. Это вы-

звано прежде всего разнообразием системных исследований, в 

рамках которых оно вводится. Так, в общих теориях систем основ-

ное внимание уделяется выделению в объектах тех признаков, ко-

торые могут рассматриваться в качестве специфицирующих эти 
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объекты как системы. Получаемые при этом определения мало 

пригодны в конкретных разработках, имеющих дело с ограничен-

ными классами системных объектов. В исследованиях такого рода 

понятие «система» должно четко выделять специфические призна-

ки того класса, который исследуется в рамках данной теории. Бо-

лее того, они должны быть в определенном смысле операциональ-

ными, то есть пригодными для оперирования объектами, удовле-

творяющими данному определению. 

В связи с этим наиболее результативным в методологиче-

ском плане является подход В.Н. Садовского [168], который 

предложил последовательно раскрывать содержание данного по-

нятия через взаимосвязанную совокупность признаков. При этом 

с добавлением каждого нового признака все более ограничивает-

ся класс объектов, попадающих под определение, но вместе с тем 

расширяется их содержательная характеристика. В результате 

получается иерархия свойств, которая с избытком покрывает все 

системные объекты, охватив, быть может, и отдельные «не сис-

темы». На основе проведенного содержательного анализа 

В.Н. Садовский выделил три группы признаков, характеризую-

щих внутреннее строение системы, ее поведение и специфически 

системные свойства. При этом систему он определил как «упоря-

доченное определенным образом множество элементов, взаимо-

связанных между собой и образующих некоторое целостное 

единство» [168, с. 98]. Принимая в целом эти предложения, раз-

личные исследователи выдвигают свои варианты исходного 

представления о системе. Так, например, А.Н. Аверьянов опреде-

ляет ее как «отграниченное множество взаимодействующих эле-

ментов» [6, с. 43], В.Г. Афанасьев — как «совокупность объек-

тов, взаимодействие которых вызывает появление новых, инте-
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гративных качеств, не свойственных отдельно взятым образую-

щим систему компонентам» [24, с. 18] и т.д. 

Мы не будем углубляться в философские аспекты определе-

ния понятия «система», поскольку для целей нашего исследования 

необходима более конкретная его трактовка. Пройдя путем, пред-

ложенным В.Н. Садовским, мы выделили основные системные 

характеристики, оставив в стороне дискуссию о том, какие из них 

являются исходными для общего определения системы.  

Итак, в рамках нашего исследования под системой будет по-

ниматься целостная совокупность элементов, характеризующаяся 

следующими признаками: 

1) совокупность элементов отграничена от окружающей среды; 

2) между элементами существует взаимная связь и осуществ-

ляется взаимодействие; 

3) элементы в отдельности существуют лишь благодаря су-

ществованию целого; 

4) свойства совокупности в целом не сводятся к сумме 

свойств составляющих ее элементов и не выводятся из них; 

5) функционирование совокупности несводимо к функциони-

рованию отдельных элементов; 

6) существуют системообразующие факторы, объединяющие 

элементы и обеспечивающие вышеперечисленные свойства. 

Как видно из приведенных признаков, понятие «система» 

тесно связано с понятиями «элемент», «целостность», «связь», 

«системообразующие факторы». Поскольку их однозначное пони-

мание существенно для дальнейшего изложения, дадим им крат-

кую характеристику. 

С самых общих позиций элемент представляет собой мини-

мальный компонент системы, то есть компонент, неделимый далее 
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при выбранном способе расчленения. Поскольку в каждой кон-

кретной задаче он выступает как некоторый предел для дальней-

шего деления, его внутреннее строение не принимается во внима-

ние при характеристике системы. Это означает, что элемент может 

быть описан только с точки зрения его функциональной роли. 

Именно поэтому он определяется как минимальный компонент 

системы, способный к относительно самостоятельному осуществ-

лению определенной функции. 

Таким образом, выделение элементов непосредственно связа-

но с описанием их «функциональных обязанностей» в системе. 

Простое перечисление компонентов исследуемой совокупности и 

связей между ними не соответствует духу системного подхода и 

низводит его до уровня структурного анализа. Этот аспект особен-

но важен при проектировании новых систем. Каждый элемент 

проектируемой системы изначально должен рассматриваться как 

элемент целого, выполняющий определенную функцию. 

Следующим важным для осмысления системных идей поня-

тием является целостность, характеризующая внешнюю и внут-

реннюю «отграниченность» объекта. Как мы уже отмечали, она 

тесно связана с понятием «система», поэтому также является дос-

таточно сложной для определения. Не останавливаясь на ее раз-

личных трактовках, отметим следующий важный момент. Понятие 

целостности относится не столько к самой системе как к совокуп-

ности элементов, сколько к способу ее исследования. Оно отража-

ет требование особого описания системы, опирающегося в обяза-

тельном порядке: во-первых, на противопоставление системы как 

единого целого ее внешнему окружению, и, во-вторых, на проти-

вопоставление системы как совокупности элементов простой сум-

ме этих элементов.  
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Таким образом, понятие целостности выступает прежде все-

го как фактор, ориентирующий на определенную (системную) 

постановку проблемы и выработку соответствующей стратегии 

исследования. 

Очевидно, что и целостность, и системность любого объекта 

зависят в первую очередь от наличия определенных связей между 

его элементами. Для педагогических исследований достаточным 

является понимание связи как взаимозависимости или взаимо-

действия между объектами или процессами. Такая трактовка, яв-

ляясь недостаточно четкой с философских позиций, вполне при-

емлема для конкретных системных исследований. Представляясь 

интуитивно ясным, понятие связи лучше всего раскрывается че-

рез различные классификации. Не анализируя многочисленные 

типы связей, встречающиеся в научной литературе, приведем не-

сколько наиболее важных для нашего исследования. В первую 

очередь, это связи взаимодействия, порождения (генетические 

связи), преобразования, строения (структурные связи), функцио-

нирования, развития и управления. Безусловно, данный перечень 

не является классификацией в строгом смысле, поскольку содер-

жит взаимопересечения, однако это не является препятствием для 

самостоятельного изучения выделенных типов связей в рамках 

конкретных систем. 

Самостоятельной и исключительно важной проблемой явля-

ется выявление системообразующих факторов. В самом общем 

смысле они представляют собой все явления, силы, процессы, свя-

зи и т.д., которые приводят к образованию системы. В настоящее 

время принято выделять внешние и внутренние системообразую-

щие факторы. 
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К внешним относятся факторы, которые, «способствуя обра-

зованию системы, в то же время выступают чуждыми для ее эле-

ментов, не обусловливаются и не вызываются внутренней необ-

ходимостью к объединению» [6, с. 53). Они не являются основ-

ными для системообразования, но играют важную роль. К таким 

факторам в первую очередь относятся свойства окружающей 

среды и время. Кроме того, для системы, включенной в состав 

более широкой системы, в качестве внешних могут выступать 

факторы, внутренние для большей в данной иерархии системы. В 

частности, к ним можно отнести требования к сохранению выше-

стоящей системы, выраженные в виде цели функционирования 

нижестоящей системы. 

К внутренним относятся те системообразующие факторы, 

которые «порождаются объединяющимися в систему отдельными 

элементами, группами элементов (частями) или всем множест-

вом» [6, с. 57]. Как отмечает А.Н. Аверьянов, строгой научной 

классификации системообразующих факторов еще не создано, 

тем не менее уже можно выделить несколько крупных блоков. К 

ним относятся общность природного качества элементов (напри-

мер, общность происхождения или строения), связи взаимодо-

полнения, факторы индуктивности (например, свойство достраи-

вания системы до завершения), жесткие структурные связи, связи 

обмена (веществом, энергией, информацией и т.д.), функцио-

нальные связи («распределение обязанностей» при взаимодейст-

вии элементов системы). 

Следует подчеркнуть, что любой системообразующий фак-

тор является в некотором смысле первопричиной образования 

определенного целого из некоторой совокупности элементов. 

Недопонимание этого аспекта приводит зачастую к смещению 
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акцентов и поиску системообразующих факторов с опорой на 

функционирование уже существующей и развивающейся систе-

мы. Результатом этого является абсолютизация внешних факто-

ров, вызванная кажущейся несущественностью внутренних ас-

пектов, объединяющих элементы системы, по сравнению с ее на-

правленностью на выполнение определенных функций. Зачастую 

это приводит к попыткам найти единственный, универсальный, 

все объясняющий фактор, заключающий в себе саму суть поня-

тия системы. Как правило, на эту роль выдвигается цель, что свя-

зано с особым местом, которое она занимает среди системообра-

зующих факторов. 

Цель является основным интегратором элементов в живой 

природе на высоком уровне развития и одним из ведущих систе-

мообразующих факторов в социальных системах. Однако в неор-

ганических системах цель выступает как формальная тенденция 

развития, как неизбежность существования, а значит, не может 

объединять элементы. Как отмечает в этой связи А.Н. Аверьянов, 

нельзя сказать, что атомы кристалла сознательно объединились 

ради какой-то цели, но в то же время развитие кристалла направ-

ленно, ибо он неизбежно принимает вполне определенную форму, 

являющуюся результатом его развития. Достижение этой формы 

вызвано структурным упорядочением атомов, их движением, 

энергетическим состоянием, но происходит оно не потому, что 

атомы изначально сориентированы на изменение своего простран-

ственного положения, а в силу взаимодействия между ними. 

Цель не может являться универсальным системообразую-

щим фактором, однако, играя существенную роль в большом ко-

личестве классов систем, она достаточно близка к этой универ-

сальности. Значительные успехи в изучении функциональных 
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систем (П.К. Анохин), самоорганизующихся систем (Н.Н. Мои-

сеев, И. Пригожин, И. Стенгерс, Г. Хакен), систем управления (С. 

Бир, Н. Винер) и др. приводят некоторых исследователей к по-

пыткам построения общей теории систем с опорой на понятие 

«цель». При этом утверждается, что все системы объединяются и 

функционируют ради некоей определенной цели. Наиболее ха-

рактерна в этом плане точка зрения Д.М. Мехонцевой [124; 125], 

считающей, что причиной существования любой системы являет-

ся объективная цель системы — поддержание своего гомеостаза, 

то есть самосохранение. Цель — это наследственный код (про-

грамма) существования. Исходя из этого, система определяется 

как «целостность, которая поддерживает упорядоченность и ус-

тойчивость своей и вышестоящей целостности, в которую она 

входит как часть, посредством самоуправления и управления» 

[124, с. 16–17]. При этом самоуправление трактуется как процесс, 

направленный на достижение собственной (главной) цели, а 

управление — как процесс, направленный на достижение функ-

циональной цели системы
*
.  

Поскольку ни одна система не существует изолированно, яв-

ляясь частью более крупной системы, возникает некоторая «обя-

занность» по отношению к вышестоящей системе, то есть необхо-

димость выполнения определенных функций в существующей ие-

рархии. Следовательно, важнейшими (или основными, по мнению 

Д.М. Мехонцевой) системообразующими факторами являются на-

личие «главной цели» — самосохранение целостности, упорядо-

                                                      
* Трактовка терминов «управление» и «самоуправление» в работах 

Д.М. Мехонцевой несколько расходится с традиционной, однако, если ограни-

читься рамками ее системных идей, путаницы не возникает. 
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ченности и устойчивости системы и «функциональной цели» — 

сохранение вышестоящей системы по определенному параметру. 

Достаточно спорный в своей претензии на универсальность 

такой подход оказывается весьма эффективным при анализе раз-

вития открытых самоорганизующихся систем и возможностей 

управления ими, а также в вопросах проектирования такого рода 

систем [231]. Ограничиваясь рассмотрением именно этих проблем, 

мы приходим к признанию справедливости и важности, получен-

ных Д.М. Мехонцевой выводов. Однако следует подчеркнуть, что 

они не могут быть перенесены на произвольные системы. 

Являясь одним из системообразующих факторов с точки зре-

ния анализа уже существующих систем, цель выходит на первое 

место при проектировании новых систем. Именно поэтому мы 

уделили ей особое внимание при рассмотрении общих аспектов 

системообразования. 

Разработанность общих положений системного подхода дает 

широкие возможности для его применения не только в теории, но и 

на практике. При этом в прикладных исследованиях он использует-

ся, как правило, в двух взаимодополняющих формах — аналитиче-

ской и синтетической. Первая предполагает разбиение целого на 

подсистемы и элементы, вторая предусматривает их интеграцию. 

Аналитическая форма более предпочтительна на этапе проектиро-

вания различных систем, синтетическая форма — при построении 

абстрактных моделей описания системных объектов [219]. 

Для исследования так называемых искусственных систем, 

то есть возникших при участии человека, основным инструмен-

том является системный анализ. Разделяя мнение В.Н. Садовско-

го [168], большинство современных философов считает такой 

анализ частным случаем системного подхода, определяемым ти-
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пом рассматриваемых объектов и характером решаемых проблем. 

Объектом системного анализа выступают возникшие при участии 

человека системы, в функционировании которых человеку при-

надлежит существенная роль. При этом, как отмечает В.Г. Афа-

насьев, «главное назначение системного анализа состоит в реше-

нии реальных проблем, которые постоянно встают перед органа-

ми управления, научными, проектными и конструкторскими ор-

ганизациями. Системный анализ выступает, прежде всего, как 

орудие совершенствования организации, управления, упорядоче-

ния его структуры и функций, его ориентации на решение про-

блемных ситуаций, на достижение целей в меньшие сроки, с 

меньшими затратами» [24, с. 156–157].  

С точки зрения системного анализа изучаются прежде всего 

элементы, структура и функционирование системы в целом, что по-

зволяет с некоторой долей условности выделить три уровня иссле-

дования: субстанциональный — предполагает исследование эле-

ментов, составляющих систему, их перечисление, описание приро-

ды и строения; структурный — изучение взаимосвязей и отноше-

ний между элементами внутри системы; функциональный — рас-

смотрение функционирования системы как неделимого целого. 

Следует подчеркнуть, что выделенные уровни отражают оп-

ределенные аспекты системы, но не их компоненты или подсисте-

мы. Как отмечает Б.Н. Пятницын, «элементы, структуры, функции 

системы в реальности не существуют отдельно от системы, но 

лишь в ней, через нее. Все эти аспекты существуют лишь как абст-

ракции и только как таковые могут быть рассматриваемы как со-

ставляющие системы» [158, с. 124].  

Основываясь на общих принципах системного подхода, ис-

пользуемых для исследования систем всех типов, системный ана-
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лиз располагает вместе с тем и специфическим научным инстру-

ментарием. Он включает в себя эвристические методы (метод сце-

нариев, экспертных оценок, диагностику и т.д.), графические ме-

тоды (дерево целей, сети, графы и т.д.), количественные методы 

(статистический, морфологический и другие виды анализа), моде-

лирование и некоторые другие методы. 

По использованию принципов декомпозиционного и класси-

фикационного подходов все многообразие методов и приемов сис-

темного анализа можно условно разделить на две взаимодопол-

няющие группы. При этом декомпозиция заключается в расчлене-

нии процесса решения проблемы на несколько взаимосвязанных 

подпроцессов, а классификация — в разбиении совокупности ка-

ких-либо объектов на группы относительно некоторых характери-

стических признаков. Следует отметить, что в системном анализе 

классификация понимается достаточно широко: и как система по-

нятий, описывающих совокупность однотипных объектов, и как 

средство для установления связей между классами объектов, и как 

основа для последующего прогнозирования и обобщающих выво-

дов. В целом же системный анализ строится как последовательное 

расчленение решаемой проблемы на частные подпроблемы до тех 

пор, пока возможные решения каждой из них не станут очевидны-

ми, наглядно демонстрируемыми и измеримыми. Затем осуществ-

ляется синтез, объединение в единую систему полученного мно-

жества частных решений. В результате они взаимоувязываются и 

выступают как элементы решения исходной проблемы. 

В русле нашего исследования следует особо подчеркнуть 

важность информационного аспекта системного анализа. Как от-

мечают теоретики и практики в области системных исследований, 

осуществление такого анализа предполагает наличие необходимо-
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го и достаточного объема информации о сущности проблемы, ее 

логической структуре, связях с другими проблемами. Вместе с тем 

системный анализ служит средством упорядочения этой информа-

ции, а также средством получения новой информации о состоянии 

системы, тенденциях ее развития и т.д. 

В настоящее время методика системного анализа основатель-

но разработана в различных сферах человеческой деятельности, 

включая и сферу педагогики. Так, в работах Ю.А. Конаржевского 

[89; 90; 91] выделены четыре аспекта осуществления системного 

анализа, которые без изменений могут быть применены к педаго-

гическим явлениям и объектам. Морфологический аспект преду-

сматривает определение границ объекта исследования как систе-

мы, выделение подсистем и элементов системы; структурный свя-

зан с выделением внутренней организации системы и определени-

ем способа, характера связи элементов; функциональный рассмат-

ривает механизм функционирования системы, внутреннее функ-

циональное взаимодействие элементов и взаимодействие системы 

с внешней средой; генетический имеет целью проследить проис-

хождение системы, процесс ее формирования и развития. 

Осуществление системного исследования в педагогической 

области в целом и для педагогического проектирования в частно-

сти требует детального рассмотрения педагогических систем как 

объекта приложения системного подхода. Данные проблемы рас-

сматриваются в работах В.П. Беспалько, Б.С. Гершунского, 

Т.А. Ильиной, Ю.А. Конаржевского, Ф.Ф. Королева, Н.В. Кузь-

миной, Я. Пруха, Г.Н. Серикова, В.А. Сластенина, Г.П. Щедро-

вицкого, В.А. Якунина и ряда других авторов. Само понятие «пе-

дагогическая система» было введено в научный оборот 

Н.В. Кузьминой в 1970 году [97]. В ее трактовке — это «множе-



 73 

ство взаимосвязанных структурных и функциональных компо-

нентов, подчиненных целям воспитания, образования и обучения 

подрастающего поколения и взрослых людей» [99, с. 10]. К на-

стоящему времени так и не сложилось однозначного понимания 

данного термина. Педагогическую систему отождествляют с упо-

рядоченной совокупностью средств и методов реализации алго-

ритмов управления педагогическим процессом (В.П. Беспалько), 

целостным единством всех факторов, способствующих достиже-

нию поставленных целей развития человека (В.С. Безрукова), пе-

дагогической деятельностью как источником педагогических це-

лей и средством воспитания одновременно (Л.Ф. Спирин, 

М.А. Степинский, М.Л. Фрумкин), организованной совокупно-

стью взаимосвязанных средств, методов и процессов, необходи-

мых для создания целенаправленного и преднамеренного педаго-

гического воздействия на формирование личности с заданными 

свойствами (С.М. Вишнякова), системой, которая обеспечивает 

целенаправленный процесс передачи опыта от старших поколе-

ний к младшим (А.И. Подольский) и т.д.  

Конкретизация существующих определений понятия «педаго-

гическая система» находит отражение в выделении авторами ее 

компонентов. Так, В.П. Беспалько в состав педагогической систе-

мы включает следующие взаимосвязанные элементы: 1) цели вос-

питания и обучения; 2) учащиеся, их личностные особенности; 

3) преподаватели или автоматизирующие педагогическую дея-

тельность технические средства обучения; 4) содержание воспита-

ния и обучения; 5) организационные формы педагогической дея-

тельности; 6) дидактические процессы как способы реализации 

целей педагогического процесса в целом (обучения, воспитания и 

развития) [37; 38; 39]. Данная структура считается им инвариант-
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ной и наполняется тем или иным содержанием в зависимости от 

среды, в которой функционирует система. 

Н.В. Кузьмина выделяет структурные и функциональные ком-

поненты педагогических систем. К структурным, которые и харак-

теризуют сам факт наличия педагогической системы, она относит: 

1) воспитательные или образовательные цели, во имя которых сис-

тема создана или создается (к каким видам деятельности, за какой 

период и кого она должна подготовить); 2) учебную информацию, 

ради усвоения которой она создается; 3) средства педагогической 

коммуникации (средства, формы и методы реализации искомой це-

ли); 4) учащихся (уровень их предшествующей подготовки, пол, 

возраст, контингент, ролевые функции в обществе и общественном 

производстве, которыми они должны овладеть за время пребывания 

в педагогической системе); 5) педагогов (как носителей цели педа-

гогической системы, учебной информации, средств педагогической 

коммуникации, знаний психологии учащихся), призванных реали-

зовать цели педагогической системы за время, отведенное на учеб-

ный предмет, либо за все время пребывания учащихся (цикл обуче-

ния, воспитания) [97; 99; 100]. 

Функциональные компоненты, по Н.В. Кузьминой, характери-

зуют связи структурных компонентов в динамике, подчиненной 

целям формирования личности учащегося как субъекта познания, 

общения и труда, способного к самовоспитанию, самообразованию 

и саморазвитию. К таким компонентам она относит: 1) гностиче-

ский — изучение современного состояния отраслей науки, техни-

ки, искусства, представленных в педагогической системе; изуче-

ние современного состояния технологии организации учебно-

воспитательного процесса и психологии его участников для ком-

муникационного и мотивационного обеспечения педагогической 
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системы; 2) проектировочный — перспективное планирование 

информационного, коммуникационного и психологического обес-

печения учебно-воспитательного процесса за весь цикл реализации 

целей педагогической системы; 3) конструктивный — информа-

ционное, коммуникационное и психологическое обеспечение от-

дельного мероприятия, то есть средства, формы, методы его про-

ведения; 4) коммуникативный — структурирование групп для 

включения их в учебно-воспитательный процесс; регламентация 

взаимоотношений между педагогами и учащимися; установление 

норм поведения в данной педагогической системе; 5) организа-

торский — организация деятельности и поведения педагогов и 

учащихся; обучение учащихся самоорганизации, саморегуляции, 

самоконтролю. 

Можно привести еще множество вариантов выделения ком-

понентов педагогической системы, которые по своей сути незна-

чительно разнятся с приведенными выше, иногда заметно отли-

чаясь при этом терминологически. Подробный анализ наиболее 

распространенных подходов к этой проблеме приведен в работе 

В.А. Сластенина «Педагогический процесс как система» [175, 

с. 195–219]. 

Мы полностью разделяем один из важнейших выводов дан-

ной статьи: главный недостаток существующих определений педа-

гогической системы — это «нестрогое понимание системы как 

множества взаимодействующих элементов, когда взаимодействие, 

в результате которого система приобретает эмеджментные свойст-

ва, то есть не принадлежащие ни одному из компонентов, вообще 

не возводится в ранг ее наиболее существенного признака» [175, 

с. 217]. Сосредоточившись на данном взаимодействии, автор сде-

лал существенный шаг в сторону категориального понимания пе-
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дагогического процесса и педагогической системы. Наиболее важ-

ным в этом отношении нам представляется вынесение цели за 

рамки педагогической системы. 

В.А. Сластенин пишет по этому поводу: «Цель, будучи выра-

жением социального заказа общества, интерпретированная в педа-

гогических терминах, выступает в роли системообразующего фак-

тора (не элемента), то есть внешней силы по отношению к педаго-

гической системе как таковой» [175, с. 206]. Этот вывод, в полной 

мере соответствующий идеологии системного подхода, позволяет 

отделить проблему компонентного состава педагогической систе-

мы от проблемы цели и содержания педагогического процесса. 

Следующий шаг в данном направлении делает В.А. Якунин, 

более подробно анализируя роль цели в педагогической системе. 

Опираясь на исследования В.Г. Афанасьева [24; 25], посвященные 

управлению социальными системами, он приходит к выводу, что 

именно посредством управления реализуется та цель, которая стоит 

перед педагогической системой и которая предопределяет характер 

ее функционирования и развития. Следовательно, «общим критери-

ем выделения структурных элементов системы, обусловливающих 

их взаимную близость и интеграцию, а также обеспечивающим 

коммуникативные свойства системы и ее иерархическое строение, 

выступает управление» [236, с. 28]. Отсюда — правомерность по-

нимания управления как существенного системообразующего фак-

тора. Развивая эту мысль, В.А. Якунин приходит к целесообразно-

сти рассмотрения обучения и воспитания в терминах управления. 

Пользуясь общей терминологией системного подхода, отме-

тим одну важную идею, неявно присутствующую в рассуждениях 

В.А. Якунина. Цель в определенном смысле представляет собой 

критерий, с учетом которого происходит функционирование и раз-
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витие системы в целом и отдельных ее компонентов в частности. 

Само же функционирование и развитие происходит под влиянием 

управления. Другими словами, цель опосредованно воздействует 

на систему через управление. Следовательно, она представляет 

собой внешний системообразующий фактор, в то время как управ-

ление, а точнее самоуправление, — фактор, как правило, внутрен-

ний. Это еще раз подтверждает необходимость вынесения цели за 

рамки педагогической системы, поскольку внешние факторы, как 

мы уже отмечали, не обусловливаются и не вызываются необхо-

димостью элементов системы к объединению. Кроме того, нали-

чие цели не может гарантировать образование системы. Примеры 

тому, к сожалению, очень часто встречаются в педагогической 

практике. Так, несколько случайным образом выбранных меро-

приятий (допустим, выпуск стенгазеты и проведение классных ча-

сов) не образуют систему, например, экономического воспитания, 

даже если каждое из них имеет целью такое воспитание. Следова-

тельно, основными системообразующими факторами всегда явля-

ются внутренние системные характеристики. 

Как отмечает В.П. Беспалько, из общих положений системно-

го подхода вытекает возможность для любого элемента системы 

стать системообразующим. В этом с ним согласны большинство 

исследователей педагогических систем и, тем не менее кроме цели 

в данном качестве можно встретить лишь задачу и то, как отобра-

жение цели, «достижение которой обусловлено ситуацией (усло-

виями) и располагаемой информацией (содержанием) деятельно-

сти» [37, с. 8]
*
. Объяснение этому факту кроется, на наш взгляд, в 

                                                      
* Напомним в связи с этим известное определение: задача — это цель, дан-

ная в конкретных условиях (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев).  
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упрощенном теоретико-множественном подходе к определению 

системы. Выделяя компоненты педагогической системы на осно-

вании своего субъективного опыта, анализа научной литературы и 

интуитивных представлений о педагогическом процессе, многие 

исследователи невольно теряют идею целостности объекта. В ре-

зультате получаются определения педагогической системы как 

априорно заданного множества элементов, тогда как для системы 

первичным является ее целостность. 

Подтверждение этой мысли мы находим у В.А. Якунина, ко-

торый отмечает, что «для системы элементы заранее не задаются, 

они выделяются и выбираются в процессе членения, причем каж-

дый объект допускает возможность различных его сечений в соот-

ветствии с задаваемыми критериями» [236, с. 26]. Далее он пишет: 

«Системный объект может быть рассмотрен с разных сторон, он 

допускает множество оснований, принципов и критериев для его 

разбиения на элементы. Выбор же задаваемого критерия определя-

ется задачами, целями исследования, особым подходом или точкой 

зрения исследователя» [236, с. 27]. 

Следовательно, основной недостаток большинства определе-

ний педагогической системы вызван желанием исследователей най-

ти некоторые инвариантные компоненты и уже с их помощью опре-

делить саму систему. Получается в некотором смысле замкнутый 

круг: система определяется через ее элементы, но выделение этих 

элементов зависит от способа рассмотрения системы. Точка захода 

в этот круг обусловливает характер получаемого определения.  

Если на основе изучения конкретного педагогического объек-

та выделить элементы, которые затем объявить инвариантами для 

всех педагогических систем, получается небольшое по объему по-

нятие, которое охватывает ограниченный класс объектов. Харак-
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терным в этом смысле является одно из определений Л.Ф. Спири-

на, М.А. Степинского и М.Л. Фрумкина, которые под понятие пе-

дагогической системы подводят «всякое единение людей, специ-

ально организованное для осуществления целей воспитания» (цит. 

по 175, с. 197]. Этот путь приводит, как правило, к признанию 

только школ, вузов и других образовательных учреждений в каче-

стве педагогических систем.  

Если же сначала выделить какие-либо универсальные ком-

поненты, а потом на их основе ввести понятие педагогической 

системы, оно, имея небольшое в логическом плане содержание, 

получается чрезмерно широким и неконкретным. Ярким приме-

ром такого подхода является определение В.С. Безруковой, кото-

рая трактует педагогическую систему как целостное единство 

всех факторов, способствующих достижению поставленных це-

лей развития человека. 

Выход из данной ситуации достаточно очевиден: чтобы не 

попасть в упомянутый выше логический круг, надо воспользовать-

ся хорошо изученным понятием «система», лежащим в основе 

системного подхода как определенной методологии исследования.  

Идущие по такому пути ученые (С.И. Архангельский, 

Ю.К. Бабанский, В.А. Сластенин, В.А. Якунин и др.) рассматри-

вают педагогические системы прежде всего через призму субстан-

циональной классификации. С этой точки зрения системы подраз-

деляются на неорганические, органические и социальные. Отсюда 

изначальное отнесение педагогической системы к разряду соци-

альных систем и особенное внимание к ее связям с вышестоящими 

в данной иерархии системами. Обосновывая такой подход, 

В.А. Сластенин, пишет: «без учета связи педагогических систем с 

условиями развития общества нельзя понять их эволюцию, по-
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скольку из внимания исследователя уходит феномен принятия на 

себя тем или иным элементом педагогической системы функций 

системообразования» [175, с. 195–196]. 

Применение определенной классификации является весьма 

продуктивным способом изучения конкретных систем, поскольку 

позволяет использовать уже доказавшие свою эффективность об-

щие методы исследования. С этих позиций учет бóльшего числа 

классификаций открывает бóльшие возможности для исследовате-

ля. Наиболее последователен с этой точки зрения В.А. Якунин, 

предлагающий рассматривать педагогические системы как реаль-

ные по происхождению, социальные по субстанциональному при-

знаку, сложные по уровню сложности, открытые по характеру 

взаимодействия с внешней средой, динамические по признаку из-

менчивости, вероятностные по способу детерминации, целеуст-

ремленные по наличию целей и самоуправляемые по признаку 

управляемости [236, с. 24–26]. На наш взгляд, такой путь наиболее 

точно соответствует идеологии системных исследований, посколь-

ку вынуждает к строгому использованию системной терминологии 

и устраняет неоднозначность в толковании таких принципиальных 

понятий, как «система», «элемент», «системообразующий фактор» 

и т.д. Кроме того, изучение педагогических систем в социальном 

аспекте вскрывает определяющую роль педагогической деятель-

ности для понимания их сущности. 

Проанализировав наиболее распространенные подходы к оп-

ределению педагогической системы, мы пришли к следующим вы-

водам, которые убеждают, что данная проблема пока не решена в 

полной мере: 

1. Большинство определений педагогической системы носят 

теоретико-множественный характер и даются в содержательном 
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плане без отражения системных аспектов, что зачастую приводит 

к избеганию термина «система» в определениях и потере идеи 

целостности. 

2. Прослеживается устойчивая тенденция выделения инвари-

антных компонентов педагогической системы, что противоречит 

системному подходу, так как он предполагает рассмотрение объ-

екта в определенном ракурсе, что делает возможным выделение 

различных элементов в одном объекте при изучении различных 

его аспектов. 

3. Выделяемые элементы педагогической системы не обла-

дают однородностью, обязательной при едином способе расчлене-

ния системы на элементы в рамках конкретного ее рассмотрения, 

что также противоречит фундаментальным положениям системно-

го подхода. 

4. Сохраняется тенденция к абсолютизации цели как универ-

сального, а иногда и единственного системообразующего фактора, 

что ведет к игнорированию роли внутренних аспектов системооб-

разования. 

5. Подавляющее большинство исследователей отождествляет 

(иногда в неявном виде) педагогическую систему с социальными 

институтами, организационными структурами и т.д., в то время 

как системными свойствами обладает значительно более широкий 

круг педагогических объектов. 

6. Наблюдается разнобой в трактовке связи педагогической 

системы с педагогическим процессом, что приводит к широкому 

спектру взглядов: от полного ее игнорирования до отождествления 

данных понятий. 
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7. Общая нечеткость имеющихся определений затрудняет 

решение вопроса о проектировании и совершенствовании педаго-

гических систем. 

Учитывая отмеченные выше положения и ставя перед собой 

задачу разработки теоретико-методологических основ педагогиче-

ского проектирования, мы пришли к необходимости предложить 

собственный вариант определения педагогической системы, 

имеющий более формализованный характер. 

Опираясь в методологическом плане на системный подход, 

мы в качестве исходного термина берем категорию «система» с 

сопутствующей ей совокупностью понятий, средств и методов 

исследования. При этом мы сознательно отказываемся от апри-

орного отнесения педагогических систем к каким-либо классам 

систем, в том числе и к социальным. Одной из основных причин 

этого отказа является следующая особенность любой классифи-

кации. Деление понятия по какому-либо определенному при-

знаку всегда производится с точки зрения характеристик, суще-

ственных для решения конкретной теоретической или практиче-

ской задачи. В связи с этим возможна ситуация, когда некоторая 

совокупность объектов, единая с точки зрения другой исследо-

вательской задачи, не может быть целиком отнесена к одному 

из выделенных ранее классов. Так, при делении вузов по числу 

факультетов невозможно отнести все педагогические вузы к од-

ному классу. Этот несколько утрированный пример показывает, 

что, изначально ограничивая себя рамками какой-либо класси-

фикации, исследователь вынужден отбросить ряд объектов, ко-

торые для решения другой проблемы могут оказаться принци-

пиально важными. Следовательно, при определении такого 

сложного понятия, как педагогическая система не оправдано 
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априорное использование даже хорошо зарекомендовавших се-

бя классификаций. 

Педагогической основой предлагаемого нами определения педа-

гогической системы послужило 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» [145, с. 164]. 

Рассматривая различные аспекты указанного взаимодействия, 

можно выделить относительно самостоятельные его компоненты. 

Специально подчеркивая условность такого деления, В.А. Сласте-

нин отмечает важность выделения следующих процессов-

компонентов: «1) взаимодействие педагогов с содержанием обра-

зования и средствами (конструирование педагогического процес-

са); 2) взаимодействие педагогов и воспитанников с содержанием 

образования и между собой (осуществление педагогического про-

цесса на деловой основе); 3) взаимодействие педагогов и воспи-

танников с использованием разнообразных средств не по поводу 

содержания образования (неформальное общение как фон образо-

вательно-воспитательного процесса); 4) взаимодействие воспитан-

ников с содержанием образования с использованием различных 

средств (самообразование и самовоспитание)» [175, с. 218]. Вни-

мательный анализ представленных компонентов приводит к осоз-

нанию возможности рассмотрения систем, в которых они реали-

зуются, как педагогических, при соответствующей постановке ис-

следовательской задачи. Кроме того, исходя из принципа иерар-

хичности, подсистемы педагогических систем также должны трак-

товаться как системы педагогические. 
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Таким образом, на основании системного подхода, логиче-

ских правил построения определений, а также специфики педаго-

гической науки и практики мы приходим к трактовке педагогиче-

ской системы как системы, в которой реализуется тот или иной 

аспект педагогического процесса. 

Данное определение расширяет круг педагогических объектов, 

к которым можно в полной мере применить всю мощь системного 

подхода, причем применить с единых позиций. В этом смысле как 

педагогическая система может рассматриваться не только образова-

тельное учреждение или система образования в целом, но и дидак-

тический метод, технология и другие объекты и процессы, которые 

зачастую выпадали из этого списка. С другой стороны, опора на 

общее понятие системы, позволяет использовать богатый опыт че-

ловечества в системном проектировании различных объектов и на 

этой основе построить концепцию педагогического проектирования 

как проектирования педагогических систем. 

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. 
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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. 

Завершая рассмотрение системного подхода к педагогиче-

скому проектированию, остановимся на одном важном аспекте. 

Как мы уже отмечали, являясь по своей сути методологическим, 

системный подход связан прежде всего с этапом постановки про-

блемы. В связи с этим его роль в решении уже поставленных про-

блем, а тем более в организации исследования на уровне конкрет-

ных методик, не так заметна. Как отмечают И.В. Блауберг и 

Э.Г. Юдин, «сам по себе системный подход не решает и не может 

решать содержательных научных задач» [46, с. 77]. Однако это не 

является его недостатком и относится к границам применимости 

любого методологического подхода. Любая методология эффек-

тивна лишь на уровне постановки проблемы, формирования ее 

предметного содержания и построения соответствующей теории. 

Дальнейшая работа должна осуществляться с привлечением более 

частных подходов и методов, адекватных соответствующему 

уровню исследовательской работы. 



 86 

Резюме 

1. Системный подход представляет собой теоретико-методологи-

ческую стратегию исследования, предполагающую изучение 

объекта с точки зрения его внутренних и внешних системных 

свойств и связей. Мы используем системный подход в качестве 

общенаучной основы исследования проблемы педагогического 

проектирования. 

2. Под системой мы понимаем целостную совокупность элемен-

тов, характеризующуюся следующими признаками: совокуп-

ность элементов отграничена от окружающей среды; между 

элементами существует взаимная связь и осуществляется 

взаимодействие; элементы в отдельности существуют лишь 

благодаря существованию целого; свойства совокупности в 

целом не сводятся к сумме свойств составляющих ее элемен-

тов и не выводятся из них; функционирование совокупности 

несводимо к функционированию отдельных элементов; суще-

ствуют системообразующие факторы, объединяющие элемен-

ты и обеспечивающие вышеперечисленные свойства. 

3. Объектом приложения основных идей системного подхода в 

педагогической области в целом и педагогическом проектиро-

вании в частности являются педагогические системы, пробле-

ма определения которых до сих пор остается открытой. 

4. Педагогической основой предлагаемого нами определения пе-

дагогической системы является педагогический процесс, под 

которым понимается специально организованное взаимодейст-

вие педагогов и воспитанников, направленное на решение раз-

вивающих и образовательных задач. Исходя из основных по-

ложений системного подхода, логических правил построения 

определений, а также специфики педагогической науки и 
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практики, мы приходим к трактовке педагогической системы 

как системы, в которой реализуется тот или иной аспект педа-

гогического процесса. 

5. Использование идей системного подхода к педагогическому 

проектированию осуществлялось нами через целостную реали-

зацию следующих положений: 

 системный подход выступает общенаучной основой иссле-

дования педагогического проектирования, обеспечивая 

рассмотрение его объекта, процесса и результата как педа-

гогических систем; 

 процесс педагогического проектирования по своей природе 

системен и представляет собой проявление упорядоченного 

воздействия проектирующей системы на проектируемую; 

 объект педагогического проектирования — это педагоги-

ческая система, исследование которой подразумевает изу-

чение составляющих ее элементов, связей, системообра-

зующих факторов; 

 проект как результат проектирования представляет собой 

педагогическую систему, описание которой содержит харак-

теристику ее строения, функционирования и внешнего вида; 

 педагогический проект представляет собой подсистему со-

временной образовательной системы и, в частности, учи-

тывает ее основные системообразующие аспекты;  

 педагогический проект как система: а) является целостным 

образованием, использование отдельных компонентов ко-

торого не обеспечивает необходимого результата; б) со-

держит возможности конструктивных изменений для его 

реализации в различных условиях с сохранением систем-

ной целостности. 
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§ 2. Деятельностный подход 

как теоретико-методологическая 

стратегия исследования 

проблемы педагогического проектирования 

Педагогическое проектирование представляет собой специфи-

ческий вид человеческой деятельности, и потому деятельностный 

подход был выбран нами в качестве теоретико-методологической 

стратегии его исследования. Использование данного подхода позво-

ляет выявить и описать структурные компоненты проектировочной 

деятельности педагога, определить ее особенности, сферу примене-

ния, представить результат и механизмы его получения. В целом 

роль деятельностного подхода как теоретико-методологической 

стратегии мы видим в представлении совокупности обобщенных 

научных положений по проблеме педагогического проектирования, 

в характеристике различных направлений ее исследования и в орга-

низации теоретической и практической деятельности самого иссле-

дователя (выявлении необходимых для изучения аспектов, указания 

связей между ними, определения направлений научного поиска и 

степени преобразований изучаемых объектов и т.д.).  

В настоящее время деятельностный подход имеет общетеоре-

тический статус наравне с системным, информационным и други-

ми теоретико-методологическими подходами. Однако, как утвер-

ждают исследователи, до настоящего времени целостной теории 

деятельностного подхода так и не создано. Более того, отношение 

к деятельностному подходу неоднозначно: от негативизма до аб-

солютизации и преувеличения его роли как главного способа на-

учно-философского исследования. В то же время не вызывает со-

мнений справедливость положения, высказанного В.А. Лектор-
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ским: в современных условиях деятельностный подход «не только 

возможен, … но и весьма продуктивен. Однако его развитие пред-

полагает переосмысление и пересмотр ряда связанных с ним пред-

ставлений» [108, с. 65]. 

Основы деятельностного подхода были заложены еще Г. Ге-

гелем, И. Кантом, К. Марксом, И. Фихте и другими философами. 

Научные исследования XX века создали самые разнообразные его 

варианты, основанные на модификациях классической теории дея-

тельности. В отечественной науке он получил широкое распро-

странение в 60–70-е годы и в настоящее время трактуется как 

«описание, объяснение и проектирование различных предметов, 

подлежащих научному рассмотрению с позиции категории дея-

тельности» [166, с.70]. 

В.М. Розин [163] считает, что в психологии и методологии, 

говоря о деятельностном подходе, реально имеют в виду следую-

щие три момента: а) изучение различных видов деятельности; 

б) построение теории, объединяющей разнородные представления, 

которые приписываются деятельности, но по происхождению за-

имствованы из других дисциплин; в) собственно деятельностный 

подход, включающий естественнонаучную, генетическую (анализ 

развития), социо- и психотехническую установки. 

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.). 

В самом общем виде методологическая трактовка деятельност-

ного подхода сводится к изучению любого социокультурного фе-
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номена как деятельностного по своей сути, с анализом его структу-

ры и генезиса. Психологическое определение данного подхода свя-

зано с изучением психологических процессов в системе теоретиче-

ской или практической деятельности субъекта [134; 191]. В педаго-

гике деятельностный подход получил распространение через сле-

дующее положение: личность формируется и проявляется в дея-

тельности, что в свою очередь требует специальной работы по от-

бору и организации деятельности ребенка, по активизации и пере-

воду его в позицию субъекта познания, труда и общения [144, с. 16]. 

Теория деятельности, составившая основу деятельностного 

подхода в философии и психологии, представлена двумя основ-

ными школами: А.Н. Леонтьева и С.Л. Рубинштейна. Не вдаваясь 

в подробности данных концепций, отметим, что их различия носят 

глубоко психологический характер и для предмета нашего иссле-

дования не имеют принципиального значения. 

В психологии средствами деятельностного подхода изучают-

ся познавательные потребности (Е.Е. Васючкова, А.Н. Леонтьев, 

В.Е. Клочко и др.), мотивация (Л.П. Гурьева, А.Н. Леонтьев, 

Д.А. Леонтьев и др.), целеобразование (А.Н. Леонтьев, О.К. Тихо-

миров и др.), эмоциональные процессы (И.А. Васильев, В.А. Тере-

хов и др.), взаимосвязи между эмоциями и мотивами личности 

(О.С. Копнина, О.К. Тихомиров и др.) и т.д.  

Философия привлекает деятельностный подход для исследо-

вания роли и места категории деятельности в процессе индивиду-

ального развития человека (Т.Ф. Михайлов, В.С. Швырев и др.), 

определения специфических особенностей и закономерностей бы-

тия и деятельности человека (Г.С. Батищев, В.Н. Сагатовский и 

др.), выявления структуры деятельности (Л.П. Буева, В.С. Лазарев 

и др.), определения онтологического и гносеологического статусов 
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деятельности (В.И. Слободчиков, Г.П. Щедровицкий, Э.Г. Юдин и 

др.), описания системно-структурного строения мыследеятельно-

сти (О.И. Генисаретский, Г.П. Щедровицкий и др.) и т.д.  

Таким образом, психологическая и философская науки зани-

маются изучением субъективного отражения действительности в 

деятельности отдельного индивида или группы людей. 

Идея, составившая основу деятельностного подхода в педаго-

гике, была сформулирована С.Л. Рубинштейном, который писал: 

«Субъект в своих деяниях, в актах своей творческой самодеятель-

ности не только обнаруживается и проявляется; он в них созидает-

ся и определяется. Поэтому тем, что он делает, можно определить, 

что он есть: направлением его деятельности можно определять и 

формировать его самого. На этом только и зиждется возможность 

педагогики» [цит. по 163, с. 99]. 

 Сторонники деятельностного подхода чаще всего использу-

ют его отдельные философские и психологические положения для 

объяснения и изучения педагогических явлений, составляющих 

основу собственных научных исследований. Однако в то же время 

педагогика выявляет специфику тех или иных категорий деятель-

ностного подхода в педагогической сфере и позволяет обнаружить 

новые закономерные связи между педагогическими явлениями, 

что в конечном итоге способствует совершенствованию педагоги-

ческого процесса в целом.  

Сохраняя общие черты философской и психологической ин-

терпретаций, деятельностный подход в педагогике приобретает 

определенное своеобразие. Данное своеобразие мы видим в том, 

что деятельностный подход: 

 дает возможность рассмотреть основные компоненты дея-

тельности педагога и его воспитанника с единых методоло-
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гических позиций и тем самым раскрыть природу их взаи-

модействия; 

 позволяет изучить специфические особенности деятельно-

сти всех участников педагогического процесса через про-

екцию общих концептуальных положений теории деятель-

ности на педагогическую область; 

 обязывает рассматривать педагогическую деятельность как 

интегративную характеристику взаимообусловленного со-

трудничества педагога и воспитанника; 

 обязывает признать важнейшим фактором, формирующим 

развитие личности воспитанника, специальным образом 

подобранную деятельность; 

 определяет процесс образования как непрерывную смену 

различных видов деятельности; 

 выстраивает педагогический процесс в соответствие с ком-

понентами деятельности человека. 

Деятельностный подход используется педагогикой при изу-

чении различных аспектов воспитания подрастающего поколения 

(В.И. Андреев, Б.Т. Лихачев и др.); совершенствовании процессов 

подготовки обучающихся к тем или иным видам деятельности 

(Э.Ф. Зеер, В.А. Сластенин и др.); объяснении механизмов дея-

тельности педагогов и учащихся (И.А. Зимняя, А.К. Маркова, 

Н.Ф. Талызина и др.); исследовании вопросов инновационной дея-

тельности (Л.С. Подымова, В.А. Сластенин и др.); изучении раз-

личных аспектов самостоятельной деятельности обучающихся 

(И.Я. Лернер, П.И. Пидкасистый и др.) и т.д. 

Деятельность как ключевая категория деятельностного под-

хода в настоящее время широко изучается философией, психоло-

гией, социологией, педагогикой, кибернетикой и другими науками 
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в связи с признанием ее большого методологического значения. 

Как отмечает Э.Г. Юдин, «в современном познании, особенно гу-

манитарном, понятие деятельности играет ключевую, методологи-

чески центральную роль, поскольку с его помощью дается универ-

сальная характеристика человеческого мира» [227, с. 266].  

В научной литературе прослеживаются две основные позиции 

в понимании деятельности. С точки зрения первой деятельность 

характеризуется социальным аспектом, то есть распространяется 

исключительно на человека (А.В. Маргулис и др.). Другая позиция 

распространяет деятельность на весь органический мир 

(А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.). Существенный для глу-

бокого понимания деятельности и развития ее психологической 

теории, подобный спор не имеет принципиального значения для 

педагогических исследований, поскольку в них рассматривается 

исключительно деятельность человека (педагога, воспитанника) и 

изучаются результаты его труда. 

Несмотря на продолжительную историю исследования дея-

тельности, среди теоретиков деятельностного подхода нет полного 

единодушия в ее трактовке. Деятельность понимают как собствен-

ный способ бытия человека, его отношения к миру (В.Н. Сагатов-

ский), способ существования и развития социальной (исторической) 

действительности (А.В. Маргулис), способ существования человека 

(М.С. Каган), информационно направленную активность живых 

систем (Э.С. Маркарян), специфическую человеческую форму ак-

тивного отношения к окружающему миру (Э.Г. Юдин) и т.д. 

Следует отметить, что все приведенные определения при их 

видимом различии исходят из представления о деятельности как о 

понятии, выражающем «универсальное основание человеческого 

мира» [177, с. 48], объяснительном принципе, строящем на основе 
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деятельностного подхода специфическую теорию. Характерным в 

этом плане является точка зрения А.А. Попова, который считает, 

что «в социальной системе нет ничего, кроме социальной деятель-

ности; исследователь здесь имеет дело с различными системами, 

видами, способами, процессами и продуктами деятельности… Это 

и есть начало конкретизации, позволяющей в конечном счете 

представить деятельность полно и всесторонне» [152, с. 32]. 

В то же время общепризнанным в философии является проти-

воречие между пониманием принципиальной важности деятельно-

сти как научного понятия и недостаточным уровнем его разработки. 

Причем другие науки мало чем помогают философии в разрешении 

данного противоречия и выработке наиболее общего определения 

деятельности. Как утверждает В.С. Швырев, общественные науки, 

«анализируя тот тип деятельности, который выступает их предме-

том, не рассматривают, однако, деятельность как тип отношений к 

действительности в ее «чистом» виде. Фактически они исходят из 

каких-либо частных структур, в которых воплощается деятельность 

в каждом конкретном случае. Естественно, они вносят определен-

ный вклад в исследование этих структур, но сущность деятельности 

остается за пределами их анализа» [216, с. 65]. 

В общефилософском плане деятельность представляет собой 

специфическую форму активного отношения человека к окру-

жающему миру, содержание которой составляет целесообразное 

преобразование этого мира на основе освоения и развития налич-

ных форм культуры.  

Рассматривая специфические особенности деятельности че-

ловека, М.В. Демин [66] отмечает ее производственный, творче-

ский, целенаправленный, коллективный и сознательный характер.  
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В психологии так же, как и в философии, категория деятель-

ности до сих пор остается весьма сложной и неоднозначной. «Счи-

тается, что психологическая теория деятельности, которая служит 

методологической базой для всех психологических дисциплин, 

является одним из важнейших достижений советской психологии. 

Однако существуют известные трудности в использовании этой 

теории. Нечеткость и неоднозначность в толковании основных 

терминов — одна из причин этих трудностей. Другая причина, как 

можно думать, заключается в том, что понятийный аппарат психо-

логической теории деятельности не выявлен и не систематизиро-

ван» [186, с. 18]. 

Однако несмотря на существующие сложности, изучение 

проблем деятельности осуществляется учеными весьма активно: 

 разрабатываются классификации видов деятельности: игра, 

учение, труд (А.Н. Леонтьев); трудовая и нетрудовая дея-

тельность (Г.В. Суходольский); материальное производст-

во и политическая практика (Л.П. Буева); труд, общение, 

познание (Б.Г. Ананьев) и т.д.; 

 выявляются характерные признаки деятельности: целена-

правленность, созидающий характер, предметность, детер-

минированность общественными условиями, разделение и 

кооперация функций, обмен деятельностью, общение дей-

ствующих индивидов (В.Г. Афанасьев, Л.П. Буева, 

М.В. Демин, В.С. Швырев, Э.Г. Юдин и др.); 

 определяется специфика деятельности, выявляются ее от-

личия от других, близких по смыслу понятий: «труд», 

«практика», «активность» и т.д.  
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Проведенный нами анализ научной литературы [104; 108; 

150; 166; 177; 217; 218 и др.] позволяет выделить наиболее важные 

для дальнейшего положения. 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. 

Наиболее важными характеристиками любой деятельности, в 

том числе и педагогической, мы считаем открытость, системность, 

уровневость, гибкость, кольцевой характер, универсальность и ди-

намичность. В то же время для педагогической деятельности ха-

рактерны свои специфические особенности. Среди них В.А. Кан-

Калик [83] выделяет следующие: а) отсутствует запас времени на 

решение текущих профессиональных задач (практически все про-

блемные ситуации, возникающие, например, на учебном занятии, 

требуют незамедлительного решения); б) результаты работы учи-

теля проявляются лишь частично и их оценка всегда относительна; 

в) педагогическая деятельность всегда сопряжена с учебным про-
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цессом учащихся, а также с творческим процессом всего педагоги-

ческого коллектива; г) педагогическая деятельность носит пуб-

личный характер. 

В научной литературе встречаются различные трактовки пе-

дагогической деятельности. Она понимается как:  

 «особый вид социальной деятельности, направленной на 

передачу от старших поколений младшим накопленных 

человечеством культуры и опыта, создание условий для их 

личностного развития и подготовку к выполнению опреде-

ленных социальных ролей в обществе» (В.А. Сластенин);  

 «особый вид общественно полезного труда взрослых лю-

дей, сознательно направленного на подготовку подрас-

тающего поколения к жизни в соответствии с экономиче-

скими, политическими, нравственными, эстетическими це-

лями» (Б.Т. Лихачев); 

 «деятельность, осуществляемая специально подготовлен-

ными профессионалами в образовательных учреждениях 

для достижения результатов, предусмотренных учебной 

программой или рядом программ, а также иными задачами 

образования и его социальными целями» (С.М. Вишняко-

ва) и т.д. 

Можно привести еще ряд определений категории «педагоги-

ческая деятельность», которые незначительно расходятся с дан-

ными в своих трактовках. Общим их недостатком, на наш взгляд, 

является ограничение педагогической деятельности непосредст-

венным взаимодействием педагога со своими воспитанниками, в 

то время как педагогическая деятельность более разнообразна. 

Так, например, подготовка к воспитательной или обучающей дея-

тельности (анализ учебной деятельности обучающихся, проверка 
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письменных работ и т.д.) зачастую осуществляется педагогом вне 

непосредственного взаимодействия со своими воспитанниками, 

хотя и определяется этим взаимодействием. Педагогическое про-

ектирование как вид педагогической деятельности также базиру-

ется на взаимодействии педагога и его воспитанников, однако это 

взаимодействие не составляет его непосредственного содержания. 

Другим недостатком существующих определений является, 

на наш взгляд, аспектная перегруженность: в определения вклю-

чаются целевые установки деятельности (как оперативные, так и 

перспективные, социально значимые), ее результаты, субъекты, 

область реализации. Мы считаем, что разгрузить определение пе-

дагогической деятельности возможно, если включить в его основу 

некоторое понятие, имеющее глубокое педагогическое содержа-

ние. Такую основу для формирования представления о педагоги-

ческой деятельности может составить понятие педагогического 

процесса, которое и отражает ее специфику: направленность на 

решение педагогических задач в целях обучения, воспитания и 

развития обучающихся; социальную значимость данного вида дея-

тельности; ее институциональность. 

Исходя из вышесказанного, мы определяем педагогическую 

деятельность как профессиональную деятельность, осуществляе-

мую в условиях педагогического процесса, направленную на обес-

печение его эффективного функционирования и развития. 

Как и любой другой вид деятельности, педагогическая дея-

тельность может быть изучена с точки зрения ее компонентного 

состава. По мнению В.И. Андреева, [16, с. 351] основные ее компо-

ненты определяются ориентацией на активизацию:  

 мотивационно-потребностной сферы (желания, интересы, 

ценности, установки); 
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 процессуальной сферы (логичные методы, эвристические, 

методы самоорганизации, самоконтроля и другие); 

 содержательной сферы (проблемная ситуация, проблема, 

цели, задача, ориентировка в задачной ситуации, програм-

ма деятельности, исполнение программы, результат). 

Данная точка зрения, на наш взгляд, в недостаточной степени 

согласуется с основными положениями общей теории деятельно-

сти. В частности не отражена кольцевая структура деятельности, 

ее системность и открытость, а также слабо представлен управ-

ленческий аспект деятельности.  

Н.В. Кузьмина, уделяющая большое внимание в своей работе 

изучению психологических аспектов в деятельности педагога, вы-

деляет в структуре его деятельности гностический, проектировоч-

ный, конструктивный, организаторский и коммуникативный ком-

поненты [98].  

Анализируя существующий научный опыт по проблеме выяв-

ления структуры педагогической деятельности, Т.С. Полякова со-

вершенно справедливо замечает, что она «должна согласовываться 

со структурой любой другой деятельности, имея свои специфиче-

ские черты» [150, с. 20]. К таким чертам, определяющим слож-

ность самой структуры педагогической деятельности, по ее мне-

нию, относятся двуединство ее объекта (человек, коллектив и 

учебный материал, учебный предмет) и невозможность выделить 

ведущий элементарный вид деятельности педагога. Развивая 

взгляды Н.В. Кузьминой и учитывая специфику и особенности пе-

дагогической деятельности, Т.С. Полякова выделяет следующие 

основные компоненты: 1) проектировочно-целевой; 2) содержа-

тельный; 3) диагностический; 4) организационно-методический; 
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5) коммуникативный; 6) стимулирующе-регулировочный; 7) кон-

трольно-оценочный [150, с. 21]. 

Принципиально иной подход основан на выделении общих 

компонентов деятельности человека вообще, основными из кото-

рых, по мнению В.П. Зинченко, являются цель, средство и резуль-

тат [76, с. 84]. Сходной позиции придерживается Э.Г. Юдин, вы-

деляющий цель, средство, результат и сам процесс деятельности 

[226, с. 445]. Аналогичная точка зрения представлена и в Россий-

ской педагогической энциклопедии, где деятельность включает 

цель, средство, сам процесс преобразования и результат [164, 

с. 263]. Такую модель, по нашему мнению, вполне можно принять 

за основу, если дополнить ее оценочным и коррекционным компо-

нентами. 

Признавая эвристическую ценность существующих научных 

позиций и принимая во внимание накопленный опыт изучения 

структуры деятельности человека вообще и педагогической дея-

тельности в частности, мы считаем наиболее продуктивным выде-

ление компонентов педагогической деятельности с опорой на по-

нятия «структура деятельности», «действие», «ориентировочная 

основа деятельности». При этом будем придерживаться следую-

щих определений. Структура деятельности — это совокупность 

и взаимосвязь действий, осуществляемых с момента принятия це-

ли до ее достижения [201, с. 108]. Действие — это относительно 

законченный элемент деятельности. Действия выступают струк-

турными элементами деятельности в ее процессуальном понима-

нии [69, с. 23]. Для грамотного осуществления любой деятельно-

сти, в том числе и педагогической, специалист должен обладать 

специальным опытом, целым набором знаний, умений, представ-

лений и т.д. Совокупность всех необходимых свойств педагога, 
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установок и обстоятельств, обеспечивающих сознательный выбор 

действий и правильное их осуществление, называется ориентиро-

вочной основой действий.  

Исходя из общей характеристики деятельности и особен-

ностнй педагогической области, в структуру педагогической дея-

тельности мы включаем следующие компоненты:  

 определение целей (стратегических, тактических, опера-

тивных); 

 выбор средств; 

 преобразования объекта; 

 оценка и коррекция результатов (побочных и основных). 

Взаимосвязь выделенных компонентов представлена на рис. 1. 

На данной схеме нашли отражение следующие выделенные 

нами особенности педагогической деятельности. 

1. Открытый характер педагогической деятельности выра-

жается, во-первых, в ее вложенности в систему общечеловеческой 

деятельности; во-вторых, во взаимных влияниях условий внешней 

среды и деятельности педагога. На формирование ее целей непо-

средственное влияние оказывает социальный заказ, общество с его 

нормами и требованиями, государство. В процессе деятельности 

происходит постоянный обмен информацией с внешней средой, в 

зависимости от которой может меняться и направление деятельно-

сти. 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 воздействия. Кроме того, резуль-

таты педагогической деятельности (и основные и побочные) все-

гда находят выход во внешней среде, направлены на нее с целью 

изменения. 
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Рис. 1. Структура педагогической деятельности 
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2. Системность выражается: во-первых, в возможности обна-

ружить структурные компоненты педагогической деятельности с их 

взаимосвязями; во-вторых, в ее системной целостности (изменение 

любого из компонентов системы приводит к изменению всех ос-

тальных ее компонентов, а свойства целостной системы интегриру-

ются свойствами входящих в ее состав элементов); в-третьих, в 

упорядоченности и последовательности элементов системы. 

2. Уровневость педагогической деятельности проявляется в 

ее изначальной ориентации на достижение разноуровневых целей 

(стратегических, тактических и оперативных), которые предпола-

гают специальный выбор средств и методов педагогической дея-

тельности, преобразования объекта деятельности и, конечно, по-

лучение разноуровнего результата педагогической деятельности. 

3. Гибкость означает быструю адаптацию в изменяющихся 

условиях и обеспечивается ориентировочной основой действий, 

содержащей весь арсенал средств для выполнения тех или иных 

действий педагога. 

4. Кольцевой характер выражается в оперативной обратной 

связи, корректирующей недостатки полученного результата дея-

тельности. 

5. Универсальность проявляется в возможности применения 

разнообразных видов деятельности без существенных изменений 

предлагаемой структуры. 

6. Динамичность педагогической деятельности обеспечивает-

ся динамично меняющимися задачами педагога и предполагает ее 

совершенствование в процессуальном плане и в оценке качествен-

ной характеристики результата. 

Как мы уже отмечали, педагогическое проектирование тесно 

связано с традиционным проектированием, которое, в свою очередь, 
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является подсистемой общей системы деятельности человека. При 

этом педагогическое проектирование как деятельность имеет специ-

фические черты и в некотором смысле отличается от проектировоч-

ной деятельности в традиционном понимании. Поэтому, принимая во 

внимание достаточно разработанную в методологическом плане тео-

рию традиционного проектирования, обратимся к особенностям та-

ких компонентов проектировочной педагогической деятельности, как 

цель, объект, субъект, средства, методы, этапы, результат. 

Цель педагогического проектирования. Выступая идеаль-

ным представлением конечного результата, она является основной 

предпосылкой профессиональной деятельности педагога вообще, и  

проектировочной в частности. Цель педагогического проектирова-

ния представляет собой решение некоторой актуальной проблемы, 

основанное на принципиально новом способе. В технических нау-

ках новый способ решения проблемы, при реализации которого 

наблюдается положительный эффект, называют изобретением, в 

педагогической области чаще используется термин инновация. 

Следует подчеркнуть, что, как правило, педагогическая проблема 

находит концентрированное выражение в противоречии между 

потребностями общества, выраженными в социальном заказе, и 

невозможностью педагогической науки своевременно удовлетво-

рить эти потребности. Поэтому основополагающую цель педаго-

гического проектирования мы видим в выполнении социального 

заказа. В то же время совершенно очевидно, что социальный заказ 

выступает лишь основой, исходной посылкой педагогического 

проектирования и требует предельной конкретизации, то есть опи-

сания, обеспечивающего измеримость, достижимость, гибкость и 

конкретность целей проектировочной деятельности.  
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Объект педагогического проектирования. Объектом любой 

деятельности называют материальный или идеальный предмет (со-

стояние), использование или изменение которого ведет к созданию 

материального или идеального продукта, удовлетворяющего опреде-

ленную потребность субъекта деятельности [201, с. 103]. Объектом 

педагогического проектирования как специфической деятельности 

является то, при помощи чего можно разрешить существующую про-

блему. В этом качестве, как правило, выступают определенные педа-

гогические конструкции: технологии, методы, содержание образова-

ния, 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 ком-

поненты и состояние педагогического процесса. Например, крайне 

трудно проектируются процессы воспитания и перевоспитания, куль-

турного становления, межличностные отношения и т.д. Данные про-

цессы плохо управляемы, неоднозначны и потому их проектирование 

зачастую оказывается малоэффективным. 

Следует отметить, что объект педагогического проектирова-

ния, даже имея внешне традиционное выражение, должен строить-

ся на принципиально новой идее. Это связано с тем, что потреб-

ность в педагогическом проектировании возникает только тогда, 

когда найдена новая возможность решения существующей про-

блемы. Создание известного известным способом, по нашему мне-

нию, низводит проектирование до уровня обычной разработки той 

или иной педагогической конструкции. 

Уточняя для предмета нашего исследования точку зрения 

Л.И. Левиной [106], мы считаем, что объектом педагогического 

проектирования могут выступать педагогические конструкции 

(образовательные технологии, методы, системы и т.д.) либо педа-

гогическая деятельность (инновационная, управленческая и т.д.).  
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Субъект педагогического проектирования. Любая деятель-

ность предполагает субъекта ее исполнения, который характеризу-

ется в первую очередь способностью освоить эту деятельность и 

творчески ее преобразовать. В.Н. Сагатовский [167, с. 72] опреде-

ляет субъекта деятельности как единство трех структурных (обще-

ства, социальной группы, индивида) и функциональных (биологи-

ческого, социального и психологического) уровней. 

Проблема субъектности исследуется практически всеми от-

раслями науки, в том числе и педагогикой. При этом субъектом 

педагогического проектирования выступает педагог-проектиров-

щик. Если для создания большого и сложного проекта привлекает-

ся группа специалистов, то субъект считается коллективным. Оче-

видно, что в зависимости от субъекта, осуществляющего проекти-

рование, его реализация будет отличаться и предметом, и метода-

ми работы. Однако какой бы ни был субъект проектирования, он 

должен обладать, на наш взгляд, целым рядом специфических 

черт: 1) творческим мышлением и способностью к изобретатель-

ству; 2) общественно-значимыми ценностными ориентациями; 

3) профессионализмом и высокой работоспособностью; 4) способ-

ностью предвидеть последствия перспективных изменений дейст-

вительности, реализуемые в педагогическом проекте.  

Средства педагогического проектирования. Проектировоч-

ная деятельность педагога предполагает использование специфи-

ческих средств, которые можно условно разделить на материаль-

ные и духовные. К первым относятся законодательные акты, до-

кументация по проекту, компьютерные и всевозможные техниче-

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

научных исследований, социальный заказ, ключевые теоретиче-

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

дов педагогического проектирования еще более разнообразен, по-

скольку их использование зависит не только от проблемы и пред-

мета проектирования (объективных критериев выбора методов), но 

и от особенностей самих субъектов, от того набора методов, кото-

рыми владеют конкретные проектировщики (субъективных крите-

риев). Однако можно выделить и инвариантные методы, которые 

обеспечивают специфику педагогического проектирования как 

процесса. К ним мы относим прежде всего эвристические методы 

решения изобретательских задач, моделирование, педагогический 

эксперимент, методы квалиметрии.  

Этапы педагогического проектирования. Процесс педаго-

гического проектирования — длительный процесс, постепенно 

разворачивающийся во времени, проходящий в своем развитии 

ряд последовательных этапов. Опираясь на классические пред-

ставления о проектировании, этапы традиционной проектировоч-

ной деятельности, а также учитывая понятие педагогического про-

ектирования и специфику деятельности педагога, мы выделяем 

следующие этапы педагогического проектирования (рис. 2). 

Рис. 2. Этапы педагогического проектирования 
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Первый этап — педагогическое изобретательство. Его ре-

зультатом является изобретательская идея, требующая в дальней-

шем трансформации в ту или иную систему и доведения до массо-

вого производства и использования. Педагог устанавливает новую 

связь между теми или иными компонентами педагогического про-

цесса, которая, по его мнению, может способствовать разрешению 

существующей актуальной проблемы. Подчеркнем, что данная 

изобретательская идея должна пройти проверку на соответствие 

нормативным актам, особенностям работы педагога и его индиви-

дуальным возможностям. 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-

лизации этих действий он привлекает педагогическое моделирова-

ние. Затем созданный образец проходит стадию оценивания. Этап 

считается завершенным, когда выявлены общие характеристики 

моделируемой конструкции, а также характеристики, определяю-

щие педагогическую ситуацию, в которой находится педагог, по-

строена модель педагогической конструкции. 
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Третий этап — педагогический эксперимент. На данном этапе 

проверяется эффективность созданного образца. Если в результате 

эксперимента выяснится, что в таком виде система малоэффектив-

на или вообще нежизнеспособна, то коррекции подвергается либо 

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

образец. Для осуществления педагогического эксперимента ис-

пользуются средства квалиметрии, которая представляет собой 

область научного знания, изучающую методологию разработки 

системных количественных оценок качества любых объектов, яв-

лений или процессов. Этап считается завершенным, когда педагог, 

реализовав экспериментальный план, обеспечивающий внутрен-

нюю и внешнюю валидность педагогического эксперимента, по-

лучил заключение об эффективности построенной модели и сопос-

тавил ее с необходимой для решения стоящей проблемы. 

Четвертый этап — конечный проект. На данном этапе осу-

ществляются конструктивные изменения в рамках созданной мо-

дели с тем, чтобы исключить несущественные ее особенности (в 

том числе и особенности, связанные с личностными чертами 

проектировщика) и добавить те аспекты, которые являются важ-

ными для области будущей реализации модели. Внесенные кон-

структивные изменения должны обеспечить созданному проекту 

возможность использования в массовой педагогической практи-

ке. Этап считается завершенным, когда педагог-проектировщик 

исключил несущественные свойства спроектированной конст-

рукции, касающиеся частных особенностей, характеризующих 

педагогические условия его работы, и обнародовал результаты 

своего исследования.  

Указанные этапы педагогического проектирования отражают 

его процессуальную сторону. Педагогическое изобретательство, 
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моделирование и эксперимент, как было отмечено ранее, составля-

ют основные компоненты педагогического проектирования как сис-

темы. При этом связь его процессуальной и компонентной сторон 

заключается в следующем: моделирование реализуется на втором и 

четвертом этапах педагогического проектирования (на разных эта-

пах идет речь о разных видах моделирования), на первом этапе про-

ектировщик работает над педагогическим изобретением, а на треть-

ем осуществляет педагогический эксперимент. Отмеченные компо-

ненты будут подробно описаны в третьей главе монографии. 

Результат педагогического проектирования. Результатом 

проектировочной деятельности является педагогический проект, 

под которым мы понимаем инновационную модель педагогической 

системы, ориентированную на массовое использование. Представ-

ление проекта может быть самым разнообразным: в виде описания, 

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

ны в связи с широкой классификацией: по сложности структуры 

(мегапроекты, мультипроекты, монопроекты); по длительности 

реализации (долгосрочные, среднесрочные, краткосрочные); по спо-

собу реализации (индивидуальные, коллективные); по финансовой 

основе (коммерческие, некоммерческие) и т.д. 

Таким образом, педагогическое проектирование является спе-

цифическим видом педагогической деятельности, как процесс про-

ходит в своем развитии четыре последовательных этапа (педагоги-

ческий эксперимент, создание единичного опытного образца, педа-

гогический эксперимент, конечный проект) и включает три основ-

ных компонента (педагогическое изобретательство, педагогическое 

моделирование, педагогический эксперимент).  
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Резюме 

1. Деятельностный подход, получивший в настоящее время ши-

рокое распространение в философии, психологии и педагогике, 

заключается в описании, объяснении и проектировании раз-

личных предметов, подлежащих научному рассмотрению с по-

зиции категории деятельности. Деятельность как ключевая ка-

тегория деятельностного подхода представляет собой специ-

фическую форму активного отношения человека к окружаю-

щему миру, содержание которой составляет целесообразное 

преобразование этого мира через освоение и развитие налич-

ных форм культуры. 

2. Своеобразие деятельностного подхода в педагогике, на наш 

взгляд, заключается в том, что он дает возможность рассмот-

реть основные компоненты деятельности педагога и его воспи-

танника с единых методологических позиций, раскрыть при-

роду их взаимодействия; позволяет изучить специфические 

особенности деятельности всех участников педагогического 

процесса через проекцию общих концептуальных положений 

теории деятельности на педагогическую область; обязывает 

рассматривать педагогическую деятельность как интегратив-

ную характеристику взаимообусловленного сотрудничества 

педагога и воспитанника; заставляет признать важнейшим 

фактором, формирующим развитие личности воспитанника, 

специальным образом подобранную деятельность; определяет 

процесс образования подрастающего поколения как непрерыв-

ную смену различных видов деятельности; выстраивает педа-

гогический процесс в соответствие с компонентами деятельно-

сти человека. 

3. Деятельностный подход мы рассматриваем как теоретико-

методологическую стратегию исследования проблемы педаго-
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гического проектирования, роль которой состоит в представ-

лении совокупности обобщенных научных положений по дан-

ной проблеме, в характеристике различных направлений ее ис-

следования и в организации теоретической и практической 

деятельности самого исследователя. 

4. Педагогическая деятельность является специфическим видом 

деятельности человека и понимается нами как профессиональ-

ная деятельность, осуществляемая в условиях педагогического 

процесса, направленная на обеспечение его эффективного 

функционирования и развития. Она имеет кольцевой характер 

и обладает следующими особенностями: открытостью, сис-

темностью, гибкостью, многоуровневостью, универсально-

стью, динамичностью.  

5. Исходя из всеобщей структуры деятельности и учитывая осо-

бенности педагогической области, мы предлагаем следующую 

структуру педагогической деятельности: определение целей 

(стратегических, тактических, оперативных), выбор средств, 

преобразования объекта, оценка и коррекция результатов (по-

бочных и основных). 

6. Педагогическое проектирование есть деятельность. Следова-

тельно, деятельностный подход позволяет рассмотреть дея-

тельностные компоненты педагогического проектирования, к 

которым мы относим цель, объект, субъект, средства, методы, 

этапы, результат. 

7. Этапы педагогического проектирования (педагогическое изо-

бретательство, создание единичного опытного образца; педа-

гогический эксперимент, конечный проект) отражают его про-

цессуальную сторону и тесно связаны с его основными компо-

нентами (педагогическое изобретательство, педагогическое 

моделирование, педагогический эксперимент). 
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§ 3. Информационный подход 

как практико-ориентированная тактика 

исследования проблемы 

педагогического проектирования  

Использование понятия «практико-ориентированная тактика 

исследования» предполагает выявление практических аспектов 

решения поставленной проблемы на основании совокупного науч-

ного опыта. В качестве практико-ориентированной тактики иссле-

дования проблемы педагогического проектирования нами выбран 

информационный подход, сущность которого заключается в том, 

что «при изучении любого объекта, процесса или явления в при-

роде и обществе в первую очередь выявляются и анализируются 

наиболее характерные для них информационные аспекты» [87, 

с. 17]. Информационный подход тесно связан как с системным, так 

и с деятельностным подходами в силу следующих положений:  

 информационный подход базируется на общей теории сис-

тем и направлен на изучение информационного взаимодей-

ствия именно между системами;  

 информация как мера организованности системы неотде-

лима от нее (система не может быть неинформативной);  

 любая деятельность предполагает ее информационное 

обеспечение; 

 деятельность по созданию проекта основывается на преоб-

разовании имеющейся информации. 

Педагогическое проектирование, как и любой другой процесс, 

имеющий педагогическую основу, является информационным по 

своей природе, поскольку предполагает оперирование самой раз-

нообразной информацией. Более того, оно представляет собой дея-
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тельность по переработке информации и является, по мнению 

В. Гаспарского [55], информационной подготовкой изменения 

действительности. Поэтому мы считаем данный подход к изуче-

нию педагогического проектирования весьма продуктивным. 

С точки зрения методологии науки информационный подход 

состоит в построении «предельно абстрактной модели информаци-

онной действительности, системы теоретико-информационного зна-

ния, обобщенной на уровне принципов» [2, с. 101]. В таком ракурсе 

он стал предметом исследований с середины XX века, когда класси-

ческие представления о вещественно-энергетической природе ок-

ружающего мира были признаны ограниченными и была выявлена 

его новая информационная основа. Б.В. Бирюков [44] пишет по это-

му поводу: «Подобно тому как введение понятия энергии позволило 

рассматривать все явления природы с единой точки зрения … так и 

введение понятия информация, единой меры количества информа-

ции позволяет подойти с единой общей точки зрения к изучению 

самых различных процессов взаимодействия тел в природе». 

Как стратегия научного познания информационный подход 

еще только формируется: раскрывается его сущность, оценивают-

ся возможности, перспективы развития, сферы применения. Тем не 

менее уже сегодня его использование оказывается весьма продук-

тивным при решении многих проблем, связанных с изучением 

природы, общества и человека. 

В общем виде информационный подход, как и любой другой 

теоретико-методологический подход, сводится к изучению объек-

та в определенном ракурсе, с проекцией результатов исследования 

на ту или иную теоретическую область и представлением сделан-

ных выводов в специальных научных терминах. Отсюда основной 

задачей данного подхода, как отмечает А.В. Славин [174], является 



 115 

описание общей структуры информационных процессов, а также 

разработка способов и процедур качественного преобразования 

информации. 

Информационный подход позволяет с единых позиций изу-

чить те аспекты природных и социальных объектов, для которых 

существенным является процесс информационного обмена. При 

этом он требует абстрагирования от биологической, социальной, 

физической сущности объекта, выявления и изучения его инфор-

мационной природы, то есть подразумевает исследование объекта 

как системы, способной воспринимать, хранить, перерабатывать и 

передавать информацию. 

Применение информационного подхода к исследованию сис-

тем позволяет рассматривать их как устройства для переработки 

информации, которая регулирует управление этими системами. 

Это дает возможность изучать различные системы, одинаковым 

образом перерабатывающие информацию, как эквивалентные в 

информационном смысле и переносить результаты исследования 

конкретных систем на все информационно-эквивалентные им сис-

темы. Такая возможность представляется весьма ценной, посколь-

ку способствует расчленению исследуемой системы на подсисте-

мы воспринимающие, передающие и обрабатывающие информа-

цию в зависимости от их функций в общем процессе переработки 

информации.  

В своем исследовании мы будем придерживаться определе-

ния В.И. Штанько, который под информационным подходом по-

нимает «способ абстрактно-обобщенного описания и изучения 

информационного аспекта функционирования и структурообразо-

вания сложных систем, информационных связей и отношений на 

языке теории информации» [220, с. 31]. 
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Теория информации, возникшая на базе установления суще-

ствования вероятностных схем, инвариантных к определенным 

видам преобразования информации, позволяет рассматривать ве-

роятность как свойство, обеспечивающее упорядоченное состоя-

ние того или иного информационного процесса. Сущность воз-

никшего на этой основе метода заключается в выборе из множест-

ва возможностей таких характеристик, при суммировании которых 

ликвидируется неупорядоченное информационное разнообразие, и 

описание реального процесса сводится к определенному выраже-

нию. Согласно этой теории информация имеет наибольшее значе-

ние, когда вероятности, характеризующие две сравниваемые сис-

темы (например, модель и оригинал), равны друг другу. 

Современный уровень развития теории информации позволя-

ет утверждать, что понятие информации, основное для информа-

ционного подхода, безусловно, является философской категорией, 

поскольку обладает свойством всеобщности и имеет определен-

ную специфику. Понимание информации в настоящее время явля-

ется весьма широким. Так, А.П. Суханов считает ее «определенной 

стороной взаимодействия вещей в мире, оставляющих свой след» 

[185, с. 5], по мнению Н.М. Амосова, «информация — это опреде-

ленный аспект взаимодействия» и т.д. 

Несмотря на полувековую историю развития теории инфор-

мации, наука пока не имеет единого определения данного понятия. 

Информация трактуется через разнообразие, неопределенность, 

отражение, энергию, структуру, упорядоченность и т.д. Классиче-

скими считаются определения Н. Винера, понимающего информа-

цию как обозначение содержания, полученного от внешнего мира 

в процессе приспособления к нему; К.Э. Шеннона — как комму-

никацию и связь, в процессе которой устраняется неопределен-
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ность; У.Р. Эшби — как передачу разнообразия; А. Моля — как 

меру сложности структур. Каждое из этих определений послужило 

основой для разработки конкретных информационных теорий. 

Методологи информационного подхода, признавая объектив-

ные основания существующих определений понятия информация, в 

то же время говорят об их относительной истинности. Трудности 

однозначного определения объясняются ими невозможностью адек-

ватно описать «неклассический» феномен в терминах «классиче-

ской» науки; использованием слишком узкой эмпирической основы, 

которая не охватывает информационный процесс во всем объеме с 

точки зрения отдельных его звеньев, уровней сложности и т.д. 

В философской литературе представления об информации ос-

новываются на атрибутивном (аспектном) или функционально-

кибернетическом (видовом) подходе. Первая точка зрения тракту-

ет информацию как свойство движущейся материи, свойство объ-

ективной реальности. Яркими представителями данного подхода 

являются Р.Ф. Абдеев, Б.В. Ахлибининский, Л.Б. Баженов, 

А.Д. Урсул и др. Вторая точка зрения связана с рассмотрением 

информации как свойства самоуправляющихся, самоорганизую-

щихся систем, таких, как живые организмы, человек и созданные 

им кибернетические системы. Исследованиями в данном направ-

лении занимались И.И. Гришкин, Н.И. Жуков, А.М. Коршунов, 

Г.И. Царегородцев и др. 

И «атрибутисты» и «функционалисты» приводят серьезные ар-

гументы в защиту своих подходов, однако в конечном счете дискус-

сия сводится к обоснованию правомерности использования термина 

«информация» при изучении тех или иных объектов действительно-

сти. Эта полемика остается за рамками предмета педагогики, по-

скольку педагогический процесс всеми исследователями относится 
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к информационным процессам, для которых информация выступает 

главным организационным и управленческим фактором. В связи с 

этим для рассмотрения педагогических объектов достаточным явля-

ется наиболее распространенное определение информации — как 

сведений, которые находятся в постоянном обороте и движении, 

собираются, хранятся, перерабатываются, передаются и использу-

ются (или могут быть использованы) системой. 

Как мы уже отмечали, с точки зрения информационного под-

хода педагогическое проектирование представляет собой процесс 

переработки информации. Педагог-проектировщик не только по-

лучает и использует информацию о текущем состоянии создавае-

мого проекта, но и обращается к информации, характеризующей 

его прошлое состояние, а также прогнозирующей будущее. При 

этом на основании анализа информации о будущем формируется 

представление о том, что должно быть сделано, а исходя из ин-

формации о прошлом и настоящем — как это можно сделать. 

Следует подчеркнуть, что любая информация, задействованная 

в процессе педагогического проектирования и реализации создан-

ного проекта, содержит не только нужные, но и бесполезные сведе-

ния. В связи с этим педагогу постоянно приходится «устранять» те 

из них, которые в данный момент мешают развертыванию процесса. 

Поэтому актуальным становится решение вопросов о необходимом 

количестве и составе информации, об оценке ее качества и степени 

влияния на процесс педагогического проектирования, о выборе ис-

точников и каналов передачи информации, способах ее переработки 

и оценки точности. Ценность информации, как правило, определя-

ется с точки зрения ее количества и качества. 

Проблема измерения количества информации в современных 

теориях решается различными способами: 1) через оценку струк-
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турных изменений системы путем вычисления длины минималь-

ной программы, позволяющей построить один объект, имея в рас-

поряжении другой, перевести одно множество состояний в другое 

(А.Н. Колмогоров, А.Д. Урсул и др.); 2) через оценку изменения 

количества разнообразия источника и приемника информации в 

результате ее передачи (В.И. Дмитриев, Р. Эшби и др.); 3) через 

оценку пополнения тезауруса приемника информации количест-

вом полученной семантической информации (И.А. Полетаев, 

Ю.А. Шрейдер и др.) и т.д. 

Качество информации для воспринимающей или передающей 

системы определяется, прежде всего, ее значимостью для той це-

ли, которую она реализует. Для каждой системы существует свой 

критерий и порог ценности информации в зависимости от возмож-

ности ее переработки и цели, для достижения которой она предна-

значена. Информация, намного превышающая возможности ее пе-

реработки и осмысления воспринимающим субъектом, становится 

для него избыточной, а потому менее ценной. Следовательно, ка-

чество информации характеризуется не только ее соответствием 

тому, отражением чего она является. А.Д. Урсул [196] предлагает 

определять качество информации через ее семантическую (смы-

словую) и прагматическую (ценностную) характеристики. Если 

семантическое отношение выступает как отношение информации 

и объекта (передатчика информации), то прагматическое есть от-

ношение информации и субъекта (в общем случае информации и 

воспринимающей ее кибернетической системы). При этом прагма-

тический аспект ценности информации оценивается с точки зрения 

достижения поставленной потребителем цели. Чем существеннее 

приближение к цели, тем выше ценностная характеристика ин-

формации, способствующей этому процессу. 
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Привлечение логико-математического аппарата позволяет наи-

более точно фиксировать количественные и качественные показате-

ли информации. К сожалению, в педагогической области они при-

меняются явно недостаточно, а между тем одной из главных причин 

низкой эффективности педагогического процесса, его неуправляе-

мости и, как следствие, получения непредсказуемых результатов 

является именно использование некачественной информации. Более 

того, использование информации педагогически оправданно только 

в том случае, если она измерена, грамотно переработана, произве-

дена ее оценка и дозировка с учетом способностей усвоения этой 

информации и взаимообмена между всеми участниками педагоги-

ческого процесса. Поэтому в настоящее время проблема оценки ин-

формации, составляющей основу педагогического процесса, являет-

ся чрезвычайно актуальной и далеко не решенной.  

Как правило, процесс переработки информации педагогом-

проектировщиком связан с ее изменением, потребность в котором 

основана на необходимости отбора полезной для данного проекта 

информации, на представлениях педагога-проектировщика о со-

держании проекта и т.д. Как утверждает В.А. Якунин [236], такого 

рода изменения могут осуществляться через фильтрацию (отбор 

необходимой части информации, отвечающей тем или иным тре-

бованиям), сжатие (сокращение размеров сообщений без измене-

ния содержания) или редактирование (изменение сообщений с це-

лью повышения их эффективности) информации. Однако любые 

ее изменения должны сохранять существенные характеристиче-

ские свойства: достоверность, систематизированность, полноту, 

точность, оперативность, экономичность, лаконичность, полез-

ность, ценность. Очевидно, что отсутствие или недостаточность 

проявления того или иного качества информации негативно ска-
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зывается не только на процессе проектирования, но и на конечном 

результате деятельности педагога. 

Исследование объекта с точки зрения информационного под-

хода предполагает построение его информационной модели, под ко-

торой понимается разновидность знаковой модели, позволяющая 

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. 3). Поскольку такие модели 

имеют только структурное либо функциональное представление, то 

они относятся к структурно-функциональному типу. 

Рис. 3. 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-
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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 представление модели информационного узла отражено 

на рис. 4.  

Рис. 4. Обобщенная модель информационного узла 

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 (из внешней среды, преобразованная или 

хранимая) распознается и в зависимости от ее ценности либо пре-

образуется, либо отправляется на хранение, либо передается даль-

ше во внешнюю среду.  

Рассмотрим подробнее информационные функции, представ-

ленные на рис. 4. Функция получения (ПО) предполагает сбор ин-

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

Информация, проходящая через информационный узел, прак-

тически всегда подвергается изменению: во-первых, непосредст-

венно в результате преобразований; во-вторых, в результате под-

ключения уже хранившейся информации; в-третьих, при ее распо-

знавании, передаче или под действием помех (естественных или 

искусственных, умышленных или непреднамеренных). При этом 

большое значение для сохранения информации имеют свойства ее 

приемника: чувствительность, избирательность, способность к 

восприятию и т.д. 

Существует множество вариантов циркуляции информацион-

ных потоков внутри информационного узла, но для педагогиче-

ских процессов вообще и для педагогического проектирования в 
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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. Мы не 

станем специально оговаривать ее содержание, так как в каждом 

конкретном случае оно может быть самым разнообразным. 

В предыдущем параграфе нами выделены четыре этапа педа-

гогического проектирования: 1) педагогическое изобретательство; 

2) создание единичного опытного образца; 3) педагогический экс-

перимент; 4) создание конечного педагогического проекта. Рас-

смотрим их, представив каждый этап как информационный узел и 

проследив преобразования информации в соответствии с общей 

моделью, приведенной на рис. 4. 

Первый этап — педагогическое изобретательство. Резуль-

татом его осуществления является некоторая изобретательская 

идея, требующая трансформации в ту или иную систему и доведе-

ния ее до массового использования. В целом этот этап охватывает 

деятельность педагога по осознанию существующей проблемы и 

нахождению некоторого способа ее решения. Поскольку изобрете-

ние в педагогике связано с преобразованием каких-либо элементов 

педагогических систем, оно должно быть согласовано со всеми 

нормативными документами и законодательными актами совре-

менной системы образования, а также с основными закономерно-

стями и принципами педагогического процесса. 

Общая схема последовательной реализации информационных 

функций на этапе педагогического изобретательства представлена 

на рис. 5. 
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Рис. 5. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе педагогического изобретательства 

На входе данного этапа имеется информация о существующей 

педагогической проблеме, которая принимается к решению. Она 

может быть выявлена педагогом в результате собственной дея-

тельности или получена от коллег, администрации образователь-

ного учреждения и т.д. Информация о существующей проблеме 

синтезируется с личным педагогическим опытом проектировщика, 

включающим:  

 ценностные ориентации; 

 знания об особенностях педагогического процесса (его 

принципах, организации, нормах и требованиях, компонен-

тах и т.д.); 

 информацию о вспомогательных данных смежных с педа-

гогикой наук; 

 информацию об условиях деятельности (труда, особенностях 

обучающихся, требованиях администрации и т.д.); 

 возможный тип педагогического объекта, который будет 

спроектирован; 

 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 
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возможность установить новую связь между компонентами педа-

гогического процесса.  

Дальнейшее движение информации связано с качественным 

преобразованием ее в новую информацию, отвечающую свойствам 

педагогического изобретения. Здесь же полученное изобретение 

описывается, выявляются возможности его использования в раз-

личных условиях, первоначально оценивается эффективность. 

На следующем шаге информация об изобретении объединяется 

с соответствующими научными данными для теоретического обосно-

вания изобретательской идеи. Оно осуществляется, исходя из имею-

щихся у педагога-проектировщика научных сведений, касающихся: 

 педагогических принципов и правил организации педаго-

гического процесса; 

 требований к результатам педагогического процесса; 

 мнений авторитетных педагогов, специалистов по тем или 

иным аспектам педагогического изобретения; 

 аналогичного опыта других педагогов.  

В результате распознавания данной информации проекти-

ровщик получает полную информацию о педагогическом изобре-

тении, теоретически обоснованную и приведенную в соответствие 

с нормативной базой, условиями работы педагога и т.д. Она явля-

ется базовой для следующего этапа педагогического проектирова-

ния и передается во внешнюю среду. 

В концентрированном виде схема циркуляции информации 

представлена на рис. 6. В каждом блоке указан итог реализации 

той или иной функции, то есть информация, полученная в резуль-

тате каждой операции. 
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Рис. 6. Циркуляция информации на этапе 

педагогического изобретательства 
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Второй этап — создание единичного опытного образца. В 

результате его осуществления идея, созданная на первом этапе, 

должна «обрасти» всеми элементами строящегося педагогическо-

го объекта. Она должна принять форму педагогической системы 

и воплотиться согласно замыслу проектировщика в технологию, 

метод и т.д. 

Общая схема последовательной реализации информационных 

функций на этапе создания единичного опытного образца пред-

ставлена на рис. 7. 

Рис. 7. Последовательность реализации информационных функ-

ций на этапе создания единичного опытного образца 

Преобразующий функциональный цикл на данном этапе по-

вторяется дважды: 1) при создании множества вариантов педаго-

гических объектов; 2) при выявлении критериев оптимальности 

для выбора одного варианта опытного образца. 

На входе данного этапа имеется указанная выше информация 

о сущности педагогического изобретения, которая синтезируется с 

хранившимися у педагога-проектировщика данными, характери-

зующими: 

 тип педагогического объекта, который будет спроектирован; 

 уже существующие педагогические объекты данного типа, 

их элементы, особенности и т.д.; 
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 возможность реализации проекта в реальной практической 

деятельности данного педагога; 

 общие представления о сущности выбранного педаго-

гического объекта в науке, его конструктивных элемен-

тах, принципах организации, особенностях, признаках, 

видах и т.д. 

Обобщенная информация распознается, чтобы согласовать 

собственные суждения о проектируемом объекте с научными по-

ложениями и исключить необоснованные или неподходящие для 

данного типа педагогических объектов представления. Дальней-

шее движение информации связано с ее преобразованием. Проек-

тировщик создает определенное информационное поле, куда 

включаются всевозможные варианты реализации изобретения с 

учетом выбранного типа педагогического объекта. При этом он 

может синтезировать уже готовые блоки или конструктивные 

узлы для создания этих вариантов. В результате преобразования 

проектировщик получает информацию о нескольких возможных 

вариантах реализации своего изобретения в виде педагогического 

объекта определенного типа, в которой отражаются структурные 

компоненты объекта, связи между ними, необходимые ресурсы, 

средства. Полученные сведения объединяются с информацией, 

взятой из опыта педагога для создания критериев выбора одного 

образца, распознаются с целью их упорядочения и сохраняются 

до того момента, когда будут окончательно готовы критерии 

данного выбора.  

Повторная реализация преобразующей функции непосредст-

венно связана с разработкой критериев оптимальности функцио-
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нирования создаваемого объекта. Эти критерии выявляются на 

основании следующей информации, касающейся: 

 ценностных ориентаций педагога; 

 условий его работы; 

 индивидуальных возможностей (состояния здоровья, спо-

собностей, интересов и т.д.); 

 сущности педагогической проблемы; 

 особенностей конструктивных узлов проектируемого педа-

гогического объекта; 

 ресурсозатратности опытного образца; 

 возможности массового использования опытного образца. 

Выбор одного опытного образца педагогического объекта из 

нескольких возможных осуществляется на основе зафиксирован-

ных критериев оптимальности. В результате педагог получает 

один образец, построенный на основе его изобретательской идеи. 

Результатом выполнения данного этапа является единич-

ный опытный образец педагогического объекта, для которого 

определены тип, особенности, структурные компоненты и связи 

между ними. 

В концентрированном виде схема циркуляции информации на 

рассматриваемом этапе представлена на рис. 8. 

Третий этап — педагогический эксперимент. Основная его 

цель — проверка эффективности созданного единичного экземп-

ляра. Общая схема осуществления последовательной реализации 

информационных функций представлена на рис. 9. 
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Рис. 8. Циркуляция информации на этапе создания 

единичного опытного образца 
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Рис. 9. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе педагогического эксперимента 

Преобразование информации на этапе педагогического экспе-

римента осуществляется дважды: 1) при выявлении необходимых 

критериев для оценки результатов экспериментальных исследова-

ний; 2) при получении данных о результатах эксперимента.  

На входе данного этапа у педагога-проектировщика имеется 

информация об опытном образце. Она объединяется с имеющимися 

у педагога: 1) данными об организации педагогического экспери-

мента, включая знания о принципах его проведения, информацию о 

методах получения и обработки экспериментальных данных, сведе-

ния об имеющихся условиях экспериментальной работы, возможно-

стях ее проведения и т.д.; 2) представлениями педагога-проектиров-

щика о достаточном уровне эффективности работы единичного 

опытного образца, при достижении которого делается заключение о 

возможности его использования в массовой практике. 

Распознавание обобщенной информации осуществляется с 

целью отбора необходимого квалиметрического аппарата для про-

ведения педагогического эксперимента. При этом преобразование 

информации необходимо для создания нескольких вариантов ор-

ганизации педагогического эксперимента и выявления критериев 

оценки его результатов, на основании которых будет приниматься 
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окончательное решение. Полученную в результате преобразования 

информацию проектировщик сопоставляет с имеющимися сведе-

ниями об опытном образце. Вся проделанная работа является 

предварительной, подготавливающей непосредственное проведе-

ние педагогического эксперимента по выявлению эффективности 

функционирования в реальном педагогическом процессе опытного 

образца, созданного на основе изобретательской идеи. 

Следующий шаг — педагог-проектировщик проводит наме-

ченные экспериментальные мероприятия, в ходе которых инфор-

мация преобразуется в данные о результатах педагогического экс-

перимента. Интерпретация его результатов осуществляется на ос-

нове полученной информации об уровне эффективности функцио-

нирования опытного образца для определения дальнейшего хода 

процесса проектирования. Если выясняется, что в представленном 

виде опытный образец неудовлетворительно функционирует, кор-

рекции подвергается изначальная изобретательская идея, что воз-

вращает педагога-проектировщика к первому этапу. Если же экс-

перимент показал эффективность полученного объекта, но она по 

каким-либо причинам оказывается недостаточной, то в корректи-

ровке нуждаются отдельные компоненты разработанной модели, 

что требует возврата ко второму этапу. Положительный эффект от 

реализации созданного образца позволяет начать работу по его 

подготовке к массовому использованию. 

Итак, в результате реализации данного этапа педагог приоб-

ретает информацию об эффективности функционирования постро-

енного образца будущего проекта. 

В концентрированном виде схема циркуляции информации на 

этапе педагогического эксперимента представлена на рис. 10.  



 134 

Рис. 10. Циркуляция информации на этапе 

педагогического эксперимента 
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Четвертый этап — создание конечного педагогического про-

екта. В созданную модель вносятся конструктивные изменения, 

чтобы адаптировать ее к массовому использованию. Общая схема 

реализуемой при этом последовательности информационных 

функций представлена на рис. 11. 

 

 

 

Рис. 11. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе создания конечного педагогического проекта 

Сначала полученная на третьем этапе информация о доста-

точной эффективности созданного опытного образца дополняется 

информацией о самом образце и научном опыте массового исполь-

зования педагогических объектов данного типа. В результате ее 

распознавания выявляются несущественные особенности проекта, 

связанные со спецификой работы данного педагога и его личност-

ными качествами, и добавляются те аспекты, которые являются 

важными для области будущей реализации модели. 

Преобразование единичного образца осуществляется только в 

том случае, если он не обладает свойством массовости. Итогом 

выполненных преобразований является информация о сущности 

образца и его особенностях как объекта, адаптированного к массо-

вому использованию. При этом окончательный вариант педагоги-

ческого проекта должен обладать свойствами принципиальной 

реализуемости, нормативности и допускать возможность модифи-

кации разных параметров.  

Рассмотренный этап создания педагогического проекта являет-

ся самым ответственным в плане подготовки информационного со-
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провождения, так как информация о его сущности, обеспечении и 

условиях использования должна быть однозначно трактуемой лю-

бым профессиональным педагогом. Отметим, что созданный еди-

ничный опытный образец при условии его высокой эффективности, 

как правило, остается в пользовании у его создателя, а окончатель-

ный проект переходит в массовый педагогический опыт. 

В сжатом виде циркуляция информации на этапе создания 

конечного педагогического проекта представлена на рис. 12. 

Рис. 12. Циркуляция информации на этапе создания 

конечного педагогического проекта 

ПО 
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Подводя итоги параграфа, отметим что с точки зрения ин-

формационного подхода педагогическое проектирование пред-

ставляет собой процесс поэтапного структурирования информации 

на основе информационного обеспечения всех его этапов. 

Резюме 

1. Использование информационного подхода в качестве практико-

ориентированной тактики исследования проблемы педагогиче-

ского проектирования предполагает выявление на основании со-

вокупного научного опыта практических аспектов ее решения, к 

которым мы относим описание процесса и результата педагоги-

ческого проектирования на языке теории информации, выявле-

ние особенностей циркулирующей информации и разработку 

технологического обеспечения педагогического проектирования.  

2. Информационный подход в общем виде сводится к исследова-

нию объекта в определенном ракурсе, с проекцией его результа-

тов на ту или иную теоретическую область, которая в свою оче-

редь выражается в выводах, сделанных в специальных научных 

терминах, и трактуется как способ абстрактно-обобщенного опи-

сания и изучения информационного аспекта функционирования 

и структурообразования сложных систем, информационных свя-

зей и отношений на языке теории информации.  

3. Под информацией понимаются сведения, которые находятся в 

постоянном обороте и движении, собираются, хранятся, пере-

рабатываются, передаются и используются (или могут быть ис-

пользованы) системой. 

4. Исследование объекта с точки зрения информационного подхо-

да предполагает построение его информационной модели, под 

которой понимают разновидность знаковой модели, позволяю-
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щей исследовать информационные связи, процессы и отноше-

ния. Данная модель носит абстрактный характер, который вы-

ражается в игнорировании всех видов связей и компонентов в 

моделируемом объекте кроме информационных.  

5. Исследование педагогического проектирования осуществлено 

нами с точки зрения основных информационных функций: по-

лучения, передачи, распознавания, преобразования и хранения. 

При этом функция получения предполагает сбор информации и 

ее приведение к единому виду; функция передачи связывает 

внутреннюю информационную среду системы с внешней сре-

дой; функция распознавания осуществляет отбор информации и 

ее перераспределение; функция преобразования предполагает 

качественное изменение информации в зависимости от решае-

мой задачи; функция хранения сохраняет необходимую для 

дальнейшей работы информацию. 

6. Этапы педагогического проектирования с точки зрения инфор-

мационного подхода представляют собой специфическим обра-

зом организованные информационные узлы, где происходит 

переработка исходных данных в четко структурированную ин-

формацию. 

Выводы по второй главе 

1. Проблема педагогического проектирования сложна и многоас-

пектна, поэтому ее изучение требует разностороннего подхода. 

Теоретико-методологические основания педагогического про-

ектирования нами исследованы с точки зрения системного, 

деятельностного и информационного подходов, каждый из ко-

торых раскрывает его определенную специфику, а комплекс-
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ное взаимодополняющее использование — общее представле-

ние о данном феномене.  

2. Системный подход обеспечивает целостность изучения педа-

гогического проектирования, дает возможность исследовать 

его природу и внутренние механизмы функционирования. Ис-

пользование идей этого подхода к педагогическому проекти-

рованию осуществлялось нами через целостную реализацию 

следующих положений: 1) системный подход выступает обще-

научной основой исследования педагогического проектирова-

ния, обеспечивая рассмотрение объекта, процесса и результата 

педагогического проектирования как педагогических систем; 

2) процесс педагогического проектирования по своей природе 

системен и представляет собой проявление упорядоченного 

воздействия проектирующей системы на проектируемую; 

3) объект педагогического проектирования — это педагогиче-

ская система, исследование которой подразумевает изучение 

составляющих ее элементов, связей, системообразующих фак-

торов; 4) проект как результат проектирования представляет 

собой педагогическую систему, описание которой содержит 

характеристику ее строения, функционирования и внешнего 

вида; 5) педагогический проект представляет собой подсисте-

му современной образовательной системы и, в частности, учи-

тывает ее основные системообразующие аспекты; 6) педагоги-

ческий проект как система: а) является целостным образовани-

ем, использование отдельных компонентов которого не обес-

печивает необходимого результата; б) содержит возможности 

конструктивных изменений для его реализации в различных 

условиях с сохранением системной целостности. 
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3. Деятельностный подход позволяет изучить педагогическое 

проектирование с точки зрения деятельности педагога-

проектировщика, рассмотреть действия, этапы, функции. Дан-

ный подход выступил теоретико-методологической стратеги-

ей, роль которой состоит в представлении совокупности обоб-

щенных научных положений по проблеме педагогического 

проектирования, в характеристике различных направлений ее 

исследования и в организации теоретической и практической 

деятельности по решению стоящей перед нами проблемы; по-

зволил нам рассмотреть деятельностные компоненты педаго-

гического проектирования, к которым мы относим цель, объ-

ект, субъект, средства, методы, этапы, результат, и выявить их 

специфику. 

4. Информационный подход позволяет изучить информационно-

содержательную основу педагогического проектирования, ко-

торая обеспечивает саму возможность проектировочной дея-

тельности педагога. Использование его в качестве практико-

ориентированной тактики исследования проблемы педагогиче-

ского проектирования предполагает выявление на основании 

совокупного научного опыта практических аспектов ее реше-

ния, к которым мы относим: описание процесса и результата 

педагогического проектирования на языке теории информа-

ции, выявление особенностей циркулирующей информации, 

разработку технологического обеспечения педагогического 

проектирования. С точки зрения информационного подхода 

педагогическое проектирование представляет собой перера-

ботку «сырых» исходных данных в четко структурированную 

информацию. 
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Глава 3. Компоненты педагогического 

проектирования 

§ 1. Педагогическое изобретательство 

как исходный компонент 

педагогического проектирования 

Педагогическое изобретательство является исходным компо-

нентом педагогического проектирования, определяющим и на-

правляющим процесс его дальнейшего развертывания, само изо-

бретение выступает при этом основой создания педагогического 

проекта. Следуя логике нашего исследования, рассмотрим основ-

ные характеристики процесса и результата педагогического изо-

бретательства. 

Так же как и проектирование, оно исторически возникло в 

технической сфере человеческой деятельности и сопровождало 

человека на всем протяжении его существования как необходи-

мый фактор выживания, с одной стороны, и как одна из главных 

естественных потребностей — с другой. Со временем, благодаря 

интегративным тенденциям в науке, изобретательство перестало 

быть атрибутом только технических дисциплин и постепенно 

проникло в гуманитарные отрасли деятельности человека на-

столько, что сегодня уже не вызывает сомнения возможность 

изобретательской деятельности в общественных и гуманитарных 

дисциплинах.  

Проследим историю развития изобретательства, эволюцию 

его взаимосвязи с производством, наукой и этапы становления не-

посредственно педагогического изобретательства. 
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Первый этап (с глубокой древности до начала нашей эры). В 

этот период изобретательство проявлялось в элементарных прак-

тических изменениях свойств природных объектов. Изобретения 

еще не были связаны с наукой и их создание, практическая реали-

зация основывались на интуиции и наблюдениях изобретателя. 

Накопление разрозненных знаний и практического опыта, нашед-

ших свое выражение в простейшем производстве, способствовало 

изменению характера самого изобретательства, стихийность кото-

рого сменилась сознательным творчеством, выступающим, с од-

ной стороны, следствием новых потребностей человеческого об-

щества, а с другой, — источником дальнейшего совершенствова-

ния технической стороны производства. В целом данный период 

характеризуется, во-первых, прямыми связями техники, получен-

ной в результате производственного опыта, с процессом производ-

ства и во-вторых, единством производства и изобретательства. 

Второй этап (с начала нашей эры до средневековья). Главной 

характеристикой данного этапа является обособление изобрета-

тельства от производственной деятельности. В этот период наука 

развивалась достаточно медленно, была тесно связана с религией и 

не оказывала должного влияния на изобретательскую деятель-

ность. Более того, не было заинтересованности в развитии изобре-

тательства и его сближении с наукой. Служители культа, в руках 

которых были первые крупицы научного знания, не стремились 

использовать их в практических целях, а усовершенствование де-

шевого труда рабов могло привести только к повышению стоимо-

сти производимого товара. И тем не менее в это время наблюдает-

ся постепенное внедрение в производство новой техники, осно-

ванной на изобретениях, которые, впрочем, своим появлением 

науке обязаны не были. 
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Третий этап (со средневековья до эпохи Возрождения). 

Наука, превратившаяся из индивидуального творчества в кол-

лективное, способствовала началу промышленной революции, в 

результате которой коренным образом изменился взгляд на изо-

бретательство. Благодаря изобретательству стали появляться 

новые научные отрасли, изменилось само содержание многих 

научных дисциплин, в некоторых случаях стало возможным 

дальнейшее развитие науки. С другой стороны, изобретательст-

во нуждалось в научных достижениях и основывалось на их ре-

зультатах. В то же время следует заметить, что такие связи пока 

только формировались и носили временный, неустойчивый, 

единичный характер. 

Четвертый этап (с эпохи Возрождения до начала XX века). 

В данный период устанавливаются постоянные связи и взаимоза-

висимости науки, производства и изобретательства. Промышлен-

ная революция переходит в научно-техническую, в результате 

чего наблюдается тенденция к проецированию научных резуль-

татов на потребности производства и техники. На этом этапе со-

вершаются крупнейшие открытия, ставшие впоследствии осно-

вой для огромного числа изобретений. Деятельность изобретате-

лей приобретает особый статус (специальные условия труда, оп-

лата и т.д.), а их интересы защищаются государством, в частно-

сти, вводятся патенты на изобретения. 

Пятый этап (с начала XX века по настоящее время). Особен-

ностью данного этапа является превращение науки в непосредст-

венную производительную силу. Изобретательство обеспечивает 

бурное развитие науки. Опираясь на достижения самых разнооб-

разных отраслей научного знания, оно проникает во все новые и 

новые дисциплины.  



 144 

В начале XX века проблемы творчества, а затем и изобрета-

тельства приобретают общетеоретический статус и изучаются са-

мыми разными специалистами (философами, психологами, социо-

логами, педагогами и т.д.). Первые научные исследования были 

связаны с определением критериев творческой деятельности, ме-

тодов исследования творческих процессов, выявлением творче-

ских способностей и качеств личности. Наиболее активно разраба-

тывались проблемы художественно-творческой деятельности 

(Л. Левенфельд, А. Евлахов и др.), различные аспекты научного 

творчества (Г. Жоли, А. Пуанкаре и др.), общие вопросы творче-

ской деятельности (Я. Полонский, П.К. Энгельмейер и др.). В это 

время практически не уделялось внимание изучению творчества 

педагогов, однако проводимые в области психологии исследова-

ния составили хорошую теоретическую основу для дальнейших 

исследований как проблемы творчества, так и проблемы изобрета-

тельства. Центральными объектами в исследованиях данного пе-

риода стали понятие интуиции, а также закономерности бессозна-

тельной работы в творческом процессе, которые, к сожалению, так 

и не были выявлены.  

В нашей стране проблема творчества изучалась в это время 

под знаменем резкой критики понятий «интуиция», «бессозна-

тельное», «вдохновение», и уже к середине 30-х годов поведение 

человека было объявлено «всецело сознательным» [151, с. 28]. 

Представление об интуиции осталось за пределами отечественной 

науки, и публикации, посвященные проблемам творчества, прак-

тически исчезли со страниц научной литературы. Однако именно в 

это время в связи с интенсификацией исследований психологии 

труда учителя возникает интерес к творческим аспектам педагоги-

ческой деятельности. Понятно, что получить сколько-нибудь су-
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щественные результаты в этом направлении было чрезвычайно 

трудно в силу неразработанности основ самой теории творчества. 

И тем не менее в это время появлялись интересные исследования, 

позволяющие подняться в понимании сущности педагогической 

деятельности над сугубо исполнительским уровнем за счет при-

знания ее творческого характера. 

Изучение проблем творчества человека возобновилось в сере-

дине 50-х годов, но до настоящего времени эти проблемы в полной 

мере так и не решены. Педагогика также участвовала в этих науч-

ных исследованиях, продолжая разрабатывать собственный аппарат 

изучения творчества педагога. Более того, со второй половины XX 

века начинают говорить о новом виде творческой деятельности — 

педагогическом изобретательстве, имея в виду разработку новых 

для текущего момента идей, конструкций, объектов, способствую-

щих оптимизации педагогического процесса. Исследования в облас-

ти педагогических изобретений сопровождаются конференциями, 

семинарами, созданием педагогических патентных бюро, в печати 

появляются публикации, посвященные исследованию данной про-

блемы и т.д. Изучением особенностей педагогического изобрета-

тельства занимались В.В. Белич [34], В.И. Загвязинский [71], 

Н.В. Кузьмина [98] и многие другие ученые. В настоящее время во-

зобновление интереса к педагогическому изобретательству связано 

с новыми перспективными возможностями в сфере образования, 

отражающими изменения в общественной и политической жизни 

нашей страны, а термин «педагогическое изобретательство» широко 

используется отечественными педагогами. 

Анализ современного состояния проблемы педагогического 

изобретательства начнем с представления основных точек зрения 

на изобретательство в его традиционном понимании. 
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Изобретательской называют творческую деятельность чело-

века по созданию изобретения. Изобретением признается новое 

решение задачи, характеризующееся полезностью и положитель-

ным эффектом, который выражается в повышении качества про-

цесса, экономии тех или иных ресурсов и т.д. [78]. Цель изобрета-

тельства состоит в создании изобретения, представляющего собой 

способ решения изобретательской задачи, которая, в свою очередь, 

характеризуется содержанием некоего противоречия, неразреши-

мого известными методами, средствами и знаниями, причем усло-

вия задачи исключают ее компромиссное решение. Ю.П. Салама-

тов в этой связи отмечает: «если изобретательская задача решена, 

значит, получено изобретение» [170, с. 40]. 

Г.С. Альтшуллер [14; 15] представляет ход решения изобрета-

тельской задачи в трех стадиях: аналитической, оперативной и 

синтетической. Аналитическая стадия имеет целью анализ разви-

тия рассматриваемого процесса для выявления основного на дан-

ном этапе противоречия и определения непосредственной причи-

ны его возникновения. Оперативная стадия заключается в систе-

матическом и целесообразно направленном исследовании возмож-

ных способов устранения обнаруженной причины противоречия. 

Синтетическая стадия направлена на внесение в остальные эле-

менты системы дополнительных изменений, вытекающих из най-

денного способа устранения данного противоречия. Такой подход 

представляется нам перспективным и для решения изобретатель-

ских задач педагогического характера. 

В методологических исследованиях [18; 117] в изобретатель-

ской деятельности выделяют два взаимосвязанных этапа: мысли-

тельный и материальный. На первом этапе создается идеальный 

образ будущего объекта, способного разрешить существующую 
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задачу, на втором осуществляется материализация замысла изо-

бретателя, в процессе которой идеальный образ может быть под-

вергнут тем или иным изменениям, корректировкам. Проецируя 

данную точку зрения на процесс педагогического изобретательст-

ва, мы пришли к выводу, что первая из указанных стадий относит-

ся к процессу собственно создания изобретения, а вторая к его пе-

дагогическому проектированию. 

Не вдаваясь в тонкости традиционного изобретательства, отме-

тим, что педагогическое изобретательство тесно с ним связано и 

базируется на его основных положениях. В то же время существуют 

некоторые отличия, определяющие специфику педагогического 

изобретательства. К основным из них мы относим следующие. 

1. Процесс педагогического изобретательства полностью основан 

на творчестве, в то время как в традиционном изобретательст-

ве этапы творчества сменяются этапами репродуктивной дея-

тельности. 

2. Изобретательская деятельность в традиционном смысле вы-

ступает самостоятельным процессом, которым может зани-

маться отдельно взятый изобретатель. При этом результаты его 

работы могут и не найти дальнейшего воплощения в серийном 

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

изобретательство не является такой обособленной деятельно-

стью и полностью подчинено решению определенной пробле-

мы. Педагогика не занимается созданием отвлеченных педаго-

гических изобретений, которые возможно никогда не будут 

использованы. 

3. Педагогическое изобретательство в отличие от традиционного 

всегда зависит от практики. Оно привлекается только тогда, 

когда созданное изобретение сразу будет востребовано. 
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4. Педагогическое изобретательство, как правило, является инди-

видуальной деятельностью.  

Наряду с указанными отличиями имеются и общие черты пе-

дагогического и традиционного изобретательства. Одной из самых 

главных является их отношение к творчеству. 

Творчество, по мнению И.Б. Гутчина, представляет собой «це-

ленаправленную деятельность человека, создающую новые матери-

альные и духовные ценности, обладающие общественным значени-

ем» [62, с. 9]. С.М. Шалютин считает, что «человек прибегает к 

творческому поиску при следующих условиях: а) алгоритм решения 

задачи не существует; б) алгоритм решения задачи хотя и существу-

ет, но неизвестен (либо вообще неизвестен, либо неизвестен данно-

му лицу); в) алгоритм известен, но слишком громоздок, и можно 

надеяться, что учет индивидуальных особенностей задачи может 

существенно сократить путь ее решения» [цит. по 83, с. 29–30]. 

Для педагогической деятельности характерно постоянное об-

ращение к творчеству, что является одной из ее главных отличи-

тельных особенностей от других видов профессиональной дея-

тельности. В.М. Бехтерев в работе «Творчество с точки зрения 

рефлексологии» отмечает: «Для всякого творчества необходима та 

или иная степень одаренности и соответственное воспитание, со-

зидающее навыки в работе. Последнее развивает склонность в сто-

рону выявления природных дарований, благодаря чему в конце 

возникает почти непреодолимое стремление или тяга к творческой 

деятельности» [42, с. 233]. Такое воспитание может и должен дать 

педагог, причем творческий педагог, в полной мере реализующий 

свой потенциал и создающий условия для развития творческих 

способностей у своих воспитанников. Осознанную, целеполагаю-

щую, активную деятельность педагога, направленную на высоко-
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эффективное решение педагогических задач, Н.М. Яковлева назы-

вает педагогическим творчеством [235]. 

Рассматривая процессуальную сторону творчества, все уче-

ные отмечают его этапность. Так, например И.Б. Гутчин [62] вы-

деляет три этапа: возникновение замысла, логическая обработка 

идеи (процессы обобщения и отвлечения) и воплощение творче-

ского замысла. П.М. Якобсон [229] предлагает семь этапов: 1) пе-

риод интеллектуально-творческой готовности; 2) усмотрение по-

требности; 3) зарождение идеи — формулировка задачи; 4) поиск 

решения; 5) получение принципа изобретения; 6) превращение 

принципа в схему; 7) техническое оформление и развертывание 

изобретения. Наиболее универсальное, на наш взгляд, представле-

ние этапов творческой деятельности предложил Я.А. Пономарев в 

книге «Психология творчества и педагогика» [151]: 1) осознание 

проблемы; 2) разрешение проблемы; 3) проверка решения. Такой 

подход, нам кажется продуктивным для исследования изобрета-

тельской деятельности педагога-проектировщика. 

Обобщая вышеизложенное, отметим, что педагогическое изо-

бретательство имеет общие корни с традиционным изобретатель-

ством и основывается на педагогическом творчестве. В то же вре-

мя содержание и объем понятий «педагогическое творчество» и 

«педагогическое изобретательство» не позволяют говорить об их 

идентичности. Главные их отличия, на наш взгляд, заключаются в 

следующем: 

 педагогическое изобретательство носит дискретный харак-

тер, то есть осуществляется педагогом не всегда и заверша-

ется с нахождением способа решения той или иной про-

блемы, в то время как педагогическое творчество непре-

рывно сопровождает деятельность педагога; 
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 результат педагогического изобретательства всегда имеет 

явное выражение, и описание изобретения является одним 

из обязательных требований к его представлению, в то 

время как результат творчества — это зачастую незамет-

ные для педагога повседневные ситуации, которые он не 

всегда может идентифицировать и явно представить; 

 педагогическое изобретательство всегда базируется на на-

учной основе, в отличие от педагогического творчества, 

которое иногда основывается на педагогической интуиции, 

опыте педагога, его мастерстве и может осуществляться 

стихийно. 

Учитывая сказанное, мы считаем понятие «педагогическое 

творчество» более широким по сравнению с понятием «педагогиче-

ское изобретательство»: всякое изобретательство есть творчество, 

но не всякое творчество является изобретательской деятельностью. 

Определив соотношение ключевых терминов: «изобретатель-

ство» и «педагогическое изобретательство», «педагогическое изо-

бретательство» и «педагогическое творчество», перейдем к рас-

смотрению особенностей педагогического изобретательства как 

компонента педагогического проектирования. 

Всюду в дальнейшем под педагогическим изобретательст-

вом будем понимать специфический вид творческой деятельности 

педагога по установлению временных или постоянных закономер-

ных связей между компонентами педагогического процесса, по-

вышающих его эффективность.  

Целью педагогического изобретения является ожидаемый по-

ложительный эффект. При этом цель выступает своеобразным 

критерием состоятельности изобретения: а) если она достигается 

частично, значит, изобретение несовершенно; б) если она не дос-
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тигается, но получен другой положительный эффект, то нет соот-

ветствия на практике полученного результата тому, что было объ-

явлено изобретением; в) если не достигается никакого положи-

тельного эффекта, то об изобретении вообще говорить нельзя.  

Как в технической, так и в педагогической сфере изобретения 

могут различаться по своему масштабу: от незначительных модер-

низаций существующего объекта до переворота в науке и возник-

новения новых теорий.  

Говоря об изобретательстве в широком смысле этого слова, 

ученые (Г.С. Альтшуллер, Н. Петрович, Ю.П. Саламатов, В. Цу-

риков, Р.Б. Шапиро и др.) выделяют пять уровней. Первый уро-

вень — мельчайшие изобретения («неизобретательские изобре-

тения»), в рамках которых осуществляются мелкие усовершенст-

вования уже известных систем. Как правило, незначительные из-

менения вносятся в одну из частей системы, причем подобные 

усовершенствования очевидны любому специалисту. Второй 

уровень — мелкие изобретения, изменяющие одну из частей сис-

темы. При этом решение задачи находится известным в данной 

отрасли способом, но решение очевидно уже не каждому специа-

листу. Третий уровень — средние изобретения, сущность кото-

рых сводится к существенному изменению всей системы. При 

этом сама задача и средства ее решения лежат в пределах одной 

науки и проявляются в неожиданном применении известных эф-

фектов. Четвертый уровень — крупные изобретения, на основе 

которых синтезируются новые системы. Пятый уровень — круп-

нейшие изобретения, на базе которых создаются принципиально 

новые системы, основанные на открытых принципах, применяе-

мых в различных отраслях техники. 
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Данная классификация, по нашему мнению, может быть пе-

ренесена на область педагогического изобретательства в силу того, 

что современный уровень развития педагогической науки и сло-

жившаяся в настоящее время ситуация в системе образования не 

накладывает никаких ограничений на творческую и изобретатель-

скую деятельность педагогов по созданию изобретений даже само-

го высокого уровня. Тем более что основой для любого изобрете-

ния всегда являются уже известные факты. Такой точки зрения 

придерживаются многие классики теории творчества. Так, напри-

мер, И.И. Лапшин [105], исследующий вопросы философии изо-

бретательства, обращает внимание на существенную роль в изо-

бретательстве подражания чему-то общепризнанному, на нераз-

рывную связь подражания и новаторства. И. Кант в книге «Раз-

мышления к Антропологии», отмечает, что «подражание не так 

далеко отстоит от гения, как это принято думать. Нет никакого 

духовного прогресса, никакого изобретения без того, чтобы чело-

век не подражал заранее известному в новом отношении». Таким 

образом, педагогическое изобретательство, основываясь на обще-

признанных положениях, имеет широкие возможности для созда-

ния самых разнообразных изобретений.  

Изобретением в общетеоретическом смысле являются преобра-

зованные или новые объекты действительности. В то же время изо-

бретения, полученные, скажем, в философии, психологии или педа-

гогике, существенным образом отличаются от технических изобре-

тений. И.И. Лапшин [105] отмечает следующие типы возможных 

изобретений в гуманитарных отраслях деятельности человека: 

 освещение и уяснение природы какой-нибудь отдельной 

категории в нашем познавательном аппарате; 
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 установление связей между некоторыми научными катего-

риями, явлениями, науками и т.д.; 

 разработка теории доказательства; 

 открытие нового явления и построение нового понятия; 

 открытие нового закона, принципа; 

 разработка нового метода исследования. 

В педагогической науке пока нет однозначного представления 

о том, что может выступать педагогическим изобретением. Так, 

Н.В. Кузьмина [98] отмечает, что педагогические изобретения 

имеют место: а) в области отбора и композиции содержания ин-

формации в учебной и внеучебной деятельности; б) в способах 

решения педагогических задач; в) в создании технических средств 

обучения. В.И. Загвязинский [71] считает, что педагогическое изо-

бретение связано с преобразованием и конструированием отдель-

ных элементов педагогических систем, средств, методов и условий 

образования подрастающего поколения. 

Как результат изобретательства, педагогическое изобретение 

имеет двойственную природу: с одной стороны, изобретение пред-

ставляет собой результат эволюционного развития педагогическо-

го сознания, а с другой, — нечто новое, отличное от существую-

щего в настоящее время в педагогической действительности. По-

этому, рассматривая педагогическое изобретательство в широком 

смысле, изобретения в педагогике необходимо связывать с преоб-

разованием всего педагогического процесса или его отдельных 

элементов. Причем в конечном итоге эти преобразования сводятся 

к установлению временных или постоянных закономерных связей 

между его явлениями или компонентами.  

Исходя из понимания педагогики как нематериальной науки, 

мы полагаем, что результат педагогического изобретательства —
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 педагогическое изобретение — продукт теоретический, а его во-

площение в ту или иную педагогическую конструкцию — пости-

зобретательская деятельность. Это означает, что педагогом изобре-

тается некоторая идея, то есть вскрывается новая связь между ком-

понентами педагогического процесса, а затем уже это изобретение 

встраивается в необходимые конструкции: технологии, методы, 

технические средства обучения, содержание дисциплины и т.д. От-

сюда становится понятным, что педагогическое изобретение приоб-

ретает известность, как правило, только после его материализации, 

будучи воплощенным в некоторый педагогический объект. 

Идентификация педагогического изобретения осуществляется 

исходя из его признаков. В.В. Беличем [34] выделены четыре при-

знака, характеризующие педагогическое изобретение: а) практиче-

ское решение конкретной педагогической задачи; б) новизна; в) су-

щественные отличия; г) положительный эффект или существенный 

рост эффективности. Указанные признаки в полной мере согласу-

ются с признаками технического изобретения, отмеченными в книге 

«Основы изобретательства и патентоведения» [78]. Однако, на наш 

взгляд, в такой интерпретации они являются чрезвычайно строгими, 

ограничивающими небольшой круг объектов, которые возможно 

назвать «педагогическими изобретениями». Чрезвычайно трудно 

выявить объективную новизну изобретения, описать существенные 

отличия созданного изобретения от его прототипа, сразу оценить 

положительный эффект, да и полностью решенных на практике пе-

дагогических задач не так уж и много. Очевидно, в этом направле-

нии еще необходимы дополнительные исследования. 

Особого внимания при исследовании педагогического изо-

бретательства заслуживает, на наш взгляд, характеристика субъек-

та изобретательской деятельности. Как правило, субъектом педа-



 155 

гогического изобретательства выступает творчески работающий 

педагог, ориентирующийся на усовершенствование своей деятель-

ности и педагогического процесса в целом. П.К. Энгельмейер ут-

верждал, что «изобретатель должен быть наделен тремя способно-

стями: сформулировать правильную идею; выработать из идеи 

полный план, для чего нужно знать, что в данной специальности 

известно; провести план в реальную жизнь» [224, с. 96]. Кроме то-

го, многие исследователи [71; 197; 222; 235] выделяют и отрица-

тельные личностные качества изобретателя, мешающие его твор-

ческой деятельности: серийность, взаимозаменяемость, шаблон-

ность мышления.  

В реальной деятельности изобретатель действует специально 

подобранными методами и приемами, которые для педагогического 

изобретательства в целом те же, что и для творческой деятельности. 

Самым древним способом поиска новых решений является метод 

проб и ошибок или, как его еще называют, слепой поиск. При своей 

невероятной непродуктивности и энергозатратности этот метод не-

обыкновенно живуч и до сих пор широко используется, несмотря на 

очевидные недостатки. Среди них Ю.П. Саламатов [170] выделяет: 

а) большие временные затраты; б) перебор огромного числа вариан-

тов; в) субъективность их отбора; г) отсутствие неожиданных по-

бочных открытий; д) отсутствие возможности своевременно уви-

деть новые задачи; е) отсутствие критериев оценки новых идей. 

Теоретикам изобретательства [147; 170] удалось выяснить, что, дей-

ствуя методом проб и ошибок, для создания изобретения первого 

уровня необходимо осуществить не более 10 проб; второго уров-

ня — от 10 до 10
2
 проб; третьего уровня — 10

2
 до 10

3
; четвертого 

уровня — от 10
3
 до 10

4
; пятого уровня — более 10

5
 проб. 
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Однако справедливости ради следует отметить, что данный 

метод постепенно развивается, перестает быть чисто механиче-

ским перебором возможных вариантов, и его современное исполь-

зование уже строится на применении научных данных, чего не на-

блюдалось вплоть до начала XX века.  

Наряду с простейшими методами, существуют и простейшие 

приемы изобретательства: 1) копирование человеком приспособ-

лений, существующих в природе; 2) увеличение размеров и числа, 

одновременно действующих объектов; 3) объединение объектов в 

одну систему и т.д. 

В научной литературе выделяют и другие методы творческой 

деятельности. Е.А. Александров [11] к ним относит: абдуктивный 

и индуктивный методы. П. Линдсей и Д. Норман [110] предлагают 

использовать метод прямого и обратного поиска решения и т.д. 

Однако наиболее распространенными методами педагогического 

изобретательства являются все же анализ и синтез. Синтез исполь-

зуется на этапе сбора информации, подготовки к творческой дея-

тельности, выявлении всех возможностей по созданию изобрете-

ния. Анализ применяется для выбора наиболее перспективного 

варианта изобретения, выявления его слабых сторон, предсказания 

результатов функционирования каждого компонента и т.д. 

Рассмотрим основные особенности педагогического изобре-

тательства в деятельности по созданию педагогического проекта. 

Отметим, что этап педагогического изобретательства в проектиро-

вании имеет особое положение, обусловленное, прежде всего, 

двумя моментами. Во-первых, этап изобретательства может быть 

отделен от остальных этапов проектирования во времени. Иногда 

изобретение уже состоялось, идея сформулирована достаточно 

давно, а созданием проекта (преобразованием идеи в педагогиче-
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ский метод, технологию и т.д.) педагог начинает заниматься зна-

чительно позже. Во-вторых, проектировщик может вообще ничего 

не изобретать, а заниматься исключительно проектированием того 

или иного педагогического объекта, основываясь на готовом изо-

бретении. Педагог может взять идею, состоявшееся изобретение, 

например, у классиков педагогики и перенести в современные ус-

ловия педагогического процесса. Однако чаще всего, осознавая 

существующую проблему, он принимает решение самостоятель-

но от начала и до конца осуществить процесс создания проекта 

для ее разрешения. Первым этапом в этой деятельности является 

актуализация существующего опыта проетировщика и изучение 

того, что уже сделано по данной проблеме в науке. Педагогиче-

ское проектирование привлекается в том случае, когда найти го-

товый способ решения проблемы не удается. Тогда педагог, при-

нимая во внимание объект, который он будет проектировать, на-

чинает изобретать новую (возможно только для себя новую) 

идею, позволяющую приблизиться к решению проблемы. 

Процесс собственно педагогического изобретательства, без-

условно, сугубо индивидуальный и творческий. Это означает, во-

первых, что он не сводится к механическому воспроизведению 

хода чужих мыслей, в нем много неповторимого, иногда даже 

представляющегося не совсем логичным и последовательным; и 

во-вторых, его чрезвычайно трудно описать даже самому изобре-

тателю. А.В. Славин [174] считает, что существуют известные раз-

личия между тем, как люди мыслят, и тем, как они пытаются опи-

сать свой мыслительный процесс: некоторые фрагменты размыш-

лений протекают в сфере подсознания, не поддаются самонаблю-

дению (самоописанию) и от этого создается иллюзия решения за-

дачи в результате мгновенного озарения. Однако, несмотря на 
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свою индивидуальность, любой творческий процесс имеет три ин-

вариантных этапа: осознание проблемы, ее разрешение и проверка 

решения. На начальном этапе изобретатель фиксирует тот или 

иной недостаток педагогической действительности и высказывает 

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

способе разрешения существующей проблемы, считается кульми-

национным в процессе педагогического изобретательства. Понят-

но, что не всех педагогов и не всегда посещает озарение, обеспе-

чивающее решение существующей проблемы: большинство идей 

вообще не находит своей дальнейшей разработки. Однако те, ко-

торые кажутся педагогу-изобретателю интересными, нуждаются в 

серьезной оценке с целью отбора оптимальных из них.  

Поскольку педагогическая проблема, возникающая у педаго-

га, имеет совершенно определенные основания, то и отбор идеи 

должен быть не отвлеченным, а учитывать все существенные для 

решения проблемы нюансы педагогической практики. Так, воз-

можно, потребуется соотнести изобретательские предложения с 

особенностями учащихся и их родителей, уровнем развития пе-

дагогического коллектива и административными требованиями 

руководства образовательного учреждения, условиями повсе-

дневного труда педагога, состоянием его здоровья и т.д. При 

этом излишний оптимизм в оценке изобретательской идеи может 

привести к неоправданным затратам и конфликтам, а песси-

мизм — к отказу от перспективных возможностей, что в конеч-

ном итоге является не менее существенным недостатком в дея-

тельности педагога.  

Отобранная таким образом изобретательская идея, несмотря 

на хорошие, по мнению изобретателя, перспективы использования, 

как правило, не операциональна и нуждается в конкретизации. Не-
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обходимо четко сформулировать, для какой цели предназначается 

данная идея и попытаться определить, где еще ее возможно ис-

пользовать, какие затраты потребуются для ее реализации (вре-

менные, материальные, интеллектуальные, информационные, 

энергетические и т.д.), какой эффект можно ожидать от внедрения, 

какой аспект педагогической действительности наверняка будет 

улучшен и т.д. 

Отметим, что указанные этапы касаются только первоначаль-

ного определения идеи и в каждом конкретном случае фиксируют-

ся по-разному. В том числе могут иметь только мысленное выра-

жение или вообще не фиксироваться, когда представляются оче-

видными для изобретателя. 

И, наконец, последний этап, который, кстати сказать, уже не 

имеет такой яркой творческой окраски, заключается в проверке изо-

бретательской идеи. В отличие от точных наук, где проверка того 

или иного вывода оформляется на бумаге, с привлечением, напри-

мер, математического аппарата, физических измерительных прибо-

ров и т.д., проверка изобретательской идеи в педагогике может не 

иметь такого явного выражения. Однако педагог-изобретатель в 

любом случае этот этап осуществляет (чаще всего мысленно): 

а) приводит аргументы в защиту своей точки зрения; б) выбирает 

доказательные факты из педагогической практики и собственного 

педагогического опыта; в) обращается к соответствующим теорети-

ческим положениям, авторитетным суждениям и т.д. Немаловаж-

ным здесь является согласование созданного изобретения с целе-

выми ориентациями образовательного учреждения, муниципаль-

ными и федеральными программами развития образования, а так-

же с основными закономерностями и принципами педагогического 

процесса в целом. 
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В результате выполнения указанных этапов изобретательской 

деятельности педагог-изобретатель получает исходное положение, 

которое актуально, теоретически обосновано и соответствует воз-

можностям педагога. 

Любое изобретение должно быть описано. Схема описания 

изобретения включает следующие моменты [147]: 1) название изо-

бретения; 2) область, к которой относится изобретение; 3) пре-

имущественная область использования; 4) характеристики анало-

гов; 5) характеристика прототипа; 6) недостатки прототипа; 

7) цель изобретения; 8) сущность изобретения, его отличия от про-

тотипа; 9) примеры конкретного выполнения; 10) предполагаемый 

полезный эффект; 11) формула изобретения. 

Для педагогического изобретения такое подробное описание 

чаще всего не требуется. Достаточно указать его название, пре-

имущественную область использования, цель, описать его сущ-

ность, примеры конкретного использования и предполагаемый по-

лезный эффект. 

Теперь полученное и описанное изобретение необходимо за-

ложить в какую-либо педагогическую конструкцию, чтобы оно 

получило некоторое функциональное выражение. Дальнейшая ра-

бота с изобретением касается проектирования указанной педаго-

гической конструкции, в основе которой лежит изобретательская 

идея. При этом педагог в зависимости от проблемы, решением ко-

торой он занимается, может проектировать наглядное пособие, 

новый метод обучения, педагогическую технологию, способ ре-

шения или доказательства и т.д. 

В заключение заметим, что создание и использование педаго-

гического изобретения хоть и взаимосвязанные, но отличные друг 

от друга процессы. Педагогическое изобретение оценивается как 
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теоретическое решение актуальной проблемы. При этом в качестве 

основных критериев оценки используются новизна изобретения, 

масштаб его предположительного использования, уровень изобре-

тения и перспективы внедрения. Оценка педагогического изобре-

тения осуществляется по тому практическому эффекту, который 

реально получен, а критериями выступают степень усовершенст-

вования педагогического процесса или его части, возможность 

массового использования, границы применимости, затраты, по-

путный положительный и отрицательный эффекты. Последний 

критерий мы считаем очень важным, так как его использование 

позволяет повысить объективность оценки.  

Оценивая то или иное педагогическое изобретение, исследо-

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

правило для педагогического изобретения бывает невозможно оп-

ределить мгновенный положительный эффект, что связано с из-

вестными особенностями педагогического эксперимента. Поэтому 

изобретатель чаще всего рассматривает приблизительную эффек-

тивность по самым очевидным показателям. Во-вторых, далеко не 

все существующие педагогические проблемы решаются полно-

стью в результате привлечения изобретательства. В этом случае 

уместнее говорить о приближении к решению данной проблемы 

(за счет, например, работы над ее определенным аспектом). 

Таким образом, педагогическое изобретательство, являясь ис-

ходным компонентом педагогического проектирования, представ-

ляет собой особый вид творческой деятельности, в основных по-

ложениях принадлежит к традиционному изобретательству и в 

процессе своего развития проходит три основные стадии (осозна-

ние проблемы, решение проблемы, проверка решения). 
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Резюме 

1. Изобретательская деятельность является одним из древнейших 

видов деятельности человека, прошедшим в своем развитии 

путь от элементарных изменений свойств природных объектов 

до главного фактора научно-технического прогресса и в на-

стоящее время распространившимся практически на все отрас-

ли человеческой деятельности, в том числе и на педагогику.  

2. Педагогическое изобретательство представляет собой специ-

фический вид творческой деятельности педагога по установле-

нию временных или постоянных закономерных связей между 

компонентами педагогического процесса, повышающих его 

эффективность. 

3. Педагогическое изобретательство тесно связано с педагогиче-

ским творчеством и как процесс в своем развитии проходит 

три последовательные стадии: осознание проблемы, решение 

проблемы, проверка решения. 

4. Педагогическое изобретательство в проектировании имеет 

особое положение, обусловленное следующим: во-первых, 

этап изобретательства может быть отделен от остальных эта-

пов проектирования; во-вторых, проектировщик может не за-

ниматься собственно изобретательством, а положить в основу 

проекта чужое изобретение. 

5. Для проектирования того или иного педагогического объекта 

используется изобретение, которое: а) актуально; б) соответ-

ствует возможностям педагога; в) теоретически обосновано; 

г) подробно описано и оценено. 
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§ 2. Педагогическое моделирование 

как компонент педагогического проектирования 

Процесс педагогического проектирования тесно связан с мо-

делированием как одним из наиболее действенных средств, обес-

печивающих информационную основу будущих преобразований. 

Сегодня моделирование находит свое применение не только при 

изучении отдельных объектов, но и при построении новых и раз-

витии уже существующих теорий, а также при осуществлении 

практической деятельности человека. Широкомасштабные мето-

дологические исследования моделирования позволяют использо-

вать его аппарат для разрешения актуальных проблем практически 

в любой области научного знания, в том числе и в педагогике.  

Исследование человеком окружающей действительности сред-

ствами моделирования имеет давнюю историю. Несмотря на отсут-

ствие термина «модель» в лексиконе античных философов, идея 

моделирования как представления аналогов наблюдаемых явлений 

или объектов широко использовалась для изучения окружающей 

действительности. Архимед, Гераклит, Демокрит, Фалес, Эпикур и 

многие другие для иллюстрации своих теоретических выводов ис-

пользовали модели. В начале нашей эры, изучавший движение пла-

нет Птоломей, построил первую математическую модель. 

Сам термин «модель» (modulus) появился в латинском языке, 

и трактовался как мера, образ, способ. Усложнение деятельности 

человека и развитие представлений об окружающем мире, измени-

ли со временем саму сущность понятия «модель»: в средние века 

оно стало обозначать масштаб, пропорцию, а впоследствии — на-

турный образец чего-либо. 
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Эпоха Возрождения, открывшая новые возможности для раз-

вития науки, стимулировала и использование моделирования как 

мощного вспомогательного средства познания. В этот период на-

блюдается расширение видов моделей. В этом качестве стали ис-

пользоваться не только технические конструкции, но и мысленные 

объекты, появляются математические и феноменологические мо-

дели. Наиболее известные из них были созданы И. Кеплером, 

Г. Галилеем, Леонардо да Винчи. 

Как отмечает В.А. Штофф [221], сначала мысленные модели 

мало чем отличались от обычных представлений, а материаль-

ные — от макетов или миниатюрных копий изучаемых объектов
*
. 

Со временем подобные мысленные или реальные конструкции, 

воспроизводящие объект, его строение, функции или поведение, 

стали создаваться на основе определенных правил, что позволило 

делать конкретные выводы о свойствах, параметрах, структуре и 

закономерностях поведения объекта. Это превратило модель в 

действенное средство научного познания, сделав вместе с тем 

предметом специальных гносеологических исследований. Истори-

чески первой всеобъемлющей математической моделью была ме-

ханика И. Ньютона, а заложенные им начала теории подобия в 

дальнейшем стали основой моделирования в естественных и тех-

нических науках. 

В конце XIX века термин «модель» вошел и в русский язык. 

Первые исследования сущности научных моделей были проведены 

в физике и инженерных дисциплинах. Моделирование стало осоз-

                                                      
* Отметим, что в этот достаточно длительный период практически невоз-

можно разделить моделирование и проектирование как формы познания и преоб-

разования действительности. На современном этапе развития науки и техники эти 

понятия опять сблизились, через понятия «проект» и «модель». 
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наваться как действенный метод научного исследования природы, 

а в дальнейшем и социальных явлений, процессов. 

Как метод научного познания объектов через изучение их мо-

делей моделирование в настоящее время имеет широкую сферу 

применения. Во-первых, оно используется для построения новой 

или развития уже существующей, но неполной теории, когда: 1) нет 

достаточных знаний об объекте исследования; 2) необходимо пред-

сказать поведение объекта в будущем; 3) существующие средства 

теории оказываются непригодными для изучения того или иного 

аспекта действительности; 4) необходимо интерпретировать резуль-

таты теории в действительности, которую она описывает; 5) необ-

ходимо установить связи между различными теориями для более 

полного их описания. Во-вторых, моделирование привлекается для 

осуществления практической деятельности человека: 1) при провер-

ке некоторых положений, непосредственное подтверждение кото-

рых нельзя осуществить; 2) при невозможности экспериментальной 

работы с очень большими или малыми объектами; 3) при необхо-

димости снизить затраты на ту или иную деятельность.  

Отметим, что процесс и результат моделирования определя-

ются уровнем развития научного знания, проблемой, стоящей пе-

ред исследователем, наличием исследовательских средств, по-

требностями науки и общества в определенных новых знаниях. 

Современная методология моделирования располагает целым ар-

сеналом самых разнообразных его видов: пространственно-

геометрическое, физическое, химическое, математическое, кибер-

нетическое, информационное, бионическое и биолого-информаци-

онное, экономико-математическое и социокибернетическое, эко-

лого-кибернетическое, логическое, концептуальное, теоретиче-

ское, гносеологическое и т.д.  
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Педагогическая наука в своих исследованиях также опирается 

на общие основы моделирования. К настоящему времени оно на-

столько укрепилось в педагогике как способ познания педагогиче-

ской действительности, что перечисление всех областей его при-

менения сегодня составляет определенную трудность. Укажем 

лишь некоторые направления его использования в педагогике: мо-

делирование в управлении образовательным процессом 

(А.А. Ченцов, Е.В. Яковлев и др.), моделирование в научных ис-

следованиях (Э.А. Штульман, А.В. Ястребов и др.), моделирование 

собственно педагогического процесса и его компонентов 

(Ю.О. Овакимян, Е.Н. Степанов и др.), моделирование педагогиче-

ских технологий (Д.Г. Левитес, В.З. Юсупов и др.), информацион-

ное моделирование (Р.Э. Авчукова, Л.Г. Гурбович и др.) и т.д. 

Популярность метода моделирования в педагогике вызвана, 

во-первых, повышенным риском, связанным со здоровьем и жиз-

нью участников образовательного процесса; во-вторых, субъекти-

визмом педагогических исследований, отражающимся в ценност-

ных ориентациях, представлениях, оценках исследователя, изу-

чающего тот или иной аспект педагогического процесса; в-

третьих, невозможностью исследователя внести коренные измене-

ния в систему образования с тем, чтобы осуществить полноценное 

исследование какого-либо аспекта обучения, воспитания или раз-

вития; в-четвертых, недостаточностью аппарата педагогики для 

решения стоящих перед ней задач. Безусловно, метод моделирова-

ния — не панацея, однако в современных условиях он позволяет 

существенно оптимизировать процесс получения новых знаний о 

предмете педагогики. 

Общетеоретические основы моделирования отражены в рабо-

тах Л. Апостела [239], П. Ачинстайна [237; 238], К.Б. Батроева 
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[32], М. Вартофского [51], Н. Винера [249], Ю.А. Гастева [56], 

Б.А. Глинского [60], А. Розенблюта [249], А.И. Уемова [194], 

В.А. Штоффа [221] и др. Основы моделирования в социальной сфе-

ре, в том числе и в педагогике, разрабатывались И.В. Бестужевым-

Ладой [41], И.Б. Гутчиным [62], В.П. Мизинцевым [126], В.И. Ми-

хеевым [127], Л.М. Фридманом [204] и др. Привлечение метода 

моделирования к педагогическому проектированию осуществлено 

в исследованиях В.С. Безруковой [33], В.Е. Радионова [160], 

В.З. Юсупова [228] и др. 

Характеризуя современное состояние метода моделирования, 

А.Н. Кочергин отмечает, что его общепризнанная эффективность, 

«особенно при исследовании сложных систем, обусловила его 

бурное проникновение во все новые области научного знания, по-

вышая степень точности наук, считавшихся ранее описательными. 

Распространение моделирования «вширь» сопровождается созда-

нием парадоксальной ситуации: понятие, выражающее методоло-

гию точных наук, утратило свою точность, однозначность и гно-

сеологическую специфику. Иными словами, если до недавнего 

времени эвристическая ценность моделирования во многих случа-

ях подвергалась сомнению, то в настоящее время вообще трудно 

разобраться, что же не является моделированием» [154, с. 10]. 

Данная ситуация возникла не случайно. С одной стороны, 

сложились объективные предпосылки всеобщего использования 

метода моделирования, к которым можно отнести: 1) приобрете-

ние моделированием статуса универсального инструмента научно-

го исследования для самых разнообразных отраслей науки, что 

вывело его на уровень общегносеологической категории; 2) фор-

мирование единого модельного пространства, включающего все-

возможные виды моделей, обращение к которым осуществляется 
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специалистами разных научных направлений, и образование об-

щего языка моделирования, обеспечивающего взаимодействие 

этих специалистов; 3) развитие кибернетики и информатики, от-

крывших новые методы модельных исследований. С другой сто-

роны, наблюдается явное отставание в теоретическом обосновании 

имеющихся процессов, которое выражается, во-первых, в слабой 

разработанности философских основ научного моделирования, что 

нашло выражение в недостаточном представлении исследований в 

научных публикациях, и во-вторых, в отрыве от эмпирического 

материала, предоставляемого философам современной наукой.  

До сих пор ведутся дискуссии о месте и роли модельного по-

знания. Существует целый спектр разнообразных мнений по этому 

вопросу, который можно ограничить двумя полярными точками 

зрения. Первая характеризуется расширенным пониманием модели-

рования вплоть до отождествления его с познанием вообще. Вторая 

— сужением моделирования до одного из его видов, чаще всего фи-

зического или кибернетического. Однако все больше исследовате-

лей склоняется к трактовке моделирования как одного из аспектов 

познания (Н.М. Амосов, Р. Буш, Ф. Мостеллер и др.). Это означает 

признание следующего тезиса: «моделирование является не частью 

какого-либо целого процесса познания, но является определенным 

взглядом, ракурсом на этот процесс, обусловленным целевой уста-

новкой исследователя, чертой его парадигмы» [43, с. 26].  

В философском словаре [200] моделирование трактуется как 

воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом 

объекте, специально созданном для его изучения, который называ-

ется при этом моделью.  

При создании модели или выборе объекта, который может 

быть моделью, следует иметь в виду, что в реальном мире любые 
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две вещи имеют некоторое сходство, связывающее их между собой. 

Если положить это сходство в основу представления одной вещи 

через другую, то можно утверждать, что одна из них является моде-

лью другой. Отсюда следует известный в философии тезис: «все, 

что угодно, может быть моделью чего угодно» [51, с. 30]. Однако в 

реальном процессе моделирования следование этому лозунгу, как 

правило, не дает сколько-нибудь ценного результата. Очевидно, что 

простое выделение некоторой общности двух объектов еще не по-

зволяет рассматривать их как модель и оригинал. Для того чтобы 

потенциальная модель стала реальной, по мнению М. Вартофского 

[51], необходимо, во-первых, подключить собственную познава-

тельную деятельность, и во-вторых, определить, что может быть 

превращено в модель, а что нет. Для процесса педагогического мо-

делирования это означает: 1) выявление системных свойств моде-

лируемого объекта и его модели; 2) соотнесение собственного опы-

та с результатами педагогического моделирования; 3) оценку ин-

формационного приращения, полученного в результате педагогиче-

ского моделирования. 

Не углубляясь в философские тонкости определения понятий 

«модель» и «моделирование», дадим их трактовку с точки зрения 

педагогики через описание их необходимых характеристик и 

свойств. Конечно, такое описание всегда не лишено недостатков, 

поскольку некоторая остающаяся в данном случае неопределен-

ность не позволяет в полной мере раскрыть гносеологическую 

сущность и особенности моделирования. Однако эти и некоторые 

другие моменты, принципиальные для философских работ, не яв-

ляются столь существенными в педагогических исследованиях. В 

то же время, данный подход является достаточно строгим для по-

становки и решения основных методологических, а тем более 
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практических проблем в конкретных областях научного знания. 

Он позволяет, во-первых, отделить класс моделей от других объ-

ектов, что по сути дела и является наиболее важным для приложе-

ний данного понятия. Во-вторых, он в полной мере способен слу-

жить базой для развертывания различных классификаций моделей. 

В-третьих, обеспечивает свободу в работе с более частными моде-

лями, используемыми для решения конкретных педагогических 

задач и теоретического, и прикладного характера. 

Итак, педагогическим моделированием будем называть отра-

жение характеристик существующей педагогической системы в 

специально созданном объекте, который называется педагогиче-

ской моделью. При этом чтобы некоторый объект был моделью 

другого объекта, называемого в данном случае оригиналом, он 

должен, по нашему мнению, удовлетворять следующим условиям: 

1) быть системой; 2) находиться в некотором отношении сходства 

с оригиналом; 3) в определенных параметрах отличаться от ориги-

нала; 4) в процессе исследования замещать оригинал в определен-

ных отношениях; 5) обеспечивать возможность получения нового 

знания об оригинале в результате исследования.  

Кратко прокомментируем выделенные условия. 

1. В русле идей системного подхода моделируемый педагоги-

ческий объект a priori рассматривается как определенная целост-

ность, представляющая собой педагогическую систему. Эта систе-

ма, как правило, достаточно сложна, многоаспектна и не охваты-

вается непосредственным исследованием. Поэтому возникает не-

обходимость в ее изучении через педагогическую модель. Следо-

вательно, для того чтобы модель отражала какие-либо существен-

ные черты объекта, она сама должна быть педагогической систе-
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мой. Ее сложность определяется задачами исследования, а потому 

не закладывается в определение. 

2. Любая педагогическая модель предназначена для того, что-

бы заменить объект в исследовательской деятельности. Естествен-

но, для этого необходимо определенное сходство модели и ориги-

нала, причем оно должно быть задано операционально. Это означа-

ет наличие некоторого соответствия между характеристиками моде-

ли и оригинала, поскольку только оно способно обеспечить воз-

можность переноса знаний с объекта на модель и обратно. Как пра-

вило, это соответствие выражается в сходности компонентного со-

става, последовательности этапов развития педагогической системы 

во времени, сохранении признаков и т.д. В то же время сущность 

устанавливаемого соответствия зависит от области использования 

моделирования и от целей конкретных педагогических задач.  

3. Наряду со сходством модели и оригинала обязательным яв-

ляется и их различие. Если такого различия нет, то модель пред-

ставляет собой обычную копию, а потому ее изучение ничем не 

отличается от изучения оригинала. Следовательно, в данном от-

ношении нет исследования одного объекта при помощи другого, а 

значит, нет и моделирования. Именно отсутствие тех или иных 

свойств у модели по сравнению с оригиналом и делает ее отлич-

ной от исходного объекта. Для педагогических систем мы считаем 

допустимыми различия в области применения педагогических 

объектов, целевых ориентациях, педагогических условиях реали-

зации и т.д. При этом суть моделирования заключается в рассмот-

рении объекта, отличающегося от оригинала в тех отношениях, 

которые препятствуют его непосредственному познанию. Именно 

такой подход обеспечивает возможность обойти эти препятствия и 

сделать объект доступным для изучения. 
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4. Метод моделирования используется тогда, когда возникают 

объективные трудности в непосредственной работе с оригиналом. 

Роль модельного исследования как раз и заключается в том, что 

оно позволяет получить отдельные характеристики оригинала на 

более простом объекте. Следовательно, в процессе педагогическо-

го моделирования обязательным свойством модели является ее 

способность к замещению оригинала в некоторых отношениях, 

определяемых целями педагогического исследования. 

5. Как отмечалось выше, метод моделирования непосредст-

венно связан с получением нового знания. Именно получение но-

вого педагогического знания об объекте является основной целью 

педагогического моделирования, которая и определяет весь набор 

требований к любой конкретной модели. Без учета познавательно-

го аспекта бессмысленно говорить о моделировании.  

Рассматривая моделирование как компонент педагогического 

проектирования, отметим, что в результате проектирования педа-

гог-исследователь получает новые знания о проектируемом объек-

те, то есть создает модель, представляющую собой информацион-

ную основу будущих преобразований. В этой связи важной для нас 

является точка зрения И.Б. Гутчина [62], который считает, что для 

построения модели любой реальной системы необходимо: 1) вы-

явить существенные факторы, которые могут сказаться на резуль-

татах решения данной проблемы или на исходах рассматриваемого 

процесса; 2) выбрать те из них, которые могут быть описаны коли-

чественно; 3) объединить факторы по общим признакам и сокра-

тить их перечень; 4) установить количественные соотношения ме-

жду элементами процесса. Факторы, которые по своей природе не 

могут быть выражены количественно, так же, как и все несущест-

венные факторы, исключаются из рассмотрения. 
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Мы уже обращали внимание на многообразие существующих 

видов моделей. Ученые, стремясь упорядочить это разнообразие, 

разрабатывают их классификации (К.Б. Батороев [32], М. Вартоф-

ский [51], Б.А. Глинский [60], Г. Клаус [86], А.И. Уемов [194], 

Л.М. Фридман [204], В.А. Штофф [221] и др.). Каждая из таких 

классификаций, опираясь на свое основание, призвана решать про-

блемы, стоящие в конкретных науках, а потому отражает специфику 

этих наук. При этом чем более формализованной является соответ-

ствующая область знаний, тем более четкими и иерархически 

структурированными оказываются классификации моделей (наибо-

лее показательны в этом плане математические классификации). 

С самых общих позиций модели традиционно подразделяют на 

материальные и идеальные, делая акцент на способе их построения. 

К материальным относят модели, которые хотя и созданы че-

ловеком, но существуют объективно, будучи воплощены матери-

ально, а также модели, не созданные искусственно, а отобранные 

человеком для имитации некоторого изучаемого объекта или про-

цесса. К идеальным относятся модели, существующие в мыслях че-

ловека как образы, некоторые теоретические схемы. Эти модели 

остаются идеальными даже в том случае, если они воплощены в ка-

кой-либо материальной форме в виде рисунка, схемы или системы 

знаков. Как отмечает В.А. Штофф, «идеальный характер этих моде-

лей состоит в том, что все преобразования в них, все переходы в 

другое состояние, все связи между элементами осуществляются 

мысленно, то есть в сознании человека, который опирается при этом 

на определенную семантику и пользуется логическими, математи-

ческими и другими специфическими правилами и законами» [221, 

с. 14]. Без такой интерпретации эти схемы не являются моделями, 

поскольку не представляют образы действительности. Следователь-
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но, идеальные модели существуют лишь в деятельности людей. Они 

объективны только по своему содержанию как отражение законо-

мерностей реальной действительности, но субъективны по форме и 

не могут существовать вне этой субъективной формы. 

Выделение материальных и идеальных моделей является пер-

воначальной классификацией, основанной на формальном призна-

ке — способе воспроизведения действительности. Дальнейшая 

типологизация моделей, по мнению В.А. Штоффа, должна опи-

раться на анализ их содержательной стороны. При этом получают-

ся описания моделей по конкретным областям знаний (математи-

ческие, экономические и т.д.), а также по видам внутри этих об-

ластей (статистические, оптимизационные и другие математиче-

ские модели). Однако, как справедливо отмечает К.Б. Батроев, та-

кой способ систематизации моделей «противоречит принципу ма-

териального единства мира и его отражения в сознании человека, 

возводит искусственную границу между материальным и идеаль-

ным в основах научного познания» [32, с. 67]. В свою очередь сам 

он предлагает классифицировать модели следующим образом: 

1) физические модели; 2) аналоговые моделирующие устройства; 

3) алгоритмические моделирующие устройства; 4) гибридные ана-

лого-цифровые моделирующие устройства; 5) математические мо-

дели; 6) смешанные модели [32]. Анализируя предложенный под-

ход и оценивая возможности его использования для предмета на-

шего исследования, отметим, что данная классификация, безус-

ловно, имеет большую эвристическую ценность: она непротиворе-

чива, обладает свойством полноты и отвечает современным пред-

ставлениям о сущности модели. Однако предельная техничность 

данной классификации делает ее практически непригодной для 

моделей педагогического характера: во-первых, основание данной 



 175 

классификации несовместимо с природой педагогики, и во-

вторых, классификационные рубрики не согласуются с типологией 

педагогических объектов.  

Другой распространенной классификаций моделей является 

их классификация по содержательным характеристикам тождества 

модели и оригинала (Б.А. Глинский, Б.С. Грязнов, Б.С. Дынин, 

Е.П. Никитин и др.). Как мы уже отмечали, с этой точки зрения 

выделяют субстанциональное, структурное и функциональное со-

ответствие модели и оригинала, в связи с чем модели подразделя-

ются на субстанциональные, структурные, функциональные и 

смешанные [60]. 

Субстанциональная модель идентична оригиналу по своей 

физической природе. Она используется в тех случаях, когда иссле-

дуемое свойство оригинала является непосредственным свойством 

его субстрата (материала). Структурная модель имитирует внут-

реннюю организацию оригинала и характеризуются меньшей 

«привязанностью» к нему. Это дает возможность построения мо-

делей различных уровней абстрактности и обобщенности. Функ-

циональная модель имитирует способ функционирования оригина-

ла и еще меньше привязана к оригиналу. Смешанная модель пред-

ставляет оригинал по нескольким позициям одновременно. Это 

самый распространенный вид моделей, поскольку он наиболее со-

ответствует цели моделирования: путем установления подобия 

модели и оригинала в одном отношении получить информацию о 

другом отношении.  

Такой подход, по признанию самих методологов моделирова-

ния, еще нуждается в конкретизации и развитии. Отметим, что при 

всех достоинствах данной классификации мы не считаем ее опти-

мальной для целей нашего исследования в силу того, что модели, 
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полученные в результате педагогического моделирования, имеют 

все из указанных особенностей. Кроме того, моделирование в педа-

гогическом проектировании используется дважды, и различить по-

лученные модели по данному основанию практически невозможно. 

Не будем дальше углубляться в проблемы существующих 

классификаций моделей. Все они имеют свои достоинства и не-

достатки в плане использования для предмета нашего исследова-

ния. Отметим лишь, что практически каждая классификация по-

строена на попытке отражения в представленных группах моделей 

всех возможных сторон объективной реальности. 

Для нашего понимания педагогического проектирования наи-

более адекватной является классификация, предложенная Б.Н. Пят-

нициным [158]. Исходя из замечания Д. Максвелла о том, что «ус-

пех всякого исследования зависит, во-первых, от того, что признано 

в данном исследовании важным и существенным, а, во-вторых, от 

добровольного игнорирования обстоятельств, для успешного иссле-

дования которых, как бы они ни были интересны, наука еще недос-

таточно развилась» [цит. по 158], Б.Н. Пятницын выделяет два типа 

моделей: элиминативные и креативные. Элиминативная модель 

представляет собой систему, полученную из объекта игнорировани-

ем некоторых свойств, отношений и т.д. Креативная модель явля-

ется системой, построенной путем воспроизведения ряда сущест-

венных свойств. При этом элиминативная получается путем отделе-

ния от целостного объекта несущественных, по мнению исследова-

теля свойств, а креативная представляет собой синтез отдельных 

существенных качеств объекта в единое целое. 

Элиминативные модели в некотором смысле являются недос-

таточными, неполными, то есть не имеющими тех или иных 

свойств моделируемого объекта, и поэтому согласуются со второй 
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частью замечания Д. Максвелла. Креативные модели являются из-

быточными, поскольку содержат излишние для познания свойства 

оригинала, представляют собой системы вновь соединенные и, 

следовательно, удовлетворяют первой половине указанного заме-

чания. Примером элиминативной модели является микроорганизм, 

фиксированный на предметном стекле микроскопа, или оптиче-

ское изображение на экране рентгеновского аппарата (то есть ко-

гда объект лишается функционального или субстанциального ас-

пекта). В педагогической области в качестве элиминативной моде-

ли может выступать план учебного занятия, дидактическая разра-

ботка мероприятия, учебная схема, наглядное пособие и т.д. Креа-

тивными моделями являются макеты, модели в производстве, 

компьютерные модели человеческих органов, не просто воспроиз-

водящих их соответствующие функции, но и делающие их более 

эффективными, чем в человеческом организме. Примерами креа-

тивных моделей в педагогике являются авторские образователь-

ные технологии, программы и т.д. 

Как мы уже отмечали, моделирование в процессе педагогиче-

ского проектирования реализуется дважды: на этапах создания еди-

ничного опытного образца и конечного проекта. Отметим, что соз-

дание единичного опытного образца (второй этап педагогического 

проектирования) осуществляется средствами креативного модели-

рования, а конечный проект (четвертый этап) — элиминативного. 

Оценивая возможности моделирования для реализации про-

ектировочной деятельности в наиболее общем понимании, многи-

ми исследователями отмечается его ограниченность, которая вы-

ражается в следующем [30]. Во-первых, проект не является моде-

лью в полном смысле, так как сегодня часто приходится проекти-

ровать такие объекты, у которых нет аналогов ни в истории дея-
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тельности человека, ни в природе, то есть в данном случае о моде-

лировании как процедуре переноса подобия с одной вещи на дру-

гую говорить не имеет смысла. Во-вторых, в указанном понима-

нии проект выступает как статичное воспроизведение искусствен-

ного объекта. Следовательно, при изменении самого объекта про-

ект фактически должен прорабатываться заново, что противоречит 

устоявшемуся в настоящее время взгляду, согласно которому в 

качестве объекта проектирования должен рассматриваться весь 

жизненный цикл искусственного объекта, а не только его созда-

ние. В-третьих, проект не может быть простым воспроизведением 

будущего объекта хотя бы потому, что искусственный объект во 

время работы над проектом просто не существует. Нейтрализовать 

указанные недостатки ученые пытаются самыми разнообразными 

способами: ввести специальные виды моделей; изменить саму 

трактовку термина «проект», чтобы она не вступала в противоре-

чие с сущностью и особенностями моделирования; отказаться от 

моделирования и для адекватного описания отношения между 

проектом и искусственным объектом использовать какой-либо 

теоретико-методологический подход и т.д. 

По нашему мнению, разрешение указанных противоречий 

для педагогического проектирования возможно, исходя из сле-

дующих посылок. 

Во-первых, представление о модели как изображении чего-то 

уже существующего отражает узкий, упрощенный взгляд на про-

цесс моделирования. Мы уже отмечали, что в принципе любой объ-

ект в силу того или иного сходства потенциально может быть моде-

лью другого объекта. Реальной моделью он становится, когда ис-

следователь видит цель, для достижения которой рассматривается 

этот объект, а также выделяет те особенности объекта, которые мо-
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делируются. Педагогическое моделирование ориентировано на бу-

дущие действия педагога, которых в момент создания модели он 

еще не осуществляет (это касается любых действий: понимания или 

изучения педагогического явления или объекта, создания мыслен-

ной или реальной конструкции и т.д.). Более того, педагогическая 

модель представляет собой сами способы деятельности педагога-

проектировщика, создающие будущее, которое определяется целью 

моделирования, то есть моделирование — это перспективное дос-

тижение педагогической цели. Г.Б. Жданов [70], исследуя процесс 

моделирования, говорит о его динамическом аспекте, акцентируя 

внимание на необходимости моделирования окружающего мира в 

динамике, поскольку без ее учета целенаправленные действия, как 

правило, будут неэффективны. Поэтому, на наш взгляд, есть все 

основания использовать средства моделирования для объектов, не 

существующих в педагогической реальности, что, собственно, и 

характеризует процесс педагогического проектирования. 

Во-вторых, представление о моделировании, в рамках которо-

го статически воспроизводится искусственный объект, также не 

совсем правомерно для педагогической действительности. Функ-

циональное содержание модели значительно шире простого одно-

моментного представления тех или иных сторон педагогического 

объекта (тем более в ограниченном их количестве). «Модель все-

гда продуцирует больше, чем содержится в ней самой», — утвер-

ждает М. Вартофский [51, с. 128], а значит, она имеет потенциаль-

ные возможности для изменения и коррекции отдельных аспектов. 

Развитие этой идеи приводит ученых к выделению интерпретатор-

ской, объяснительной, предсказательной и критериальной функ-

ций моделей [60].  
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Итак, по нашему мнению, использование моделирования для 

осуществления педагогического проектирования, то есть взгляд на 

проект как на модель, является корректным. Нивелировать указан-

ные недостатки, характеризующие ограниченность метода моде-

лирования, можно за счет снятия искусственного упрощения пред-

ставлений о педагогической модели и процесса педагогического 

моделирования в целом. 

В связи с информационным подходом к педагогическому 

проектированию важным является понимание существенности 

информационных свойств метода моделирования. Как мы уже от-

мечали, он применим лишь в том случае, когда между моделью и 

оригиналом существует определенное тождество и различие. Сле-

довательно, модель должна содержать некоторое количество ин-

формации об объекте. Если это количество равно нулю, то мы 

имеем два совершенно разных объекта, и нет смысла говорить о 

моделировании. С другой стороны, если модель содержит всю ин-

формацию об объекте, пропадает ее познавательная ценность. Та-

ким образом, количество информации, содержащейся в модели 

относительно оригинала, должно заключаться в диапазоне, огра-

ниченном этими крайними позициями. 

Кроме того, поскольку основной целью моделирования явля-

ется познание объекта, то возникает проблема ценности информа-

ции, заключенной в модели. Следует подчеркнуть, что зависи-

мость между количеством информации и ее ценностью не является 

линейной. Если количество информации равно нулю, то ее цен-

ность также равна нулю. По мере увеличения количества инфор-

мации растет и ее ценность. В некоторой точке ценность инфор-

мации достигает своего максимума и при дальнейшем росте коли-

чества информации, она начинает снижаться, вновь доходя до ну-



 181 

ля. Следовательно, ценность информации может быть равна нулю 

и при нулевом и при чрезмерно большом ее количестве. Эти два 

случая принципиально различны с познавательной точки зрения. В 

первом — нет информации об объекте, а, значит, речь еще не идет 

о ее ценности. Во втором — избыток информации делает модель 

настолько сложной, что становится невозможным получить новые 

знания об объекте. Таким образом, моделирование является эф-

фективным лишь в некотором диапазоне, охватывающем точку 

максимальной ценности информации. 

Следует подчеркнуть, что характер зависимости ценности 

информации от ее количества определяется различными аспекта-

ми. К ним относятся не только особенности оригинала и модели, 

но и тип устанавливаемого между ними соответствия, познава-

тельные возможности исследователя и т.д. Эти аспекты достаточ-

но подробно изучаются в статистических теориях информации, 

берущих начало от ее шенноновского понимания.  

Напомним, что в самом общем смысле информация трактует-

ся как отраженное разнообразие. Поэтому говоря, что модель со-

держит информацию об оригинале, мы прежде всего имеем в виду, 

что разнообразие, заключающееся в модели, соответствует разно-

образию, присущему оригиналу. Следовательно, информация 

представляет собой тот аспект отражения объекта, который выра-

жает его разнообразие, а количество информации выступает при 

этом как мера ограничения разнообразия, мера неоднородности 

распределения явлений, процессов, энергии и т.д. 

Учитывая вышеизложенное, при обращении к моделирова-

нию исследователь должен располагать информацией, касающей-

ся: 1) состояния и свойств объекта; 2) граничных условий и внеш-

ней среды, в которой он функционирует; 3) целей познания; 
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4) критериев оптимальности, характеризующих эффективность 

исследования. 

Реализация моделирования в самых общих чертах сводится к 

осуществлению следующих процедур: а) постановка задачи; 

б) создание модели; в) ее исследование; г) перенос знания [60]. 

Такой взгляд на педагогическое моделирование нам представляет-

ся весьма продуктивным, так как, во-первых, обладает свойством 

универсальности, во-вторых, не расходится с понятием педагоги-

ческого моделирования и педагогической модели, и в-третьих, в 

полной мере согласуется с нашими представлениями о педагоги-

ческом проектировании. 

Раскроем сущность этих процедур в контексте педагогическо-

го проектирования. 

Постановка задачи. Полученная изобретательская идея вкла-

дывается исследователем в тот или иной педагогический объект 

для его дальнейшего проектирования. Этот объект выступает об-

разом модели, которая строится в процессе педагогического моде-

лирования. Так, например, если на основе изобретения педагог 

планирует спроектировать новую педагогическую технологию, то 

понятие «педагогическая технология» выступит образом, а соз-

данная технология — его моделью. В этом смысле каждая из су-

ществующих в настоящее время педагогических технологий явля-

ется моделью педагогической технологии как объекта теоретиче-

ской педагогики. 

Итак, педагог определил, модель какого педагогического объ-

екта он будет строить. Собственно создание педагогической моде-

ли начинается с актуализации существующих знаний и опыта опе-

рирования с выбранным педагогическим объектом: исследователь 

восстанавливает его характеристические особенности, признаки, 
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компоненты и т.д. При этом проектировщик выбирает для рас-

смотрения те или иные его аспекты, тем самым искусственно ог-

раничивая богатство содержания объекта, абстрагируясь от много-

образия его проявлений. Дальнейшая работа основывается на ана-

лизе, синтезе, эксперименте, в результате чего формируются но-

вые (чаще всего только для самого исследователя) представления, 

которые он фиксирует специальным образом. Теперь задача сво-

дится к наполнению общеизвестных представлений об объекте его 

собственным содержанием с учетом того изобретения, которое 

было получено ранее.  

Таким образом, результатом первого этапа педагогического 

моделирования является постановка задачи: выстроить на основа-

нии изобретения содержание выбранного педагогического объек-

та. При этом исследователь к данному моменту уже должен иметь: 

а) исходную цель моделирования; б) результаты предварительного 

изучения объекта и его описание; в) выявленное противоречие 

между целью и имеющимися данными, выражающее невозмож-

ность создать полное представление об объекте исследования без 

создания педагогической модели. 

Создание модели. На данном этапе исследователь переходит к 

построению модели, которая в главных для исследователя качест-

вах могла бы заменить исходный объект и была для самого иссле-

дования более доступной. Создание модели начинается с осозна-

ния ее общей схемы и нахождения общих качеств модели и ориги-

нала, то есть выделения связей и отношений, которые необходимо 

в дальнейшем моделировать. При этом объект освобождается от 

тех связей и отношений, которые затрудняют работу с ним. 

В целом создание модели педагогического объекта сводится к 

отбору известных компонентов, наиболее подходящих для дости-
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жения поставленной цели и построению их новых сочетаний. Ана-

логичные действия предпринимаются относительно функциональ-

ного содержания модели. Проектировщик подбирает или создает 

для нее такие блоки, которые обеспечивают выполнение всех 

функций, характерных для данного типа педагогических объектов.  

Существенной проблемой является степень соответствия моде-

ли выбранному педагогическому объекту. Предельные случаи, ко-

гда она полностью повторяет оригинал или чрезмерно отдалена от 

него, не представляют интереса, так как в первом случае исключа-

ется сам процесс моделирования, а во втором его результаты оказы-

ваются, по меньшей мере, сомнительными. Наиболее распростра-

ненным способом создать оптимальную для исследования модель 

является использование отдельных элементов самого педагогиче-

ского объекта, что предполагает применение различных аналогий 

для тех или иных элементов модели. 

Результатом рассмотренного этапа является модель педагоги-

ческого объекта, которая представляет собой педагогический объект 

того же типа, то есть согласуется с его основным определением, об-

ладает теми же качествами, построен на тех же принципах, но в то 

же время имеет ряд отличительных черт, особенностей. При этом 

основное отличие отражается именно в использовании изобретения, 

полученного на первом этапе педагогического проектирования. 

Исследование модели. На данном этапе модель становится 

объектом познания. Ее исследование сводится, во-первых, к про-

верке соответствия созданной модели объекту моделирования; во-

вторых, к выявлению дополнительной информации о модели как 

педагогической системе для развития самой педагогической науки; 

в-третьих, к получению попутных научных результатов (возмож-

ное установление новых связей, зависимостей, выявление педаго-
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гических условий, факторов, влияющих на эффективность функ-

ционирования модели и т.д.). 

Экспериментальные мероприятия и их интерпретация каса-

ются только модели и характеризуют именно модель, а не выбран-

ный на этапе постановки задачи педагогический объект. Очевидно, 

что построенная модель обладает самостоятельным характером, 

может существовать и функционировать вне оригинала, а, значит, 

имеет собственные свойства, подчиняется собственным законо-

мерностям. Поэтому, исходя из особенностей модели, исследова-

тель выбирает соответствующий ей аппарат исследования, кото-

рый может не совпадать с аппаратом исследования оригинала. Аб-

страгирование от отдельных свойств объекта исследования, харак-

терное для модели, позволяет использовать не только специфиче-

ские методы и приемы, но и изменять временные дистанции экс-

периментальных исследований, увеличивать при необходимости 

частоту повторений и т.д. Однако отличия модели от оригинала 

зачастую приводят к получению искаженных свойств объекта ис-

следования. Поэтому необходимо при исследовании модели осу-

ществлять сопоставление этих результатов с данными об оригина-

ле, полученными ранее. 

В результате рассмотренного этапа исследователь получает 

полную информацию о модели, которая: 1) расширяет представле-

ния о классе педагогических объектов, к которым относится по-

строенная модель; 2) дает представление о содержании условий 

для дальнейшего ее использования в процессе педагогического 

проектирования; 3) позволяет оценить качество педагогического 

изобретения, положенного в ее основу; 4) выявляет преимущества 

построенной модели перед существующими аналогами. 
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Перенос знания. Полученная в результате предшествующего 

этапа информация касается исключительно модели, однако цель 

исследователя состоит: а) в изучении свойств самого педагогиче-

ского объекта, имеющих эвристическую ценность для теории и 

практики педагогики; б) в получении информации для проведения 

педагогического эксперимента по проверке эффективности педа-

гогического проекта. В связи с этим возникает задача переноса 

знаний о модели на оригинал и саму практику использования по-

строенной модели. Перенос знаний осуществляется с учетом уста-

новленных между ними аналогий, которые касаются соответствия 

элементов, связей, свойств, принципов.  

Исходя из вышесказанного, отметим, что информация о моде-

ли переносится, во-первых, в теорию и практику педагогики в виде 

новых связей, факторов и условий, практических рекомендаций и 

организационных принципов и т.д., во-вторых, в процесс педагоги-

ческого проектирования либо для проведения педагогического экс-

перимента, когда создана креативная модель как единичный опыт-

ный образец, либо в массовую практику использования готового 

проекта, когда получена элиминативная модель. При этом точность 

переноса знаний зависит от целого ряда факторов: 1) степени адек-

ватности описания объекта в терминах языка исследования; 2) каче-

ства самой модели, позволяющей решить исследовательскую зада-

чу; 3) правильности выбора методов исследования модели; 4) точ-

ности интерпретации результатов исследования модели. 

Таким образом, в результате использования педагогического 

моделирования педагог-проектировщик получает новый, постро-

енный на педагогическом изобретении образец педагогического 

объекта, представляющего собой педагогическую систему и обла-

дающую при определенных характеристиках особым содержани-
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ем. При этом использование педагогического моделирования на 

этапе создания единичного опытного образца обеспечивает воз-

можность осуществления педагогического эксперимента, а на эта-

пе создания конечного проекта — массовое использование в педа-

гогической практике.  

Резюме 

1. Моделирование как метод системного исследования объектов 

имеет продолжительную историю развития — с античности по 

настоящее время. Сегодня оно находит свое применение не 

только при изучении отдельных объектов, но и при построении 

новых, развитии уже существующих теорий, а также при осу-

ществлении практической деятельности человека. Широко-

масштабные методологические исследования моделирования 

позволяют использовать его аппарат для разрешения актуаль-

ных проблем практически в любой области научного знания, в 

том числе и в педагогике.  

2. Педагогическим моделированием называется отражение харак-

теристик существующей педагогической системы в специаль-

но созданном аналогичном объекте, который называется педа-

гогической моделью. При этом модель обладает следующими 

свойствами: является системой, находится в некотором отно-

шении сходства с оригиналом, в определенных параметрах от-

лична от оригинала, в процессе исследования замещает ориги-

нал в определенных отношениях, позволяет получить новые 

знания об оригинале.  

3. Процесс педагогического моделирования осуществляется в 

несколько этапов: а) постановка задачи (осуществляется пер-

воначальный сбор данных об объекте); б) создание модели (ус-



 188 

танавливаются связи и отношения для создания модели); в) ис-

следование модели (получаются новые знания о модели и со-

поставляются с особенностями объекта); г) перенос знания 

(делается заключение о состоянии объекта).  

4. Процесс моделирования мы рассматриваем с точки зрения по-

строения элиминативной и креативной моделей. Элиминатив-

ная модель представляет собой систему, полученную из объек-

та игнорированием некоторых несущественных свойств, от-

ношений и т.д. Креативная модель является системой, постро-

енной путем воспроизведения ряда существенных свойств в 

объекте, часть которых может быть для него новой. 

5. Моделирование является методом системного подхода, с пози-

ции которого объект и его модель рассматриваются как систе-

мы, обладающие целостностью, аналогичной структурой и 

компонентным составом.  

6. С точки зрения информационного подхода моделирование яв-

ляется эффективным лишь в диапазоне, охватывающем точку 

максимальной ценности информации, которая отражает: 

1) состояние и свойства объекта; 2) граничные условия и 

внешнюю среду, в которой он функционирует; 3) цели позна-

ния; 4) критерии оптимальности, характеризующие эффектив-

ность исследования. 

7. Деятельностный подход к педагогическому моделированию 

позволил рассмотреть его как деятельность педагога по созда-

нию модели педагогического объекта, выделить компоненты 

моделирования и рассмотреть их специфику в педагогическом 

аспекте, а также исследовать последовательность и этапы дея-

тельности педагога по созданию педагогической модели. 
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§ 3. Планирование и организация 

педагогического эксперимента 

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. Поэтому планирование и организация педагогического 

эксперимента требует особого внимания. Кроме того, именно пе-

дагогический эксперимент обеспечивает ранее указанную нами 

особенность проектировочной деятельности — связь с педагогиче-

ской практикой.  

В методологической литературе общий ход эксперимента оп-

ределяется следующими процедурами: установление выборки, ре-

презентативной для данной популяции; подбор однородных групп 

или пар испытуемых; выбор конкретных методик, способов и пара-

метров измерения экспериментальных данных; проверка доступно-

сти и эффективности методик на небольшом числе испытуемых; 

определение признаков, по которым можно судить об изменениях в 

экспериментальном объекте под влиянием соответствующих воз-

действий; определение времени и длительности проведения экспе-

римента; его проведение; качественный и количественный анализ 

результатов эксперимента; их интерпретация; указание границ при-

менения проверенной в ходе эксперимента системы мер. 

Опираясь на исследование Ч. Хикса [207], мы выделяем три 

основных этапа в проведении экспериментальной работы: 

 формализация проблемы (постановка задачи, выбор откли-

ка, варьируемых факторов, уровней для этих факторов, 

подбор сочетаний уровней факторов); 
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 планирование (определение необходимого числа наблюде-

ний, порядка проведения эксперимента, используемого ме-

тода рандомизации, математической модели описания экс-

перимента); 

 анализ (сбор и обработка данных, вычисление статистик 

для проверки гипотез, интерпретация результатов). 

Рассмотрим более подробно проблемы, возникающие в про-

цессе педагогического эксперимента на каждом его этапе. 

Общеизвестно, что неудовлетворительное планирование и 

проведение эксперимента невозможно исправить никакими мето-

дами обработки данных. В практическом отношении планирова-

ние эксперимента является мощным инструментом, позволяющим 

сократить число измерений, увеличить объем новой получаемой 

информации, уменьшить вероятность принятия ошибочных реше-

ний. При этом само по себе планирование не может улучшить ка-

чества построенной модели, оно лишь позволяет улучшить ее ста-

тистические свойства, то есть дает возможность точнее оценить 

параметры имеющейся модели. Следовательно, даже самое тща-

тельное планирование не принесет желаемых результатов при не-

верно осуществленной формализации задачи. 

Эксперимент в педагогике, имея свои особенности, в целом 

подчиняется общим методологическим принципам организации и 

проведения эксперимента. Не давая строгого определения, под пе-

дагогическим экспериментом будем понимать комплекс методов 

исследования, предназначенный для объективной и доказательной 

проверки достоверности педагогической гипотезы. 

Ю.К. Бабанский, рассматривая проблемы повышения эффек-

тивности педагогических исследований [29], отмечает, что педаго-

гический эксперимент следует проводить оптимально, то есть с 
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минимально необходимым расходом времени, усилий и средств 

экспериментатора. Оптимизации, как правило, подвергается коли-

чество экспериментальных объектов и длительность проведения 

эксперимента. Очевидно, что максимизация каждого из этих пара-

метров усиливает объективность выводов по его результатам, од-

нако в то же время требует неоправданно больших затрат. Про-

блема оптимизации указанных параметров педагогического экспе-

римента пока остается открытой в общем случае и решается в ка-

ждом конкретном исследовании по-разному. 

Общие положения, на которые следует ориентироваться педа-

гогу-проектировщику при организации эксперимента, в опреде-

ленной степени разработаны в конкретных приложениях. Так, для 

социологических исследований пределы выборочной совокупно-

сти колеблются от 350 до 3 тысяч наблюдений [75, с. 99]. 

В педагогических исследованиях, как считает Ю.К. Бабанский, 

выделение типичных по определенным показателям контрольных 

и экспериментальных объектов позволяет ограничиться 250–350 

наблюдениями. Этого можно добиться, используя, например, ме-

тоды построения репрезентативных выборок или различные спо-

собы рандомизации. Аналогичные процедуры можно осуществить 

при сведении продолжительности эксперимента к интервалу от 

двух-трех месяцев до двух-трех лет. 

Критерии оптимальности эксперимента подразделяются на 

статистические и динамические. К статистическим относятся тре-

бования, которым должно удовлетворять некоторое задаваемое 

планом эксперимента расположение экспериментальных точек в 

пространстве факторов (независимых переменных), подлежащих 

варьированию. К динамическим — выраженные математическим 
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языком высказывания, которые представляются правомерными на 

уровне интуитивных представлений [131, с. 7–8]. 

Развитие теории планирования эксперимента происходит бы-

стрыми темпами, и, как следствие, появляются новые критерии, 

предназначенные для решения более частных проблем. При этом 

зачастую невозможно совместить различные критерии. План оп-

тимальный с точки зрения одного может оказаться неудовлетвори-

тельным с точки зрения другого критерия. Построить планы, 

удовлетворяющие одновременно многим критериям оптимально-

сти, удается только для отдельных моделей. Обычно приходится 

идти на компромисс, выбирая план, близкий к оптимальному по 

нескольким критериям. Проблемы построения таких планов в об-

щем случае довольно сложны и пока недостаточно разработаны. 

Однако педагога-проектировщика в первую очередь интересует не 

сама по себе теоретическая модель, а выводы, которые позволяет 

сделать ее изучение. Отсюда больший интерес не к абстрактным 

характеристикам планов, а к перспективам их применения. В этой 

связи на первое место выходят те планы, которые позволяют 

уменьшить вероятность ошибки при проверке гипотез. 

Подробный анализ экспериментальных планов в социальной 

психологии проведен Д. Кэмпбеллом [103]. Рассмотрим некоторые 

наиболее распространенные в педагогике экспериментальные пла-

ны, опираясь на его работу «Модели экспериментов в социальной 

психологии и прикладных исследованиях» [103]. Наиболее простая 

их классификация, на наш взгляд, возможна исходя из наличия кон-

трольной группы: 1) экспериментальные планы, предполагающие 

использование контрольной группы; 2) экспериментальные планы, в 

которых фигурируют только экспериментальные группы. 
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Первый тип планов наиболее распространен. Контрольные и 

экспериментальные группы, как правило, представляют собой есте-

ственные учебные коллективы, где работает педагог-проектиров-

щик. Выбранные для проведения эксперимента группы обязательно 

должны быть сходными, то есть допускающими только статистиче-

ски несущественные различия по оцениваемым показателям.  

Экспериментальные планы с использованием контрольных и 

экспериментальных групп предполагают введение в образователь-

ный процесс проверяемого фактора только в экспериментальных 

группах, работа в контрольных группах либо ведется обычным 

способом (то есть так же, как до создания педагогического проек-

та), либо осуществляется с привлечением каких-то других ново-

введений. Схема такого педагогического эксперимента будет 

строиться на сравнении показателей в выбранных группах. 

Очень важным, на наш взгляд, является проведение статисти-

ческих процедур, оценивающих сравнимость объектов. В том слу-

чае, когда экспериментальные и контрольные объекты несравни-

мы, необходимо применять процедуры уравнивания объектов. Эти 

процедуры (метод случайного отбора, предварительное обучение 

всех испытуемых и т.д.) достаточно подробно изложены в ряде 

публикаций [29; 173 и др.]. Технологии доказательства сравнимо-

сти контрольных и экспериментальных объектов затрагивают ста-

тистические понятия и хорошо разработаны в теории статистиче-

ского вывода. К ним, в частности, относятся критерий χ
2
, F-тест 

для дисперсий и другие.  

Итак, самым простым планом, предполагающим использова-

ние контрольной и экспериментальной групп, является план, по 

которому сравниваются два объекта, на один из которых произво-

дилось экспериментальное воздействие, причем первоначально эти 

объекты не оценивались.  
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ЭГ Х С 

КГ  С 

Рис. 13. План с тестированием только после воздействия
*
 

Такой план редко применяется конкретным педагогом для 

оценки разработанного им новшества. Чаще всего он реализуется 

при сравнении образовательных учреждений (без их целостного 

первоначального сопоставления), в одном из которых проходило 

испытание того или иного экспериментального фактора.  

Более распространенным является план, предполагающий 

проведение экспериментальной работы с предварительным и ито-

говым оцениванием. 

ЭГ С1 Х С2 

КГ С1  С2 

Рис. 14. План с предварительным и итоговым оцениванием и 

одной экспериментальной группой 

Данный план предполагает следующую последовательность 

действий: 

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 

                                                      
* Здесь и в дальнейшем: ЭГ — экспериментальная группа; КГ — контроль-

ная группа; С — контрольный срез; Х — вводимый экспериментальный фактор. 
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группах, формулирование заключения об эффективности 

новшества (констатирующий этап эксперимента). 

При этом констатирующий и формирующий этапы отличают-

ся друг от друга задачами, содержанием, способами проведения. 

Задача констатирующего этапа состоит не только в констатации 

состояния данного 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 ис-

следования; б) педагогические средства и условия, обусловившие 

исходное состояние; в) педагогические средства и условия, имею-

щиеся к началу формирующего этапа эксперимента. Формирую-

щий этап строится на основе введения новой или модернизиро-

ванной педагогической системы и протекает, как правило, в есте-

ственных условиях образовательного процесса, для которого ха-

рактерно 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 количест-

венный анализ; г) интерпретацию результатов. Данный план ис-

пользуется педагогами-проектировщиками достаточно широко при 

проектировании педагогических конструкций, моделей обучения, 

систем профессионально-педагогической подготовки и т.д. Однако 

чаще всего он претерпевает некоторые видоизменения.  
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Во многих исследованиях возникает необходимость проверки 

выявленных педагогических условий эффективного функциониро-

вания той или иной педагогической конструкции. Так, для провер-

ки, допустим, двух условий необходимо как минимум три экспе-

риментальных и одна контрольная группы (рис. 15). В первой экс-

периментальной группе (ЭГ1) проверяется эффективность первого 

условия, во второй (ЭГ2) — второго условия, в третьей (ЭГ3) — 

эффективность всего комплекса условий. В контрольной группе 

(КГ) обучение (воспитание) ведется без выделенных исследовате-

лем педагогических условий. В противном случае было бы невоз-

можным сравнение результатов. Анализ результатов эксперимен-

тальной работы приводит исследователя к выводу, что каждое из 

условий влияет на решение поставленной проблемы, но только их 

комплекс обеспечивает ее решение в достаточной степени. 

ЭГ1 С1 Х С2 

ЭГ2 С1 Х С2 

ЭГ3 С1 Х С2 

…    

КГ С1  С2 

Рис. 15. План с предварительным и итоговым оцениванием и 

несколькими экспериментальными группами 

Помимо увеличения числа экспериментальных групп исследо-

ватели зачастую несколько раз производят оценки результатов по 

мере работы с введенным новшеством. При этом делается несколь-

ко срезов на фоне используемого экспериментального фактора с 

тем, чтобы проследить динамику изменений, причем срезы прово-

дятся одновременно во всех группах, участвующих в эксперименте. 
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ЭГ1 С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

ЭГ2 С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

ЭГ3 С1 Х С2 Х С3 … Х Сn 

…         

КГ С1  С2  С3   Сn 

Рис. 16. План с несколькими контрольными срезами и 

экспериментальными группами 

Еще один план носит название «План Соломона для четырех 

групп» (рис. 17). Он был предложен Р.Л. Соломоном [247] еще в 

1949 году и предполагает в определенном смысле двухстороннюю 

оценку вводимого экспериментального фактора. Для этого:  

 в первой экспериментальной группе используется нововве-

дение с предварительной и заключительной оценкой; 

 во второй делаются предварительная и заключительная 

оценки, но данное нововведение не используется, а работа 

осуществляется традиционным способом; 

 в третьей группе опять используется нововведение с его 

итоговой оценкой, но без предварительной оценки; 

 в контрольной группе производятся только заключитель-

ные замеры.  

ЭГ1 С1 Х С2 

КГ1 С1  С2 

ЭГ2  Х С2 

КГ2   С2 

Рис. 17. План Соломона для четырех групп 

Очевидно, что эффективность вводимого фактора будет экспе-

риментально доказана в случае, когда будут выполнены следующие 
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отношения: С2(ЭГ1) > С1(ЭГ1); С2(ЭГ1) > С2(КГ1); С2(ЭГ2) > С2(КГ2); 

С2(ЭГ2) > С1(КГ1), где Сi(ЭГj) — результат, полученный в группе ЭГj 

на срезе Сi. 

Такой план обладает бόльшей объективностью по сравнению 

с описанными ранее и позволяет контролировать факторы, сни-

жающие валидность педагогического эксперимента, в частности, 

эффект тестирования.  

Второй тип планов, то есть планов, в которых не используется 

контрольная группа, является менее распространенным. К нему 

прибегают только в тех случаях, когда нет возможности привлечь 

к экспериментальным испытаниям достаточное количество обу-

чающихся. Например, с такими проблемами иногда сталкиваются 

преподаватели иностранного языка в вузе, имеющие по одной не-

большой группе на каждом курсе, или студенты, проходящие пе-

дагогическую практику в образовательном учреждении в период 

написания квалификационной работы. 

Одним из самых простых планов такого типа является план, 

предполагающий введение в образовательный процесс экспери-

ментальной группы проектируемого новшества с использованием 

предварительного и итогового срезов по выбранным критериям.  

ЭГ С1 Х С2 

Рис. 18. План с предварительным и итоговым оцениванием 

на одной группе 

Имея массу недостатков, данный план все же используется, 

хотя и требует особого внимания педагога-проектировщика к вре-

менному промежутку между срезами (он должен быть как можно 

меньше), качеству оценивания, устранению побочных влияющих 

факторов и т.д. Он применяется, когда бывает достаточно однора-

зового введения экспериментального фактора, например, для ис-
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следования необходимых педагогических аспектов в туристиче-

ском походе или путешествии. 

Более сложный экспериментальный план состоит в осуществ-

лении серии срезов в экспериментальной группе с введением экс-

периментального воздействия посреди серии (рис. 19). При этом 

нарушение непрерывности изменения результатов и характеризует 

эффективность вводимого воздействия. 

ЭГ С1 С2 С3 С4 Х С5 С6 С7 

Рис. 19. План временных серий 

Данный план, используемый с большим успехом во многих 

классических науках, чрезвычайно редко применяется в социаль-

ных исследованиях. В то же время, как отмечает Д. Кэмпбелл, он 

обладает хорошими перспективами использования в педагогике. 

Так, например, в его рамках возможно исследование работоспо-

собности, познавательной активности обучающихся. 

Внешне похожим на последний план, но более эффективным 

считается план с эквивалентными временными выборками, суть 

которого сводится к чередованию использования эксперименталь-

ного фактора и его не использования с постоянным оцениванием 

результатов.  

ЭГ ХС1 С2 ХС3 С4 ХС5 С6 ХС7 … 

Рис. 20. План серий временных выборок 

Данный экспериментальный план, как правило, находит свое 

приложение в тех случаях, когда действие тех или иных исследуе-

мых факторов ограничено временем действия экспериментального 

влияния. Например, исследование в учебном процессе значения 

чтения вслух по сравнению с чтением учащихся про себя или сте-
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пень влияния присутствия во время учебного занятия или воспита-

тельного мероприятия кого-либо из родителей. 

В литературе можно встретить и другие экспериментальные 

планы, но они менее распространены и более сложны в плане ин-

терпретации результатов, поэтому не станем дальше углубляться в 

теорию эксперимента и обратимся к требованиям, касающимся 

оценки и анализа данных, полученных в результате педагогиче-

ского эксперимента. 

Важно отметить, что оценка экспериментальных воздействий 

всегда строится на сравнении и сопоставлении. Поэтому необхо-

димо так организовать исследование, чтобы получились сравни-

мые, сопоставимые результаты (факты, числа). Всякое педагогиче-

ское исследование может быть успешно проведено только тогда, 

когда разработаны точные критерии учета и оценки его результа-

тов. Обычно весь собранный в ходе исследования эмпирический 

материал (протоколы наблюдений, диагностирующие работы, ан-

кеты, конспекты уроков и пр.) подвергаются качественному анали-

зу, который позволяет сделать первоначальные обобщения. Но для 

того чтобы обеспечить объективный характер теоретическим вы-

водам исследования, необходимо качественный анализ сочетать с 

количественной обработкой полученных материалов. 

Поскольку оценка полученных результатов должна осуществ-

ляться с достаточной строгостью, целесообразно использование 

квалиметрического подхода. По мнению Е.В. Яковлева [230], ква-

лиметрический подход должен базироваться на концептуальных 

положениях и методах педагогики, теориях измерения, моделирова-

ния и математической статистики. Привлечение теории измерений 

позволяет решить одну из самых сложных проблем — проблему 

количественного описания качественных показателей. Появляется 
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возможность от нечетких и часто субъективных оценок перейти к 

математически обоснованным выводам. Использование методов 

теории моделирования позволяет: 1) четко сформулировать пробле-

му, отделив определяющие факторы от факторов, несущественных 

для конкретной задачи; 2) увидеть связь данной проблемы с други-

ми проблемами, имеющими сходное внутреннее строение (более 

того, обнаружить и обосновать эту связь можно лишь на уровне мо-

дели, отбросив второстепенные характеристики объекта); 3) при-

влечь теорию статистического вывода для оценки возможных по-

следствий планируемых действий, повысив тем самым их эффек-

тивность. Применение методов математической статистики дает 

возможность извлечь максимум информации из полученных ранее 

количественных оценок характеристик исследуемого объекта и с 

математической строгостью принять или отвергнуть выдвигаемые 

проекты. Комплексное использование указанных теорий в рамках 

квалиметрического подхода позволяет по-новому подойти к осмыс-

лению технологического аспекта решения педагогических проблем, 

обеспечивает получение максимально полной и предметно-

конкретной информации, оптимально организованной во времени. 

Математический аппарат квалиметрического подхода предо-

ставляет самые разнообразные методы статистического анализа 

(средний балл, дисперсия, различные показатели корреляции, кри-

терии связи признаков и т.д.). Однако следует отметить, что дан-

ные методы только фиксируют различия между исследуемыми 

явлениями, но не объясняют причины этих различий, не раскры-

вают качественную сущность изучаемых явлений. То есть выводы, 

полученные после статистической обработки результатов экспе-

римента, требуют дальнейшей педагогической интерпретации.  
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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 эксперимен-

тального фактора эффект может проявиться сразу после его введе-

ния в образовательный процесс, либо «накапливаться» и обнару-

житься со временем. Во-вторых, необходимо учитывать известные 

факторы, снижающие валидность эксперимента. Традиционно к 

ним относят [103]: 

1) фон — всевозможные влияния окружающей среды на экс-

периментальные мероприятия; при этом, чем больше вре-

менной промежуток между экспериментальными срезами, 

тем выше вероятность, что полученные изменения про-

изошли не в результате введения экспериментального фак-

тора, а в результате фоновых влияний (естественного раз-

вития испытуемых, смены времени года, происходящих 

событий, изменения контингента обучающихся и т.д.); 

2) эффект тестирования — приспособление к условиям про-

ведения эксперимента, который наблюдается при повтор-

ных аналогичных испытаниях: как правило, испытуемые 

демонстрируют лучшие показатели, если им знаком способ 

проверки; 

3) инструментальная погрешность — изменения, происходя-

щие со способами оценки или с самим исследователем: 

между экспериментальными срезами могут измениться 

эталоны оценок (например, при проверке сочинений); на-

копиться опыт исследователя по проведению эксперимен-

тальных мероприятий, что обеспечит более качественное 

оценивание; исследователь лучше узнает участников экс-



 203 

перимента, что может стать главной причиной получения 

других данных на повторном срезе и т.д.; 

4) эффект статистической регрессии — тенденция к среднему 

значению, при которой наблюдаются значительные улуч-

шения у испытуемых, показавших на начальном срезе 

худшие результаты, на фоне практически не меняющихся 

результатов лучших учащихся: это может наблюдаться при 

отсутствии 100%-ной корреляции между результатами экс-

периментальных срезов в группах, выбранных на основе 

крайних показателей. 

Отметим, что экспериментальные мероприятия, проводимые 

проектировщиком для оценки созданного им проекта, по своей орга-

низации и проведению представляют собой педагогический экспери-

мент в его традиционном понимании. Очевидно, что в зависимости 

от типа проекта, педагогический эксперимент может видоизменяться. 

Рассмотрим некоторые особенности его организации при проектиро-

вании: а) педагогической технологии (метода), б) наглядного посо-

бия, в) образовательного учреждения. Прежде всего обратим внима-

ние на один существенный момент. Все предложенные для рассмот-

рения аспекты так или иначе связаны с понятием педагогической 

системы. Однако мы сознательно произвели такое разделение ввиду 

существенных особенностей планирования и организации педагоги-

ческого эксперимента в каждом из указанных случаев.  

Педагогическая технология (метод). Проектируемая педаго-

гическая технология может быть направлена на приобретение обу-

чающимися знаний по тому или иному учебному предмету, обес-

печивать организационную сторону учебных занятий и т.д. Метод 

(обучения или воспитания) определяет какой-либо способ работы 

педагога и его воспитанников.  
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Созданная на основе той или иной изобретательской идеи пе-

дагогическая технология (метод) в условиях педагогического экспе-

римента должна быть оценена и определена возможность ее даль-

нейшего использования в массовой педагогической практике. Вы-

бор показателей, на основании которых педагог-проектировщик де-

лает заключение об эффективности созданной педагогической тех-

нологии (метода), зависит от самой этой системы. В качестве таких 

показателей могут выступать: уровень обученности учащихся, их 

познавательный интерес, самостоятельность, степень сформирован-

ности тех или иных умений, интеллектуальное развитие, общест-

венно-трудовая активность, уровень воспитанности и т.д. 

Организация эксперимента осуществляется, как правило, с 

использованием экспериментальных планов, в которых кроме экс-

периментальных привлекаются и контрольные группы с предвари-

тельным и итоговым оцениванием эффективности проектируемой 

системы по выбранным показателям.  

Наглядные пособия представляют собой материальную или зна-

ковую модель, создаваемую для выполнения учебных задач, дающую 

возможность учащемуся обобщенно представить те предметы и яв-

ления, которые отражены в изучаемом учебном материале [52].  

Прежде чем говорить об особенностях педагогического экспе-

римента при проектировании наглядных пособий, обратим внима-

ние на один немаловажный момент. Термин «наглядное пособие» 

широко применяется в педагогике: любая педагогическая ситуация, 

имеющая отношение к показу, предполагает использование нагляд-

ных пособий. Они могут быть самыми разнообразными — от де-

монстрационной записи до сложного механизма, в результате ра-

боты которого у учащихся складывается адекватное представление 

об изучаемом объекте. Поэтому, говоря о педагогическом проек-
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тировании наглядного пособия, следует иметь в виду, что оно не 

касается технической стороны его построения. Создание нового 

механизма, выступающего в качестве наглядного пособия, отно-

сится к области технического проектирования. В процессе же пе-

дагогического проектирования происходит его педагогическое 

обоснование, наполнение педагогическим содержанием и приме-

нение в образовательном процессе. Таким образом, при создании 

того или иного наглядного пособия следует отделять его техниче-

скую и педагогическую стороны. 

Итак, созданное наглядное пособие в процессе педагогического 

проектирования нуждается в проверке на эффективность средства-

ми педагогического эксперимента. Как правило, для проведения 

экспериментальных мероприятий используют тот же план, что и для 

оценки педагогических технологий (методов): с использованием 

контрольных и экспериментальных групп и проведением ряда по-

следовательных срезов с их анализом и окончательным выводом об 

эффективности применения экспериментального фактора. 

Главным отличием в организации и проведении указанных 

педагогических экспериментов является их продолжительность. 

Экспериментальные мероприятия по оценке эффективности на-

глядного пособия требуют меньших временных затрат в силу того, 

что контрольные срезы проводятся значительно чаще (в некоторых 

случаях оценки производятся после каждого учебного занятия, где 

оно использовалось). 

Кроме того, в отличие от педагогических систем (технологий, 

методов), показатели эффективности которых могут быть самыми 

разнообразными в зависимости от их особенностей, характеристи-

ке наглядных пособий свойственны некоторые инвариантные по-

казатели. Возможность выявления этих инвариантных показателей 
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связана с тем, что любое наглядное пособие служит для обеспече-

ния процесса восприятия обучающимися необходимого учебного 

материала. Поэтому грамотное использование практически любого 

наглядного пособия влияет на память, мышление обучающихся, их 

познавательный интерес к учебному предмету, мотивационную и 

эмоциональную сферу. 

Образовательное учреждение. Проектирование образователь-

ных учреждений в целом достаточно сложный процесс, поскольку 

они представляют собой сразу несколько систем: хозяйственную, 

экономическую, административную, учебную, научную и т.д. Их 

педагогическое проектирование, то есть проектирование как педа-

гогических систем, предполагает в большей степени изучение ас-

пектов, непосредственно связанных с педагогическим процессом. 

Кроме того, оно требует построения педагогического эксперимента 

специальным образом. Очевидно, что традиционный план с исполь-

зованием контрольных и экспериментальных групп в данном случае 

требует дополнения другими экспериментальными планами. 

Экспериментальная проверка спроектированного образова-

тельного учреждения, как правило, носит частичный характер с 

проверкой отдельных, наиболее принципиальных аспектов, отра-

жающих его ключевые отличия от уже имеющихся учреждений. 

Поскольку педагогический эксперимент должен протекать в 

естественных условиях реального педагогического процесса, то 

организация экспериментальных мероприятий по проверке тех или 

иных особенностей проектируемого учреждения осуществляется 

на базе уже функционирующего учреждения с использованием 

традиционного экспериментального плана, а уже затем получен-

ные сведения обобщаются, анализируются и формулируется вывод 

о возможности работы спроектированного образовательного уч-
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реждения. Таким образом реализуется эксперимент в рамках педа-

гогического проектирования нового образовательного учреждения. 

Однако потребность в создании нового образовательного учреж-

дения возникает не часто. Как правило, те или иные аспекты педа-

гогического процесса проектируются на базе уже существующего 

учреждения для придания ему нового облика. В этом случае сила-

ми педагогического коллектива разворачивается широкомасштаб-

ный эксперимент в рамках всего учреждения. 

С точки зрения информационного подхода процесс экспери-

ментального познания действительности может быть представлен 

как уменьшение неопределенности наших знаний. Сначала иссле-

дователь имеет весьма общее представление об объекте, достаточ-

ное лишь для постановки определенных вопросов и выдвижения на 

их основе некоторых гипотез. Следует подчеркнуть, что несмотря 

на всю свою неопределенность, некоторые знания у исследователя 

все же существуют, как минимум, это знания о существовании объ-

екта и о том, что выделяет его среди других объектов. 

Для того чтобы уменьшить имеющуюся неопределенность, 

необходима экспериментальная проверка выдвинутых гипотез. В 

результате эксперимента каждая гипотеза либо подтверждается, 

либо опровергается, что приводит к уменьшению неопределенно-

сти, то есть к получению нового более глубокого знания об объек-

те. С точки зрения теории информации любое уменьшение неоп-

ределенности рассматривается как получение новой информации, 

следовательно, экспериментальный путь познания связан с увели-

чением количества информации об объекте. 

Анализ количества информации, получаемой в результате 

эксперимента, может быть использован для оценки эффективности 

экспериментального плана. Простейшим примером такого анализа 
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является задача оптимальной стратегии перебора вариантов, 

имеющая множество различных формулировок. Одна из наиболее 

известных — задача о минимальном количестве взвешиваний, не-

обходимых для нахождения фальшивой монеты.  

Предположим, что имеется 8 монет, из которых 7 настоящих, а 

одна — более легкая — фальшивая. Рассмотрим процедуру попар-

ного взвешивания в случайном порядке. В самом неблагоприятном 

случае фальшивая монета окажется в последней паре, следователь-

но, для ее нахождения понадобится 4 взвешивания (по числу пар). 

Рассмотрим теперь другой алгоритм. Сравним между собой две 

группы по четыре монеты. После первого взвешивания мы опреде-

лим группу, содержащую фальшивую монету. Поделив эту группу 

поровну, мы узнаем после взвешивания, в какой паре находится 

нужная монета. Последнее взвешивание позволит определить ее. 

Таким образом, нам гарантирован результат после четырех 

экспериментов для первого плана и после трех экспериментов — 

для второго. Несложно проверить, что разница будет более суще-

ственной для большего числа монет (например, для 16 монет по-

требуется 8 и 4 взвешивания соответственно). 

Полученное различие легко трактуется с информационной 

точки зрения. Проводя попарные взвешивания в первом случае, 

мы каждый раз получаем некоторую информацию относительно 

двух монет (узнаем, есть ли среди них фальшивая). Во втором слу-

чае на первом шаге мы получаем информацию относительно че-

тырех монет, а на втором и третьем шагах — относительно двух 

монет. Итак, экспериментальный план тем более эффективен, чем 

больше информации получит исследователь на каждом шаге.  

Рассмотрение данного простого примера приводит к следую-

щим рекомендациям. При проверке большого числа гипотез более 
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экономным является их разбиение на равные (или почти равные) 

взаимоисключающие группы. Затем ставится эксперимент, прове-

ряющий не одну гипотезу, а сразу некоторую их группу. Таким 

образом, привлечение даже элементарных фактов теории инфор-

мации позволяет значительно повысить эффективность проводи-

мых исследований.  

Итак, планирование и организация педагогического экспери-

мента подразумевает решение целого ряда проблем. Даже краткий 

обзор возникающих при их решении вопросов дает представление 

о сложности практической реализации данного этапа исследова-

ния. Тем не менее достаточная разработанность общей теории 

планирования эксперимента позволяет педагогу-проектировщику 

более осознанно подходить к постановке эксперимента. Время, 

затраченное на изучение необходимых для этого общих положе-

ний и на тщательное составление плана эксперимента, с лихвой 

окупается возможностью получения более убедительных данных и 

большей точностью выводов. 

Резюме 

1. Педагогический эксперимент является важным компонентом 

педагогического проектирования, обеспечивающим связь про-

ектировочной деятельности с практикой использования проекта. 

2. Под педагогическим экспериментом мы понимаем комплекс 

методов исследования, предназначенный для объективной и 

доказательной проверки достоверности педагогической гипо-

тезы. Он состоит из следующих последовательных этапов: 

формализация проблемы, планирование, анализ результатов. 

3. Классификация экспериментальных планов возможна исходя 

из наличия контрольной группы: 1) экспериментальные планы, 
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предполагающие использование контрольной группы; 2) экс-

периментальные планы, в которых фигурируют только экспе-

риментальные группы. Каждый из этих планов не является 

универсальным, обладает своей спецификой и имеет опреде-

ленную область применения. 

4. Организация экспериментальной работы и интерпретация ее 

результатов наиболее эффективна с точки зрения квалиметриче-

ского подхода, который базируется на концептуальных положе-

ниях и методах педагогики, теориях измерения, моделирования, 

математической статистики и позволяет количественно оценить 

качественные показатели педагогических объектов. 

5. Эксперимент как третий компонент педагогического проекти-

рования по организации и проведению представляет собой 

традиционный педагогический эксперимент, который в зави-

симости от созданного проекта (технология, метод, наглядное 

пособие, образовательное учреждение) приобретает опреде-

ленную специфику. 

Выводы по третьей главе 

1. Структура педагогического проектирования включает три ос-

новных компонента: педагогическое изобретательство, моде-

лирование и эксперимент. 

2. Педагогическое изобретательство — это специфический вид 

творческой деятельности педагога по установлению времен-

ных или постоянных закономерных связей между компонен-

тами педагогического процесса, повышающих его эффектив-

ность. Педагогическое изобретение представляет собой ре-

зультат педагогического изобретательства и характеризуется 
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актуальностью, теоретической обоснованностью, соответстви-

ем возможностям педагога. 

3. Педагогическим моделированием называется отражение харак-

теристик существующей педагогической системы в специаль-

но созданном объекте, который называется педагогической 

моделью. При этом модель обладает следующими свойствами: 

является системой, находится в некотором отношении сходст-

ва с оригиналом, в определенных параметрах отлична от ори-

гинала, в процессе исследования замещает оригинал в опреде-

ленных отношениях, позволяет получить новые знания об ори-

гинале. Процесс моделирования мы рассматриваем с точки 

зрения построения элиминативной и креативной модели. Эли-

минативная представляет собой систему, полученную из объ-

екта игнорированием некоторых свойств, отношений и т.д. 

Креативная является системой, построенной путем воспроиз-

ведения ряда существенных свойств. 

4. Под педагогическим экспериментом понимается комплекс ме-

тодов исследования, предназначенный для объективной и до-

казательной проверки достоверности педагогической гипоте-

зы. Организация педагогического эксперимента осуществляет-

ся исходя из того или иного экспериментального плана, каж-

дый из которых обладает своей спецификой. Организация экс-

периментальной работы и интерпретация ее результатов наи-

более эффективна с точки зрения квалиметрического подхода, 

который обеспечивает использование мощного математиче-

ского аппарата для количественной оценки качественных по-

казателей педагогических объектов. В зависимости от создан-

ного проекта (технология, метод, наглядное пособие, образова-

тельное учреждение) эксперимент приобретает определенную 

специфику. 
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Заключение 

В современную эпоху образование стало одной из самых зна-

чительных сфер человеческой деятельности. В связи с этим воз-

росли требования к технологичности образовательного процесса, 

возникла острая потребность в обязательном предвидении его ре-

зультатов и перспектив развития. Предоставление широких воз-

можностей для творческого самовыражения педагога в профес-

сиональной деятельности поставило педагогическое проектирова-

ние в один ряд с наиболее актуальными проблемами современного 

образования. Поскольку внедрение любой инновации должно быть 

самым тщательным образом спроектировано, педагог должен 

иметь четкое представление о сущности данного вида деятельно-

сти, ее особенностях и области применения. 

Проведенный нами анализ состояния теории и практики педа-

гогического проектирования показал, что целый ряд проблем нуж-

дается в фундаментальном исследовании. Среди них: упорядоче-

ние терминологического пространства, обоснование и разработка 

методов и технологий педагогического проектирования, определе-

ние критериев и способов оценивания педагогических проектов и 

т.д. Мы сконцентрировали свое внимание на разработке теорети-

ко-методологических основ педагогического проектирования. Это 

потребовало прежде всего  изучения социально-исторических 

предпосылок возникновения и становления данной проблемы, ис-

следования ее теоретико-педагогических аспектов. Проделанная 

работа позволила выделить системный, деятельностный и инфор-

мационный подходы как обязательные теоретико-методологи-

ческие основы решения проблем, связанных с педагогическим 

проектированием. На основе применения выделенных подходов 
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был исследован процессуальный и компонентный составы данного 

феномена. Такое комплексное исследование процесса и результата 

педагогического проектирования определяет научную новизну и 

значимость проделанной работы, способствующей обеспечению 

на практике концептуального единства проектировочной деятель-

ности педагога. 

Проведенное исследование, безусловно, не исчерпывает про-

блему, но предоставляет, на наш взгляд, необходимую (и по всей 

видимости достаточную) базу для построения целостной концеп-

ции педагогического проектирования. Кроме того, оно открывает 

новые перспективы дальнейших исследований по таким важным 

направлениям, как исследование теоретико-педагогических аспек-

тов педагогического проектирования с точки зрения интеграции 

педагогики со смежными с науками; разработка теоретических 

основ подготовки и переподготовки педагогических кадров с ори-

ентацией на проектировочную культуру; совершенствование ин-

фраструктуры педагогического проектирования; разработка крите-

риально-диагностического аппарата оценивания процесса и ре-

зультата педагогического проектирования. 
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Понятийный аппарат исследования 

Действие — относительно законченный элемент деятельно-

сти. Действия выступают структурными элементами деятельности 

в ее процессуальном понимании [69, с. 23]. 

Деятельностный подход — теоретико-методологическая 

стратегия исследования, предполагающая описание, объяснение и 

проектирование различных предметов, подлежащих научному рас-

смотрению с позиции категории деятельности [166, с.70]. 

Информационная модель — разновидность знаковой модели, 

позволяющая исследовать информационные связи, отношения, про-

цессы получения, хранения, переработки и передачи информации.  

Информационный подход — способ абстрактно-обобщенного 

описания и изучения информационного аспекта функционирова-

ния и структурообразования сложных систем, информационных 

связей и отношений на языке теории информации [220, с. 31]. 

Информация — сведения, которые находятся в постоянном 

обороте и движении, собираются, хранятся, перерабатываются, пе-

редаются и используются (или могут быть использованы) системой. 

Методологический подход — принципиальная методологиче-

ская ориентация исследования, с которой рассматривается объект 

изучения (способ определения объекта), понятие или принцип, ру-

ководящий общей стратегией исследования [46, с. 74]. 

Моделирование — воспроизведение характеристик некоторо-

го объекта на другом объекте, специально созданном для его изу-

чения, который называется при этом моделью [200]. 

Ориентировочная основа действий — совокупность всех не-

обходимых свойств педагога, установок и обстоятельств, обеспе-

чивающих сознательный выбор действий и правильное их осуще-

ствление [69, с. 23]. 
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Педагогическая деятельность — профессиональная деятель-

ность, осуществляемая в условиях педагогического процесса, на-

правленная на обеспечение его эффективного функционирования 

и развития. 

Педагогическая система — система, в которой реализуется 

тот или иной аспект педагогического процесса. 

Педагогический процесс — специально организованное, целена-

правленное взаимодействие педагогов и воспитанников, направлен-

ное на решение развивающих и образовательных задач [145, с. 164]. 

Педагогический эксперимент — комплекс методов исследо-

вания, предназначенный для объективной и доказательной провер-

ки достоверности гипотезы. 

Педагогическое изобретательство — специфический вид 

творческой деятельности педагога по установлению временных 

или постоянных закономерных связей между компонентами педа-

гогического процесса, повышающих его эффективность.  

Педагогическое моделирование — отражение характеристик 

существующей педагогической системы в специально созданном 

объекте, который называется педагогической моделью.  

Педагогическое проектирование — целенаправленная дея-

тельность педагога по созданию проекта, который представляет 

собой инновационную модель педагогической системы, ориенти-

рованную на массовое использование.  

Педагогическое творчество — осознанная, целеполагающая, 

активная деятельность педагога, направленная на высокоэффек-

тивное решение педагогических задач [235]. 

Прогнозирование — систематическое исследование перспек-

тив развития объекта [159, с. 8]. 
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Система — целостная совокупность элементов, характеризую-

щаяся следующими признаками: 1) совокупность элементов отграни-

чена от окружающей среды; 2) между элементами существует взаим-

ная связь и осуществляется взаимодействие; 3) элементы в отдельно-

сти существуют лишь благодаря существованию целого; 4) свойства 

совокупности в целом не сводятся к сумме свойств составляющих ее 

элементов и не выводятся из них; 5) функционирование совокупно-

сти несводимо к функционированию отдельных элементов; 6) суще-

ствуют системообразующие факторы, объединяющие элементы и 

обеспечивающие вышеперечисленные свойства. 

Системное исследование — исследование, предметом которо-

го является объект, представляющий собой систему, и основные 

системные характеристики такого объекта выражаются в результа-

тах исследования [46, с. 60]. 

Системный подход — теоретико-методологическая стратегия 

исследования, предполагающая изучение объекта с точки зрения 

его внутренних и внешних системных свойств и связей. 

Социально-исторические предпосылки возникновения и ста-

новления проблемы педагогического проектирования — объек-

тивно существовавшие (или существующие) обстоятельства, от-

ражающие эволюцию теоретических представлений о проектиро-

вании, его взаимоотношения с наукой, производством, потребле-

нием, социальными институтами в историческом контексте. 

Структура деятельности — совокупность и взаимосвязь 

действий, осуществляемых с момента принятия цели до ее дости-

жения [201, с. 108].  

Теоретико-педагогические аспекты становления проблемы 

педагогического проектирования — совокупность научных взгля-

дов и точек зрения, отражающих различные подходы к понятию 

«педагогическое проектирование», его особенностям, принципам и 

этапам реализации. 
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