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Введение 

Современный исторический этап, характеризующийся гло-

бализацией проблем, для решения которых необходимо участие 

всего мирового сообщества, ведет к изменению самой парадиг-

мы образования, что ставит перед образовательной сферой 

принципиально новые задачи. Ускорение темпов социально-

экономического развития требует от каждого человека ориента-

ции на завтрашний день, способности планировать и оценивать 

жизненные и профессиональные перспективы. В связи с этим 

для педагогических кадров становится особенно важным нау-

читься проектировать педагогическую действительность, пред-

видеть последствия ее преобразований и, самое главное, научить 

подрастающее поколение строить свою жизнь на основе проек-

тирования. Эти тенденции актуализируют проблему проектиро-

вания, придают ей междисциплинарный характер, делают ис-

ключительно масштабной и современной. 

Во всем мире проектность рассматривается сегодня «как 

определяющая стилевая черта современного мышления, один из 

важнейших типологических признаков современной культуры 

едва ли не во всех основных ее аспектах, связанных с творче-

ской деятельностью человека» [185, с. 87]. Переживая этап ос-

новательного методологического переоснащения и переосмыс-

ления, проектирование все глубже проникает во все гуманитар-

ные отрасли научного знания как технология современной куль-

туры и как основа для создания инновационных систем, с ис-

пользованием которых педагоги связывают решение проблемы 

повышения качества образования.  

Реализация основных направлений государственной полити-

ки России в области образования, представленных в нормативных 

документах (Законы РФ «Об образовании» и «О высшем и после-

вузовском профессиональном образовании», Концепция модерни-
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зации российского образования на период до 2010 года, програм-

мы развития высшего и среднего профессионального образования 

и т.д.), требует расширения сети новых типов образовательных 

учреждений, разработки и использования новых учебных про-

грамм, технологий, методик, организационных форм и т.д. В свя-

зи с этим в Программе развития педагогического образования 

России на 2001–2010 годы особое внимание уделяется качествен-

ному изменению поля профессиональной деятельности совре-

менного учителя и актуализации такой принципиально новой 

функции, как проектировочная. Педагог должен уметь проектиро-

вать не только сам педагогический процесс, но и его результаты, 

условия, перспективы развития. 

Педагогические объекты не образуются в результате самоор-

ганизации, их создание и внедрение в реальный образовательный 

процесс требует специальных действий, тщательной подготовки. 

Следовательно, с особой остротой встает вопрос о возможности 

опережающего представления действительности, предвидении 

будущих изменений на основе педагогического проектирования. 

Именно оно позволяет педагогически грамотно, технологично 

строить образовательный процесс, обеспечивающий высокий 

уровень качества образования. 

Педагогическое проектирование необходимо, прежде всего, в 

инновационных преобразованиях, для обеспечения которых не-

достаточно только лишь здравого смысла и стереотипного мыш-

ления, опирающихся даже на самый лучший опыт прошлого. Это 

особая сфера деятельности, включающая решение исследователь-

ских задач повышенной сложности, связанных с выявлением всей 

совокупности педагогических факторов и условий, которые спо-

собствуют или препятствуют воплощению научных рекоменда-

ций в реальный педагогический процесс. Следовательно, требует-

ся четкое понимание сущности педагогического проектирования, 
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умение осуществлять его с учетом специфических закономерно-

стей и принципов. 

О необходимости использования педагогами инновацион-

ных технологических проектов отмечалось еще в 1994 году в 

Решении коллегии Госкомвуза РФ. Развитие этого направления 

на современном этапе предполагает совершенствование проек-

тировочной компетентности педагогов через системы повыше-

ния квалификации и на основе самообразования.  

В определенном смысле проектирование представляет собой 

особый взгляд на будущую педагогическую реальность в соответ-

ствии с требованиями педагогического сообщества и ценностными 

ориентациями самого педагога.  

В Программе развития педагогического образования России 

на 2001–2010 годы особое внимание уделяется качественному 

изменению поля профессиональной деятельности современного 

учителя и актуализации такой принципиально новой функции, 

как проектировочная. В современных условиях от преподавателя 

требуется четкое понимание сущности педагогического проек-

тирования, умения осуществлять его с учетом специфических 

для данного процесса закономерностей и принципов. Педагог 

должен уметь проектировать не только сам педагогический про-

цесс, но и его результаты, условия, перспективы развития и т.д.  

Глобализация проблемы педагогического проектирования в 

настоящее время обусловлена необходимостью для каждого педа-

гога постоянно решать задачи, связанные с профессиональным 

творчеством, созданием и внедрением в практику инноваций раз-

ных типов и уровней. При этом по нашим данным, осознавая важ-

ность специальной подготовки к такому виду деятельности, боль-

шинство педагогов (около 78% от 320 опрошенных) считают свою 

проектировочную компетентность недостаточной. Основная часть 

респондентов (около 93%) имеет опыт создания инноваций, кото-
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рый 45% из них считают недостаточно успешным. Среди причин 

неудач называют прежде всего слабую подготовку, непродуман-

ность инновационных решений, недостаточный учет условий 

функционирования нового объекта. Среди педагогов, имеющих 

эффективный опыт создания и внедрения инноваций, только каж-

дый пятый смог назвать последовательность собственных проекти-

ровочных действий и охарактеризовать педагогический проект. Ос-

тальные признали свои действия по созданию проекта стихийными 

или неосознанными. Таким образом, анализ существующей педа-

гогической практики показал, с одной стороны, необходимость 

специальной подготовки к проектировочной деятельности для ре-

шения актуальных проблем на уровне конкретного педагога, мето-

дического объединения, образовательного учреждения и т.д., а с 

другой, очевидную ее недостаточность в теоретическом и практи-

ческом плане, выражающуюся в непонимании сути педагогическо-

го проектирования и его результата, слабом владении проектиро-

вочными процедурами, игнорировании свойств, принципов и зако-

номерностей развертывания процесса проектирования, что в ко-

нечном счете приводит к неуправляемости созданной инновацион-

ной системы и получению неожиданных (не всегда положитель-

ных) результатов. 

Активные исследования, направленные на построение тео-

рии проектирования, ведутся с 20-х годов XX века. Значитель-

ный вклад в ее разработку внесли труды М. Азимова, В. Гаспар-

ского, В.И. Гинецинского, Дж. Джонса, Я. Дитриха, В.М. Розина, 

Л. Тондла, П. Хилла по определению сущности, особенностей и 

эффективности традиционного проектирования; исследования 

Г.С. Альтшуллера, Г.Я. Буша, П.К. Энгельмейера, посвященные 

связи проектирования с творческим потенциалом и изобрета-

тельностью проектировщика; работы И.В. Бестужева-Лады, 

Н.С. Розова по изучению ценностного аспекта прогнозирования 
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в рамках социального проектирования; публикации 

В.В. Краевского, И.Я. Лернера, Е.И. Машбица, Б.В. Сазонова по 

вопросам целеполагания в процессе педагогического проектиро-

вания и различным аспектам его оптимизации. Проблеме проек-

тирования образовательного процесса в целом посвящены ис-

следования А.М. Кочнева, А.С. Мещерякова, Г.Е. Муравьевой, 

М.Н. Невзорова, Н.П. Полички, В.Б. Попова и др., образователь-

ных и учебных планов — работы Г.В. Афанасьевой, Д.Ш. Мат-

роса, Э.И. Сундуковой и др., методических систем — труды 

О.Б. Епищевой, В.Е. Радионова, Т.К. Смыковской и др., лично-

стно-развивающих педагогических средств — исследования 

Г.В. Девяткиной, Е.С. Заир-Бек, Е.А. Крюковой и др., педагоги-

ческих технологий — труды В.П. Беспалько, З.Ф. Мазура, 

В.М. Монахова, М.П. Сибирской, Н.Н. Суртаевой, Ю.К. Черно-

вой и др., региональных систем образования — работы 

Ю.И. Калиновского, С.А. Репина, В.З. Юсупова и др. 

Однако, несмотря на огромный интерес исследователей и зна-

чительность полученных к настоящему времени результатов, про-

блема педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем по-прежнему в достаточной степени не решена. 

Основными причинами этого являются: 1) отсутствие единой трак-

товки педагогического проектирования, соответствующей совре-

менным представлениям о данном феномене как обязательном 

предварительном этапе внедрения педагогических инновационных 

образовательных систем; 2) недостаточно полное исследование 

возможностей основных теоретико-методологических подходов к 

педагогическому проектированию как аппарату инновационной 

деятельности; 3) недостаточная разработанность теоретико-

педагогических основ педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем, отражающих его природу, сущ-

ность и возможности развития; 4) преобладание упрощенного под-
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хода к процессу проектирования инноваций, состоящего в подмене 

системного проектирования объекта разработкой отдельных его 

частей; 5) неразработанность педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем на методико-технологичес-

ком уровне; 6) несоответствие уровня развития технологии изме-

рения и оценивания результатов внедрения педагогических проек-

тов современным требованиям к оценке качества в образователь-

ной сфере; 7) недостаточное внимание к формированию проекти-

ровочной компетентности педагогических кадров. 

Поэтому, актуальность настоящего исследования определяет-

ся: эволюционными тенденциями в образовании, связанными с 

необходимостью проектирования перспектив его развития на ин-

новационной основе; неразработанностью концептуальных осно-

ваний педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем, отражающих диалектическое единство теоретиче-

ской и технологической сторон проектировочного процесса; по-

вышением требований к качеству проектировочной деятельности 

педагогов в процессе подготовки практического внедрения и со-

вершенствования инноваций; недостаточной разработанностью 

технолого-методического аппарата измерения и оценивания эффек-

тивности процесса проектирования инновационных образователь-

ных систем; необходимостью создания инфраструктуры педагоги-

ческого проектирования и накопления банка данных по педагоги-

ческим проектам. 
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Глава 1. Теоретико-методологические аспекты 

становления проблемы  

педагогического проектирования  

инновационных образовательных систем 

§ 1. Социально-исторические предпосылки  

становления проблемы  

педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем 

В настоящее время педагогическое проектирование приоб-

ретает массовый характер, что связано, в первую очередь, с по-

исками новых возможностей повышения эффективности образо-

вательного процесса. Действенность работы педагога все боль-

ше зависит от его умения строить свою деятельность на строгой 

научной основе, планировать не только сам процесс образова-

ния, но и его результаты. Провести качественную подготовку 

вводимого педагогического новшества, детально представить 

будущие изменения, оценить их ожидаемый эффект, последст-

вия и значение позволяет педагогическое проектирование. В на-

стоящее время оно понимается как более высокий уровень куль-

туры подготовительной работы в области педагогических инно-

ваций в сравнении с традиционными процедурами разработки, 

планирования, прогнозирования и т.д., что вызывает повышен-

ный интерес теоретиков и практиков к исследованию данного 

феномена, его места и роли в человеческой деятельности вооб-

ще и деятельности педагога в частности.  

Изучая вопрос о природе педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем как отрасли научного 

знания, необходимо, прежде всего, обратиться к истории его 

развития в контексте становления проектировочной деятельно-

сти в целом. Для большей четкости изложения мы выделим, а 
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затем рассмотрим основные этапы этого процесса, определяя 

сложившиеся на каждом из них социально-исторические пред-

посылки, обеспечивающие дальнейшее развитие проектировоч-

ной деятельности. 

Под социально-историческими предпосылками становле-

ния проблемы педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем будем понимать объективно существо-

вавшие (или существующие) обстоятельства, отражающие эво-

люцию научных представлений о проектировании, его взаимо-

отношений с наукой, производством, потреблением и социаль-

ными институтами в историческом контексте. В соответствии с 

этим нами выделены четыре группы предпосылок. 

Первая отражает основные характеристики общественно-

экономической ситуации, позволяющие зафиксировать те усло-

вия жизни людей, которые определяют потребности и возмож-

ности их удовлетворения через существующие производствен-

ные отношения, господствующее мировоззрение и т.д.  

Вторая группа характеризует социальный заказ общества 

на развитие проектировочной деятельности, выраженный, как 

правило, в нормативных актах, научных и популярных педаго-

гических изданиях, средствах массовой информации. Под соци-

альным заказом понимается «особая сфера духовно-практичес-

кой деятельности…, в которой конкретизируется диалектика ис-

торической необходимости и сознательной деятельности людей» 

[17, с. 49]. При этом его формальная структура включает: осоз-

нание социально-исторической необходимости решения про-

блемы педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем; формирование целевых ориентаций в области 

педагогического проектирования; социокультурные нормы и 

ценности; осознание необходимости осуществления изменений, 

связанных с решением данной проблемы; знание о допустимых 
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границах вносимых изменений; прогноз и планирование тре-

буемого результата. 

Третья группа предпосылок отражает результаты теоретиче-

ского изучения педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем. Они фиксируют научное наследие каж-

дого исторического этапа, что позволяет проследить эволюцию 

теоретических представлений и оценить их значение для перспек-

тивных разработок. 

Четвертая группа характеризует освоение педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем в об-

разовательной практике, фиксирование уровня развития произ-

водства в обществе и практического освоения проектирования в 

конкретной научной области.  

Социально-исторические предпосылки становления пробле-

мы педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем мы выделяем в соответствии с основными перио-

дами развития проектирования как отрасли научного знания. Осно-

вой такого выделения послужила этапность овладения обществен-

ной практикой тем или иным объектом познания. На первом этапе 

он еще не является объектом сознательной деятельности, обраще-

ние к нему носит стихийный характер, знания о нем чрезвычайно 

скудны и противоречивы. При этом объект труда и объект познания 

еще слиты воедино: главным способом познания выступает дейст-

вие с предметами. На втором этапе начинается систематическое 

изучение его отдельных аспектов, что приводит к возникновению 

научных теорий и гипотез. Практическое использование объекта в 

том или ином виде способствует более интенсивному его теорети-

ческому изучению. Третий этап характеризуется полноценным на-

учным изучением всего объекта, а также его возможной универса-

лизацией и распространением полученных представлений на но-

вые области знаний. 
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В соответствии с этим в эволюции проблемы педагогическо-

го проектирования инновационных образовательных систем мы 

выделяем три периода. В первый период (с античности до 20-х 

годов XX века) проектирование превратилось в самостоятельный 

вид деятельности, сложилась его идеология, начали разрабаты-

ваться 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 XX века по настоящее время) пере-

стало быть сугубо технической областью знания и распространи-

лось 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 

выделенные в философской литературе [176; 185] главные этапы 

генезиса технического проектирования как основы социального 

проектирования. 

Практически с началом сознательной деятельности человек 

так или иначе занимался проектированием в том смысле, что за-

ранее представлял себе образ будущего изделия и механизмы его 

изготовления, пытался усовершенствовать технологический про-

цесс. Элементы проектирования можно найти в любой ремеслен-

ной деятельности человека, а также в кустарных промыслах. Ко-

гда возникла необходимость в предметах, которые один человек 

изготовить был не в состоянии, стали прибегать к схематичному 

представлению будущего изделия, чтобы разделить работу между 

людьми. Однако низкий уровень проектировочных решений за-

частую приводил к разрушениям созданных конструкций. Так, 

например, в 1313 году Буржский собор дал осадку, а собор в Бовэ 

обрушился в 1284 году. Такое положение дел было вызвано, пре-

жде всего, несовершенством представлений проекта будущего 

изделия в виде рисунка или в лучшем случае схемы. Чертежи 
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появились значительно позже — в XV–XVI веках, да и то без ука-

зания 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 к концу средневековья 

стало развиваться экономическое проектирование, которое харак-

теризовалось расчленением системы хозяйственного предприятия 

на деловые операции, исходя из функционирования капитала. С 

переходом общества к капиталистическому строю экономическое 

проектирование превращается в организационное, что непосред-

ственно связано с набирающей силу деятельностью по соедине-

нию различных производственных организаций. 

Следует подчеркнуть, что все эти видоизменения проектиро-

вания явились результатом длительного развития практической 

деятельности человека и совершенствования общественных от-

ношений, но почти не были связаны с научными изысканиями. 

Наука начала проникать в ремесло лишь в эпоху Возрождения, 

что не в последнюю очередь было связано с изменением самого 

статуса науки: различные ее аспекты перестали быть догматиче-

скими постулатами и превратились в предмет для споров, обсуж-

дений, дискуссий. Это в частности повлияло на становление тех-

нического проектирования как самостоятельной сферы деятель-

ности. Проектировщик перестал быть изготовителем в традици-

онном смысле этого слова: проектируя изделие, он практически 

не обращается к объекту, используя в качестве средств инженер-



 14 

ные знания, макеты, схемы и т.д. Однако, несмотря на существен-

ные позитивные изменения, проектирование остается еще плохо 

разработанным и весьма ограниченным, что в немалой степени 

вызвано его слабым научным обеспечением (в частности, исполь-

зованием знаний и средств только элементарной математики). 

К XVIII веку в целом сформировались методы научного 

решения технических задач (преимущественно в механике), воз-

никли первые технические учебные заведения, появилась специ-

альная литература. Как отмечает В.Ф. Сидоренко, проектность 

стала «основным способом существования человека новой эпо-

хи» [185, с. 92], а проектирование было признано интеллекту-

альной деятельностью по созданию будущего объекта.  

Техническая революция способствовала распространению 

технологического проектирования, основной задачей которого 

стало разбиение процесса массового производства на составные 

части, чтобы максимально исключить ручной труд рабочего и 

сделать машину самостоятельным производителем. Эти процес-

сы сопровождались становлением науки как важнейшего инсти-

тута общественной жизни. Как отмечает А. Пуанкаре, к концу 

XIX века «перестав быть монополией замкнутых каст людей, 

она вошла в коллективное сознание цивилизованных народов, 

стала достоянием всего культурного человечества» [169, с. 677]. 

В проектировании к этому времени возникла новая форма — 

морфологическое проектирование, при котором основным ста-

новится 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 

научных открытий и технических изобретений, оно переориен-

тировалось на человека, на моделирование процессов жизнедея-

тельности, условий труда, способов передвижений и т.д. 
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Таким образом, проектирование стало распространяться на 

самые сложные объекты, функционирующие при участии челове-

ка, были заложены основы социального и педагогического проек-

тирования. Однако утверждать, что до этого образование не знало 

и не использовало термин «проектирование», все же нельзя. Так, 

уже в эпоху Возрождения, в период борьбы буржуазии против 

феодальной идеологии и засилья церкви гуманистами Ф. Рабле, 

Т. Мором, Т. Кампанеллой и др. создавались проекты нового об-

щества, культурно-педагогические ценности и знания которого 

стали бы всеобщим достоянием.  

Идеи планирования перспективных изменений и процессов их 

реализации нашли отражение в целом ряде проектов, созданных в 

XVII–XVIII веках. Среди них «Проект воспитания господина 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 «Генеральное 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); вывести ученика на ту 

дорогу, по которой он от бессознательных понятий может посте-

пенно 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. Их создателями были Ж.А.Н. Кондорсе, 

Л.М. Лепелетье, Ш.М. Талейран, М.-Ж. Шенье. 

В конце XIX века Русским техническим обществом был 

подготовлен «Проект общего нормального плана промышленно-

го образования в России», значительное место в котором отво-

дилось улучшению высшего технического образования. 
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Характеризуя в целом проекты конца XIX – начала XX ве-

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

а) осознание необходимости реформирования средней школы с 

целью наибольшего приспособления ее к потребностям общест-

ва; б) обращение к различным социальным слоям, ученым-

педагогам, преподавателям высшей и средней школы при разра-

ботке проектов; в) изучение мирового опыта постановки средне-

го образования; г) стремление создать единую школу при сохра-

нении классического образования; д) поиски оптимального со-

отношения гуманитарных и естественно научных предметов в 

содержании среднего образования. 

Тем не менее, известные примеры проектов не дают возмож-

ности утверждать, что педагогическое проектирование носило 

системный, устойчивый характер. Несовершенство традиционно-

го проектировочного знания не позволяло в полной мере развить-

ся педагогическому проектированию, изменить мышление педа-

гога, и потому создаваемые в данный период педагогические про-

екты были в своей основе утопическими и нереализуемыми, по-

скольку не отвечали сути проекта. В то же время следует обратить 

внимание, что уже тогда педагогические проекты носили иннова-

ционный характер и в определенной степени служили для описа-

ния будущей педагогической реальности.  

Подводя итоги первого периода, подчеркнем, что к его за-

вершению проектирование претерпело значительные изменения, 

пройдя путь от мысленных представлений ремесленника о бу-

дущем изделии до самостоятельной сферы деятельности, осно-

ванной на научных данных. В это время педагогика, заимствуя 

терминологию и общую сущность традиционного проектирова-

ния, создает единичные проекты, главной целью которых высту-

пает предвидение перспектив развития педагогического явления. 

Однако в основе педагогических проектов пока отсутствует ме-
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тодологическая база, общие концептуальные положения, четко 

представленная технологическая сторона, отражающая особен-

ности их использования, и, что самое главное — системное опи-

сание проектируемого объекта. 

Отмеченные положения позволяют нам выделить сложив-

шиеся к началу XX века социально-исторические предпосылки 

дальнейшего развития теории и практики проектирования. К 

основным из них мы относим: 

 техническую революцию, выявившую новые приоритеты 

социально-экономического развития и определившую суще-

ственное расширение предметного поля проектирования; 

 потребности общества в развитии промышленности, обеспе-

чившие широкое разнообразие видов технического проекти-

рования; 

 обособление проектирования от инженерной деятельности и 

распространение его терминологии на педагогическую об-

ласть, что отразилось в первых попытках спроектировать 

новые образовательные системы; 

 совершенствование практического аппарата науки и привле-

чение ее к решению проектировочных задач. 

Это привело в дальнейшем к изменению статуса проекти-

рования в практическом опыте человечества и его универсали-

зации. Распространение терминологии проектирования в педа-

гогике нашло отражение в использовании термина «проект» для 

обозначения определенного набора педагогических рекоменда-

ций без относительно к его содержанию, структуре и т.д. По-

следняя предпосылка обогатила не только проектирование, но и 

науку в целом, которая стала формироваться под влиянием про-

ектировочной отрасли. 

Второй период характеризуется превращением проектиро-

вания в самостоятельную область человеческой деятельности, 
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началом его научного исследования и признанием необходимости 

учета социальных факторов в техническом проектировании. Сле-

дует подчеркнуть, что реализация последнего требования осуще-

ствлялась крайне нерегулярно, что в конечном итоге зачастую 

приносило серьезные убытки экономике. Поэтому обязательное 

проектирование социальных аспектов (тогда оно называлось со-

циальным планированием), таких как создание условий труда и 

повседневной жизни людей, планирование гражданского строи-

тельства и т.д. остро нуждалось в специальных исследованиях.  

В педагогике также появляются обращения к проектиро-

ванию, как весьма специфическому способу решения тех или 

иных педагогических проблем. Уже в первых постановлениях 

Советского правительства и директивах ВКП(б) о народном 

образовании встречаются упоминания о педагогическом проек-

те как основе содержательного плана образования [146], важ-

ном факторе развития личности школьника [153], средстве со-

вершенствования научно-исследовательских работ [145], осно-

ве учебного процесса в вузе [147] и т.д. Ориентация на созда-

ние новой школы потребовала обновления и самой педагогиче-

ской науки. Правительством были провозглашены следующие 

задачи: создать новую интеллигенцию, подготовить детей к 

жизни и труду на пользу всему обществу, вывести советскую 

школу на первое место в цивилизованном мире. Это обозначи-

ло новую идеологию педагогических воздействий через пред-

видение будущих изменений, ориентацию на перспективу, де-

тальное проектирование. 

Основоположник теории и практики педагогического про-

ектирования в нашей стране А.С. Макаренко предлагал рассмат-

ривать воспитательный процесс как «педагогическое производ-

ство». Считая проектировочную деятельность учителя чрезвы-

чайно сложной, он писал: «общие и индивидуальные черты лич-
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ности в отдельных живых явлениях образуют бесконечно запу-

танные узлы, и потому проектировка (выделено нами, Н.Я.) 

личности становится делом чрезвычайно трудным и требующим 

осторожности» [117]. Выступая противником стихийности вос-

питательного процесса, А.С. Макаренко утверждал, что ни одно 

действие педагога не должно стоять в стороне от поставленной 

цели. Именно такая технологическая организация способствует 

формированию сильной, богатой натуры воспитанника. При 

этом он признавал колоссальное влияние воспитательной среды, 

в которой существует ребенок, на результаты проектировочной 

деятельности и воспитательного процесса в целом. Он считал, 

что только позитивные преобразования окружающей действи-

тельности способны обеспечить проектируемый результат.  

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 хво-

сте требований среды», имея в виду особую прогрессивную роль 

школы, которая заключается в изучении жизни и участии в ее 

преобразовании [224]. Эти и другие мысли о формировании но-

вой личности советского человека нашли отражение в целом ряде 

проектов, представляемых им на суд общественности на протя-

жении многих лет и принявших в конечном счете вид «Положе-

ния о Первой опытной станции по народному образованию». 

В период культа личности педагогика была вынуждена при-

спосабливаться к формирующейся командно-административной 

системе, что значительно затормозило развитие идей, выдвину-

тых прогрессивными педагогами в области педагогического 

проектирования. 

Следует отметить, что в описываемый период процесс пе-

дагогического проектирования инновационных образовательных 
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систем осуществлялся преимущественно через приспособление 

человека к результатам проектировочной деятельности. Сло-

жившиеся к данному моменту теории педагогического знания и 

теории технического проектирования еще не нашли точек со-

прикосновения, а сама педагогика еще не разрабатывала собст-

венные методы и технологии проектирования. 

Подводя общие итоги второго периода становления проблемы 

проектирования инновационных образовательных систем, отме-

тим, что наука того времени нуждалась в систематизации и упоря-

дочении новых открытий и фактов, и ученые пытались найти об-

щие методологические и гносеологические основы такого упоря-

дочения. Это и явилось главным источником дальнейшего исследо-

вания педагогического проектирования с точки зрения его методо-

логии. Кроме того, сложились и другие социально-исторические 

предпосылки, определившие дальнейшее направление развития 

проектирования, важнейшими среди которых мы считаем: 

 реконструкция всех сфер общественной и экономической 

жизни на основе широкомасштабного проектирования, вы-

званная изменениями в общественно-политическом строе 

нашей страны; 

 выраженную в социальном заказе необходимость проектиро-

вания в образовательном процессе нового типа личности через 

создание широкой сети инноваций, каждая из которых должна 

была быть тщательно спроектирована; 

 дальнейшее распространение идей проектирования на соци-

альные науки, в том числе и на педагогику, в рамках которой 

наблюдается свободное оперирование терминологией тради-

ционного проектирования и попытки на его основе создать 

теорию педагогического проектирования; 

 развитие практического аппарата технического проектиро-

вания и его частичное использование при решении новых 

классов социально-педагогических задач. 
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Следует отметить, что понимание новых перспектив ис-

пользования проектирования и его дальнейшее распространение 

имели неоднозначные последствия. С одной стороны, оно стало 

существенным стимулом для теоретического осмысления сущ-

ности проектирования, а с другой — вызвало хаотичную экс-

плуатацию терминологии, что в будущем привело к необходи-

мости решения проблемы упорядочения представлений о педа-

гогическом проектировании, согласования представлений о нем 

с традиционными.  

Третий период характеризуется появлением методологиче-

ских работ, посвященных научному анализу процесса проекти-

рования. Общие основы его теории были заложены в работах 

М. Азимова [263], Дж.К. Джонса [54], Я. Дитриха [55], П. Хилла 

[228] и др. С этого момента проектирование начинает строиться 

на системных идеях и осознается как нелинейный процесс со 

сложной внутренней структурой. Кроме того, изменяются миро-

воззренческие ориентации: начинают проектироваться не только 

отдельные объекты, но и сложные системы и процессы. 

С середины XX века техническое проектирование активно 

использует самые разнообразные разделы не только классиче-

ской, но и современной математики, что позволило принципи-

ально решить проблему его адекватной реализации. Получив-

ший широкое распространение в 50–60-е годы, системный под-

ход как методологическое средство исследования различных 

объектов становится основой и для проектирования. Как отме-

чает В. Гаспарский, проектирование, рассматриваемое с точки 

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

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

вательские работы, финансово-экономическую деятельность, 

долгосрочное планирование» [41, с. 132]. 
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Педагогика также обогатила представления о проектирова-

нии в области образования своими пока еще конкретно научны-

ми средствами. В педагогической литературе появляются терми-

ны «проект воспитания», «проектирование личности» и связан-

ные с ними понятия. В 50–60-х годах стали проектироваться со-

держание, цели, программы, технические средства обучения, 

деятельность преподавателей и обучаемых.  

Одним из первых в нашей стране к научному обоснованию 

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

ский [93], который считал, что вся научная работа в области пе-

дагогики в известном смысле есть работа по обоснованию педа-

гогических проектов. В.А. Сухомлинский [204; 205], не исполь-

зуя в своих работах термина «проектирование», тем не менее, 

также касается этой проблемы. Так, в понятие «педагогическое 

мастерство» он вкладывает умение учителя сводить воедино все 

нюансы учебно-воспитательного процесса, определяя их при-

чинно-следственную зависимость, разбираться в сложности и 

многогранности педагогических явлений. 

В 1978 году на заседании Римского клуба было обращено 

внимание на глобализацию инноваций во всех областях общест-

венной жизни, ускоряющих процессы социально-культурного раз-

вития. В связи с этим начали говорить о стратегии инновационного 

обучения, раскрепощающего личность учителя и ученика и соз-

дающего новый тип учебно-воспитательного процесса [73, с. 8].  

Создаваемые модели инновационного обучения со временем 

стали характеризовать «проявление глубинной потребности обще-

ственного развития в новом типе личности» [189, с. 39]. В целом 

попытки создания инноваций в системе образования не только ак-

туализировали проблему педагогического проектирования, но и 

выявили необходимость специальной подготовки к проектировоч-

ной деятельности по созданию инновационных образовательных 
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систем. Начавшаяся в конце 80-х годов перестройка общественной 

и экономической системы нашего государства, выявила серьезные 

недостатки в подготовке будущих специалистов. В Постановлении 

ЦК КПСС «Основные направления перестройки высшего и сред-

него специального образования в стране» [152] обращается внима-

ние на недостаточную профессиональную подготовку выпускников 

высших учебных заведений в плане использования современных 

технологий, отсутствие навыков применения средств педагогиче-

ского проектирования и научных экспериментов. 

Несмотря на большой интерес к данной проблеме, изучение 

проектировочных умений учителя, их включение в профессио-

граммы и т.д., педагогическое проектирование так и оставалось 

лишь атрибутом педагогической деятельности, заключавшимся в 

предварительной ее разработке и планировании с целью опти-

мизации образовательного процесса. Тем не менее методологи-

ческая ценность данного этапа развития идей педагогического 

проектирования очевидна. Насколько это было возможно в усло-

виях авторитарной системы образования с единым подходом к 

учебно-воспитательному процессу отечественные педагоги 

Ю.К. Бабанский, В.П. Беспалько, В.С. Ильин и др. подготовили 

качественную основу для реализации педагогического проекти-

рования в образовательном процессе. Они развивали идеи сис-

темного подхода и адаптировали их к педагогической области; 

определяли новые концептуальные положения педагогического 

проектирования для решения проблемы повышения качества 

образования; приспосабливали проектировочную деятельность 

педагога к изменяющемуся статусу ребенка как центральной 

фигуры педагогического процесса; накапливали опыт проекти-

ровочной деятельности, основанной на новаторских идеях. 

К 90-м годам было определено место проектирования в педа-

гогике, что, в конечном счете, послужило признанием самой воз-
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можности его распространения на педагогическую область. Как 

отмечает В.П. Беспалько, с этого времени можно говорить о фор-

мировании методологии педагогического проектирования. Оно 

получило широкое распространение в области инновационных 

систем: создавались государственные и федеральные проекты са-

мого разнообразного назначения, проектированием занимались 

педагогические коллективы образовательных учреждений и от-

дельные педагоги-практики. Объектами педагогического проек-

тирования выступали методы и приемы педагогической деятель-

ности (чаще всего хорошо известные в педагогике, но оригиналь-

но используемые в новых условиях), инновационные педагогиче-

ские технологии, новые типы образовательных учреждений и др. 

В последнее десятилетие развитие проблемы педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем получи-

ло новый импульс. Изменение государственного строя, переосмыс-

ление отечественного и зарубежного педагогического опыта, раз-

витие инновационных процессов послужили основой для ком-

плексного изучения феномена проектирования с учетом современ-

ных тенденций развития общества и педагогической науки. 

Изучение различных аспектов педагогического проектиро-

вания нашло отражение в целом ряде диссертационных работ, 

подготовленных в 90-х годах XX века. Среди них работы 

Г.В. Афанасьевой [13], Г.В. Девяткиной [52], Е.С. Заир-Бек [66], 

Ю.И. Калиновского [77], А.М. Кочнева [92], Н.В. Петровой 

[157], В.Б. Попова [164], В.Е. Радионова [173], Э.И. Сундуковой 

[200], Н.Н. Суртаевой [201], Ю.К. Черновой [232], В.З. Юсупова 

[249] и др., имеющие теоретико-методологическую направлен-

ность, которая находит выражение в изучении педагогического 

проектирования самых разнообразных инновационных образо-

вательных систем (педагогических технологий, методических и 

педагогических систем, образовательных и учебных планов и 

программ, процесса обучения в целом и др.). 
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Выстраивая свое понимание педагогического проектирова-

ния как предварительного этапа создания инновационных образо-

вательных систем, исследователи опираются на следующие идеи: 

а) педагогическое проектирование служит для более качественной 

подготовки вводимой в образовательный процесс инновации; 

б) это управляемый процесс, представляющий систему со слож-

ной внутренней структурой, основу которой составляет творчест-

во педагога; в) оно имеет нелинейный, вариативный характер, 

предполагает наличие обратной связи между проектируемым 

объектом и педагогом через экспериментальные действия; г) на 

эффективность педагогического проектирования большое влия-

ние оказывает внешняя среда и др. 

Широкое распространение педагогического проектирова-

ния в современных условиях определяется теми задачами, ре-

шение которых оно может обеспечить. Как отмечает Е.Н. Мель-

никова [125], развитие теории управления и системного подхода 

к концу XX века во многом определили образ современного 

проектирования, которое базируется на следующих положениях: 

1) любая деятельность рассматривается с точки зрения соотно-

шения приложенных усилий (затрат) и полученного результата; 

2) любая деятельность должна быть управляема; 3) любое про-

ектирование основывается на системном подходе, где в качестве 

системы выступают и объект, и процесс проектирования. Эти 

аспекты, а также интеграционные процессы, позволившие осу-

ществлять международное сотрудничество в области образова-

ния [113], привели к возникновению целого ряда крупных про-

ектов. Среди них европейский «Проект Жана Монэ», направлен-

ный на развитие сотрудничества европейских университетов; 

«Основной проект ЮНЕСКО по образованию для стран Латин-

ской Америки и Карибского бассейна»; европейский проект 

«КОМЕТТ II», созданный для повышения эффективности дея-

тельности в области педагогических технологий и др. 
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Однако наряду с практическими успехами существуют зна-

чительные теоретические проблемы. Характеризуя современный 

уровень развития проектирования, П.И. Балабанов [18, с. 125] 

отмечает, что по-прежнему отсутствует его целостная теория. 

Несмотря на наличие большого числа работ, нет такой формы 

организации знания о проектировании, в которой бы отражались 

целостные представления о его закономерностях и существен-

ных связях как объекта этой формы знаний. К настоящему вре-

мени есть только эмпирическая основа: совокупность проектных 

процедур в различных сферах жизнедеятельности, первичные 

теоретические допущения в осмыслении проектирования, а так-

же ряд теоретических моделей проектных процедур. 

Отсутствием целостной теории проектирования объясняет-

ся большое количество нерешенных проблем не только в клас-

сическом и педагогическом проектировании. Как отмечает Б.Ф. 

Ломов: «В психологии не уделяется достаточного внимания ме-

тодам проектирования, технология проектирования не разрабо-

тана. Не определен также круг задач, решение которых требует 

психологического проектирования (или, во всяком случае, уча-

стия психологов в разработке проектов)» [115, с. 408].  

Подводя итоги третьего этапа становления рассматриваемой 

проблемы, выделим сложившиеся к настоящему времени социаль-

но-исторические предпосылки, обусловливающие основные на-

правления его дальнейшего развития. К ним относятся: 

 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 теории педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем, выяв-
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ления его закономерностей, принципов и уточнения поня-

тийного аппарата; 

 создание методик и технологий педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем для массово-

го использования в практике образования. 

Указанные предпосылки в главных чертах определили со-

временные представления о проектировании инновационных 

образовательных систем и основные проблемы, связанные с его 

дальнейшим развитием. Так, интеграционные процессы способ-

ствуют повышению адекватности проектирования обществен-

ным потребностям; распространение инноваций в педагогике, 

возможность которых определена Законом РФ «Об образова-

нии», содействует массовому распространению проектировоч-

ной деятельности как предваряющей внедрение любого новше-

ства. Ориентация на достижение гарантированных образова-

тельных результатов выражается в технологическом подходе к 

деятельности, а, значит, предполагает детальную предваритель-

ную подготовку внедряемой инновационной системы (именно 

технологический подход к педагогическому процессу определя-

ет использование педагогического проектирования). Построение 

теорий педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем содействует формированию единообразия в 

его понимании и возможности максимально использовать весь 

его эвристический потенциал. Создание методик и технологий 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем способствуют повышению эффективности педаго-

гического процесса в целом. 

Анализ сложившихся социально-исторических предпосылок, 

научной литературы, состояния практики педагогического проек-

тирования показал, что в настоящее время педагогическое сооб-

щество стоит на пороге нового периода в развитии представлений 
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о педагогическом проектировании в целом и проектировании ин-

новационных образовательных систем в частности. Ученые при-

ходят к осознанию того факта, что в первую очередь необходима 

целостная теория проектирования, построенная на основе дости-

жений современной науки и дающая исследователю эффективный 

практический аппарат, обеспечивающий качественно новые воз-

можности создания и внедрения инновационных систем в прак-

тику образования, отражающий закономерности проектирования, 

его принципы, особенности, характеристики, признаки и т.д. От-

метим, что при создании такой теории, прежде всего, необходимо 

определить методологию, на основании которой она будет стро-

иться. Именно отсутствие твердых научных оснований зачастую 

делает попытки создания новых концепций и теорий малоэффек-

тивными. Понятно, что основополагающая методология должна 

быть достаточно разработанной, чтобы стать отправной точкой 

для развития новой теории. В качестве такой методологии для 

нашей концепции педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем мы выбрали теорию традиционного 

проектирования, поскольку, во-первых, именно из нее педагогика 

заимствовала основную терминологию и идеи, связанные с про-

ектированием, как процессом, обеспечивающим предвидение бу-

дущих изменений действительности; во-вторых, она строится на 

системных основаниях и описывает особенности проектирования 

систем; в-третьих, имеется богатый опыт ее научного обобщения 

и использования в условиях социального проектирования. Итак, 

наша концепция будет построена на идеях традиционного проек-

тирования с учетом специфики педагогики. Однако ее создание в 

неупорядоченном пространстве, где смысловое наполнение заим-

ствованных понятий зачастую даже отдаленно не напоминает ис-

ходные, а различные исследователи по-разному трактуют одни и 

те же термины, представляется делом чрезвычайно трудным. По-
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этому в первую очередь необходимо систематизировать совре-

менные представления о педагогическом проектировании и на-

чать следует с согласования его основных понятий с их классиче-

скими формулировками. 

Резюме 

1. Исходя из общих закономерностей этапного овладения 

общественной практикой любым предметом познания, мы выде-

лили три периода в развитии педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем. 

2. Каждый период характеризуется сложившимися социаль-

но-историческими предпосылками, отражающими эволюцию 

теоретических представлений и тенденций общественного разви-

тия, которые стимулировали осмысление новых педагогических 

задач и новой организации их решения в области педагогического 

проектирования.  

3. Целью современного этапа развития исследуемой пробле-

мы является создание концепции педагогического проектирова-

ния инновационных образовательных систем, использующей 

накопленный теоретический и практический материал.  

 

§ 2. Теоретико-педагогические аспекты становления 

проблемы педагогического проектирования  

инновационных образовательных систем 

Совершенствования в области образования, направленные 

на повышение его качества, в последнее время все больше свя-

зывают с обеспечением технологичности педагогического про-

цесса, которая выражается в возможности получить гарантиро-

ванные результаты. Педагогическое проектирование инноваци-

онных образовательных систем сегодня приобретает массовый 

характер, что вызывает, прежде всего, необходимость разработ-

ки единого понятийно-терминологического аппарата, согласова-
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ния ключевых понятий с классическими представлениями о 

проектировании. 

Возникнув в сфере материального производства, проектиро-

вание со временем превратилось в самостоятельную область дея-

тельности человека, и сегодня уже говорят о «всепронизывающей 

проектности», имея в виду его экспансию практически во все 

сферы общественной деятельности. Как отмечает В.М. Розин, 

«проектировать можно все: город, предметную сферу, науку, 

управление, поведение людей, системы деятельности и даже само 

проектирование» [176, с. 100]. Более того, в последнее время про-

исходит гуманитаризация проектирования: оно не только исполь-

зует знания общественных, гуманитарных наук, но и «по самой 

своей сути, по стилю мышления становится гуманитарным» [159, 

с. 96]. Педагогика в не меньшей степени, чем другие науки, нуж-

дается в знаниях и опыте проектировочной отрасли. «Цель и па-

фос педагогической науки, — утверждает В.П. Беспалько, — это 

возможность проектировать и осуществлять процесс обучения и 

воспитания человека с гарантированным эффектом» [23, с. 232]. 

Привлечение термина «проектирование» к педагогической 

области, адаптация его к новой среде, трансформация в понятие 

«педагогическое проектирование» связаны с решением целого 

ряда методологических проблем, т.к. влекут расширение терми-

нологического пространства педагогики, пересмотр представле-

ний о некоторых традиционных категориях, их соотношениях 

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

теории проектирования требует перевода ее ключевых понятий в 

разряд категорий с целью придания им единообразия и определе-

ния границ использования
*
. 

                                           
*
 Как отмечают И.В. Блауберг и Э.Г. Юдин, образование новых ка-

тегорий осуществляется приобретением категориального статуса неко-

торыми понятиями, почерпнутыми, как правило, из отдельных научных 

дисциплин и получившими общенаучный характер [30, с. 126]. 
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В целом проблема согласования представлений о проекти-

ровании в его классической и педагогической трактовках в на-

стоящее время чрезвычайно актуальна. Ее суть видится нам в 

построении такого определения педагогического проектирова-

ния, которое, с одной стороны, сохранило бы ключевые особен-

ности классического проектирования, обеспечив саму возмож-

ность использования указанного термина в контексте педагоги-

ки, а с другой — сгладило бы чрезмерную специфичность тех-

нических определений, сделав их пригодными для педагогиче-

ской области. Такие тенденции характерны для современного 

этапа развития всего научного знания.  

Прежде чем раскрывать сущность педагогического проекти-

рования, а затем и его особенности при создании инновационных 

систем, обратимся к интерпретации проектирования как предмета 

технического знания. Характеризуя в целом подходы к понима-

нию данного процесса, участники круглого стола «Познание и 

проектирование» отмечают, что проектирование всегда «направ-

лено на создание искусственных объектов, искусственной среды» 

[159, с. 90]. При этом искусственные объекты отличаются от есте-

ственных следующими признаками: они конструируются челове-

ком; их можно охарактеризовать функциями, целями и степенью 

приспособления к требованиям среды; они могут внешне похо-

дить на естественные объекты, но существенно отличаются от 

них в одном или нескольких аспектах; при проектировании они 

рассматриваются не только в описательных терминах, но и с точ-

ки зрения категории «долженствования» [182, с. 14].  

В технической отрасли проектирование традиционно трак-

туется как подготовительный этап производственной деятельно-

сти. Тем не менее, в отношении данного понимания мы отмеча-

ем существенный факт: несмотря на длительную историю прак-

тического использования ни в зарубежной, ни в отечественной 

научной литературе нет общепризнанного толкования термина 
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«проектирование». Оно определяется как целенаправленная дея-

тельность по решению задачи [262]; принятие решения при не-

достаточной информированности и высокой ответственности за 

ошибку [263]; выбор некоторого способа действия [55]; итера-

ционный процесс, при котором многократно принимается реше-

ние по разработке проекта и многократно моделируется объект 

проектирования [264; 273]; процесс, который дает начало изме-

нениям в искусственной среде [54]; непрерывный процесс, в ко-

тором научная и техническая информация используются для 

создания новой системы, устройства или процесса, приносящих 

обществу определенную пользу [228] и т.д. 

Анализ научных работ по проблеме традиционного проекти-

рования [17; 47; 54; 55; 176; 208; 226; 228; 229; 245 и др.] позволил 

нам сделать следующие обобщения. Во-первых, любой техниче-

ский проект предполагает новизну в том смысле, что проектиро-

вание привлекается в случае, когда объект создается на основании 

того или иного изобретения. Кроме того, проектируется только 

такой объект, которого пока еще нет в действительности или он не 

использовался в данных условиях. Дублирование уже созданного, 

вообще говоря, не является проектированием. Во-вторых, процесс 

проектирования не заканчивается составлением чертежа или маке-

та проектируемого объекта — проект должен быть еще приспо-

соблен к массовому производству (тиражированию), что обеспе-

чивается внесением возможных конструкторских изменений. При 

этом, как отмечает Я. Дитрих «конструирования в чистом виде не 

существует, ему всегда предшествует проектирование» [55, с. 304]. 

В-третьих, технический проект всегда имеет материальный носи-

тель и детальное описание. Если речь идет о проектировании, обя-

зательно должен быть и его результат — проект, для которого со-

ставляется документально-информационное сопровождение.  
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Первоначальное проецирование отмеченных положений на 

область педагогики приводит нас к убеждению, что конструиро-

вание должно быть присоединено к проектированию, т.к. для 

педагогической области, как правило, важен не единичный эк-

земпляр инновационной системы, приспособленный к деятель-

ности конкретного педагога, а гибкий, адаптированный к широ-

кому кругу потребителей образец. При этом создаваемый педа-

гогический проект должен оставаться в руках проектировщика 

до тех пор, пока он не будет готов к массовому использованию в 

условиях современного образования.  

Педагогическое проектирование, как и проектирование в 

любой гуманитарной области, относится к разряду нетрадици-

онного или, как его еще называют, непрототипического проекти-

рования. Это накладывает определенный отпечаток на подходы к 

его исследованию. Как отмечает В. Гаспарский [41], следует об-

ращаться не только к деятельности проектировщиков и совокуп-

ности выполняемых ими действий, но и к продукту этих дейст-

вий — проекту, созданному для изменения действительности. 

Учитывая это замечание, мы считаем целесообразным рассмот-

реть существующие научные идеи, как в отношении процесса 

проектирования, так и его результата.  

Следует подчеркнуть, что для педагогической сферы так же 

как и для технической, характерно отсутствие единого понима-

ния термина «проектирование». Рассматривая его как совокуп-

ность предварительных действий по созданию новых педагоги-

ческих систем, различными исследователями педагогическое 

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» [31, с. 66];  
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 «деятельность, направленная на разработку и реализацию 

образовательных проектов, под которыми понимаются 

оформленные комплексы инновационных идей в образова-

нии, в социально-педагогическом движении, в образователь-

ных системах и институтах, в педагогических технологиях и 

деятельности» [32, с. 21]; 

 «предварительная разработка основных деталей предстоя-

щей деятельности учащихся и педагогов» [21, с. 94]; 

 «содержательное, организационно-методическое, материально-

техническое и социально-психологическое оформление замыс-

ла реализации целостного решения педагогической задачи, ко-

торое может осуществляться на эмпирическо-интуитивном, 

опытно-логическом и научном уровнях» [156, с. 352]. 

Анализ этих и других определений со всей очевидностью 

демонстрирует не только значительные расхождения в толкова-

нии понятия «проектирование» как педагогического феномена, 

но и расхождения в его педагогических и классических опреде-

лениях, что до сих пор приводит к спорам о правомерности его 

употребления в контексте педагогики. Поскольку используется 

один и тот же термин, то педагогическое проектирование не мо-

жет и не должно быть чем-то принципиально иным по сравне-

нию с проектированием в «классических» технических науках. 

Тем не менее, нельзя отрицать, что между ними существует ряд 

отличий. Нами выделены следующие отличительные черты тех-

нического и педагогического проектирования.   

Во-первых, любой педагогический проект, имея педагогиче-

скую основу, будет практически всегда реализовываться лишь 

частично. Это обусловлено тем, что значительная часть процес-

сов, явлений, спроектированных педагогом, при реализации 

проекта может пойти по своему пути, выйти из-под контроля в 

силу серьезных влияний со стороны различных случайных фак-
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торов. Это особенно ярко проявляется, когда основу проекта со-

ставляет такое новшество, опыт оперирования с которым у педа-

гога сравнительно небольшой. 

Во-вторых, в отличие от технической сферы педагогическое 

проектирование эффективно не для любого объекта. Например, 

плохо поддаются проектированию различные стороны психическо-

го развития ребенка, межличностные отношения, процессы воспи-

тания, социализации, перевоспитания, культурного становления и 

т.д. Это, безусловно, не означает, что созданием таких проектов 

заниматься не нужно, — мы говорим лишь об управляемости соз-

данной инновации и результативности ее использования. 

В-третьих, педагогическое проектирование полинаучно, т.к. 

для создания проекта необходимы знания большого круга науч-

ных областей. Оно требует синтеза педагогических, психологиче-

ских, философских, социологических, исторических, экологиче-

ских, медицинских, правовых, технических, экономических, ин-

формационных и многих других знаний, обращение к которым 

вызвано колоссальной ответственностью не только за технологи-

ческую сторону педагогического процесса, но и за жизнь и пси-

хическое состояние людей, участвующих в реализации проекта.  

В-четвертых, педагогические проекты имеют более высо-

кий уровень организации как в структурном, так и функциональ-

ном аспекте. Для технического проекта, как правило, есть воз-

можность описать все элементы, конструктивные узлы и условия, 

обеспечивающие его реализацию. В то же время для педагогиче-

ского проекта такую работу бывает проделать крайне трудно в 

силу многофакторности любого педагогического объекта и инди-

видуальных особенностей людей как субъектов его реализации.  

В-пятых, педагогические проекты являются более гибкими 

по сравнению с техническими и в отличие от них имеют резерв 

для коррекции недостатков отдельных конструктивных узлов.  
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На первый взгляд указанные отличия могут поставить под 

сомнение правомерность использования термина проектирова-

ние в контексте педагогики. Однако, проведенный нами анализ 

литературы и существующего опыта технического и педагогиче-

ского проектирования, позволяет утверждать, что в главных по-

зициях эти виды проектирования подобны друг другу: 1) они оба 

базируются на некотором изобретении (инновации), позволяю-

щем решить некоторую актуальную проблему; 2) проект как ре-

зультат проектирования и в том и в другом случае ориентирован 

на массовое использование (производство); 3) в основе деятель-

ности проектировщика лежит ценность, исходя из которой соз-

дается проект; 4) объектами проектирования и в том и в другом 

случае являются системы, а сам процесс проектирования носит 

системный характер; 5) в процессе технического и педагогиче-

ского проектирования моделируется некоторый объект действи-

тельности. Учет этих положений приводит нас к выводу, что 

проектирование в педагогической области не только возможно, 

но в своих основных характеристиках является именно проекти-

рованием в современном его понимании. 

Осуществление полного теоретико-методологического ана-

лиза педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем предполагает рассмотрение его принципов, эта-

пов осуществления, методов, особенностей, обеспечения и ха-

рактеристику результата. Остановимся подробнее на выделен-

ных аспектах. 

Представленные в научной литературе взгляды на педагоги-

ческое проектирование достаточно разнообразны. Оно рассмат-

ривается как связующее звено между теорией и практикой [21; 94; 

268], как методологическое средство [40; 123; 248], как система 

[41; 208; 226], как вид деятельности [66; 173; 201] и т.д. Исследу-

ются также и теоретико-методологические подходы, в частности, 
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системный, праксеологический, деятельностный, морфологиче-

ский и т.д. С точки зрения системного подхода процесс проекти-

рования выступает как «проявление упорядоченного воздействия 

проектирующей системы на проектируемую» [41, с. 133]. Идея 

системного проектирования прослеживается во многих работах 

педагогического, психологического, технического и общефило-

софского содержания [6; 18; 21; 54; 55; 66; 116; 228; 229; 262; 263; 

271]. Праксеологический подход, отражающий изучение возмож-

ностей повышения эффективности процессов, в той или иной 

степени затронут практически всеми исследователями, т.к. каж-

дый из них обращался к оценке эффективности построенных 

концепций проектирования. Деятельностный подход к построе-

нию методологии проектирования, широко представленный в на-

учной литературе [17; 44; 54; 55; 138; 201], позволяет исследовать 

все структурные компоненты деятельности проектировщика 

(цель, объект, предмет, субъект, средства, методы, этапы, резуль-

тат). Морфологический подход [41; 54; 229] дает возможность 

наиболее четко представить смысловые единицы объекта иссле-

дования, установить последовательность, раскрыть их содержа-

ние, увидеть связи между ними и реализуемые функции. 

Учитывая интегративный характер науки и осознавая огра-

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

страивают свои научные концепции, опираясь на несколько под-

ходов. Так, например, В.З. Юсупов [249] в исследовании проблем 

педагогического проектирования изучает возможности деятель-

ностного, системного, синергетического и аксиологического под-

ходов; В.Е. Радионов [173] обосновывает использование социаль-

но-педагогического и психолого-педагогического подходов и т.д. 

Забегая вперед, отметим, что исследовать проблему педагогиче-

ского проектирования инновационных образовательных систем 

мы будем с точки зрения системного, деятельностного и инфор-



 38 

мационного подходов, сущность и обоснование которых в рамках 

нашей концепции будет раскрыто во второй главе. 

Непосредственно связанной с проблемой выбора теоретико-

методологических подходов к исследованию педагогического 

проектирования является проблема выявления его принципов. 

Рассмотрение существующего опыта в данном вопросе начнем с 

представления принципов классического проектирования. 

С точки зрения П. Хилла [228, с. 54–55], проектирование 

всегда базируется на одном из двух основных принципов: эволю-

ционного изменения или создания нового. На первом принципе 

основывался процесс проектирования в начале века, когда изде-

лие медленно совершенствовалось в течение длительного време-

ни, при этом риск допустить ошибку (технологическую, ресурс-

ную и др.) был невелик. Второй принцип характерен для совре-

менного понимания проектирования, когда проектировщик рабо-

тает над созданием такой новой жизнеспособной идеи, которая в 

будущем обеспечит те или иные потребности. В.М. Розин [176] в 

классической теории проектирования выделяет принципы незави-

симости (материальная реализация проекта не меняет природу и 

ее законы), реализуемости (в существующем производстве можно 

изготовить соответствующее проекту изделие — вещь, сооруже-

ние, здание, город, системы и др.), соответствия (в проектируе-

мом объекте можно выделить, описать, разработать процессы 

функционирования и морфологические единицы, поставив их в 

соответствие друг другу), завершенности (проект удовлетворяет 

основным требованиям, предъявляемым к нему и его реализации 

заказчиком, хотя и может быть улучшен во многих отношениях), 

конструктивной целостности (проектируемый объект решается 

в существующей технологии; состоит из элементов, которые мо-

гут быть изготовлены в существующем производстве), оптималь-

ности (проектировщик стремится к оптимальным решениям). 
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Не останавливаясь на других примерах, отметим, что в на-

учной литературе достаточно хорошо разработан вопрос о 

принципах осуществления классической проектировочной дея-

тельности. Однако, учитывая специфику педагогики, мы прихо-

дим к выводу о невозможности их механического переноса на 

педагогическую область, как бы заманчиво ни выглядела такая 

перспектива. Подобный перенос неизбежно вызывает сущест-

венное обеднение представлений о педагогическом проектиро-

вании, а поскольку классические принципы в социальной сфере, 

как правило, не срабатывают или срабатывают лишь частично, 

то реализация педагогического проектирования на их основе 

приводит к произволу и неопределенности. 

Очевидно, к подобному выводу пришли и другие ученые, 

разрабатывающие методологические основы педагогического 

проектирования, поскольку ими предлагаются только специфи-

ческие для педагогики принципы. Например, В.П. Беспалько 

[23], рассматривая понятие проекта учебного процесса, выделя-

ет принципы диагностического целеполагания; минимизации 

содержания обучения; создания среды для деятельности, адек-

ватной содержанию и целям обучения; формирования у учащих-

ся специфических, присущих данному содержанию методов 

мышления; обобщенности методик обучения. Данная совокуп-

ность, несомненно, имеет большую эвристическую ценность для 

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

суется с проектированием как специфическим видом деятельно-

сти по созданию проекта инновационной образовательной сис-

темы. Выделяемые В.С. Безруковой [21] принцип человеческих 

приоритетов и принцип саморазвития, по нашему мнению, но-

сят общепедагогический характер, не отражают специфики пе-

дагогического проектирования, и не обладают полнотой пред-

ставления всех его аспектов. 
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Более удачными, на наш взгляд, являются принципы соци-

ально-педагогического проектирования в региональных систе-

мах образования, предложенные В.З. Юсуповым [249]. Он выде-

ляет принципы телеономичности, предметности, креативности, 

инновационности (отражающие деятельностный подход к про-

блеме); структурности, функциональности, интегративности, 

коммуникационности, оптимальности, динамичности (систем-

ный подход); самоорганизации, открытости, вероятности, дис-

кретности (синергетический подход); культурного континуума, 

субъектно-аксиологической направленности познания (аксиоло-

гический подход). К сожалению, автор не раскрывает законо-

мерностей осуществления социально-педагогического проекти-

рования, исходя из которых получена указанная совокупность 

принципов, что не позволяет обсуждать ее целостность и полно-

ту. В то же время такое многостороннее изучение педагогиче-

ского проектирования, безусловно, делает его выводы теорети-

чески значимыми.  

Анализ научной литературы по проблеме выявления зако-

номерностей и принципов позволил нам сделать вывод о том, 

что полноценное исследование педагогического явления пред-

полагает комплексное, взаимообусловленное их представление. 

Закономерности отражают объективно существующие связи и 

отношения, конкретизация которых в тех или иных аспектах 

приводит к выделению принципов, поэтому представление со-

вокупности принципов без указания порождающих их законо-

мерностей не дает комплексного представления об объекте ис-

следования. Всестороннее изучение педагогического проекти-

рования инновационных образовательных систем привело нас к 

атрибутивной закономерности, раскрывающей его природу, 

закономерности обусловленности, характеризующей факторы, 

влияющие на возможность реализации, и закономерности эф-
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фективности, определяющей условия его результативности, а 

также соответствующим им принципам. Их обоснование, со-

держание и характеристика будут даны во второй главе.  

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 точ-

ка зрения Дж. К. Джонса [54], который выделяет три этапа: дивер-

генция, трансформация и конвергенция. Дивергенция означает 

расширение границ проектной ситуации с целью обеспечения 

достаточно обширного пространства для поиска решения. На 

этом этапе решение, как правило, не принимается, а осуществля-

ется 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 принимает-

ся решение, создается общая концептуальная схема проектируе-

мого объекта. Поскольку этот этап является творческим, он может 

произойти когда угодно, однако считается пройденным только 

после согласования с этапом дивергенции. Конвергенция — это 

выбор единственного варианта решения из множества альтерна-

тивных. При этом проектировщик в своей деятельности может 

придерживаться одной из двух противоположных стратегий — от 

внешнего образа к внутренней структуре или от внутренней 

структуры, функций, процессов к внешнему облику.  

Н.Н. Суртаева [201, с. 179], рассматривая проектирование 

как индивидуальную творческую деятельность педагога по соз-

данию педагогических технологий, подробно анализирует его 

структуру, выделяет особенности и этапы, раскрывающие сущ-

ность процесса проектирования: теоретический (теоретическое 

создание проекта), рефлексивный (самоосмысление, самоана-
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лиз), экспериментальный (частичное внедрение, апробирова-

ние), корректирующий (корректировка теоретического проекта) 

и заключительный (внедрение скорректированной технологии, 

обобщение, описание, распространение опыта). В целом понят-

ная логика исследователя оставляет, тем не менее, за кадром ряд 

вопросов, связанных с принципиальными проблемами «теоре-

тического создания проекта», хотя именно его детализация, на 

наш взгляд, вскрывает сущность проектировочной деятельности 

педагога и делает ее прозрачной для методологического осозна-

ния и практического приложения.  

В.С. Безрукова [21] подразделяет проектирование педагоги-

ческих систем на три этапа: моделирование, проектирование, 

конструирование. Стремясь сохранить последовательность дейст-

вий проектировщика в их классическом понимании, автор в то же 

время не переносит основные особенности традиционного проек-

тирования в само определение понятия педагогического проекти-

рования. Такое рассогласование, усиленное неудачным названием 

второго этапа, дублирующим общее наименование самой дея-

тельности, оставляет открытым ряд методологически важных во-

просов: об управляемости процесса педагогического проектиро-

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

В.И. Гинецинский [44, с. 25], рассматривая процесс педаго-

гического проектирования с системных позиций, видит его как 

последовательность семи этапов: 1) констатация и оценка резуль-

татов практической деятельности; 2) выдвижение гипотезы о свя-

зи результатов с факторами учебного процесса; 3) построение 

конкретной педагогической системы-1, соответствующей работе 

данного учебного заведения; 4) построение педагогической сис-

темы-2 специального целевого назначения; 5) построение мето-

дики измерения параметров системы; 6) сравнение результатов 

измерения функционирования системы-1 и системы-2; 7) по-
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строение оптимизированного варианта конкретной педагогиче-

ской системы. Такой взгляд на проектирование инновационных 

социальных систем вполне обоснован ее практико-

экспериментальной определенностью и цикличностью. Он пред-

ставляется нам весьма эффективным при проектировании новых 

организационных систем и их различных аспектов. Однако в силу 

ориентации на институциональные характеристики педагогиче-

ских систем и построение проектировочной деятельности на ре-

зультатах сравнения 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 [228]. Считая, что процесс проектирования носит цик-

лический характер, он выделил следующие этапы: определение 

потребностей и цели, научные исследования, формулировка зада-

ния, формирование идей, выработка концепции, анализ, экспери-

мент, решение, производство, распределение продукции, потреб-

ление. Внося три последних этапа в область деятельности проек-

тировщика, П. Хилл тем не менее отмечает его опосредованное 

участие на уровне консультирования, сбора информации и со-

ставления представления о ценности произведенного им продук-

та. Такой подход, безусловно, оправдан для технической области 

деятельности. Однако в педагогическом проектировании создан-

ный для массового использования проект сразу выходит из-под 

контроля проектировщика, который зачастую даже не имеет воз-

можности собрать 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 точ-

ка зрения В. Гаспарского. По его мнению, система действий по 
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проектированию состоит из: генерирования потребности; интер-

претации этой потребности на языке проектирующей системы с 

целью формулировки проектной задачи; генерирования нуждаю-

щейся в исследовании познавательной потребности, обусловлен-

ной проектной задачей; интерпретации этой потребности на язы-

ке системы исследования как исследовательской задачи; решения 

задачи; статистической и динамической реализации системы ре-

шением проектной задачи; использования этой системы, что рав-

нозначно изменению, представляющему собой удовлетворение 

потребности [41, с. 137]. Привлекательность данного подхода мы 

видим в том, что он характеризуется достаточной общностью, 

непротиворечивостью, полнотой охвата всего цикла создания из-

делия и ориентацией на результат, обеспечивающий удовлетворе-

ние некоторой потребности. 

Резюмируя изложенное, отметим, что выделение этапов яв-

ляется обязательным направлением и результатом научного по-

иска исследователей проблемы проектирования, которые, опира-

ясь на определенную методологическую базу, с разной степенью 

детализации фиксируют последовательность развертывания 

проектировочного процесса. Результатом наших исследований в 

данном направлении стало выделение четырех этапов педагоги-

ческого проектирования инновационных образовательных сис-

тем (создание педагогического изобретения, создание единично-

го опытного образца, организация и осуществление педагогиче-

ского эксперимента, создание конечного проекта), содержание и 

обоснование которых будет раскрыто во второй главе.  

Как мы уже отмечали, рассматривая сущность педагогиче-

ского проектирования инновационных образовательных систем, 

следует иметь в виду не только деятельность проектировщиков, 

но и продукт этой деятельности — проект, созданный для изме-

нения существующего положения. По мнению Е.И. Машбица 
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[123], проект как результат педагогического проектирования 

должен удовлетворять требованиям принципиальной реализа-

ции, нормативности и возможности модификации разных пара-

метров. Кроме того, чрезвычайно важным для нашего исследо-

вания является следующий вывод Г.П. Щедровицкого [243] о 

характеристиках свойств проекта: для того чтобы проект выпол-

нял свое назначение, часть его аспектов обязательно должна 

быть доступна непосредственному воздействию педагога. При 

этом педагог должен осознавать, что остальные аспекты проекта 

будут подчиняться своим «естественным» процессам, и он, в 

лучшем случае, сможет лишь управлять ими. 

Для практической реализации проектирования важно опре-

делить, что подразумевает описание его результата. Схематиче-

ски представление педагогического проекта инновационной об-

разовательной системы может быть осуществлено через демон-

страцию функционирования и строения. Выявление функцио-

нальных особенностей сводится, по нашему мнению, к опреде-

лению: 1) педагогической среды, в которой проект может осу-

ществляться, с указанием специальных механизмов нейтрализа-

ции ее негативных проявлений, снижающих эффективность 

проекта; 2) особенностей субъектов, оперирующих в рамках 

проекта; 3) функциональных связей между элементами проекта; 

4) условий для его эффективного использования; 5) ожидаемых 

результатов действия проекта. Строение проекта представляется 

структурными компонентами, их содержанием, соотношением 

между ними, последовательностью действий и определяется 

нормативными положениями, документацией, вспомогательны-

ми наглядными материалами. 

Как и любой другой педагогический процесс, педагогиче-

ское проектирование инновационных образовательных систем 

не может осуществляться без специального обеспечения, без 
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создания специальных условий. Подтверждение этого тезиса мы 

находим у В.М. Розина [176], Р.П. Вчерашнего и М.Г. Карпунина 

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

В.М. Розин [176], рассматривая проектирование как объект фи-

лософско-методологического исследования, говорит о необхо-

димости его инженерного и опытного обеспечения. Инженерное 

обеспечение охватывает все накопленные знания, предоставляе-

мые проектировщику в готовом виде, опытное используется в 

том случае, когда инженерные выводы, разработки еще не сфор-

мулированы, отстают от требований жизни. Носителями опыт-

ного знания выступают специалисты-практики. Мы полагаем, 

что для педагогического проектирования рациональнее выделять 

обеспечение научными и опытными знаниями. При этом безус-

ловный приоритет имеют научные знания, поскольку, они более 

обоснованы, строги, технологичны и позволяют решать значи-

тельно более широкий класс задач, чем опытные.  

Наряду с обеспечением, педагогическое проектирование ин-

новационных образовательных систем, как любой процесс, 

имеющий педагогическое основание, нуждается в постоянном 

совершенствовании, которое требует в свою очередь разработки 

специального практического аппарата: методов и технологий про-

ектирования. 

Отметим, что в научной литературе проблемы построения 

специфических для традиционного проектирования методов и 

технологий исследуются достаточно обстоятельно. Так, Я. Дит-

рих [55], интерпретирующий проектирование как проектно-

конструкторский процесс, выделяет и обосновывает классифи-

кацию методов проектирования в зависимости от средств твор-

ческого действия (эвристические и алгоритмические). При этом 

эвристические методы способствуют мыслительной деятельно-

сти и творческому решению поставленной задачи, алгоритмиче-
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ские — более формализованы и отражают рациональный пере-

ход от замкнутого мышления к открытому рассуждению. 

Дж. ван Гиг, автор системной парадигмы как последователь-

ности функций проектирования, разрабатывает непрерывный ки-

бернетический метод, связанный с постоянными изменениями. 

При этом он отмечает, что метод «является непрерывным, т.к. ис-

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

ским — поскольку для него характерны обратные связи; он связан 

с постоянными изменениями состояния систем» [43, с. 137]. 

В работе В. Гаспарского [41] также разрабатываются методы, 

адекватные процессу проектирования. По его мнению, именно 

метод выступает важным фактором повышения эффективности 

проектирования и потому занимает важное 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 педагогиче-

ского проектирования пока недостаточно разработаны, а между 

тем, именно они существенно влияют на эффективность проекти-

ровочной деятельности педагога. Как правило, исследователи ис-

пользуют традиционные педагогические методы при создании про-

ектов инновационных образовательных систем, в то время как 

разработка собственного аппарата педагогического проектирова-

ния, остается слабо изученной областью его теории и требует спе-

циального широкомасштабного исследования. 

Рассматривая теоретико-педагогические аспекты проектиро-

вания нельзя не обратиться к его особенностям. По мнению 

В. Гаспарского [41], процесс проектирования по своей сущности 

является «информационной подготовкой изменения действитель-

ности», в результате которой создается практическая модель ма-

териального объекта. Привлекательность данной позиции для 
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предмета нашего исследования выражается в ее согласовании с 

современным научным мировоззрением, общетеоретическими 

представлениями об особенностях проектирования, в перспек-

тивных возможностях совершенствования проектировочного 

процесса и его обоснованности современными теоретико-методо-

логическими средствами. Однако в соответствии с современными 

тенденциями и особенностями педагогического проектирования 

более продуктивно, на наш взгляд, говорить не столько о практи-

ческой, сколько об информационной модели. Информационность 

в данном случае подразумевает: а) использование широкого спек-

тра информации, полученной на основе учета разнообразных свя-

зей педагогики с другими науками; б) возможности перспектив-

ных альтернативных решений, обеспечивающих гибкость модели; 

в) сведения об обеспечении построенной модели (технические, 

информационные, кадровые, временные ресурсы; нормативные 

акты и технологическая документация; критерии предпочтений 

выбора решения; способы оценки и т.д.).  

Другой особенностью педагогического проектирования яв-

ляется его непрерывность. По мнению Е.И. Машбица [122; 123], 

непрерывность означает следующее: каждый проект — это только 

определенный шаг в создании того объекта, который в наиболее 

полной мере отвечал бы определенной общественной потребно-

сти. Созданный проект выступает исходной основой для построе-

ния проектов, более эффективно решающих проблему. Данный 

взгляд представляется нам совершенно обоснованным, поскольку 

никакой педагогический проект в полной мере не может гаранти-

ровать достижения необходимого результата в силу большого 

влияния внешних случайных факторов и существенности лично-

стного аспекта, определяющего цели, содержание и способы его 

реализации. Идею непрерывности мы находим также у П. Хилла 

[228], который представляет ее через взаимообратные действия на 

всех этапах проектировочной деятельности. 
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Отметим еще один важный момент, касающийся ключевых 

особенностей педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем. 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 «уровень проектирова-

ния», которое достаточно часто употребляется 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 необходимо 

всякий раз определять, что понимать под проектированием од-

ного объекта, а что под проектированием другого. 

Таким образом, учитывая вышеизложенное педагогическим 

проектированием назовем целенаправленную деятельность пе-

дагога по созданию педагогического проекта. Давая такое опреде-

ление, мы сознательно снимаем зависимость проектировочной 

деятельности от характеристик объекта проектирования с тем, 

чтобы сделать его максимально обобщенным. Мы считаем, что 

специфика педагогического проектирования должна отражаться в 

понятии проекта. Поскольку объектами педагогического проекти-

рования в рамках нашего исследования являются инновационные 

образовательные системы, то при определении педагогического 

проекта данный аспект обязательно должен быть отражен. Преж-

де чем давать такое определение представим наше понимание 

инновационной системы.  

Под инновационной мы понимаем педагогическую систему, 

которая вновь создается или приобретает в результате преобразо-

ваний новые существенные качества, прогрессивно изменяющие 
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ее состояние. По мнению Л.В. Илюхиной, любые инновации в 

образовании можно рассматривать как системы в силу того, что 

они: а) состоят из имманентно им присущих и взаимодействую-

щих на едином основании компонентов, каждый из которых в от-

дельности теряет свою самостоятельность и обретает иной 

смысл; б) отличаются собственной организацией в виде взаимо-

действия социальных механизмов, обеспечивающих отношения 

координации и субординации образующих компонентов; в) харак-

теризуются наличием интегральных системных качеств, рождае-

мых деятельностно-коммуникационным пространством и не сво-

димых к сумме качеств отдельных компонентов; г) обладают ка-

чественной определенностью, способной изменить состояние со-

циальной системы, которая приобретает возможность оформле-

ния инновационности как собственного системного признака [72, 

с. 57]. Разделяя данную точку зрения, мы считаем, что в качестве 

инновационных систем могут выступать образовательные учреж-

дения или их подразделения, педагогические технологии и мето-

ды, учебные дисциплины и программы, наглядные учебные посо-

бия, дидактические средства обучения и т.д. 

Помимо учета специфики проектируемого объекта в опреде-

лении проекта должны просматриваться его сущностные особен-

ности: новизна, адаптированность к массовому использованию, 

системность, актуальность. Данная задача в определенной степе-

ни решена благодаря выбору в качестве объекта инновационных 

систем, в определение которых заложены аспекты новизны, сис-

темности и актуальности. Поэтому в русле нашей проблемы педа-

гогическим проектом мы называем модель инновационной сис-

темы, ориентированную на массовое использование.  

Таким образом, педагогическое проектирование иннова-

ционной системы мы трактуем как целенаправленную деятель-

ность педагога по созданию проекта, который представляет со-
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бой модель инновационной образовательной системы, ориенти-

рованную на массовое использование. 

Определяя проектирование через проект, считаем важным 

заметить, что это самостоятельный процесс, который не должен 

смешиваться ни с какими другими. Однако зачастую педагогиче-

ским проектированием называют практически любые действия 

педагога по сколько-нибудь значительной модернизации образо-

вательного процесса. В результате сущность данного понятия 

полностью искажается, что приводит к дополнительной путанице. 

Поэтому достаточно распространенную в литературе подмену 

хорошо знакомых терминов «разработка», «планирование», «про-

гнозирование» новым словом «проектирование» мы считаем не-

обоснованной. Поясним нашу позицию, указав главные отличия 

данных понятий, не допускающие их механического замещения.  

Начнем с отличий разработки и проектирования. Изначальный 

смысл термина «разработка» представлен в Толковом словаре рус-

ского языка через глагол «разработать», т.е. «тщательно, всесто-

ронне исследовать, подготовить, обработать во всех подробностях» 

[151, с. 653]. Уже это простое определение вскрывает то основное 

различие разработки и проектирования, которое делает эти процес-

сы независимыми и не допускает их отождествления. Более глубо-

кий анализ позволил нам выделить главные отличия проектирова-

ния и разработки: 

 разработка, как правило, не базируется на какой-либо принци-

пиально новой идее (разрабатывать можно известное уже из-

вестным способом, чем собственно чаще всего и занимается 

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

 разработка не всегда ориентирована на будущее, на возмож-

ности, перспективы и последствия (при разработке педагог 

оперирует реалиями настоящего дня и не всегда учитывает 

будущие потребности); 
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 разработка не предполагает подключения личностных цен-

ностных ориентаций (качество разработки зависит только от 

того, насколько полно рассмотрены все аспекты разрабаты-

ваемого объекта, в то время как создаваемый педагогом про-

ект существенно зависит от его личных ценностей); 

 проектирование и разработка преследуют разные цели: проек-

тирование — решить проблему, удовлетворить некоторую по-

требность, а разработка — всесторонне исследовать объект; 

 результат проектирования в отличие от разработки всегда 

имеет перспективу массового использования. 

Также неправомерно, на наш взгляд, 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 [196, с. 281], В.П. Беспалько считает проектом 

многошаговое планирование [23, с. 233] и т.д. Развести понятия 

«педагогическое проектирование» и «планирование» можно, на 

наш взгляд, исходя из следующих суждений:  

 планирование — это лишь небольшая часть проектировоч-

ной деятельности педагога, используемая на всех ее этапах; 

 проект в силу более детального представления допускает 

меньше неоднозначности при реализации, чем план; 

 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 ко-
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нечном счете, лишь в итоге находит свое воплощение (при-

том неполное) в плане» [206, с. 234]; 

 в проекте представляются строение, вид, элементы объекта, 

а в плане — предписания по переходу объекта из одного со-

стояния в другое.  

Прогнозирование также имеет ряд существенных отличий 

от проектирования. Оно представляет собой, прежде всего, сис-

тематическое исследование перспектив развития объекта [172, 

с. 8]. При этом прогнозирование осуществляется параллельно 

проектированию, служит для повышения его основательности, 

научного уровня и эффективности, указывает траекторию его 

осуществления [26, с. 23]. Наиболее четко провести различия 

между проектированием и прогнозированием можно исходя из 

их цели, результата, критериев оценки. Так, главной целью про-

гнозирования является описание характеристик будущего объек-

та, а проектирования — его построение. Результатом прогнози-

рования выступает абстрактное представление будущего объек-

та, а проектирования — конкретное, детальное его построение. 

Прогноз оценивается исходя из его соответствия действительно-

сти, а проект — из соответствия намеченной цели. 

Подводя итоги параграфа, подчеркнем еще раз, что совре-

менное состояние науки, уровень развития образования требуют 

создания целостной теории педагогического проектирования, 

способствующей решению проблемы повышения эффективно-

сти процесса образования при внедрении инновационных обра-

зовательных систем. Использование идей традиционного проек-

тирования при определении ключевых понятий позволило вы-

явить особенности педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем, отличительные черты и иден-

тифицировать его как самостоятельный процесс. 
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Резюме 

1. Проблема педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем находится в центре внимания со-

временных исследователей, которые изучают принципы, этапы 

осуществления, методы, особенности, обеспечение и результат 

проектировочной деятельности. 

2. Анализ теоретико-педагогических аспектов исследуемой 

проблемы, включающих совокупность научных взглядов и точек 

зрения на педагогическое проектирование инновационных обра-

зовательных систем, показал недостаточный уровень развития 

его теории и подтвердил возможность построения концепции 

имеющимся научно-педагогическим аппаратом.  

3. Педагогическое проектирование инновационных образо-

вательных систем как целенаправленная деятельность педагога по 

созданию проекта, который представляет собой модель инноваци-

онной системы, ориентированную на массовое использование, яв-

ляется проектированием в его классическом понимании, сохраняет 

основные черты традиционного проектирования, и приобретает 

специфические для педагогики характеристики. 

Выводы 

1. Проблема педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем рассматривается нами с учетом 

методологии традиционного проектирования, что обеспечивает 

адекватность использования разработанного терминологическо-

го аппарата и максимально полный учет эффективного теорети-

ческого и практического опыта создания проектов.  

2. Социально-исторические предпосылки становления про-

блемы педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем — это объективно существовавшие (или су-

ществующие) обстоятельства, отражающие эволюцию научных 
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представлений о проектировании, его взаимоотношений с нау-

кой, производством, потреблением и социальными институтами 

в историческом контексте. Мы выделяем четыре группы предпо-

сылок: основные характеристики общественно-экономической 

ситуации; социальный заказ на развитие проектировочной дея-

тельности; результаты теоретического изучения педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем; ос-

воение педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем в образовательной практике.  

3. Мы выделяем три периода в развитии педагогического 

проектирования как отрасли научного знания. В первый период (с 

античности до 20-х годов XX века) проектирование превратилось 

в самостоятельный вид деятельности, сформировалась его идео-

логия, начали разрабатываться методы. К социально-

историческим предпосылкам, сложившимся к концу первого пе-

риода, мы относим техническую революцию, выявившую новые 

приоритеты социально-экономического развития и определив-

шую существенное расширение предметного поля проектирова-

ния; потребности общества в развитии промышленности, обеспе-

чившем широкое разнообразие видов технического проектирова-

ния; обособление проектирования от инженерной деятельности и 

распространение его терминологии на педагогическую область, 

что отразилось в первых попытках спроектировать новые образо-

вательные системы; совершенствование практического аппарата 

науки и привлечение ее к решению проектировочных задач. 

4. Во второй период (с 20-х до 50-х годов XX века) проекти-

рование стало предметом специальных научных исследований. В 

педагогике осознается необходимость тщательного проектирова-

ния инноваций, что находит отражение в массовом создании раз-

личных проектов, направленных на обеспечение эффективности 

образовательного процесса. Сформировавшиеся к концу второго 
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периода предпосылки включают реконструкцию всех сфер обще-

ственной и экономической жизни на основе широкомасштабного 

проектирования, вызванную изменениями в общественно-

политическом строе нашей страны; выраженную в социальном 

заказе необходимость проектирования в образовательном процес-

се нового типа личности через создание широкой сети инноваций, 

каждая из которых должна была быть тщательно спроектирована; 

дальнейшее распространение идей проектирования на социаль-

ные науки, в том числе и на педагогику, в рамках которой наблю-

дается свободное оперирование терминологией традиционного 

проектирования, и попытки на ее основе создать теорию педаго-

гического проектирования; развитие практического аппарата тех-

нического проектирования и его частичное использование при 

решении новых классов социально-педагогических задач. 

5. В третий период (с 50-х годов по настоящее время) на-

чинает разрабатываться методология педагогического проекти-

рования, создаются теории и концепции, раскрывающие его раз-

личные аспекты. На основе теоретико-методологических изы-

сканий, ориентированных на обеспечение технологичности пе-

дагогического процесса, осуществляется целенаправленное изу-

чение педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем. Для этого периода характерны следующие 

предпосылки: международные интеграционные процессы в об-

разовании, сопровождающиеся распространением инноваций в 

теории и практике педагогики; потребности общества в проек-

тировании и достижении гарантированных образовательных ре-

зультатов; первые попытки построения теорий педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем, выяв-

ления его закономерностей, принципов и уточнение понятийно-

го аппарата; создание методик и технологий педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем для 

массового использования в практике образования.  
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6. Социально-экономическое развитие общества, становле-

ние теории классического проектирования и достижения в педа-

гогической области не только обусловили актуальность обозна-

ченной проблемы, но и создали необходимые предпосылки для ее 

успешного решения. Целью современного этапа является созда-

ние теории педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем, использующей накопленный в этой облас-

ти теоретический и практический материал.  

7. Современные направления развития теории педагогиче-

ского проектирования инновационных образовательных систем 

связаны с продолжающимися методологическими исследова-

ниями в традиционном проектировании, его проникновением в 

новые области научного знания, усложнением проектировочной 

деятельности педагогов, определением возможностей оптимиза-

ции процесса педагогического проектирования, потребностями 

практики в разработке его методик и технологий. 

8. Под педагогическим проектированием инновационных 

образовательных систем мы понимаем целенаправленную дея-

тельность педагога по созданию проекта, который представляет 

собой модель инновационной системы, ориентированную на 

массовое использование. Инновационной называем педагогиче-

скую систему, которая вновь создается или приобретает в ре-

зультате преобразований новые существенные качества, про-

грессивно изменяющие ее состояние. Его основными особенно-

стями являются ориентация на будущее, направленность на ре-

шение актуальной проблемы, системный и информационный 

характер, массовость использования результата, новизна и соот-

ветствие ценностным ориентациям педагога-проектировщика. 

9. Анализ состояния исследуемой проблемы выявил на-

зревшую необходимость систематизации современных знаний о 

нем и создания концепции, обеспечивающей высокую эффек-

тивность проектировочной деятельности педагогов. 
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Глава 2. Концепция  

педагогического проектирования  

инновационных образовательных систем 

§ 1. Структурное представление 

концепции педагогического проектирования  

инновационных образовательных систем 

Результаты педагогических исследований достаточно часто 

приобретают вид научных концепций, в которых авторы с разной 

степенью полноты и обоснованности представляют собственные 

позиции по решению тех или иных педагогических проблем. Одна-

ко при этом иногда бывает трудно обнаружить даже структурное 

или композиционное единообразие изложения, что в конечном ито-

ге приводит к спорам об идентификации предлагаемых положений 

как научной концепции. На основе анализа литературы, отражаю-

щей существующий опыт создания научных концепций вообще и 

педагогических в частности, структурно выстроим обобщенное 

содержание концепции педагогического проектирования иннова-

ционных образовательных систем как педагогического объекта.  

Определимся сначала с самим понятием «концепция», кото-

рое послужит отправной точкой для решения поставленной зада-

чи. Отметим, что использование данного термина в теории и 

практике педагогики до настоящего времени не является одно-

значным. Концепция определяется как основная мысль, замысел, 

определяющий содержание чего-либо [7]; система взглядов на 

процессы и явления в природе и обществе [37]; цель, сущность, 

структура, движущие силы, способы и закономерности функцио-

нирования учебного процесса [63]; синоним теории [142]; способ 

познания, трактовка каких-либо явлений или конструктивный 

принцип различных видов деятельности [193]; подход к решению 

рассматриваемых специалистом проблем [222] и т.д.  
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Анализ этих и других определений показал, что термин 

«концепция», как правило, используется в двух основных кон-

текстах — внутреннем или внешнем по отношению к процессу 

изучения явления, а именно, как направляющая идея педагоги-

ческого исследования или как форма представления его резуль-

татов. Во втором случае она представляет собой определенную 

теоретическую конструкцию и потому должна иметь четко вы-

раженную логическую структуру. Наиболее точным с точки зре-

ния целей нашего исследования является понимание концепции 

как совокупности научных знаний об исследуемом объекте, 

оформленных специальным образом. В связи с этим будем при-

держиваться следующего определения: «концепция — комплекс 

ключевых положений, достаточно полно и всесторонне раскры-

вающих сущность, содержание и особенности исследуемого яв-

ления, его существования в действительности или практической 

деятельности человека» [195, с. 366].  

Созданием концепций педагогического проектирования раз-

личных педагогических объектов занимались О.Б. Епищева [59], 

А.С. Мещеряков [129],  Г.Е. Муравьева [134], М.Н. Невзоров [138], 

В.Е. Радионов [173], Т.К. Смыковская [192] и др. Все эти концеп-

ции в той или иной степени характеризуются логической целост-

ностью, систематичностью, организованностью и содержат плодо-

творные идеи. Так, например, предложенная Т.К. Смыковской пе-

дагогическая концепция в качестве основных компонентов включа-

ет принципы проектирования и организации мониторинга форми-

рования, становления, развития и функционирования методической 

системы учителя, дидактические требования к обучению проекти-

рованию, систему моделей, обеспечивающих проектировочную 

деятельность. Концепция О.Б. Епищевой содержит принципы, це-

ли и содержание математического образования, структурную осно-

ву учебного процесса, критерии выбора методического инструмен-
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тария учителя. Концепция М.Н. Невзорова включает принципы и 

стадии проектирования антропоориентированного педагогического 

процесса. Не отрицая большой научной ценности полученных ав-

торами результатов, отметим общий серьезный недостаток: пред-

ставление данных концепций в структурном и содержательном 

плане не всегда соответствует ее конструктивной сути. 

Придерживаясь точки зрения, реализованной Е.В. Яковлевым 

[254; 256], мы считаем, что композиционно изложение педагогиче-

ской концепции как системы научных знаний и как формы пред-

ставления результата исследований должно включать:  

 общие положения, содержащие определение концепции, ее 

цель, правовое и методическое обеспечение, границы примени-

мости, место в педагогической области и теории проектирова-

ния. Данный раздел позволяет определить назначение концеп-

ции, обосновать правомерность основных положений, охаракте-

ризовать объекты, на которые распространяется ее действие и 

выделить область эффективного использования;  

 понятийный аппарат, состоящий из определений, обращение 

к которым предполагается в рамках концепции, а также связей ме-

жду ними, что придает результатам исследования однозначность, 

логическую стройность и усиливает доказательность выводов; 

 теоретико-методологические основания, раскрывающие 

подходы к исследуемому феномену, которые позволяют устано-

вить связь конкретно-научного и философского знания, что 

обеспечивает необходимый уровень теоретизации и обоснован-

ности выдвигаемых положений; 

 ядро, состоящее из закономерностей и принципов функцио-

нирования и развития исследуемых процессов или явлений, вы-

явленных с привлечением зафиксированных теоретико-методо-

логических оснований. Этот раздел обеспечивает научность пе-

дагогической концепции, поскольку «без установления законов 
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действительности, без выражения их в системе понятий не мо-

жет быть научной теории. <…> Само понятие научности пред-

полагает открытие законов» [91, с. 280]; 

 содержательно-смысловое наполнение концепции, представ-

ляющее собой проекцию теоретических положений на практиче-

скую область деятельности педагога и завершающее раскрытие их 

сути. В этом качестве может выступать построенная система функ-

ций, выделенные этапы деятельности, структура педагогического 

процесса и т.д. Данный раздел позволяет представить авторскую 

позицию по применению теоретических знаний об объекте, вы-

явить сферу практического применения и раскрыть технологию его 

использования для решения определенных задач. 

По нашему мнению, представление педагогической кон-

цепции в соответствии с предложенной структурой придает ей 

вид целостной теории; обеспечивает комплексность авторских 

выводов; привносит необходимые качества логической строй-

ности, последовательности, наглядности, завершенности; четко 

определяет сферу эффективного применения. Недостаточное 

внимание к любому из выделенных компонентов снижает каче-

ство педагогической концепции и затрудняет ее дальнейшее раз-

витие и использование. 

Построенная нами концепция педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем представляет 

собой сложную, целенаправленную, динамическую систему 

теоретико-методологических и методико-технологических зна-

ний о педагогическом проектировании, базирующуюся на идеях 

системного, деятельностного и информационного подходов. 

При этом сложность теоретических знаний включает в себя 

три главных момента. Во-первых, диалектический синтез ключе-

вых положений концепций системного, праксеологического, сис-

темно-деятельностного, социального, социально-педагогического и 
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педагогического проектирования, а также теорий систем, деятель-

ности, информации, квалиметрии, моделирования, изобретательст-

ва. Во-вторых, многообразие состава системы знаний и связей ме-

жду ее частями. Каждый раздел концепции имеет свое функцио-

нальное назначение, обеспечивая ее целостность и полноту. При 

этом их самостоятельность является относительной, т.к. они тесно 

взаимосвязаны и, выполняя свою специфическую задачу, обеспе-

чивают достижение общей цели. Так, теоретико-методологические 

основания составляют теоретическую базу, которая дает возмож-

ность привлечь необходимый аппарат исследования, ядро концеп-

ции позволяет грамотно выстроить практическую деятельность 

проектировщика и т.д. В-третьих, — это иерархическая структура 

концепции как системы знаний, определяющая логику развертыва-

ния ее общего содержания. Например, общие положения и поня-

тийный аппарат концепции определяют выбор ее теоретико-

методологических оснований. Содержательно-смысловое наполне-

ние строится исходя из закономерностей и принципов, составляю-

щих ядро, а также теоретико-методологических оснований, кото-

рые предоставляют практический аппарат для исследования объек-

та и сущности выбранных понятий.  

Целенаправленность предполагает определение, достижение 

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

восхищения результатов деятельности» [193, с. 1472]. Основными 

требованиями к цели являются ее конкретность (описание резуль-

татов, которые предполагается достичь), измеримость (наличие 

соответствующего аппарата измерения), реальность (полная 

обеспеченность ресурсами) и контролируемость (наличие инфор-

мационных связей, способствующих своевременной коррекции) 

[85; 154; 166]. Целенаправленность системы знаний, составляю-

щих нашу концепцию, заключается в полном и всестороннем 

представлении развертывания процесса и результата проектиро-
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вания как педагогического феномена. Она обеспечивается выбо-

ром теоретико-логических средств (аналогий, примеров, сужде-

ний, выводов, обобщений), методов (анализа, синтеза, системати-

зации, классификации), использованием иллюстративного мате-

риала (таблиц, рисунков), привлечением авторитетных мнений в 

области педагогического проектирования. 

Динамичность означает некоторую относительность пред-

ставленного знания. Будучи тесно связанной с научным движе-

нием в целом, представляемая нами точка зрения не является 

совершенно законченной и в дальнейшем абсолютно неизмен-

ной. Однако это не означает недостоверность знаний, состав-

ляющих концепцию, поскольку в основной части они обоснова-

ны и в дальнейшем будут не опровергаться, а дополняться и 

корректироваться. Кроме того, в плане развития самой концеп-

ции свойство динамичности подразумевает установление меж-

предметных связей и расширение сферы приложения ее основ-

ного содержания.  

Правовой и методической основой нашей концепции высту-

пают законы РФ «Об образовании» [68] и «О высшем и послеву-

зовском профессиональном образовании» [67], Федеральная про-

грамма развития образования [218], Программа развития педагоги-

ческого образования России на 2001–2010 годы [167], Националь-

ная доктрина образования в Российской Федерации [137], Концеп-

ция модернизации российского образования на период до 2010 года 

[90; 144], Справка Госсовета РФ об образовательной политике Рос-

сии на современном этапе [148], Государственные образовательные 

стандарты высшего и среднего образования, а также нормы и тре-

бования, сложившиеся в образовательных учреждениях.  

Основными источниками создания концепции проектиро-

вания инновационных образовательных систем являются: 1) со-

циальный заказ, реализованный в нормативных документах, 
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нравственных нормах и традициях, а также объективных по-

требностях общества и отдельной личности; 2) международный 

и отечественный педагогический опыт, традиции его развития; 

3) изменяющийся функционал учителя-профессионала и вы-

движение на одно из первых мест проектирования содержатель-

ной и процессуальной сторон образования и социокультурной 

среды на инновационной основе; 4) требования к профессио-

нальной подготовке специалистов в области педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем; 

5) теоретические концепции, фиксирующие современный уро-

вень развития педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем; 6) практический опыт осуществления 

проектировочной деятельности, включающий технологии и ме-

тоды педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем. 

Исходя из этого, мы определили место нашей концепции в 

теории педагогики (рис. 1). 

Рис. 1. Место концепции педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем в теории педагогики 

Прежде всего, разработанная нами концепция опирается на 

традиции и опыт отечественной школы, а также на фундаменталь-

ные теории современной общей педагогики. В частности, сущест-

венно использованы теории целостного педагогического процесса, 

педагогического творчества, педагогических систем, ориентации 

Общая педагогика 

Профессиональная педагогика 

Теория профессиональной педагогической деятельности 

Концепция педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем 
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личности в мире ценностей, управления образовательным процес-

сом. Из области профессиональной педагогики в основу концепции 

нами были положены теории профессионального и личностного 

самоопределения, профессионально-творческой подготовки буду-

щих специалистов, трудовой и профессиональной культуры педа-

гога, профессионального самообразования педагогов, формирова-

ния личности учителя, активизации обучения в вузе. Теория про-

фессиональной педагогической деятельности представлена иссле-

дованиями в области инновационной деятельности педагога, педа-

гогической квалиметрии, организации профессиональной деятель-

ности, педагогического моделирования.  

Также было определено место концепции непосредственно 

в теории проектирования (рис. 2). 

Рис. 2. Место концепции педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем в теории проектирования 

Существенное влияние на ее содержание оказали работы в 

области традиционного проектирования М. Азимова [263], 

Л.Б. Арчера [262], П.И. Балабанова [17], Т. Вудсона [273], В. Гас-

парского [41], В.Г. Горохова [47], Дж. К. Джонса [54], Я. Дитриха 

[55], Л.И. Левиной [106], В.М. Одрина [150], Ф. Ханзена [226], 

П. Хилла [228], В. Хубки [229], П.К. Энгельмейера [245], Э. Янча 

[259] и др.; социального проектирования Г.А. Антонюк [11], 

Д.Б. Дондурея [57], В.М. Розина [175; 176], В.Ф. Сидоренко [185] и 

др.; педагогического проектирования Н.А. Алексеева [6], 

Проектирование 

Социальное проектирование 

Педагогическое проектирование 

Концепция педагогического проектирования  инновационных 

образовательных систем 
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В.С. Безруковой [21], З.Ф. Мазура [116], М.Н. Невзорова [138], 

В.Е. Радионова [173], В.З. Юсупова [249] и др. 

Определив место нашей концепции в теории педагогики и 

проектирования, перейдем к рассмотрению ее основных поло-

жений. Первым компонентом педагогической концепции являет-

ся цель. Анализ научной литературы и собственные исследова-

ния показали, что любая цель характеризуется, прежде всего, 

представлением образа будущего результата и осознанным 

стремлением к его достижению. Поэтому цель концепции — это 

некий заданный ориентир, к которому направлено все ее содер-

жание для обеспечения эффективности изучаемого процесса или 

явления. Целью разработанной нами концепции является теоре-

тико-методологическое и методико-технологическое обеспече-

ние педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем, как специфического вида деятельности педаго-

га по созданию педагогического проекта, направленного на ре-

шение актуальной педагогической проблемы.  

Технологический подход к постановке и эффективной реали-

зации цели требует ее декомпозиции, т.е. представления через 

систему подцелей. При этом данная процедура, по мнению 

Ю.А. Конаржевского [86; 88] должна осуществляться с учетом 

следующих требований: формулировка главной (исходной для 

декомпозиции) цели должна давать операциональное описание 

конечного результата; ее содержание должно быть развернуто в 

иерархическую структуру подцелей; декомпозировать каждую 

цель верхнего уровня необходимо не менее чем на две цели ниж-

него уровня; формулировки целей должны описывать желаемые 

результаты, а не действия для их достижения; цели нижнего 

уровня по содержанию должны быть конкретнее целей верхнего 

уровня; 6) формулировки целей должны обеспечивать возможные 

оценки их достижения; цели каждого уровня должны быть неза-
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висимы друг от друга и сопоставимы по масштабу и значению; 

построение «дерева целей» должно заканчиваться тогда, когда 

невозможно или нет смысла продолжать декомпозицию. 

В результате декомпозиции цели нашей концепции была 

получена совокупность подцелей, которые разбиты на четыре 

группы (рис. 3, с. 68). Сформулированная и декомпозированная 

таким образом цель концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем определяет ее содер-

жание, специфику, значение и границы применимости. 

Установление границ применимости любой педагогической 

концепции позволяет определить сферу ее эффективного функцио-

нирования и развития, что обеспечивает однозначность понимания 

основного содержания. При этом авторский взгляд на примени-

мость концепции может быть несколько ýже реальной области воз-

можного использования, но ни в коей мере не должен быть шире, 

поскольку в этом случае могут быть поставлены под сомнение не-

которые ее теоретические положения. Границы применимости 

представляемой концепции педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем являются по сути дела факто-

рами, составляющими основания ее разработки и использования. К 

ним мы в первую очередь относим: 1) объекты педагогического 

проектирования, на которые распространяются положения концеп-

ции, т.е. инновационные системы; 2) достигнутый уровень знания в 

области теории, методологии и технологии педагогического проек-

тирования сложных систем с позиций основных идей и положений 

системного, деятельностного и информационного подходов; 

3) ближние и перспективные цели и задачи, стоящие в образова-

тельной сфере, непосредственно связанные с проблемой проекти-

рования педагогических инноваций. 
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Теоретико-методологическое и методико-технологическое обеспечение педагогического проектирования иннова-

ционных образовательных систем, как специфического вида деятельности педагога по созданию педагогического 

проекта, направленного на решение актуальной педагогической проблемы 
Обеспечение эффективности 

процесса педагогического про-

ектирования инновационных 

образовательных систем: 

 обеспечение процесса проек-

тирования инновационных обра-

зовательных систем с учетом 

общечеловеческих и националь-

ных ценностей; 

 обеспечение технологично-

сти процесса проектирования 

инновационных образователь-

ных систем; 

 создание инфраструктуры 

процесса педагогического про-

ектирования инновационных 

образовательных систем 

Обеспечение эффективно-

сти внедрения результатов 

проектирования в практику 

педагогики: 

 совершенствование про-

ектировочной компетентно-

сти педагога; 

 обеспечение развития у 

педагогов интеллектуаль-

ной самостоятельности и 

творческой инициативы; 

 оптимизация временных, 

интеллектуальных затрат в 

деятельности педагога по 

созданию проекта иннова-

ционной образовательной 

системы 

Обеспечение совершен-

ствования проектиро-

вочной деятельности 

педагога: 

 обеспечение качества 

представления проектов 

инновационных образо-

вательных систем; 

 обеспечение эффек-

тивности решения педа-

гогической проблемы 

средствами проекта;  

 согласованность соз-

даваемых проектов с 

нормативной базой 

Обеспечение качества 

результата педагогическо-

го проектирования инно-

вационных образователь-

ных систем: 

 упорядочение внедре-

ния инноваций в обра-

зовательный процесс; 

 сокращение адапта-

ционного периода педа-

гогической практики к 

внедряемому проекту; 

 обеспечение плани-

руемых в рамках проек-

та результатов 

Рис. 3. Декомпозиция общей цели концепции педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем
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Рассмотрим подробнее каждый из указанных факторов. 

Объектами педагогического проектирования в нашей кон-

цепции являются инновационные педагогические системы, воз-

можность появления которых обеспечена сегодня законодатель-

ными актами Российской Федерации. Каждая из них, являясь 

результатом творческой деятельности педагога, нуждается в 

тщательном проектировании, что в свою очередь требует разра-

ботки полного цикла проектировочных процедур, о которых 

речь пойдет ниже. Напомним, что инновационной мы называем 

педагогическую систему, которая вновь создается или приобре-

тает в результате преобразований новые существенные качества, 

прогрессивно изменяющие ее состояние. К числу инновацион-

ных систем, на которые распространяются положения нашей 

концепции, т.е. проектирование которых возможно и достаточно 

эффективно, мы относим: образовательные учреждения или их 

подразделения, педагогические технологии и методы, учебные 

дисциплины и программы, наглядные учебные пособия, дидак-

тические средства обучения и др. Обладая определенной специ-

фикой, данные системы вносят своеобразие и в процесс их педа-

гогического проектирования. Рассмотрим кратко некоторые ха-

рактерные черты проектировочного процесса по созданию про-

ектов инновационных систем. 

Образовательное учреждение. Потребность в его проекти-

ровании возникает в трех основных случаях: когда оно создается 

«с нуля», реорганизуется (приобретает новый статус) или отде-

ляется в виде самостоятельного образования. При этом процесс 

педагогического проектирования обладает определенной специ-

фикой. Во-первых, он находится в тесной связи с архитектур-

ным, профессиональным, социологическим, маркетинговым и 

другими видами проектирования, являясь их логическим про-

должением, и базируется на уже проверенных идеях. Во-вторых, 
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создание проекта (или комплекса проектов) осуществляется не 

одним, а несколькими специалистами, причем в эту группу по-

мимо педагогов обязательно должны войти представители орга-

нов управления образованием, психологи, социологи, юристы, 

медики, экономисты и т.д. В-третьих, проектирование носит 

частичный характер, т.к. в соответствии с той или иной задачей 

проектируются определенные аспекты учебной, воспитательной, 

научной, методической, организационной и другой деятельности 

учреждения. Комплексное проектирование в этой ситуации, как 

правило, недостаточно детализировано и потому нуждается в 

конкретизации указанных выше сторон. В-четвертых, процесс 

проектирования оказывается длительным и не прерывается с 

началом функционирования образовательного учреждения. В-

пятых, при проектировании обязателен учет особенностей 

внешней среды. В процессе проектирования образовательного 

учреждения, как правило, происходит изменение его общей кон-

цепции функционирования, что находит выражение в обязатель-

ном преобразовании организационной структуры, учебных про-

грамм, педагогических технологий и методик. 

Педагогическая технология. Ее проектирование в отличие 

от образовательного учреждения может быть мотивировано 

личными потребностями педагога или группы педагогов. Оно 

имеет более скромные масштабы, даже если задействован це-

лый педагогический коллектив. Проектирование педагогиче-

ской технологии, которым занимается один педагог, как прави-

ло, имеет четкую последовательность, дает оперативный и, что 

самое главное, однозначный результат. При создании проекта 

технологии, отвечающей потребностям всего образовательного 

учреждения (например, дифференцированного или проблемно-

го обучения), зачастую наблюдается, во-первых, неравномер-

ность действий субъектов проектирования, которые необходи-
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мо постоянно согласовывать и регулировать; во-вторых, боль-

шая продолжительность проектировочного процесса с монито-

рингом промежуточных результатов; в-третьих, неоднознач-

ность результата: технология обычно имеет целый ряд моди-

фикаций, связанных со спецификой дисциплины, в рамках ко-

торой предполагается ее использование, с особенностями пре-

подавателей, обучающихся и т.д. 

Учебная дисциплина. При проектировании учебной дисцип-

лины также возможен индивидуальный или коллективный субъ-

ект. Однако если созданием проекта технологии могут занимать-

ся любые специалисты, то проектирование учебной дисциплины 

осуществляется преподавателями одного предмета. Ее содержа-

ние определяется теми знаниями и умениями, которые должны 

приобрести обучаемые и осуществляется в два крупных этапа: 

1) выявление целей и задач данного курса и специальных знаний 

(умений); 2) структурирование отобранного содержания знаний 

(умений) с выделением разделов, тем, учебных вопросов и т.д.  

Наглядное пособие. Проектирование наглядных пособий 

осуществляется, как правило, индивидуально тем или иным пе-

дагогом для решения текущих проблем. Его можно условно раз-

делить на два этапа. Первый — теоретический, предполагающий 

эвристический поиск по созданию идеального образа необходи-

мой наглядности. Второй — практический, на котором получен-

ная идея материализуется. Данный этап может осуществляться с 

привлечением учащихся или необходимых специалистов (ху-

дожников, инженеров, скульпторов и т.д.). Однако ведущая роль 

остается за педагогом-проектировщиком.  

Дидактическое средство. Проектированием дидактических 

средств (учебников и учебных пособий, учебно-методических 

комплексов, дидактических материалов к учебному занятию и 

т.д.) обычно занимается отдельно взятый педагог или небольшая 
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группа специалистов одной квалификации (математики, истори-

ки, физики и т.д.). В работе над масштабными проектами иногда 

принимают участие медики, психологи, социологи и др., даю-

щие необходимые консультации создателям проекта. Отметим, 

что проектирование дидактического средства обладает своей 

спецификой и, прежде всего, требует от педагога учета целого 

ряда факторов: уровня подготовленности учащихся и их инди-

видуальных особенностей; специфики учебного материала; ус-

ловий, в которых протекает образовательный процесс; уровня 

собственной педагогической квалификации; специфики учебно-

го заведения и т.д. Наряду с этим, при проектировании дидакти-

ческого средства необходимо придерживаться известных в педа-

гогике принципов доступности содержания, наглядности, само-

стоятельности, связи теории с практикой, системности, а также 

оптимального соотношения трудности и сложности учебного 

материала и предлагаемых заданий для формирования необхо-

димых умений и навыков. Спроектированное дидактическое 

средство обязательно должно быть прорецензировано другими 

специалистами и обсуждено на методическом объединении об-

разовательного учреждения. Удачные проекты, как правило, ти-

ражируются в учреждении или образовательном комплексе и 

сразу внедряются в педагогический процесс. Так формируется 

банк дидактических идей, отражающий своеобразие и опыт пе-

дагогического коллектива в целом.  

Представленные виды инновационных систем, безусловно, 

не исчерпывают всего их многообразия. Основная идея, доказа-

тельству которой будет посвящено все последующее изложение 

монографии, сводится к тому, что все они проектируются по 

единой схеме, и возникающая в процессе проектирования спе-

цифика не выводит деятельность педагога-проектировщика за 

пределы разработанной нами концепции. 
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Вторым фактором, определяющим границы применимости 

нашей концепции, является достигнутый уровень знания в тео-

рии, методологии и технологии педагогического проектирования, 

что характеризуется областью эффективно решаемых в теории и 

практике проблем. В первую очередь это относится к известным 

достижениям теории системного подхода в педагогике. К настоя-

щему времени определена специфика педагогических систем, вы-

явлены их классификационные характеристики, компонентный 

состав, установлены особенности системного анализа в педагоги-

ке и др. В теории деятельностного подхода исследованы вопросы 

содержания педагогической деятельности, ее видов и возможно-

стей совершенствования, влияния на целостный педагогический 

процесс и др. В исследовании информационных аспектов педаго-

гического процесса к настоящему времени определено место ин-

формационного подхода к изучению педагогических проблем, 

сформулированы первоочередные задачи его применения для ре-

шения актуальных вопросов образования, начата работа по при-

влечению кибернетических моделей к педагогическому процессу. 

В теории педагогического творчества доказана творческая приро-

да педагогической деятельности, определены этапы педагогиче-

ского творчества, его признаки, критерии, условия эффективного 

осуществления. Подготовлены и используются проекты обучения, 

воспитания, организации педагогического процесса в целом, 

управления образовательными учреждениями, конкретные проек-

ты инновационной, управленческой деятельности педагога. 

Третьим фактором, определяющим границы применимости 

концепции педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем, являются цели и задачи, стоящие перед 

образовательной сферой. Они с одной стороны обосновывают 

необходимостью самого существования педагогической концеп-

ции, а с другой, определяют перечень важнейших проблем и глу-
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бину их проработки в указанных рамках. Так, например, в законах 

РФ «Об образовании» [68] и «О высшем и послевузовском про-

фессиональном образовании» [67] зафиксированы основные по-

ложения государственной политики в области образования с пре-

доставлением образовательным учреждениям кадровой, финансо-

во-хозяйственной, научной и учебной самостоятельности, что на-

ходит отражение в возможности реализации творческого потен-

циала педагогических работников. Дальнейшая конкретизация 

этих и других положений отражена в проекте «Образовательная 

политика России» [149], где речь уже идет об обязательном взаи-

модействии системы педагогического образования с образова-

тельной практикой и инновационными процессами в образова-

нии, которые всегда нуждаются в предварительной подготовке и 

проектировании. Пути реализации поставленных задач намечены 

в Программе развития педагогического образования России на 

2001–2010 годы [167], в которой обращается внимание на актуа-

лизацию проектировочной функции педагога и необходимость 

совершенствования его проектировочной деятельности. Конкрет-

ные задачи педагогического проектирования в реальном образо-

вательном процессе, фиксируются в программах развития образо-

вательных учреждений и планах работы педагогов. 

В заключение скажем о понятийном аппарате исследования, 

который для любой концепции определяет язык составляющей ее 

теории и призван предельно точно отражать онтологическую сто-

рону научного знания в области ключевой проблемы. Его разра-

ботка должна осуществляться в соответствии с принципами пол-

ноты, непротиворечивости и системности. Кроме того, перечень 

понятий должен соответствовать главным компонентам (разде-

лам, этапам и т.д.) изучаемого объекта, а также его методологиче-

ской основе, что влечет необходимость использования специфи-

ческой терминологии. Такое построение понятийного аппарата 
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научной концепции позволяет содержательно отразить педагоги-

ческую действительность с точки зрения изучаемого объекта. При 

этом в ограниченном объеме допускается привлечение термино-

логии смежных научных теорий. Исходя из вышеизложенного, 

весь понятийный аппарат педагогической концепции должен под-

разделяться как минимум на две группы: основные и вспомога-

тельные понятия. Основные позволяют выразить самые общие 

идеи концепции, представить принципиальную позицию автора. 

В связи с этим данная группа немногочисленна и непосредствен-

но связана с концептуальным направлением. Группа вспомога-

тельных понятий более обширна, поскольку обеспечивает выяв-

ление тех или иных нюансов концепции, ее особенностей, меж-

дисциплинарных связей и т.д. Исходя из этих требований, в рам-

ках концепции педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем нами был выстроен понятийный аппарат, 

который оказался достаточно широким, что связано с многоас-

пектностью феномена «педагогическое проектирование».  

Сделаем важное для дальнейшего изложения нашей кон-

цепции замечание. Осуществляя масштабное изучение того или 

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

вестной проблемой: логика получения научных данных расхо-

дится с последовательностью их итогового представления, 

удобного для понимания. Принимая во внимание особенности 

монографического жанра, мы распределили понятийный аппарат 

по всему тексту. Полная совокупность используемых в работе 

терминов и связей между ними приведена в приложении. 

Таким образом, осмысление педагогической концепции с 

позиций современной науки позволяет рассматривать ее как 

целостную теорию и представить развернутое содержание в 

соответствии с требованиями логическое последовательности, 

четкости, полноты и однозначности. Общие положения кон-
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цепции педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем, изложенные в данном разделе характери-

зуют ее сущность, основное назначение, правовую и методиче-

скую основу, границы применимости, место в теории педаго-

гики и проектирования. Их правомерность обеспечивается, во-

первых, использованием взаимосвязанного комплекса теорети-

ческих и эмпирических методов, адекватных цели и задачам 

исследования проблемы педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем; во-вторых, согласован-

ностью с общепризнанными постулатами методологии тради-

ционного проектирования, научным опытом педагогики и нор-

мативной базой педагогической практики; в-третьих, внутрен-

ней системной непротиворечивостью в рамках концепции. 

Резюме 

1. Концепция педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем как система научных знаний и как 

результат исследований включает в структурном плане общие 

положения, понятийный аппарат, теоретико-методологические 

основания, ядро, содержательно-смысловое наполнение.  

2. Общие положения концепции характеризуют ее цель, 

правовую и методическую основу, источники создания, место в 

теории педагогики и проектирования, границы применимости. 

3. Понятийный аппарат, призванный предельно точно отра-

жать онтологическую сторону научного знания в области клю-

чевой проблемы, включает основные и вспомогательные поня-

тия, систематизированные в соответствии с принципами полно-

ты и непротиворечивости. 
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§ 2. Теоретико-методологические основания 

концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем 

Теоретико-методологические основания — важнейший ат-

рибут концепции, обусловливающий ее вид, содержание и спе-

цифику. Они определяют комплекс стратегических направлений 

исследования, что обеспечивает решение целого ряда проблем, 

среди которых: а) упорядочение терминологического простран-

ства науки; б) определение особенностей и свойств педагогиче-

ского проектирования инновационных образовательных систем; 

в) выявление его закономерностей и принципов; г) определение 

перспектив развития изучаемого направления и в связи с этим 

педагогической науки в целом.  

Выбор теоретико-методологических оснований — сложная и 

ответственная процедура, оказывающая непосредственное влия-

ние на весь ход дальнейшего исследования, направление научного 

поиска, глубину проработки проблемы, степень обобщенности 

получаемых результатов и т.д. При наличии определенной доли 

субъективизма, выбор оснований, тем не менее, определяется 

объективными факторами — общей задачей исследования, прора-

ботанностью проблемы в науке, особенностями изучаемого объ-

екта. Исходя из понимания педагогического проектирования как 

сложного процесса, осмысление которого может и должно осуще-

ствляться с разных точек зрения, нами в качестве теоретико-

методологических оснований были выбраны системный, деятель-

ностный и информационный подходы. Их взаимодополняющая 

разработка обеспечила комплексное исследование ключевого фе-

номена и позволила выявить его новые возможности. Рассмотрим 

каждый из выделенных подходов во взаимной связи с остальны-

ми, а также представим их значение и результаты использования 

для решения стоящей перед нами проблемы.  
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2.1. Системный подход 

Системный подход рассматривается нами как общенаучная 

основа исследования проблемы педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем. Такой его статус опреде-

ляется уровнем методологии и выполняемыми в научном познании 

функциями. Разработанный на общенаучном уровне, системный 

подход обеспечивает правильную постановку проблемы и задает 

общее направление движения научного познания.  

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

таем исследование системным, если его предметом «является 

объект, представляющий собой систему, и основные системные 

характеристики такого объекта выражаются в результатах исследо-

вания» [30, с. 60]. Для нашей проблемы это означает не только це-

лостное изучение процесса педагогического проектирования, но и 

представление его методологии с системных позиций.  

Реализация системных исследований осуществляется через 

понятие «система», которому в настоящее время дано немало 

разнообразных определений. Наиболее результативным подхо-

дом к его трактовке в методологическом плане является подход 

В.Н. Садовского [181], который предложил последовательно 

раскрывать содержание данного понятия через взаимосвязанную 

совокупность признаков. Добавление каждого нового признака 

все более ограничивает класс объектов, попадающих под опре-

деление, но вместе с тем расширяет их содержательную харак-

теристику. В результате получается иерархия свойств, которая с 

избытком покрывает все системные объекты, охватив, быть мо-

жет, и отдельные «не системы». Пройдя этим путем, мы выдели-

ли основные системные характеристики, оставив в стороне дис-

куссию о том, какие из них являются исходными для общего оп-

ределения системы.  
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Итак, в рамках нашего исследования под системой будет 

пониматься целостная совокупность элементов, характеризую-

щаяся следующими признаками: 1) совокупность элементов от-

граничена от окружающей среды; 2) между элементами сущест-

вует взаимная связь и осуществляется взаимодействие; 

3) элементы в отдельности существуют лишь благодаря сущест-

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

сумме свойств составляющих ее элементов и не выводятся из 

них; 5) функционирование совокупности несводимо к функцио-

нированию отдельных элементов; 6) существуют системообра-

зующие факторы, объединяющие элементы и обеспечивающие 

вышеперечисленные свойства. 

Для предмета нашего исследования основной интерес пред-

ставляет проекция системных идей на педагогическую область, в 

частности сущность и особенности педагогических систем. Поня-

тие педагогическая система было введено в научный оборот 

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

во взаимосвязанных структурных и функциональных компонен-

тов, подчиненных целям воспитания, образования и обучения 

подрастающего поколения и взрослых людей» [99, с. 10]. Следует 

подчеркнуть, что к настоящему времени так и не сложилось одно-

значного понимания данного термина. Педагогическую систему 

отождествляют с упорядоченной совокупностью средств и мето-

дов реализации алгоритмов управления педагогическим процес-

сом (В.П. Беспалько), целостным единством всех факторов, спо-

собствующих достижению поставленных целей развития челове-

ка (В.С. Безрукова), педагогической деятельностью как источни-

ком педагогических целей и средством воспитания одновременно 

(Л.Ф. Спирин, М.А. Степинский, М.Л. Фрумкин), организованной 

совокупностью взаимосвязанных средств, методов и процессов, 

необходимых для создания целенаправленного и преднамеренно-
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го педагогического воздействия на формирование личности с за-

данными свойствами (С.М. Вишнякова), системой, которая обес-

печивает целенаправленный процесс передачи опыта от старших 

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

Можно привести еще множество вариантов определений 

педагогической системы, которые по своей сути незначительно 

разнятся с приведенными выше. Подробный анализ наиболее 

распространенных подходов к этой проблеме приведен в работе 

В.А. Сластенина «Педагогический процесс как система» [188, 

с. 195–219]. Мы полностью разделяем один из важнейших выво-

дов данной статьи: главный недостаток существующих опреде-

лений — это «нестрогое понимание системы как множества 

взаимодействующих элементов, когда взаимодействие, в резуль-

тате которого система приобретает эмерджентные свойства, т.е. 

не принадлежащие ни одному из компонентов, вообще не возво-

дится в ранг ее наиболее существенного признака» [188, с. 217]. 

Указанный недостаток, как правило, приводит к тому, что опре-

деление педагогической системы приобретает теоретико-

множественный характер и дается в содержательном плане без 

отражения системных аспектов. Это зачастую выражается в из-

бегании термина «система» в определениях и потере идеи цело-

стности, что явно просматривается в приведенных ранее трак-

товках. Вышеизложенное позволяет нам утверждать, что педаго-

гическая система — это, прежде всего, система, которая уже за-

тем обладает теми или иными свойствами.  

Анализ существующих точек зрения на педагогическую сис-

тему привел нас к необходимости построения собственного опре-

деления данного понятия как рабочего аппарата исследования 

проблемы педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем. Его обоснование мы будем строить в соот-

ветствии с логикой системного подхода, представляя свою пози-
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цию относительно таких системных характеристик, как «компо-

нент», «элемент», «системообразующий фактор», «структура». 

В решении вопроса о компонентном составе педагогиче-

ских систем нет единодушия. Так, Н.В. Кузьмина выделяет 

структурные и функциональные компоненты. К структурным, 

которые характеризуют сам факт наличия педагогической сис-

темы, она относит воспитательные или образовательные цели, 

учебную информацию, средства педагогической коммуникации, 

учащихся, педагогов. К функциональным, которые отражают 

связи структурных компонентов в динамике, — гностический, 

проектировочный, конструктивный, коммуникативный и органи-

заторский [97; 99; 100]. В.П. Беспалько в состав педагогической 

системы включает цели воспитания и обучения, учащихся и их 

личностные особенности, преподавателей или автоматизирую-

щие педагогическую деятельность технические средства обуче-

ния, содержание воспитания и обучения, организационные фор-

мы педагогической деятельности, дидактические процессы как 

способы реализации целей педагогического процесса в целом 

[23; 24; 25]. Данная структура считается им инвариантной и на-

полняется тем или иным содержанием в зависимости от среды, в 

которой функционирует система. 

Можно привести целый ряд других вариантов выделения 

компонентов педагогической системы, которые иногда заметно 

разнятся терминологически, незначительно отличаясь при этом 

по сути. Наша точка зрения по данному вопросу такова: соглас-

но ключевым идеям системного подхода педагогическая система 

— это не жестко детерминированный объект с фиксированной 

структурой, для которого изначально известны инвариантные 

компоненты, элементы, связи и т.д. В зависимости от  способа 

рассмотрения в ней могут быть выделены различные компонен-

ты, что, в конечном счете, и определяет разнообразие педагоги-
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ческих систем. Подтверждение этой мысли мы находим у В.А. 

Якунина, который отмечает, что «для системы элементы заранее 

не задаются, они выделяются и выбираются в процессе члене-

ния, причем каждый объект допускает возможность различных 

его сечений в соответствии с задаваемыми критериями». Далее 

он пишет: «Системный объект может быть рассмотрен с разных 

сторон, он допускает множество оснований, принципов и крите-

риев для его разбиения на элементы. Выбор же задаваемого кри-

терия определяется задачами, целями исследования, особым 

подходом или точкой зрения исследователя» [258, с. 26–27]. 

Следовательно, основной недостаток большинства опреде-

лений вызван желанием исследователей найти некоторые инвари-

антные компоненты и уже с их помощью определить саму педаго-

гическую систему. Получается логический круг: система опреде-

ляется через ее элементы, выделение которых зависит от способа 

рассмотрения системы. Точка захода в этот круг обусловливает 

характер получаемого определения. Если на основе изучения кон-

кретного педагогического объекта выделить элементы, которые 

затем объявить инвариантами для всех педагогических систем, 

получается небольшое по объему понятие, которое охватывает 

ограниченный класс объектов. Характерным в этом смысле явля-

ется одно из определений Л.Ф. Спирина, М.А. Степинского и 

М.Л. Фрумкина, которые под понятие педагогической системы 

подводят «всякое единение людей, специально организованное 

для осуществления целей воспитания» [цит. по 188, с. 197]. Этот 

путь приводит, как правило, к признанию только школ, вузов и 

других образовательных учреждений в качестве педагогических 

систем. Если же сначала выделить какие-либо универсальные 

компоненты, а потом на их основе ввести понятие педагогической 

системы, оно, имея небольшое в логическом плане содержание, 

получается чрезмерно широким и неконкретным. Ярким приме-
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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 [21, с. 100]. 

Выход из данной ситуации достаточно очевиден: чтобы не 

попасть в упомянутый выше логический круг, надо воспользо-

ваться хорошо изученным понятием «система», лежащим в осно-

ве системного подхода. При этом мы считаем, что попытки выде-

ления компонентов инвариантных для всех педагогических сис-

тем противоречат сути системного подхода, поскольку провоци-

руют игнорирование их функционального назначения и сводятся 

к простому перечислению. В таком виде системный подход ока-

зывается низведенным в лучшем случае до уровня структурного 

анализа, что существенно его обедняет.  

Другим важным моментом, в отношении которого считаем 

необходимым выразить свою точку зрения, является включение 

цели в компонентный состав педагогической системы. Одним из 

первых идею о вынесении цели за ее рамки высказал В.А. Сла-

стенин: «Цель, будучи выражением социального заказа общества, 

интерпретированная в педагогических терминах, выступает в ро-

ли системообразующего фактора (не элемента), т.е. внешней силы 

по отношению к педагогической системе как таковой» [188, 

с. 206]. Этот вывод, мы считаем в полной мере соответствующим 

идеологии системного подхода. Существует и другой довод в 

пользу данного суждения. Компоненты, составляющие педагоги-

ческую систему, обязательно должны быть однородными в функ-

циональном плане. Включение цели в компонентный состав педа-

гогической системы нарушает эту однородность и потому не по-

зволяет рассматривать полученную совокупность как систему. 

Следующим важным понятием является системообразую-

щий фактор. В современной науке принято выделять внешние и 



 84 

внутренние системообразующие факторы. К внешним относятся 

факторы, которые, «способствуя образованию системы, в то же 

время выступают чуждыми для ее элементов, не обусловливают-

ся и не вызываются внутренней необходимостью к объедине-

нию» [4, с. 53]. Они не являются основными для системообразо-

вания, но играют важную роль. К внутренним относятся факто-

ры, которые «порождаются объединяющимися в систему от-

дельными элементами, группами элементов (частями) или всем 

множеством» [4, с. 57].  

Следует подчеркнуть, что любой системообразующий фак-

тор является в некотором смысле первопричиной образования 

определенного целого из совокупности элементов. Недопонима-

ние этого приводит к смещению акцентов и поиску системооб-

разующих факторов с опорой на функционирование уже суще-

ствующей и развивающейся системы. Результатом этого являет-

ся абсолютизация внешних факторов, вызванная кажущейся не-

существенностью внутренних аспектов, объединяющих элемен-

ты системы по сравнению с ее направленностью на выполнение 

определенных функций, что зачастую приводит к попыткам най-

ти единственный, универсальный, все объясняющий фактор, 

заключающий в себе саму суть понятия системы. Как правило, 

на эту роль выдвигается цель, что связано с особым местом, ко-

торое она занимает среди системообразующих факторов. 

Цель является основным интегратором элементов в живой 

природе на высоком уровне развития и одним из ведущих сис-

темообразующих факторов в социальных системах в том числе и 

педагогических. Разумеется цель не может являться универсаль-

ным системообразующим фактором, однако, играя существен-

ную роль в большом количестве классов систем, она достаточно 

близка к этой универсальности. Значительные успехи в изуче-

нии функциональных систем (П.К. Анохин), самоорганизую-
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щихся систем (Н.Н. Моисеев, И. Пригожин, И. Стенгерс, Г. Ха-

кен), систем управления (С. Бир, Н. Винер) и др. приводят неко-

торых исследователей к попыткам построения общей теории 

систем с опорой на понятие «цель». При этом утверждается, что 

все системы объединяются и функционируют ради некоей опре-

деленной цели. Наиболее характерна в этом плане точка зрения 

Д.М. Мехонцевой [127; 128], считающей, что причиной сущест-

вования любой системы является ее объективная цель — под-

держание своего гомеостаза, т.е. самосохранение.  

В данном вопросе нам наиболее близка позиция  В.А. Яку-

нина [258, с. 28], считающего, что цель в определенном смысле 

представляет собой критерий, с учетом которого происходит 

функционирование и развитие системы в целом и отдельных ее 

компонентов в частности. Само же функционирование и разви-

тие происходит под влиянием управления. Другими словами, 

цель опосредованно воздействует на систему через управление. 

Следовательно, она представляет собой внешний системообра-

зующий фактор, в то время как управление, а точнее самоуправ-

ление, — фактор, как правило, внутренний. Это еще раз под-

тверждает необходимость вынесения цели за рамки педагогиче-

ской системы, поскольку внешние факторы, как мы уже отмеча-

ли, не обусловливаются и не вызываются необходимостью эле-

ментов системы к объединению. Кроме того, наличие цели не 

может гарантировать образование системы. Примеры тому, к 

сожалению, часто встречаются в педагогической практике. Так, 

несколько случайным образом выбранных мероприятий (допус-

тим, выпуск стенгазеты, проведение классных часов, экскурсий) 

не образуют систему, например, экономического воспитания, 

даже если каждое из них имеет такую цель. 

Являясь одним из системообразующих факторов с точки 

зрения анализа уже существующих систем, цель выходит на 
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первое место при проектировании новых систем. Именно по-

этому мы уделили ей особое внимание при рассмотрении общих 

аспектов системообразования. Тем не менее, основными систе-

мообразующими факторами всегда являются внутренние сис-

темные характеристики. Вообще говоря, из общих положений 

системного подхода вытекает возможность для любого элемента 

системы стать системообразующим. Однако несмотря на согла-

сие в этом вопросе большинства исследователей, кроме цели в 

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

жение цели, «достижение которой обусловлено ситуацией (ус-

ловиями) и располагаемой информацией (содержанием) дея-

тельности» [23, с. 8].  

Исследование системных свойств любого объекта предпо-

лагает представление его строения, которое отражается в струк-

туре. В сравнении с другими системными характеристиками 

структура считается наиболее устойчивой к изменениям, хотя и 

не является инвариантным аспектом системы. Ее выявление 

осуществляется исходя из функционального наполнения компо-

нентов, причастных к достижению общей цели (получению не-

обходимого системного качества) и связей между ними. Отме-

тим, что термин «структура», как правило, не фигурирует в оп-

ределениях педагогической системы, но его использование и 

раскрытие обязательно при исследовании системных свойств 

того или иного педагогического объекта.  

Таким образом, рассмотрев ключевые характеристики сис-

темы как объекта приложения системного подхода и проанализи-

ровав наиболее распространенные взгляды на определение педа-

гогической системы, мы пришли к следующим выводам, которые 

убеждают, что данная проблема пока не решена в полной мере. 

1. Большинство определений педагогической системы носит 

теоретико-множественный характер и дается в содержатель-
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ном плане без отражения системных аспектов, что зачастую 

приводит к избеганию термина «система» в формулировках 

и потере идеи целостности. 

2. Прослеживается устойчивая тенденция к поиску инвариант-

ных компонентов педагогической системы, что противоре-

чит системному подходу, который предполагает рассмотре-

ние объекта в определенном ракурсе, что делает возможным 

выделение различных элементов в одном объекте при изуче-

нии различных его аспектов. 

3. Предлагаемые элементы педагогической системы не обла-

дают однородностью, обязательной при едином способе рас-

членения системы на элементы в рамках конкретного ее рас-

смотрения, что также противоречит фундаментальным по-

ложениям системного подхода. 

4. Сохраняется тенденция к абсолютизации цели как универ-

сального, а иногда и единственного системообразующего 

фактора, что ведет к игнорированию роли внутренних аспек-

тов системообразования. 

5. Подавляющее большинство исследователей отождествляет 

(иногда неявно) педагогическую систему с социальными ин-

ститутами, 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 широ-

кому спектру взглядов — от полного ее игнорирования до 

отождествления данных понятий. 

7. Общая нечеткость имеющихся определений затрудняет ре-

шение вопроса о проектировании и совершенствовании пе-

дагогических систем. 
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Учитывая отмеченные выше положения и ставя перед собой 

задачу построения концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем, мы пришли к необходи-

мости предложить собственный вариант определения педагогиче-

ской системы, имеющий более формализованный характер. 

Опираясь в методологическом плане на системный подход, 

мы берем за основу категорию «система» с сопутствующей со-

вокупностью понятий, средств и методов исследования. При 

этом мы сознательно отказываемся от априорного отнесения пе-

дагогических систем к каким-либо классам систем. Одной из 

основных причин этого отказа является следующая особенность 

любой классификации. Деление понятия по какому-либо опре-

деленному признаку всегда производится с точки зрения харак-

теристик, существенных для решения конкретной теоретической 

или практической задачи. В связи с этим возможна ситуация, 

когда некоторая совокупность объектов единая с точки зрения 

другой исследовательской задачи не может быть целиком отне-

сена к одному из выделенных ранее классов. Так, при делении 

вузов по числу факультетов невозможно отнести все педагогиче-

ские вузы к одному классу. Этот несколько утрированный при-

мер показывает, что изначально ограничивая себя рамками ка-

кой-либо классификации исследователь вынужден отбросить 

ряд объектов, которые для решения другой проблемы могут ока-

заться принципиально важными. Следовательно, при определе-

нии такого сложного понятия как педагогическая система не оп-

равдано априорное использование даже хорошо зарекомендо-

вавших себя классификаций. 

Педагогической основой предлагаемого нами определения 

педагогической системы послужило понятие «педагогический 

процесс», освобожденное от его внешних проявлений и кон-

кретных реализаций. Под педагогическим процессом мы, вслед 
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за Т.А. Стефановской [196, с. 122], понимаем совокупность по-

следовательных действий педагога и обучающегося (воспита-

теля и воспитанника) с целью образования и формирования 

личности последнего. Рассматривая различные аспекты ука-

занных действий, можно выделить относительно самостоя-

тельные компоненты педагогического процесса. Специально 

подчеркивая условность такого деления, В.А. Сластенин отме-

чает важность выделения следующих процессов-компонентов: 

1) действия педагогов с содержанием образования и средства-

ми (конструирование педагогического процесса); 2) действия 

педагогов и воспитанников с содержанием образования и меж-

ду собой (осуществление педагогического процесса на деловой 

основе); 3) действия педагогов и воспитанников с использова-

нием разнообразных средств не по поводу содержания образо-

вания (неформальное общение как фон учебно-воспитатель-

ного процесса); 4) действия воспитанников с содержанием об-

разования с использованием различных средств (самообразо-

вание и самовоспитание) [188, с. 218]. Внимательный анализ 

представленных компонентов приводит к осознанию возмож-

ности рассмотрения систем, в которых они реализуются, как 

педагогических, при соответствующей постановке исследова-

тельской задачи. Кроме того, исходя из принципа иерархично-

сти подсистемы педагогических систем также должны тракто-

ваться как системы педагогические. 

Таким образом, на основании системного подхода, логиче-

ских правил построения определений, а также специфики педа-

гогической науки и практики мы приходим к трактовке педаго-

гической системы как системы, в которой реализуется тот или 

иной аспект педагогического процесса. 

Данное определение расширяет круг педагогических объек-

тов, к которым можно в полной мере применить всю мощь сис-
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темного подхода, причем применить с единых позиций. В этом 

смысле как педагогическая система может рассматриваться не 

только образовательное учреждение или система образования в 

целом, но и дидактический метод, технология и другие объекты 

и процессы, которые зачастую выпадали из этого списка. С дру-

гой стороны, опора на общее понятие системы, позволяет ис-

пользовать богатый опыт человечества в системном проектиро-

вании различных объектов и на этой основе построить концеп-

цию педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем. 

Не претендуя на полноту, выделим некоторые черты, прису-

щие педагогическим системам в соответствии с нашим определе-

нием: а) они являются искусственными, социальными, разви-

вающимися и открытыми системами; б) формируются и функ-

ционируют в рамках социального института (образовательного 

учреждения); в) обеспечивают достижение социально значимых 

целей; г) их строение, содержание и целевые ориентации отра-

жают внешние социальные условия жизни государства и опреде-

ляются в своей основе нормативно-правовыми актами; д) резуль-

таты их функционирования необратимы. 

Рассматривая соотношение понятий «педагогическая систе-

ма» и «инновационная система» отметим, что педагогическая 

система относится к классу инновационных, если имеет место 

новизна, прогрессивно изменяющая ее состояние. Поэтому в во-

просе специфики инновационных систем в сравнении с педагоги-

ческими мы разделяем мнение Н.В. Коноплиной [89, с. 50] о том, 

что они отражают новое решение актуальной проблемы, их ис-

пользование проводит к качественно новым результатам и в той 

или иной степени изменяет другие педагогические системы, при 

этом, чем масштабнее инновационная система, тем большие вол-

ны изменений педагогической действительности она вызывает. 
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Так как педагогический процесс находится в постоянном 

развитии и совершенствовании, можно утверждать, что иннова-

ционность педагогической системы имеет временные ограниче-

ния — она исчезает, как только система начинает соответствовать 

массовому педагогическому опыту. Данная особенность не оказы-

вает существенного влияния на предмет нашего исследования, 

поскольку педагогическое проектирование призвано обеспечивать 

эффективность предварительного этапа подготовки инновации к 

внедрению в образовательный процесс и не имеет прямого влия-

ния на дальнейший жизненный цикл созданного проекта. 

Изучение педагогического проектирования с точки зрения 

его системных свойств осуществлялось Н.А. Алексеевым [6], 

В.С. Безруковой [21], З.Ф. Мазуром [116], Н.Н. Суртаевой [201], 

В.З. Юсуповым [249] и другими учеными. Они изучали возмож-

ности системного подхода к исследованию педагогического про-

ектирования, выявляли его системную природу, рассматривали 

отдельные системные компоненты проектирования в педагогике 

и связи между ними, строили проектировочные системы раз-

личного назначения и содержания и др. Принимая во внимание 

имеющийся опыт и результаты проведенных исследований, 

представим нашу позицию в отношении системных свойств пе-

дагогического проектирования  инновационных систем. 

Использование общих идей системного подхода осуществля-

лось нами через целостную реализацию следующих положений: 

1. Системный подход выступает общенаучной основой иссле-

дования педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем, обеспечивая рассмотрение его объ-

екта, процесса и результата как педагогических систем. 

2. Процесс педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем по своей природе системен и пред-
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ставляет собой проявление упорядоченного воздействия 

проектирующей системы на проектируемую. 

3. Объект педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем — это педагогическая система, ис-

следование которой подразумевает изучение составляющих 

ее элементов, связей, системообразующих факторов. 

4. Проект как результат проектирования представляет собой 

педагогическую систему, описание которой должно содер-

жать характеристику ее строения и функционирования. 

5. Педагогический проект представляет собой подсистему со-

временной образовательной системы и, в частности, учиты-

вает ее основные системообразующие аспекты.  

6. Педагогический проект как система: а) является целостным 

образованием, использование отдельных компонентов которого 

не обеспечивает необходимого результата; б) содержит воз-

можности конструктивных изменений для его реализации в 

различных условиях с сохранением системной целостности. 

Следует отметить, что дать полные, развернутые коммента-

рии к указанным положениям в рамках одного параграфа невоз-

можно. Реализация системного подхода будет осуществляться по 

ходу развертывания построенной концепции, и на протяжении 

всего изложения мы будем давать необходимые пояснения отно-

сительно отмеченных положений. Поэтому сейчас ограничимся 

их характеристикой, исходя из следующего обобщения: использо-

вание системного подхода для предмета нашего исследования 

сводится к его реализации в трех основных аспектах — в дина-

мическом (к процессу исследования), статическом (в отношении 

результата и объекта педагогического проектирования) и методо-

логическом (при формировании теоретико-педагогических основ 

проектирования инновационных образовательных систем). 
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Относительно первого аспекта считаем необходимым отме-

тить, что согласно логике системного подхода, результат исследо-

вания педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем должен быть описан через его элементы, компо-

ненты, структуру, системообразующие факторы и связи. При этом 

использование системного подхода самого по себе без учета суб-

стратной характеристики рассматриваемого объекта, невозможно, 

ибо в зависимости от ее специфики исследователь может полу-

чить самые разнообразные системные свойства. Применяя дан-

ный подход к исследованию педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем как деятельности и преоб-

разования информации, мы выявили две разные совокупности 

системных свойств.  

Элементарной единицей деятельности проектировщика в 

рамках нашей концепции является действие; компонентами — 

педагогическое изобретательство, моделирование и эксперимент 

(в определенном смысле законченные блоки действий, различ-

ные по своей структуре и назначению); структурой — специаль-

ным образом организованная совокупность действий, предпола-

гающая последовательную смену основных компонентов; сис-

темообразующим фактором — самоуправление проектировоч-

ной деятельностью.  

Информационная картина педагогического проектирования 

с точки зрения системного подхода выглядит следующим обра-

зом: элементарной единицей выступает информационная функ-

ция; компонентами — информационные узлы; структурой — 

совокупность информационных узлов и связей между ними, со-

ставляющих информационную модель объекта; системообра-

зующим фактором — цель педагогического проектирования как 

подготовка его информационного обеспечения.  
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Характеризуя второй аспект использования системного 

подхода отметим, что проект как результат педагогического про-

ектирования также представляет собой систему, а точнее педаго-

гическую систему, поскольку, во-первых, его построение носит 

системный характер и в процессе его создания проводится сис-

темное исследование всего содержания проектируемого объекта;  

во-вторых, он описывается как система, с указанием компонен-

тов, связей между ними, структуры, характеристики конечного 

результата; в-третьих, объектом педагогического проектирова-

ния, а значит и его результатом являются инновационные педа-

гогические системы. 

Третий аспект реализации системного подхода предполага-

ет его непрерывное использование на протяжении построения 

всей концепции педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем, деятельностного и информацион-

ного подходов, понятийного аппарата, а также ее содержательно-

смыслового наполнения и верификации. 

Завершая рассмотрение системного подхода к педагогиче-

скому проектированию инновационных образовательных сис-

тем, остановимся на одном важном аспекте. Как мы уже отмеча-

ли, являясь по своей сути методологическим, системный подход 

связан прежде всего с этапом постановки проблемы. В связи с 

этим его роль в решении уже поставленных проблем, а тем бо-

лее в организации исследования на уровне конкретных методик 

не так заметна. Как отмечают И.В. Блауберг и Э.Г. Юдин, «сам 

по себе системный подход не решает и не может решать содер-

жательных научных задач» [30, с. 77]. Однако это не является 

его недостатком и относится к границам применимости любого 

методологического подхода. Любая методология эффективна 

лишь на уровне постановки проблемы, формирования ее пред-

метного содержания и построения соответствующей теории. 
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Дальнейшая работа должна осуществляться с привлечением бо-

лее частных подходов и методов, адекватных соответствующему 

уровню исследовательской работы и определяющих ее страте-

гию и тактику. В частности решение задач по организации тео-

ретической и практической проектировочной деятельности на 

основе системных идей наиболее продуктивно средствами дея-

тельностного подхода. 

2.2. Деятельностный подход 

Деятельностный подход был выбран нами в качестве теоре-

тико-методологической стратегии исследования педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем. Его 

использование позволяет выявить и описать структурные ком-

поненты проектировочной деятельности педагога, определить ее 

особенности, сферу применения, представить результат. В целом 

роль этого подхода как теоретико-методологической стратегии 

мы видим в представлении совокупности обобщенных научных 

положений по проблеме педагогического проектирования, ха-

рактеристике различных направлений ее исследования, органи-

зации теоретической и практической деятельности самого ис-

следователя (выявлении необходимых для изучения аспектов, 

указания связей между ними, определения направлений научно-

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

Использование деятельностного подхода для исследования про-

блемы педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем будет осуществлено нами на фоне реализации 

системного подхода: деятельностные характеристики изучаемо-

го феномена мы рассмотрим с системных позиций, т.е. опишем 

их системные свойства.  

Отметим, что представление о педагогическом проектирова-

нии как специфическом виде деятельности широко распростране-
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но в научной педагогической литературе. Изучением проектиро-

вания в данном ракурсе занимались О.Б. Епищева [59], Е.А. Крю-

кова [96], Н.П. Поличка [160], В.Е. Радионов [173], Т.К. Смыков-

ская [192] и др. Ими представлен обширный теоретический мате-

риал по вопросам выделения проектировочных действий, описа-

ния характеристик объекта и субъекта педагогического проекти-

рования, выявления специфики проектирования тех или иных ви-

дов деятельности современного педагога, разработки аппарата 

диагностики результатов деятельности педагога-проектировщика 

и т.д. Рассматривая в данной концепции проектирование иннова-

ционных образовательных систем как педагогическую деятель-

ность, представим наш взгляд на особенности деятельностного 

подхода в целом и трактовку понятия «педагогическая деятель-

ность» в частности. 

В настоящее время деятельностный подход имеет общена-

учный статус наравне с системным и информационным. Однако, 

как утверждают исследователи, до настоящего времени целост-

ной теории деятельностного подхода так и не создано. Более то-

го, отношение к нему неоднозначно: от негативизма до абсолю-

тизации и преувеличения его роли как главного способа научно-

философского исследования. В то же время не вызывает сомне-

ний справедливость мысли, высказанной В.А. Лекторским: в 

современных условиях деятельностный подход «не только воз-

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

полагает переосмысление и пересмотр ряда связанных с ним 

представлений» [110, с. 65]. 

Основы деятельностного подхода были заложены Г. Гегелем, 

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

современные исследования представлены в научной литературе 

работами Л.П. Буевой [33], М.В. Демина [53], Н.В. Кузьминой 

[97], Б.Ф. Ломова [115], Э.С. Маркаряна [119],  Г.В. Суходольского 
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[203], Д.И. Фельдштейна [219], В.Д. Шадрикова [234], В.С. Швы-

рева [237; 239], Э.Г. Юдина [247; 248] и др. Ими созданы разно-

образные варианты деятельностного подхода, основанные на мо-

дификациях классической теории деятельности. В отечественной 

науке данный подход получил широкое распространение в 60–70-

е годы и в настоящее время трактуется как «описание, объяснение 

и проектирование различных предметов, подлежащих научному 

рассмотрению с позиции категории деятельности» [179, с. 70]. 

Разработанная в философии и психологии методология дея-

тельностного подхода в настоящее время активно проецируется 

на педагогическую область. Он используется при изучении раз-

личных аспектов воспитания подрастающего поколения 

(О.А. Абдуллина, С.Б. Елканов, Б.Т. Лихачев и др.); совершенст-

вовании процесса подготовки школьников и студентов к тем или 

иным видам деятельности (К.Ш. Ахияров, А.В. Мудрик, Н.Д. Ни-

кандров и др.); объяснении механизмов деятельности педагогов и 

учащихся (И.А. Зимняя, И.Я. Лернер, А.К. Маркова и др.); иссле-

довании вопросов инновационной деятельности (В.Я. Ляудис, 

О.Г. Хомерики, Н.Р. Юсуфбекова и др.); выявлении специфики 

профессионально-педагогической деятельности (В.П. Беспалько, 

Н.В. Кузьмина, Т.С. Полякова и др.); изучении различных аспек-

тов самостоятельной деятельности обучающихся (И.Я. Лернер, 

П.И. Пидкасистый, Т.И. Шамова и др.); исследовании творческого 

аспекта педагогической деятельности (В.И. Загвязинский, 

В.А. Кан-Калик, Я.А. Пономарев и др.) и т.д. Деятельностный 

подход в педагогике, без сомнения, обладает определенной спе-

цификой: дает возможность рассмотреть основные компоненты 

деятельности педагога и его воспитанника с единых методологи-

ческих позиций и тем самым раскрыть природу их взаимодейст-

вия; позволяет изучить специфические особенности деятельности 

всех участников педагогического процесса через проекцию об-
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щих концептуальных положений теории деятельности на педаго-

гическую область; обязывает рассматривать педагогическую дея-

тельность как интегративную характеристику взаимообусловлен-

ного сотрудничества педагога и воспитанника; обязывает при-

знать важнейшим фактором, формирующим развитие личности 

воспитанника, специальным образом подобранную деятельность; 

определяет процесс образования как непрерывную смену различ-

ных видов деятельности; выстраивает педагогический процесс в 

соответствие с компонентами деятельности человека. 

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

бенно гуманитарном, понятие деятельности играет ключевую, 

методологически центральную роль, поскольку с его помощью 

дается универсальная характеристика человеческого мира» [248, 

с. 266]. Деятельность как ключевая категория деятельностного 

подхода в настоящее время широко изучается философией в свя-

зи с признанием ее большого методологического значения:  

 разрабатываются классификации видов деятельности: игра, 

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

тельность (Г.В. Суходольский); материальное производство и 

политическая практика (Л.П. Буева); труд, общение, позна-

ние (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 дейст-

вующих индивидов (В.Г. Афанасьев, Л.П. Буева, М.В. Де-

мин, В.С. Швырев, Э.Г. Юдин и др.); 

 определяется специфика деятельности, выявляются ее отличия 

от других, близких по смыслу понятий: труд, практика, актив-

ность (Л.П. Буева, М.В. Демин, Э.С. Маркарян и др.) и т.д. 
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Несмотря на продолжительную историю исследования дея-

тельности, среди ученых нет полного единодушия в ее трактовке. 

Деятельность понимают как собственный способ бытия человека, 

его отношения к миру (В.Н. Сагатовский), способ существования и 

развития социальной (исторической) действительности (А.В. Мар-

гулис), способ существования человека (М.С. Каган), информаци-

онно направленную активность живых систем (Э.С. Маркарян), 

специфическую человеческую форму активного отношения к ок-

ружающему миру (Э.Г. Юдин) и т.д. Приведенные определения 

при их видимом различии исходят из представления о деятель-

ности как о понятии, выражающем «универсальное основание 

человеческого мира» [190, с. 48], объяснительном принципе, 

строящем на основе деятельностного подхода специфическую 

теорию. Характерной в этом плане является точка зрения 

А.А. Попова, который считает, что «в социальной системе нет 

ничего, кроме социальной деятельности; исследователь здесь 

имеет дело с различными системами, видами, способами, про-

цессами и продуктами деятельности… Это и есть начало кон-

кретизации, позволяющей в конечном счете представить дея-

тельность полно и всесторонне» [163, с. 32]. 

В общетеоретическом плане деятельность представляет со-

бой специфически человеческую форму отношения к окружающе-

му миру, содержание которой составляет его целесообразное изме-

нение и преобразование в интересах людей [193, с. 382]. Проведен-

ный анализ научной литературы по проблеме деятельности [103; 

110; 161; 179; 190; 238 и др.] позволил выделить наиболее важные 

для нашего исследования положения. Деятельность: 

 является специфически человеческой формой отношения к 

миру и характеризует всю систему субъект-субъектных и 

субъект-объектных отношений; 
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 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 

и предполагает свободное целеполагание;  

 имеет кольцевую структуру и может быть представлена как 

процесс управления; 

 определяется не биологическими задатками, а исторически 

выработанными социокультурными программами. 

Наиболее важными характеристиками любой деятельности, 

в том числе и педагогической, мы считаем открытость, систем-

ность, уровневость, гибкость, кольцевой характер, универсаль-

ность и динамичность. В то же время для педагогической дея-

тельности характерны свои специфические особенности. Среди 

них В.А. Кан-Калик [78] выделяет следующие: а) отсутствует за-

пас времени на решение текущих профессиональных задач (прак-

тически все проблемные ситуации, возникающие, например, на 

учебном занятии, требуют незамедлительного решения); 

б) результаты работы учителя проявляются лишь частично и их 

оценка всегда относительна; в) педагогическая деятельность все-

гда сопряжена с учебным процессом учащихся, а также с творче-

ским процессом всего педагогического коллектива; г) педагогиче-

ская деятельность носит публичный характер. Н.Н. Никитина, 

О.М. Железнякова и М.А. Петухов, раскрывая созидательную со-

циальную функцию профессионально-педагогической деятельно-

сти, отмечают ее сложный неоднозначный, творческий, поли-

функциональный и системный характер [141, с. 8–9].  

В научной литературе встречаются различные трактовки 

педагогической деятельности. Она понимается как:  
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 «особый вид социальной деятельности, направленной на 

передачу от старших поколений младшим накопленных че-

ловечеством культуры и опыта, создание условий для их 

личностного развития и подготовку к выполнению опреде-

ленных социальных ролей в обществе» [156, с. 24];  

 «особый вид общественно полезного труда взрослых людей, 

сознательно направленного на подготовку подрастающего по-

коления к жизни в соответствии с экономическими, политиче-

скими, нравственными, эстетическими целями» [114]; 

  «воспитывающее и обучающее воздействие учителя, воспита-

теля на ученика или учеников (воспитанника или воспитанни-

ков), направленное на его личностное, интеллектуальное и дея-

тельностное развитие, одновременно выступающее как основа 

саморазвития и самосовершенствования» [130, с. 70] и т.д. 

Можно привести еще ряд определений, которые незначитель-

но расходятся с данными. Общим их недостатком, по нашему мне-

нию, является ограничение педагогической деятельности непо-

средственным взаимодействием педагога со своими воспитанни-

ками, в то время как она более разнообразна. Так, например, подго-

товка к воспитательной или обучающей деятельности (анализ 

учебной деятельности обучающихся, проверка письменных работ и 

т.д.) зачастую осуществляется педагогом вне непосредственного 

взаимодействия со своими воспитанниками, хотя и определяется 

им. Педагогическое проектирование инновационных образователь-

ных систем как вид педагогической деятельности также базируется 

на взаимодействии педагога и его воспитанников, однако это взаи-

модействие не составляет его основного содержания. 

Другим недостатком существующих определений является 

их аспектная перегруженность: в них включаются целевые уста-

новки деятельности (как оперативные, так и перспективные, со-

циально значимые), ее результаты, субъекты, область реализа-
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ции. Мы считаем, что разгрузить определение педагогической 

деятельности можно, включив в его основу некоторое понятие, 

имеющее глубокое педагогическое содержание. Такую основу 

может составить понятие педагогического процесса, которое и 

отражает ее специфику: направленность на решение педагогиче-

ских задач в целях обучения, воспитания и развития обучаю-

щихся, социальную значимость данного вида деятельности, ее 

институциональность. 

Исходя из вышесказанного, мы определяем педагогическую 

деятельность как профессиональную деятельность, осуществ-

ляемую в условиях педагогического процесса, направленную на 

обеспечение его эффективного функционирования и развития. 

Как и любой другой вид деятельности, педагогическая дея-

тельность может быть изучена с точки зрения компонентного 

состава. По мнению В.И. Андреева [9, с. 351], основные ее ком-

поненты определяются ориентацией на активизацию мотиваци-

онно-потребностной (желания, интересы, ценности, установки), 

процессуальной (логичные методы, эвристические, методы са-

моорганизации, самоконтроля и другие) и содержательной сфе-

ры (проблемная ситуация, проблема, цели, задача, ориентировка 

в задачной ситуации, программа деятельности, исполнение про-

граммы, результат). Данная точка зрения, по нашему мнению, не 

в полной мере согласуется с основными положениями общей 

теории деятельности. В частности, не отражена кольцевая 

структура деятельности, ее системность и открытость, а также 

слабо представлен управленческий аспект.  

Н.В. Кузьмина [98] в психологической структуре педагоги-

ческой деятельности выделяет гностический, проектировочный, 

конструктивный, организаторский и коммуникативный компо-

нент. Т.С. Полякова анализируя существующий научный опыт по 

проблеме выявления структуры педагогической деятельности, 
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совершенно справедливо замечает, что она «должна согласовы-

ваться со структурой любой другой деятельности, имея свои 

специфические черты» [161, с. 20]. К таким чертам, определяю-

щим сложность самой структуры, она относит 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 педагогической деятельно-

сти, Т.С. Полякова выделяет проектировочно-целевой, содержа-

тельный, диагностический, организационно-методический, ком-

муникативный, стимулирующе-регулировочный, контрольно-

оценочный компонент [161, с. 21]. 

Принципиально иной подход основан на выделении общих 

компонентов деятельности человека в целом, основными из ко-

торых, по мнению В.П. Зинченко, являются цель, средство и ре-

зультат [69, с. 84]. Сходной позиции придерживается Э.Г. Юдин, 

выделяющий цель, средство, результат и сам процесс деятельно-

сти [247, с. 445]. Аналогичная точка зрения представлена и в 

Российской педагогической энциклопедии, где в деятельность 

включены цель, средство, сам процесс преобразования и резуль-

тат [177, с. 263]. Такую модель, по нашему мнению, вполне 

можно принять за основу, если дополнить ее оценочным и кор-

рекционным компонентами. 

Признавая ценность существующих научных позиций и при-

нимая во внимание накопленный опыт изучения структуры дея-

тельности человека вообще и педагогической деятельности в част-

ности, мы считаем наиболее продуктивным выделение компонен-

тов педагогической деятельности с опорой на понятия «структура 

деятельности», «действие», «ориентировочная основа деятельно-

сти». При этом будем придерживаться следующих определений. 

Структура деятельности — это совокупность и взаимосвязь 
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действий, осуществляемых с момента принятия цели до ее дости-

жения [223, с. 108]. Действие — это относительно законченный 

элемент деятельности, выступающий ее структурным элементом в 

процессуальном понимании [58, с. 23]. Для грамотного осуществ-

ления любой деятельности, в том числе и педагогической, специа-

лист должен обладать специальным опытом, целым набором зна-

ний, умений, представлений и т.д. Совокупность всех необходимых 

свойств педагога, установок и обстоятельств, обеспечивающих 

сознательный выбор действий и правильное их осуществление, 

называется ориентировочной основой действий.  

Педагогическое проектирование инновационных образова-

тельных систем по своей сути является деятельностью и поэтому 

его изучение с точки зрения системных свойств сводится к пред-

ставлению элементарной единицы, структуры и системообразую-

щих факторов. Минимальной единицей педагогического проекти-

рования является действие — относительно законченный элемент 

деятельности. Для того, чтобы можно было говорить о системно-

сти деятельности педагога по созданию проектов инновационных 

систем, необходимо рассмотреть ее структуру. Поскольку педаго-

гическая деятельность вообще и педагогическое проектирование в 

частности включает достаточно широкий арсенал действий, для 

представления структурных компонентов мы объединили в их че-

тыре группы: 1) определение целей (стратегических, тактических, 

оперативных); 2) выбор средств; 3) преобразование объекта; 

4) оценка и коррекция результатов (побочных и основных). 

Мы полагаем, что такой компонентный состав отвечает требо-

ваниям однородности и соответствия всем существенным призна-

кам деятельности. В развернутом виде данная структура представ-

лена на рис. 4 (с. 105), где в частности нашли отражение откры-

тость, системность, уровеневость, гибкость, кольцевой характер, 

универсальность, динамичность педагогической деятельности. 
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Рис. 4. Структура педагогической деятельности 
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Открытый характер педагогической деятельности выража-

ется в ее вложенности в систему общечеловеческой деятельности 

и взаимных влияниях условий внешней среды и деятельности пе-

дагога. На формирование ее целей непосредственное воздействие 

оказывает социальный заказ. В процессе деятельности происходит 

постоянный обмен информацией с внешней средой, в зависимости 

от которой может меняться и направление деятельности. Любая 

педагогическая деятельность управляется внешними условиями, в 

которых она осуществляется и в то же время, будучи встроенной в 

педагогический процесс, оказывает на него непосредственные 

управляющие воздействия. Кроме того, результаты педагогической 

деятельности (и основные и побочные) всегда находят выход во 

внешней среде, направлены на нее с целью изменения. Систем-

ность педагогической деятельности выражается, во-первых, в 

возможности обнаружить структурные компоненты с их взаимо-

связями; во-вторых, в системной целостности (изменение любого 

из компонентов системы приводит к изменению всех остальных 

компонентов, а свойства целостной системы интегрируются свой-

ствами входящих в ее состав элементов); в-третьих, в упорядочен-

ности и последовательности элементов системы. Уровневость пе-

дагогической деятельности проявляется в ее изначальной ориен-

тации на достижение разноуровневых целей (стратегических, так-

тических и оперативных), которые предполагают специальный 

выбор средств и методов преобразования объекта деятельности и, 

конечно, получение разноуровнего результата. Гибкость означает 

быструю адаптацию в изменяющихся условиях и обеспечивается 

ориентировочной основой действий, содержащей весь арсенал 

средств для выполнения тех или иных действий педагога. Кольце-

вой характер педагогической деятельности выражается в опера-

тивной обратной связи, корректирующей недостатки полученного 

результата. Универсальность проявляется в возможности приме-
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нения разнообразных видов педагогической деятельности без су-

щественных изменений предлагаемой структуры. Динамичность 

обеспечивается постоянно меняющимися задачами педагога и 

предполагает совершенствование в процессуальном плане и в 

оценке качественной характеристики результата. 

Все вышеизложенное касалось педагогической деятельно-

сти вообще. Для того, чтобы обоснованно использовать полу-

ченные данные в теории педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем, покажем, что оно может 

быть идентифицировано как педагогическая деятельность, для 

чего воспользуемся результатами ее системного исследования. 

Как мы отмечали ранее, основными структурными компонен-

тами педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем являются педагогическое изобретательство, моде-

лирование и эксперимент, состоящие из определенных действий 

— элементарных единиц деятельности педагога-проектировщика. 

Обладая самостоятельностью, решая свою функциональную зада-

чу и имея определенную содержательную специфику, данные ком-

поненты в совокупности обеспечивают получение необходимого 

результата — педагогического проекта. При этом определение це-

лей и выбор средств в проектировочной деятельности входят в 

состав первого компонента — педагогического изобретательства. 

Преобразование объекта в деятельности проектировщика относит-

ся к педагогическому моделированию, а оценка результата и кор-

рекция реализуется в педагогическом эксперименте. Кроме того, 

педагогическое проектирование инновационных образовательных 

систем можно отнести к педагогической деятельности еще и по-

тому, что, во-первых, элементарной единицей каждого из них яв-

ляется действие педагога, во-вторых, совпадают их системообра-

зующие факторы — самоуправление деятельностью, в-третьих, их 

целостность обеспечивается действием прямых и обратных свя-
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зей, и, наконец, в-четвертых, они имеют аналогичную линейно-

возвратную структуру и кольцевой характер.  

Как мы уже отмечали, педагогическое проектирование ин-

новационных образовательных систем тесно связано с традици-

онным проектированием, которое, в свою очередь, является под-

системой общей системы деятельности человека. В то же время 

педагогическое проектирование как деятельность имеет специ-

фические черты и в некотором смысле отличается от проектиро-

вочной деятельности в традиционном понимании. Поэтому, 

принимая во внимание достаточно разработанную в методоло-

гическом плане теорию традиционного проектирования, обра-

тимся к особенностям таких компонентов проектировочной дея-

тельности педагога по созданию проектов инновационных сис-

тем, как цель, объект, субъект, средства, методы, результат. 

Цель педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем. Являясь деятельностью по созданию 

проекта, педагогическое проектирование инновационных образо-

вательных систем всегда направлено на решение существующей 

актуальной проблемы, которое и выступает его основной целью. 

При этом недостаточно простой констатации наличия педагогиче-

ской проблемы, необходимо понимание путей ее решения, а имен-

но создания и дальнейшего внедрения в образовательный процесс 

инновационной системы как основного механизма ее разрешения. 

Объект педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем. Объектом любой деятельности называ-

ют материальный или идеальный предмет (состояние), использо-

вание или изменение которого ведет к созданию материального или 

идеального продукта, удовлетворяющего определенную потреб-

ность субъекта деятельности [223, с. 103]. Объектом выбранного 

нами вида проектирования являются инновационные системы, при 

помощи которых можно разрешить существующую проблему. 
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Уточняя для предмета нашего исследования точку зрения Л.И. Ле-

виной [106] о возможных типах проектировочных задач (конструи-

рование функциональной модели, создание технологий, проекти-

рование различных аспектов человеческой деятельности), мы счи-

таем, что объектом педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем могут выступать различные педаго-

гические конструкции: учебные технологии, методы, дидактиче-

ские системы, учебные дисциплины, программы и т.д.  

Следует отметить, что объект педагогического проектиро-

вания, даже имея внешне традиционное выражение, должен 

строиться на принципиально новой идее. Это связано с тем, что 

потребность в педагогическом проектировании возникает только 

тогда, когда найдена новая возможность решения существующей 

проблемы. Создание известного уже известным способом низ-

водит проектирование до уровня обычной разработки той или 

иной педагогической конструкции. 

Субъект педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем. Любая деятельность предполагает 

субъекта ее исполнения, который характеризуется в первую оче-

редь способностью освоить эту деятельность и творчески ее пре-

образовать. В.Н. Сагатовский [180, с. 72] определяет субъекта дея-

тельности как единство структурных (общества, социальной груп-

пы, индивида) и функциональных (биологического, социального и 

психологического) уровней. Субъектом педагогического проекти-

рования выступает педагог-проектировщик. Если для создания 

проекта привлекается группа специалистов, то субъект считается 

коллективным. Очевидно, что в зависимости от субъекта, осущест-

вляющего проектирование, его реализация будет отличаться и 

предметом, и методами работы. Однако какой бы ни был субъект 

проектирования, он должен обладать целым рядом специфических 

черт: творческим мышлением и способностью к изобретательству, 
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общественно-значимыми ценностными ориентациями, профессио-

нализмом и высокой работоспособностью, способностью предви-

деть последствия перспективных изменений действительности, 

реализуемых в педагогическом проекте.  

Средства педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем. Проектировочная деятель-

ность педагога предполагает использование специфических 

средств, которые можно условно разделить на материальные и 

духовные. К первым относятся законодательные акты, докумен-

тация по проекту, компьютерные и всевозможные технические 

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

научных исследований, социальный заказ, ключевые теоретиче-

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

гогической деятельности вообще, и педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем в частности, 

подчеркнем, что большее значение будут иметь духовные сред-

ства, что не умаляет, тем не менее, роли материальных средств. 

Методы педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем. Перечень методов педагогиче-

ского проектирования достаточно разнообразен, прежде всего за 

счет собственно педагогических методов. Их использование за-

висит не только от проблемы и предмета проектирования (объ-

ективных критериев выбора методов), но и от особенностей са-

мих субъектов, от того набора методов, которыми владеют кон-

кретные проектировщики (субъективных критериев). Однако 

можно выделить и инвариантные методы, которые обеспечивают 

специфику педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем как процесса. К ним мы относим? пре-

жде всего? эвристические методы решения изобретательских 

задач, моделирование, эксперимент, методы квалиметрии.  
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Результат педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем. Результатом проектировочной 

деятельности является педагогический проект, под которым мы 

понимаем модель инновационной системы, ориентированную на 

массовое использование. Основными признаками педагогиче-

ского проекта является его актуальность, реалистичность и сис-

темность [104]. При этом выделяют различные виды проектов в 

зависимости от их классификаций: мегапроекты, мультипроек-

ты, монопроекты (по сложности структуры); долгосрочные, 

среднесрочные, краткосрочные (по длительности реализации); 

индивидуальные, коллективные (по способу реализации); ком-

мерческие, некоммерческие (по финансовой основе) и т.д. Од-

ним из основных требований к педагогическому проекту являет-

ся его обязательное описание.  

Подводя итог изложенному, отметим, что педагогическое 

проектирование инновационных образовательных систем явля-

ется педагогической деятельностью, и обладает специфической 

целью, объектом, субъектом, результатом и требует специаль-

ным образом подобранных средств и методов.  Однако реализа-

ция деятельностного подхода не обеспечивает содержательного 

единообразия представления компонентов педагогического про-

ектирования, поскольку каждый из них является самостоятель-

ной функционально-замкнутой подсистемой педагогической 

деятельности, обладает специфическим назначением, набором 

действий, процессуальными свойствами и т.д. Кроме того, ха-

рактеризуя проект как результат проектирования, данный подход 

не дает возможность раскрыть его внутреннее наполнение и не 

позволяет оптимизировать проектировочную деятельность как 

единое целое. Решение этой задачи наиболее эффективно сред-

ствами информационного подхода, поскольку педагогическое 

проектирование является информационным по своей природе. 
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2.3. Информационный подход 

Информационный подход исполняет роль практико-

ориентированной тактики исследования педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем, что пред-

полагает выявление практических аспектов ее решения на осно-

вании совокупного научного опыта. В общем виде он сводится к 

абстрактно-обобщенному описанию и изучению информацион-

ного аспекта функционирования, структурообразования и взаи-

модействия сложных систем на языке теории информации. Ин-

формационный подход тесно связан как с системным, так и с 

деятельностным в силу следующих положений: 1) информаци-

онный подход базируется на общей теории систем и направлен 

на изучение информационного взаимодействия именно между 

системами; 2) информация как мера организованности системы 

неотделима от нее (система не может быть неинформативной); 

3) любая деятельность предполагает информационное обеспече-

ние; 4) деятельность по созданию проекта основывается на пре-

образовании имеющейся информации. 

Педагогическое проектирование инновационных образова-

тельных систем, как и любой другой процесс, имеющий педагоги-

ческую основу, является информационным по своей природе, по-

скольку предполагает оперирование самой разнообразной инфор-

мацией. Более того, оно представляет собой деятельность по ее пе-

реработке и является, по мнению В. Гаспарского [41], информаци-

онной подготовкой изменения действительности. Поэтому мы счи-

таем данный подход к изучению педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем весьма продуктивным. 

С точки зрения методологии информационный подход состо-

ит в построении «предельно абстрактной модели информационной 

действительности, системы теоретико-информационного знания, 

обобщенной на уровне принципов» [2, с. 101]. Его исследования в 
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таком ракурсе начались с середины XX века, когда классические 

представления о вещественно-энергетической природе окружаю-

щего мира были признаны ограниченными и была выявлена его 

новая информационная основа. Б.В. Бирюков [28] пишет по этому 

поводу, что подобно тому как введение понятия энергии позволило 

рассматривать все явления природы с единой точки зрения, так и 

введение понятия информация, меры ее количества позволяет по-

дойти с единой точки зрения к изучению самых различных процес-

сов взаимодействия 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 про-

дуктивным при решении многих проблем, связанных с изучением 

природы, общества, а также человека и его обучения и воспита-

ния. Методология информационного подхода разрабатывается 

Р.Ф. Абдеевым [1], В.Г. Афанасьевым [12], Б.В. Ахлибинским 

[14], Л. Бриллюэном [266], Ю.М. Горским [48], В.Б. Гухманом 

[50], И.В. Мелик-Гайказян [124], А.Д. Урсулом [216], В.И. Штань-

ко [240] и др. Исследование особенностей данного подхода и пе-

дагогической информации для проблем образования осуществля-

ется Х. Борко [265], В.И. Журавлевым [62], В.М. Казакевич [76], 

Г.А. Кручининой [95], Р.Т. Таубером [270], Л.И. Фишманом [221], 

В.А. Якуниным [258] и др. Особенности педагогического проек-

тирования с точки зрения информации представлены в работах 

И.Н. Григорьевой и Ю.К. Черновой [231], А.И. Субетто [199], 

В.В. Щипанова [244] и др. Признавая большие эвристические 

возможности современной теории информации, они изучают ин-

формационную природу педагогических явлений, выявляют спе-

цифику информационного обеспечения педагогического процес-

са, делают попытки осуществить оценку педагогической инфор-
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мации, оптимизировать на ее основе учебно-воспитательный 

процесс и т.д. Тем не менее, несмотря на существенный интерес 

ученых к настоящему времени пока не определены научные ос-

новы информационно-педагогического направления и его потен-

циал, не разработаны методы научного поиска, не выявлен круг 

педагогических проблем, к решению которых применимы поло-

жения теории информации и т.д.  

Опираясь на существующий опыт использования информа-

ционного подхода к проблемам педагогики, мы рассмотрим его 

специфику для исследования проблемы педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем, а именно, 

представим системно-информационные особенности предмета 

нашего исследования, раскроем сущность и опишем результат 

применения информационного подхода.  

В самом общем виде информационный подход, как и любой 

другой теоретико-методологический подход, сводится к изуче-

нию объекта в определенном ракурсе, с проекцией результатов 

исследования на ту или иную теоретическую область и пред-

ставлением сделанных выводов в специальных научных терми-

нах. Отсюда основной его задачей, как отмечает А.В. Славин 

[187], является описание общей структуры информационных 

процессов, а также разработка способов и процедур качествен-

ного преобразования информации. 

Мы будем придерживаться определения В.И. Штанько, ко-

торый под информационным подходом понимает «способ абст-

рактно-обобщенного описания и изучения информационного 

аспекта функционирования и структурообразования сложных 

систем, информационных связей и отношений на языке теории 

информации» [240, с. 31]. 

Данный подход позволяет с единых позиций изучить те ас-

пекты природных и социальных объектов, для которых сущест-
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венным является процесс информационного обмена. При этом 

он требует абстрагирования от биологической, социальной, фи-

зической сущности объекта, выявления и изучения его инфор-

мационной природы, т.е. подразумевает исследование объекта 

как системы, способной воспринимать, хранить, перерабатывать 

и передавать информацию. Возможность рассматривать систе-

мы как устройства для переработки информации оказывается 

весьма ценной, поскольку обеспечивает представление иссле-

дуемой системы через подсистемы воспринимающие, пере-

дающие и обрабатывающие информацию, в соответствии с их 

функциями в общем процессе. Кроме того, это дает возмож-

ность изучать системы, одинаковым образом перерабатываю-

щие информацию, как эквивалентные в информационном 

смысле и переносить результаты исследования на все инфор-

мационно-эквивалентные системы.  

Теория информации, возникшая на базе установления веро-

ятностных схем, инвариантных к определенным видам преобра-

зования информации, позволяет рассматривать вероятность как 

свойство, обеспечивающее упорядоченное состояние того или 

иного информационного процесса. Сущность основанного на 

этом метода заключается в выборе из множества возможностей 

таких характеристик, при суммировании которых ликвидируется 

неупорядоченное информационное разнообразие, и описание ре-

ального процесса сводится к определенному выражению. Соглас-

но этой теории информация имеет наибольшее значение, когда 

вероятности, характеризующие две сравниваемые системы (на-

пример, модель и оригинал), равны друг другу. 

Современный уровень развития теории информации позво-

ляет утверждать, что понятие информации, основное для инфор-

мационного подхода, безусловно, является философской катего-

рией, поскольку обладает свойством всеобщности и имеет опре-
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деленную специфику. Понимание информации в настоящее время 

является весьма широким. Так, А.П. Суханов считает ее «опреде-

ленной стороной взаимодействия вещей в мире, оставляющих 

свой след» [202, с. 5], по мнению Н.М. Амосова, информация — 

это определенный аспект взаимодействия и т.д. Несмотря на по-

лувековую историю развития теории информации, наука пока не 

имеет единого определения данного понятия. Информация трак-

туется через разнообразие, неопределенность, отражение, энер-

гию, структуру, упорядоченность и т.д. Классическими считаются 

определения Н. Винера, понимающего информацию как обозна-

чение содержания, полученного от внешнего мира в процессе 

приспособления к нему; К.Э. Шеннона — как коммуникацию и 

связь, в процессе которой устраняется неопределенность; У.Р. 

Эшби — как передачу разнообразия; А. Моля — как меру слож-

ности структур. Каждое из этих определений послужило основой 

для разработки конкретных информационных теорий. 

Методологи информационного подхода, признавая объек-

тивные основания существующих определений понятия инфор-

мация, в то же время говорят об их относительной истинности. 

Трудности однозначного определения объясняются ими невоз-

можностью адекватно описать «неклассический» феномен в 

терминах «классической» 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 

основываются 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. Ахлибинский, А.Д. Урсул и др. Вторая 
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точка зрения связана с рассмотрением информации как свойства 

самоуправляющихся, самоорганизующихся систем, таких, как 

живые организмы, человек и созданные им кибернетические сис-

темы. Исследованиями в данном направлении занимались 

И.И. Гришкин, А.М. Коршунов, Г.И. Царегородцев и др. И «атри-

бутисты» и «функционалисты» приводят серьезные аргументы в 

защиту своих взглядов, однако в конечном счете дискуссия сво-

дится к обоснованию правомерности использования термина 

«информация» при изучении тех или иных объектов действитель-

ности. Эта полемика остается за рамками предмета педагогики, 

поскольку педагогический процесс всеми исследователями отно-

сится к информационным процессам, для которых информация 

выступает главным организационным и управленческим факто-

ром. В связи с этим для рассмотрения педагогических объектов 

достаточным является наиболее распространенное определение 

информации как сведений, которые находятся в постоянном обо-

роте и движении, собираются, хранятся, перерабатываются, пере-

даются и используются (или могут быть использованы) системой.  

Исходя из сказанного, педагогической назовем информацию, 

циркулирующую в рамках педагогических систем. Ее специфика 

определяется: невысокой скоростью передачи и преобразования, в 

отличие, например, от технической информации; субъективностью 

оценки, которая проявляется в отсутствии единых средств ее изме-

рения и характеристики; генерированием ходом развития педагоги-

ческого процесса и непосредственно (активно и произвольно) его 

субъектами; зависимостью адекватности интерпретации от квали-

фикации педагога; низкой содержательностью (многоаспектность 

педагогических явлений не позволяет информационно полно дать 

их представление в форме того или иного документа, педагогиче-

ских материалов и т.д.); ограниченностью видов ее носителей, в 

отличие, например, от информации о природных явлениях; основ-
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ным назначением движения и переработки информации — обеспе-

чением эффективности педагогического процесса. 

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, задейство-

ванная в процессе педагогического проектирования и реализа-

ции созданного проекта, содержит не только нужные, но и бес-

полезные сведения. В связи с этим педагогу постоянно прихо-

дится «устранять» те из них, которые в данный момент мешают 

развертыванию процесса. Поэтому актуальным становится ре-

шение вопросов о необходимом количестве и составе информа-

ции, об оценке ее качества и степени влияния на процесс педаго-

гического проектирования инновационных образовательных 

систем, о выборе источников и каналов передачи информации, 

способах ее переработки и оценки точности.  

Ценность информации, как правило, определяется с точки 

зрения ее количества и качества. Проблема измерения количества 

информации в современных теориях решается через оценку: 

структурных изменений системы путем вычисления длины мини-

мальной программы, позволяющей построить один объект, имея в 

распоряжении другой, перевести одно множество состояний в 

другое (А.Н. Колмогоров, А.Д. Урсул и др.); изменения количества 

разнообразия источника и приемника информации в результате ее 

передачи (В.И. Дмитриев, Р. Эшби и др.); пополнения тезауруса 
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приемника информации количеством полученной семантической 

информации (И.А. Полетаев, Ю.А. Шрейдер и др.) и т.д. 

Качество информации для воспринимающей или передаю-

щей системы определяется, прежде всего, возможностями ее 

переработки, значимостью для той цели, которую она реализует. 

Для каждой системы существует свой критерий и порог ценно-

сти информации. Информация, намного превышающая возмож-

ности ее переработки и осмысления воспринимающим субъек-

том, становится для него избыточной, а потому менее ценной. 

Следовательно, качество информации характеризуется не только 

ее соответствием тому, отражением чего она является. А.Д. Ур-

сул [216] предлагает определять качество информации через ее 

семантическую (смысловую) и прагматическую (ценностную) 

характеристики. Если семантическое отношение выступает как 

отношение информации и объекта (передатчика информации), 

то прагматическое есть отношение информации и субъекта (в 

общем случае информации и воспринимающей ее кибернетиче-

ской системы). При этом прагматический аспект оценивается с 

точки зрения достижения поставленной потребителем цели. Чем 

существеннее приближение к цели, тем выше ценностная харак-

теристика информации, способствующей этому процессу. 

Привлечение математического аппарата позволяет наиболее 

точно фиксировать количественные и качественные показатели 

информации. К сожалению, в педагогической области они при-

меняются явно недостаточно, а между тем одной из главных 

причин низкой эффективности педагогического процесса, его 

неуправляемости и, как следствие, получения непредсказуемых 

результатов является именно использование некачественной ин-

формации. Более того, использование информации педагогиче-

ски оправдано только в том случае, если она измерена, грамотно 

переработана, произведена ее оценка и дозировка с учетом спо-
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собностей ее усвоения и взаимообмена между всеми участника-

ми педагогического процесса. Поэтому в настоящее время про-

блема оценки информации, составляющей основу педагогиче-

ского процесса, является чрезвычайно актуальной.  

Как правило, процесс переработки информации педагогом-

проектировщиком связан с ее изменением, потребность в кото-

ром основана на необходимости отбора полезной для данного 

проекта информации, на представлениях педагога-проектиров-

щика о содержании проекта и т.д. Как утверждает В.А. Якунин 

[258], такого рода изменения могут осуществляться через 

фильтрацию (отбор необходимой части информации, отвечаю-

щей тем или иным требованиям), сжатие (сокращение размеров 

сообщений без изменения содержания) или редактирование (из-

менение сообщений с целью повышения их эффективности). 

Однако любые изменения должны сохранять существенные ха-

рактеристические свойства: достоверность, систематизирован-

ность, полноту, точность, оперативность, экономичность, лако-

ничность, полезность, ценность. Очевидно, что отсутствие или 

недостаточность проявления того или иного качества информа-

ции негативно сказывается не только на процессе проектирова-

ния, но и на результатах любой деятельности педагога. 

Определившись с основными информационными понятия-

ми и их особенностями в области педагогики, рассмотрим, в чем 

заключается применение информационного подхода к исследо-

ванию педагогических явлений, к которым относится педагоги-

ческое проектирование инновационных образовательных сис-

тем. Исходя из понимания данного подхода как аппарата, обес-

печивающего изучение информационной картины педагогиче-

ского явления, мы считаем, что его использование должно вы-

ражаться в построении и исследовании такого объекта, который 

с одной стороны определял бы информационное наполнение 
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педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем, а с другой, отражал его системно-деятельностные 

характеристики (в соответствии с выбранными теоретико-

методологическими основаниями). Таким объектом выступает 

информационная модель исследуемого феномена.  

В научной литературе информационной моделью называют 

разновидность знаковой модели, позволяющей исследовать ин-

формационные связи, отношения, процессы получения, хранения, 

переработки и передачи информации. Сущность данной модели 

не сводится к сумме знаний о моделируемом объекте действи-

тельности, т.к. в таком случае теряется ее специфика, поскольку 

любая модель дает информацию об объекте. Информационная 

модель носит абстрактный характер, который выражается в игно-

рировании всех видов связей и компонентов в моделируемом объ-

екте, кроме информационных (рис. 5). Здесь следует иметь в виду, 

что информационная модель не всегда будет иметь линейный вид: 

в зависимости от решаемой задачи она может быть иерархиче-

ской, возвратной, циклической и т.д. Поскольку такие модели 

имеют только структурное либо функциональное представление, 

то они относятся к структурно-функциональному типу. 

Рис. 5. 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-

Информацион-

ный узел 
Канал связи Информацион-

ный узел 
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мации на входах и выходах информационных узлов и описание их 

свойств. Функции системы рассматриваются с точки зрения полу-

чения, хранения, распознавания, преобразования и передачи ин-

формации. При этом канал связи указывает направление информа-

ционных потоков, а информационный узел концентрирует те или 

иные функциональные операции в зависимости от поставленной 

цели, причем сам информационный узел также имеет свои внут-

ренние каналы, по которым движется информация. Наше пред-

ставление модели информационного узла отражено на рис. 6.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 6. Обобщенная модель информационного узла 

Информационный узел является открытым, связанным с 

внешней средой. Указанные на схеме двойными стрелками кана-

лы передачи информации обозначают эту связь, которая реали-

зуется только функциями передачи и получения информации. 

Любая полученная информация (из внешней среды, преобразо-

ванная или хранимая) распознается и в зависимости от ее цен-

ности либо преобразуется, либо отправляется на хранение, либо 

передается дальше во внешнюю среду.  

Рассмотрим подробнее информационные функции, пред-

ставленные на рис. 6. Функция получения (ПО) предполагает сбор 
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Информационные функции:  
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Р — распознавание 
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С — внешняя среда 
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информации и приведение ее к единому виду, причем для инфор-

мации, пришедшей из внешней среды, данная функция выступает 

своего рода «переводчиком» на внутрисистемный язык. При этом 

чрезвычайно важным для достижения целей является ценность и 

достаточность получаемой информации. Функция передачи (ПЕ) 

связывает внутреннюю информационную среду системы с внеш-

ней. Она отвечает за передачу информации, осуществляя ее об-

ратный перевод с внутрисистемного языка на язык, понятный во 

внешней среде. Функция распознавания (Р) осуществляет отбор и 

сортировку информации в зависимости от цели, а также распре-

деляет ее. Если поступившая информация полностью соответст-

вует зафиксированному критерию, то она через функцию переда-

чи транслируется во внешнюю среду, в противном случае — пе-

рерабатывается или отправляется на хранение. Функция преобра-

зования (ПР) предполагает качественное изменение информации, 

которое осуществляется переработкой ее структуры, объема или 

содержания в зависимости от решаемой задачи. Функция хране-

ния (ХР), с одной стороны, сохраняет необходимую для дальней-

шей работы информацию, а с другой — уничтожает невостребо-

ванную и ненужную информацию. 

Информация, проходящая через информационный узел, всегда 

подвергается изменению: во-первых, непосредственно в результате 

преобразований; во-вторых, в результате подключения уже хра-

нившейся информации; в-третьих, при ее распознавании, передаче 

или под действием помех (естественных или искусственных, 

умышленных или непреднамеренных). При этом большое значение 

для сохранения информации имеют свойства ее приемника: чувст-

вительность, избирательность, способность к восприятию и т.д. 

Существует множество вариантов циркуляции информаци-

онных потоков внутри информационного узла, но для педагоги-

ческих процессов вообще и для педагогического проектирова-
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ния в частности свойственны только схемы с участием функции 

хранения. Педагог всегда привлекает дополнительную информа-

цию, отражающую его личный опыт, представления, ценност-

ные ориентации, а не только использует оперативную информа-

цию, пришедшую из внешней среды. Невостребованная в про-

цессе педагогического проектирования информация хранится 

системой. Мы не станем специально оговаривать ее содержание, 

т.к. в каждом конкретном случае оно может быть самым разно-

образным. Отметим только назначение построенной информа-

ционной модели: 1) благодаря представлению изучаемого явле-

ния только через функции и связи между ними, она обеспечива-

ет единообразие процесса педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем, его однородность и це-

лостность (данной моделью может быть описан как весь про-

цесс проектирования, так и его отдельный, относительно закон-

ченный фрагмент или этап); 2) позволяет проследить путь, по 

которому осуществляется превращение исходных данных в ин-

формацию, классифицируемую как педагогический проект, что с 

одной стороны, потенциально содержит возможности для опти-

мизации процесса педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем, а с другой, позволяет выявить 

механизмы возникновения его эмерджентных свойств как педа-

гогической системы; 3) она связывает процессуальную и дея-

тельностную сторону изучаемого нами явления, поскольку в ее 

структуре находят отражение информационные функции, реали-

зуемые в деятельности педагога-проектировщика и их последо-

вательная смена, характеризующая процессуальную составляю-

щую; 4) описывает предмет нашего исследования как систему, 

т.е. представляет собой результат реализации системного подхо-

да к проблеме педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем в информационном аспекте. 
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Прокомментируем последнее положение. Реализация сис-

темного подхода к исследованию педагогического проектирова-

ния инновационных образовательных систем в информационном 

аспекте сопровождается разрешением целого ряда проблем. 

Проблема определения элемента информационной систе-

мы. Для ее решения необходимо прежде всего выбрать некото-

рый минимальный уровень расчленения системы, который бы 

отвечал задачам исследования. Принимая во внимание деятель-

ностный подход, мы считаем, что элементарные единицы систе-

мы должны находиться на уровне законченных действий, прича-

стных к достижению цели, т.е. для педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем — к созданию 

проекта. Поскольку описание объекта как информационной сис-

темы предполагает его выражение в терминах теории информа-

ции, то элементарной единицей педагогического проектирова-

ния как системы, в которой осуществляется преобразование ин-

формации, мы считаем информационную функцию. Она непо-

средственно связана с действием, предельно конкретна (в отли-

чие, например, от единицы информации), представляет собой 

минимальный компонент системы и оказывает непосредствен-

ное влияние на достижение поставленной цели.  

Проблема обоснования компонентного состава педагогиче-

ского проектирования как информационной системы. Поскольку 

компонент любой системы представляет собой некоторую ее 

часть, то принимая во внимание элементарную единицу информа-

ционной системы, мы полагаем, что система представляет собой 

совокупность информационных узлов, в каждый из которых вхо-

дят функции получения, передачи, распознавания, преобразования 

и хранения информации. Таким образом, компонентами информа-

ционной системы являются информационные узлы, внутри кото-

рых действуют ее элементарные единицы — информационные 



 126 

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

деляемое действием тех или иных информационных функций, 

оказывает влияние на реализацию общей цели системы. 

Проблема определения системообразующего фактора. 

Теоретически в качестве системообразующего фактора может 

выступать любая составляющая системы, при этом действие 

разных системообразующих факторов приводят к образованию 

различных по составу и назначению систем. Поскольку педаго-

гическое проектирование инновационных образовательных 

систем как информационная система направлено на создание 

информационного обеспечения решения актуальной проблемы, 

то ее системообразующим фактором будет цель, которая опре-

деляет внутреннее единство проектировочной деятельности 

как упорядочения информации, назначение и последователь-

ность реализации информационных функций.  

Проблема выявления системных связей. Как известно в са-

мом общем виде связь представляет собой взаимозависимость 

или взаимодействие между объектами или процессами. Обеспе-

чивая целостность и системность, связи между элементами вы-

являются в зависимости от исследовательской проблемы. Так, 

изучение системы с точки зрения управления, строения, функ-

ционирования или развития приводит исследователя к актуали-

зации одних и игнорированию других связей. Это особенно явно 

наблюдается в сложных социальных системах, когда сущест-

вующая связь, например, между двумя работниками не учитыва-

ется при исследовании системы с позиции управления, а с пози-

ции строения оказывается ведущей. В теории информации в ка-

честве «устройства», информационно связывающего два объек-

та, принято использовать так называемые каналы связи, основ-

ным назначением которых, помимо непосредственной связи, яв-

ляется определение направления и передача информации. Для 
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предмета нашего исследования использование этих каналов 

представляется достаточно продуктивным, поскольку они явля-

ются внутренними для системы, а также обеспечивают взаимо-

действие и взаимозависимость ее компонентов между собой. 

Таким образом, педагогическое проектирование инноваци-

онных образовательных систем, обладает системными свойст-

вами и представляет собой переработку «сырых» исходных дан-

ных в четко структурированную информацию. При этом инфор-

мационный подход позволяет изучить информационно-содержа-

тельную основу данного феномена, которая обеспечивает саму 

возможность проектировочной деятельности педагога. С точки 

зрения данного подхода педагогическое проектирование пред-

ставляет собой процесс поэтапного структурирования информа-

ции по созданию педагогического проекта, который будет более 

подробно представлен в § 4 данной главы. 

Резюме 

1. Теоретико-методологические основания концепции вклю-

чают системный, деятельностный и информационный подходы, 

взаимодополняющая комплексная разработка которых обуслов-

ливает ее вид, содержание и специфику.  

2. Системный подход как общенаучная основа исследова-

ния позволил рассмотреть системную природу и свойства педа-

гогического проектирования инновационных образовательных 

систем, раскрыть содержание концепции как системы знаний, 

представить результаты использования деятельностного и ин-

формационного подходов с системных позиций. 

3. Деятельностный подход как теоретико-методологическая 

стратегия обеспечил представление существенных особенностей 

деятельности педагога по созданию проекта инновационной 

системы и выявление ее компонентов как функционально замк-

нутой последовательности действий. 
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4. Информационный подход как практико-ориентированная 

тактика позволил описать процесс педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем на языке теории 

информации, разработать его технологическое обеспечение и 

охарактеризовать результат с точки зрения преобразования педа-

гогической информации. 

 

§ 3. Ядро концепции  

педагогического проектирования  

инновационных образовательных систем 

Содержание любой научной концепции определяется ее 

ключевыми положениями (фундаментальными законами, допу-

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

ный теоретический базис или ядро. В толковом словаре русского 

языка ядро трактуется как глубинная сущностная часть чего-

нибудь, основа, суть [151, с. 916]. Ядром педагогической концеп-

ции мы называем систему исходных положений, определяющих 

особенности ее построения и характеризующих ее специфику.  

Ядро нашей концепции составляют закономерности и 

принципы педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем. Такое содержание данного раздела при 

его теоретической направленности имеет непосредственную 

связь с практикой осуществления проектировочной деятельно-

сти, поскольку раскрывает ее практическую сущность, опреде-

ляет требования и правила эффективного осуществления, обу-

словливает выбор методов и средств, характеризует результат. 

Под закономерностью понимают объективно существую-

щую, повторяющуюся, существенную связь явлений общест-

венной жизни или этапов исторического развития [193, с. 447]. 

Являясь результатом совокупного действия множества законов, 

она отражает многие связи и отношения, тогда как закон одно-
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значно выражает определенную связь, отношение. Характеризуя 

педагогические закономерности, следует иметь в виду их эла-

стичность, которая проявляется в том, что они «зачастую дейст-

вуют как законы-тенденции, осуществляются весьма запутан-

ным и приблизительным образом, как некоторая никогда твердо 

не устанавливающаяся средняя постоянная» [91, с. 285]. Данное 

свойство определяется тем, что действие одних педагогических 

закономерностей осуществляется на фоне других, которые могут 

оказывать существенное влияние и видоизменять результат. Ис-

ходя из этого, вряд ли можно говорить о каком-либо наборе за-

кономерностей как о системе, т.е. полной, замкнутой совокупно-

сти, отражающей все нюансы функционирования предмета ис-

следования. Поэтому главной задачей данного раздела концеп-

ции мы считаем выявление комплекса основных закономерно-

стей и связанных с ними принципов. 

Раскрытие закономерностей — процесс творческий, и по-

тому плохо поддается детальному описанию. В его основе лежит 

научный анализ специальной литературы, передового и собст-

венного опыта оперирования с объектом исследования. При этом 

изучение связей объекта с определяющими его факторами может 

вывести исследователя на закономерности обусловленности, с 

его характеристическими особенностями и свойствами — на 

атрибутивные закономерности, с эффективностью его функцио-

нирования — на закономерности эффективности. 

Атрибутивные закономерности раскрывают сущностные 

особенности исследуемого феномена, которые характеризуют его 

природу. Знание о них позволяет грамотно строить взаимодейст-

вие с объектом и предвидеть результаты его функционирования. 

Закономерности обусловленности вскрывают своего рода при-

чинно-следственные связи процесса педагогического проектиро-

вания с факторами, оказывающими на него непосредственное 
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влияние и являющимися объективно существующими и необхо-

димыми. Эти факторы определяют саму возможность проектиро-

вочной деятельности, а также ее содержание и результат. Законо-

мерности эффективности связаны с процессом совершенствова-

ния педагогического проектирования, получения максимально 

возможного результата при снижении затрат, т.е. определяют те 

факторы, которые влияют на его эффективность. Процесс педаго-

гического проектирования инновационных образовательных сис-

тем считается эффективным, если, во-первых, его осуществление 

не потребовало дополнительных ресурсов, во-вторых, в результа-

те создан работоспособный проект, в-третьих, есть потенциаль-

ные возможности для снижения затрат по эксплуатации проекта 

без ущерба качеству работы. Повышение эффективности как пра-

вило осуществляется через экономию времени, ресурсов и повы-

шение уровня решения ключевой проблемы.  

Наряду с закономерностями ядро разрабатываемой нами 

концепции составляют принципы педагогического проектирова-

ния инновационных образовательных систем, которые призваны 

выполнять регулятивную функцию в проектировочной деятель-

ности. Принцип — это «инструментальное, данное в категориях 

деятельности выражение педагогической концепции, это методо-

логическое отражение познанных законов и закономерностей; это 

знание о целях, сущности, содержании, структуре обучения, вы-

раженные в форме, позволяющей использовать их в качестве ре-

гулятивных норм практики» [64, с. 67]. Методологи отмечают: 

«принципы не применяются к природе и к человеческой истории, 

а абстрагируются из них: не природа и человечество сообразуют-

ся с принципами, а наоборот, принципы верны лишь постольку, 

поскольку они соответствуют природе и истории» [246, с. 34]. 

Принципы как правило определяются закономерностями. По-

скольку каждая закономерность является результатом совокупно-
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го действия множества законов, она отражает многие связи и от-

ношения. Акцентируя внимание на каких-либо отдельных аспек-

тах, мы приходим к формулировке конкретных принципов.  

Опираясь на философскую, психолого-педагогическую и 

специальную литературу по проблеме проектирования в целом и 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем в частности, а также учитывая опыт построения раз-

личных педагогических проектов, мы выявили комплекс зако-

номерностей и принципов (рис. 7). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 7. Ядро концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем 
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Закономерности и принципы педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем 
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Рассмотрим содержание выявленных закономерностей пе-

дагогического проектирования инновационных образовательных 

систем с соответствующими им специфическими и общими 

принципами. 

Атрибутивная закономерность: процесс педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем пред-

ставляет собой информационно упорядоченное воздействие 

проектирующей системы на проектируемую. 

Поскольку предмет нашего исследования рассматривается в 

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

не исчерпывает все многообразие характеристик педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем. Данная 

закономерность устанавливает связь между характеристиками 

исходных данных — проектирующей и проектируемой система-

ми, наблюдаемым явлением между ними — воздействием, и ре-

зультатом — упорядочением информации. Проектирующая сис-

тема включает в себя наряду с субъектом (или субъектами) педа-

гогического проектирования всю его инфраструктуру, условия, 

среду, а также личностный опыт и знания создателей педагогиче-

ского проекта. Проектируемая система представляет собой инно-

вационную систему как объект педагогического проектирования.  

Воздействие проектирующее системы на проектируемую 

выражается в целенаправленной смене действий субъекта по 

созданию педагогического проекта, что в конечном итоге приво-

дит к преобразованию педагогической действительности. При 

этом преобразования, вызванные педагогическим проектирова-

нием как деятельностью, касаются позитивных изменений в ре-

зультатах образовательного процесса: качестве знаний учащих-

ся, совершенствовании их учебных умений и навыков, повыше-

нии уровня воспитанности, сохранении здоровья и т.д. Как было 

отмечено ранее, педагогическое проектирование инновационных 
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образовательных систем представляет собой педагогическую 

деятельность, а, следовательно, соответствует ее основным ха-

рактеристикам (творческий, целенаправленный, сознательный 

характер), особенностям (системность, гибкость, динамичность, 

открытость, универсальность, уровневость деятельности) и под-

чиняется основным закономерностям (педагогическая деятель-

ность способствует формированию личности обучающегося; ее 

содержание определяет уровень профессионализма педагога; ее 

основу составляют ценностные ориентации педагога и др.). При 

этом закономерности педагогической деятельности, являющиеся 

справедливыми и для педагогического проектирования иннова-

ционных образовательных систем, позволяют оценить результа-

ты его опосредованного воздействия на педагогическую дейст-

вительность в целом. 

Системный характер взаимодействия проектирующей сис-

темы на проектируемую в процессе создания проекта проявля-

ется в том, что: 1) частичная реализация субъектом проектиро-

вочных процедур не обеспечивает получения качественного ре-

зультата; 2) изменения содержания одних компонентов проекти-

ровочной деятельности приводит к изменениям других; 3) в 

процессе педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем происходит ресурсный обмен с внешней 

средой; 4) педагогическое проектирование, как система, с одной 

стороны, обладает самостоятельностью, а с другой, — является 

подсистемой более сложных систем: как процесс входит в со-

став педагогического процесса, как деятельность — в состав 

педагогической и профессиональной деятельности, как преобра-

зование информации — в кибернетические системы и т.д.  

Как любой процесс, педагогическое проектирование инно-

вационных образовательных систем тесно связано с информаци-

ей, которая преобразуется в конечном итоге в совокупность све-
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дений, называемых педагогическим проектом. В процессе про-

ектирования субъект отбирает, анализирует, создает самую раз-

нообразную информацию в зависимости от решаемой задачи. 

При этом как бы подробно и детально не был разработан алго-

ритм проектировочной деятельности, ее процесс и результат бу-

дут всегда информационно разнообразны, поскольку каждый 

педагог обладает индивидуальным опытом, а, значит, владеет 

определенной информацией, отличной от остальных. Кроме то-

го, как правило, различным является и внешнее информацион-

ное обеспечение проектировочной деятельности, предоставляе-

мое педагогу. Творчество педагога, как основа педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем также 

аккумулирует непохожие в информационном плане решения. В 

целом необходимо отметить, что информационный характер пе-

дагогического проектирования  инновационных систем опреде-

ляется информационной основой окружающего мира и сводится 

к последовательному структурированию, отбору и изменению 

информации, т.е. к ее упорядочению в соответствии с требова-

ниями к педагогическому проекту. 

Таким образом, процесс педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем представляет собой 

информационно упорядоченное воздействие проектирующей 

системы на проектируемую, т.е. его деятельностная основа, сис-

темность и информационность являются его существенными 

атрибутивными характеристиками.  

С атрибутивной закономерностью непосредственно связаны 

принципы системности, технологичности и обратной связи.  

Принцип системности: изменение объекта в процессе пе-

дагогического проектирования инновационных образовательных 

систем должно осуществляться с учетом его основных систем-

ных характеристик, без нарушения внутреннего единства, цело-
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стности и структурных связей. При этом особое внимание 

должно быть уделено анализу и выявлению механизмов форми-

рования необходимых эмерджентных свойств в рамках проекта, 

что в свою очередь требует полномасштабного исследования 

проектируемого объекта как педагогического феномена. Выпол-

нение данного требования обеспечивает валидность процесса 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем, что в конечном итоге позволяет повысить качество 

создаваемого проекта. 

Принцип технологичности: процесс педагогического про-

ектирования  инновационных систем должен представлять сис-

тему последовательных взаимосвязанных процедур и операций, 

которые выполняются более или менее однозначно и имеют це-

лью достижение необходимой эффективности. При этом нару-

шение последовательности действий может привести к непред-

сказуемым результатам и необратимым последствиям. В то же 

время содержание действий в каждом отдельном случае может 

быть различным, поскольку педагогическое проектирование ин-

новационных образовательных систем предполагает творчество 

в процессе создания проекта. 

Принцип обратной связи: информационное обеспечение 

процесса педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем характеризует влияние проекта на педаго-

гический процесс в целом и объект проектирования в частности. 

При этом трансляция информации о воздействии результатов 

проектирования должна быть стабильной, а ее использование 

оперативным. Отсутствие обратных связей между проектирую-

щей и проектируемой сторонами не дает возможности внести 

своевременные изменения в педагогический проект, что зачас-

тую приводит к дестабилизации педагогического процесса и по-

лучению незапланированных побочных результатов.  
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Закономерность обусловленности: возможность педаго-

гического проектирования инновационных образовательных 

систем обеспечивается согласованностью потребностей педа-

гогической теории и практики, личностных ценностных ориен-

таций педагога, материальных и интеллектуальных ресурсов  

Каждый из указанных аспектов вносит в процесс и резуль-

тат проектирования свои особенности, что в конечном итоге ха-

рактеризует общий вид педагогического проекта. Проектиро-

вочная деятельность инициируется потребностями теории и 

практики педагогики, где в обобщенном виде формулируются 

первоочередные проблемы, решение которых возможно средст-

вами педагогического проектирования. Если таких потребностей 

нет, т.е. нет проблем, требующих своего разрешения, то нет и 

проектирования. Понятно, что потребности педагогической тео-

рии и практики, как правило, не дают детального представления 

о проекте, а очерчивают лишь его границы, включающие про-

блемную область, примерную эффективность и некоторые осо-

бенности. Тем не менее, именно они определяют генеральное 

направление в создании педагогических проектов.  

Детализация проектировочной деятельности осуществляет-

ся ее конкретными исполнителями — педагогами. При этом, 

осознавая необходимость решения той или иной проблемы и 

привлекая аппарат педагогического проектирования, они долж-

ны быть компетентными в этой области деятельности, т.е. обла-

дать необходимыми интеллектуальными ресурсами. Однако по-

мимо проектировочной компетентности для создания общест-

венно значимого проекта необходима система соответствующих 

ценностных ориентаций, позволяющих согласовать личные и 

общественные запросы. В зависимости от сложившейся у педа-

гога системы ценностей вид и содержание проекта могут ока-

заться самыми разнообразными. Так, например, проектируя но-
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вую учебную дисциплину, необходимость которой определена 

новым учебным планом, педагог может создать ее проект, где 

все отведенное время будет отдано только учебным занятиям. В 

этом случае для педагога представляют ценность подробные 

знания программного материала. Если для него ценен еще и 

воспитательный аспект (сплоченность коллектива, взаимопо-

мощь, дружба и т.д.), то в проекте будет уделено внимание вне-

классным мероприятиям, а также выделено время на учебных 

занятиях для соответствующей работы. Педагог, для которого 

является неоспоримой ценностью интерес к предмету, умение 

получать информацию, может дополнить проект экскурсиями, 

просмотрами видеоматериала, созданием стенгазет, подготовкой 

радиопрограмм и т.д.  

С другой стороны оптимальные условия для педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем возни-

кают только тогда, когда ценностные ориентации педагога совпа-

дают с потребностями педагогической действительности. Если 

такое согласование принципиально невозможно, то педагог может 

вообще не заниматься проектированием, поскольку в том виде, 

который для него приемлем, педагогический проект не может 

быть востребован. Так, например, атеистическое мировоззрение 

может стать причиной отказа от создания проекта, затрагивающе-

го те или иные аспекты религиозного воспитания, это же отно-

сится и к национальным традициям, которых придерживается 

педагог, его научной точке зрения, политическим взглядам и т.д. 

Следует отметить, что согласование ценностных ориентаций с 

потребностями педагогической действительности осуществляется 

на всем протяжении процесса проектирования, а не только при 

постановке проблемы. Изначальная возможность реализации 

проектировочной деятельности по ходу создания проекта может 

постепенно снижаться в связи с накоплением противоречий меж-
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ду идейной стороной проекта и его целью. Только полное совпа-

дение принципиальных позиций в системе ценностей педагога с 

потребностями педагогической действительности позволяет осу-

ществить весь процесс педагогического проектирования и полу-

чить значимый результат. При этом к основным профессиональ-

но-ценностным ориентациям педагога принято относить [81]: 

а) осознание им самоценности личности, себя как носителя высо-

ких нравственных начал и индивидуальности; б) понимание цен-

ности педагогической деятельности, требующей огромных ду-

ховных затрат, постоянной работы над собой; в) признание инди-

видуальности личности ученика, его неповторимого развития как 

ценности. Каждая из указанных ценностей непосредственно 

влияет на функционирование педагогического процесса вообще, и 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем в частности, т.к. определяет уровень значимости 

стоящей педагогической проблемы, формирует практический ап-

парат ее решения, фиксирует степень участия отдельных лиц и 

педагогических коллективов, выявляет особенности и содержание 

педагогического проекта по решению проблемы, задает требова-

ния по его внедрению в педагогическую практику, оценивает ре-

зультат использования и т.д.  

Однако реализация идей, в основе которых лежат личност-

ные ценности педагога, невозможна без соответствующих ре-

сурсов. Каждый проект, обладая свойством массовости, коррек-

тируется исходя из тех условий, в которых он будет эксплуати-

роваться. Аналогичная ситуация наблюдается с процессом его 

создания. Педагог-проектировщик всегда учитывает ресурсное 

обеспечение создаваемого проекта, и в зависимости от него мо-

жет менять те или иные характеристики. Например, наличие 

компьютерной техники, видеоаппаратуры, оборудованных по-

мещений и даже особенности самих обучающихся влияют на 
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проектировочную деятельность педагога и на педагогический 

проект, как ее результат. 

Таким образом, существует закономерная связь между про-

цессом и результатом педагогического проектирования иннова-

ционных образовательных систем, с одной стороны, и потребно-

стями педагогической теории и практики, личностными ценно-

стными ориентациями педагога, материальными и интеллекту-

альными ресурсами, с другой. 

С закономерностью обусловленности связаны принципы 

перспективности, развития ценностных ориентаций, достаточ-

ности ресурсов. 

Принцип перспективности: педагогическое проектирование 

инновационных образовательных систем должно строиться с 

учетом перспективы развития педагогической отрасли в целом и 

конкретного образовательного учреждения в частности. Учет 

перспектив развития при создании проекта позволяет учесть бу-

дущие проблемы, вопросы, задачи и уже в настоящий момент 

создать основу для их разрешения. Кроме того, данный принцип 

позволяет научно подойти к организации труда педагога и опти-

мизировать его повседневную работу: однозначно трактовать 

стоящую сегодня педагогическую проблему, задать правильное 

направление поиска ее решения, инициировать процесс педаго-

гического проектирования. 

Принцип развития ценностных ориентаций: в процессе пе-

дагогического проектирования ценностные ориентации педагога 

должны развиваться как динамическая система, приближаясь по 

возможности к ориентациям общественного и общечеловеческо-

го характера. Движение в данном направлении определяется, 

прежде всего, их актуализацией, выражением в явном виде и 

стремлением удовлетворения в процессе профессионально-

педагогической деятельности вообще и проектировочной в ча-
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стности. При этом чем ближе системы ценностей педагога и об-

щества, тем интенсивнее осуществляется процесс педагогиче-

ского проектирования, а его результат имеет более широкую 

сферу применения.  

Принцип достаточности ресурсов: процесс педагогическо-

го проектирования инновационных образовательных систем 

должен быть полностью обеспечен необходимыми ресурсами 

создания и функционирования проекта. Оценка достаточности 

этого обеспечения должна осуществляться на всем протяжении 

его жизненного цикла, поскольку во многом определяет не толь-

ко саму возможность проектировочной деятельности, но и тра-

екторию ее развития, а также содержание и назначение конечно-

го педагогического проекта. Данный принцип обеспечивает не-

прерывность процесса педагогического проектирования, а, сле-

довательно, оптимизирует его. 

Закономерность эффективности: эффективность педагоги-

ческого проектирования инновационных образовательных систем 

зависит от качества информационного обеспечения и ограничена 

особенностями решаемой педагогической проблемы 

Как мы уже отмечали, сущность педагогического проекти-

рования инновационных образовательных систем в информаци-

онном плане заключается в преобразовании неупорядоченной 

информации в четко структурированную, содержание которой 

позволяет классифицировать ее как педагогический проект.  

В процессе работы над созданием проекта педагог регуляр-

но обращается к тем или иным источникам информации, состав-

ляющим в общей сложности информационное обеспечение пе-

дагогического проектирования инновационных образовательных 

систем. Очевидно чем выше качество получаемой информации, 

тем эффективнее проектировочный процесс. При этом качество 

информации определяется ее достоверностью, систематизиро-
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ванностью, полнотой, точностью, оперативностью, экономично-

стью, лаконичностью, полезностью, ценностью. Однако следует 

иметь в виду, что повышение эффективности проектировочного 

процесса не может быть бесконечным. Каждый проект имеет 

свой средний уровень эффективности. Здесь мы говорим именно 

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

гогического проекта разными педагогами или коллективами пе-

дагогов может показать разную степень эффективности. Тем не 

менее, какими бы ни были условия его использования, эффек-

тивность будет оставаться вблизи некоторого среднего уровня, 

существенные изменения которого без кардинальных трансфор-

маций сущности и содержания проекта невозможны.  

Средний уровень эффективности проекта определяется не 

только качеством осуществленного проектировочного процесса, 

но и важным начальным показателем — особенностями решае-

мой педагогической проблемы. Педагог, осознавая существую-

щую проблему и принимаясь за создание проекта, который будет 

способствовать ее разрешению, всегда оценивает не только свои 

возможности, но и существующий педагогический опыт по ре-

шению аналогичных задач. Понятно, что проблема, которая во 

многих своих аспектах уже была решена, потенциально имеет 

больше шансов воплотиться в эффективный проект. Поэтому, 

приступая к проектированию инновационной системы, следует 

тщательно оценить «решаемость» стоящей проблемы. К основ-

ным трудностям педагогических проблем относятся их многоас-

пектность, связь с личностной сферой преподавателя или обу-

чаемого, их внутренним миром и др. Однако трудность в реше-

нии этих и других проблем не означает полного отказа от созда-

ния проектов по их нейтрализации. Здесь речь должна идти об 

объективной оценке эффективности создаваемого проекта и 

прогнозировании его влияния на педагогическую ситуацию. 
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Улучшить проектировочные особенности педагогической про-

блемы, т.е. повысить ее «решаемость» можно за счет «размель-

чения» задачи: снятия с рассмотрения некоторых аспектов, ог-

раничения распространения при помощи добавления некоторых 

особенностей, снижения влияния субъективных факторов на 

проектируемый процесс, сведения к более простым и лучше ре-

шаемым проблемам и т.д.  

Таким образом, уровень эффективности педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем опре-

деляется двумя объективными факторами — качеством инфор-

мационного обеспечения данного процесса и особенностями 

решаемой педагогической проблемы.  

Группа принципов, связанных с закономерностью эффектив-

ности включает принципы оперативности, решаемости проблемы, 

целенаправленности.  

Принцип оперативности и истинности информации: в 

процессе педагогического проектирования инновационной сис-

темы должно обеспечиваться своевременное поступление объ-

ективной информации для принятия решений. Эффективность 

создания проекта зависит от того, насколько своевременными и 

адекватными оказались корректирующие действия педагога, ин-

формационная основа которых определяется обратной связью, 

пронизывающей весь проектировочный процесс. 

Принцип решаемости проблемы: проблема, решаемая сред-

ствами педагогического проектирования, должна быть актуальна 

и принципиально решаема. Игнорирование данного требования 

приводит к неоправданным затратам и перегрузкам, что отрица-

тельно сказывается на эффективности процесса проектирования. 

Решаемость проблемы помимо объективных показателей (науч-

ный опыт решения аналогичных задач) характеризуется еще и 

субъективными показателями, которые определяют возможность 
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решения проблемы для одного педагога и невозможность для 

другого. Такими субъективными показателями являются, прежде 

всего, владение педагогом адекватными методами и приемами 

проектировочной деятельности, а также соответствующая тео-

ретическая подготовка и практический опыт. 

Принцип целенаправленности: каждый этап педагогическо-

го проектирования должен быть направлен на достижение об-

щей цели, что в совокупности обеспечивает его эффективность. 

Отсутствие целевой ориентации в процессе создания проекта 

приводит к привлечению дополнительного ресурсного обеспе-

чения, увеличивает временные затраты, приводит к незаплани-

рованным результатам. Процесс педагогического проектирова-

ния, в результате которого получен проект не соответствующий 

исходной цели, не может считаться эффективным. Более того, 

такой проект может привести к негативным последствиям, 

имеющим необратимый характер.  

Помимо принципов, специфических для каждой закономер-

ности, мы определили группу общих принципов, имеющих в оп-

ределенном смысле универсальный характер, которые: а) непо-

средственно связаны со всеми выявленными закономерностями 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем, б) характеризуют их «взаимопересечения», внутрен-

нее единство и комплексность, в) отражают более высокий уро-

вень научного обобщения. К ним мы относим принципы научно-

сти, доступности, реализуемости, гибкости, оптимальности.  

Принцип научности: в процессе педагогического проекти-

рования должны использоваться сведения соответствующие со-

временным научным достижениям. Устаревшая или необъектив-

ная информация может повлиять не только на качество проекта, 

увеличить временные, интеллектуальные, материально-

финансовые затраты по его созданию, но и привести к негатив-
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ным последствиям в процессе его реализации. При этом, высту-

пая производителем и потребителем научной информации, педа-

гог должен быть компетентным в той области, для которой соз-

дается проект, иметь опыт и специальные знания, позволяющие 

тщательно проверить и оценить используемые сведения на 

предмет их соответствия современному уровню развития педа-

гогической науки и смежных дисциплин, а также грамотно ис-

пользовать в процессе работы над проектом.  

Принцип доступности: в процессе педагогического проек-

тирования должен быть получен такой результат, который может 

использоваться в профессионально-педагогической деятельно-

сти любым квалифицированным специалистом. Деятельность 

педагога в рамках проекта не должна выходить за пределы его 

профессиональной компетентности. Для этого необходимо сле-

дить не только за содержанием проекта, но и за правильностью 

его описания. Так, например, сложные психологические или ста-

тистические методики, компьютерные программы, технические 

механизмы и т.д., положенные в основу педагогического проек-

та, в значительной степени снижают его доступность, поскольку 

требуют специальной дополнительной подготовки, которую за-

частую получить в результате самообразования педагог не мо-

жет. В этом случае необходимо более подробное описание дея-

тельности педагога в рамках проекта. 

Принцип реализуемости: педагогический проект должен 

быть реализуем в рамках современной образовательной систе-

мы. Это означает прежде всего, что он не должен вступать в 

противоречие с основами педагогики, нарушать природу педаго-

гических явлений. Кроме того, необходимо проектировать объ-

екты в соответствии с нормативной базой современного образо-

вания. Практическая реализация данного принципа сводится к 

регулярному согласованию действий педагога-проектировщика с 
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указанными выше аспектами. Поэтому, чтобы проект вписывал-

ся в условия реального педагогического процесса, его создание 

должно быть адресным. 

Принцип гибкости: педагогический проект должен содер-

жать возможности конструктивных изменений, обеспечивающих 

его реализацию в различных условиях, с сохранением системной 

целостности. Это придает  педагогическому проекту свойство 

универсальности, что, в свою очередь расширяет область его 

практического применения, обеспечивает комплексность реше-

ния актуальной педагогической проблемы.  

Принцип оптимальности: оптимизация педагогического 

проекта должна осуществляться в соответствии с системой за-

фиксированных критериев. Педагогическое проектирование ин-

новационных образовательных систем не сводится только к не-

посредственной проектировочной работе, т.к. предполагает еще 

и параллельное исследование возможностей дальнейшей опти-

мизации готового проекта. Поскольку ни одна педагогическая 

проблема не является полностью разрешимой, то для любого 

проекта актуальным является вопрос его совершенствования.  

Таким образом, формируя в организационном и информа-

ционном аспекте системную связь теории с практической дея-

тельностью, ядро концепции, состоящее из закономерностей и 

принципов, обеспечивает ее научный статус и характеризует 

специфику проектировочного процесса через практические тре-

бования к его осуществлению.  

Резюме 

1. Ядро концепции составляют закономерности и принципы 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем, которые являются результатом научного анализа 

специальной литературы, эффективного и собственного опыта 

оперирования с объектом исследования. 
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2. Изучение сущности педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем позволило выявить атрибу-

тивную закономерность, закономерности обусловленности и 

эффективности. 

 3. Принципы, отражая результат конкретизации отдельных 

аспектов выявленных закономерностей, составляют систему, 

которая включает общие принципы (научности, доступности, 

реализуемости, гибкости, оптимальности), специфические 

принципы атрибутивной закономерности (системности, техно-

логичности, обратной связи), закономерности обусловленности 

(развития ценностных ориентаций, перспективности, достаточ-

ности ресурсов) и закономерности эффективности (оперативно-

сти, решаемости проблемы, целенаправленности). 

 

§ 4. Содержательно-смысловое наполнение 

концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем 

Содержательно-смысловое наполнение концепции пред-

ставляет собой проекцию теоретических положений на практи-

ческую область деятельности педагога. В этом качестве высту-

пает выявленный на основе системного анализа компонентный 

состав педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем, реализуемый через этапы создания проекта. К 

основным компонентам мы относим педагогическое изобрета-

тельство, моделирование и эксперимент, которые являются под-

системами проектировочной деятельности, имеют свою струк-

туру и функциональное назначение. Изобретательство определя-

ет новизну проекта, его специфику и более рациональный спо-

соб решения актуальной педагогической проблемы, моделиро-

вание формирует сам проектируемый объект и в соответствии с 
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его особенностями обеспечивает свойство массовости, экспери-

мент осуществляет оценку эффективности созданного педагоги-

ческого проекта. Реализация выделенных компонентов осущест-

вляется в процессе создания педагогического проекта, который 

представляет собой педагогический процесс и подразумевает 

последовательную смену этапов. 

Выделенные компоненты мы представим с позиций дея-

тельностного подхода, охарактеризовав их цель, объект, субъект, 

методы, этапы и результат. Этапы педагогического проектирова-

ния инновационных образовательных систем раскроем через 

реализацию информационных функций, циркулирующих в рам-

ках информационной модели. 

4.1. Педагогическое изобретательство 

Педагогическое изобретательство является исходным ком-

понентом педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем, определяющим и направляющим процесс 

его дальнейшего развертывания.  

Термин «педагогическое изобретательство» вошел в науч-

ный лексикон во второй половине XX века, как обозначение 

специфического вида творческой деятельности педагога по раз-

работке новых для текущего момента идей, конструкций, объек-

тов, способствующих оптимизации педагогического процесса. 

Изучением его особенностей занимались В.В. Белич [22], 

В.И. Загвязинский [65], Б.Л. Злотин и А.В. Зусман [70], 

Н.В. Кузьмина [98], З.Ф. Мазур [116], В.П. Ушачев [217], 

В.С. Шубинский [242] и др. Они исследовали методологические 

аспекты проблемы педагогического изобретательства (его спе-

цифику, характеристики, этапы, закономерности, принципы, ус-

ловия и факторы, влияющие на эффективность), субъектные ха-

рактеристики педагога-изобретателя, предлагали всевозможные 
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педагогические изобретения (методы, технологии, педагогиче-

ские системы и др.).  

Сам термин «изобретательство» заимствован из техниче-

ской отрасли, где он понимается как творческая деятельность че-

ловека по созданию изобретения, т.е. нового решения задачи, ха-

рактеризующегося полезностью и положительным эффектом, ко-

торый выражается в повышении качества процесса, экономии тех 

или иных ресурсов и т.д. [74]. Изобретательство в педагогике 

опирается на следующие основные общеметодологические по-

стулаты: 1) методология изобретательства эвристична; 2) класс 

изобретательских задач бесконечен, класс методов изобретения 

конечен; 3) метод поиска решения всегда содержит субъективную 

сторону, его эффективность зависит от мастерства изобретателя; 

4) новые методы редко приводят к положительному результату, но 

найденные с их помощью решения отличаются яркой оригиналь-

ностью; 5) всегда существует другой метод решения задачи как 

альтернатива найденному; 7) ни одна изобретательская задача не 

решается без определенного осознанного или неосознанного ме-

тода, стратегии или тактики поведения и рассуждения [35, с. 27]. 

Принимая во внимание классическую трактовку, под педа-

гогическим изобретательством будем понимать специфиче-

ский вид творческой деятельности педагога по созданию педаго-

гического изобретения.  

В общетеоретическом смысле изобретения — это новые 

или преобразованные объекты действительности. При этом тех-

нические изобретения существенным образом отличаются от 

философских, психологических или педагогических. В гумани-

тарных отраслях деятельности человека И.И. Лапшин [105] вы-

деляет следующие типы изобретений: 1) освещение и уяснение 

природы какой-нибудь отдельной категории; 2) установление 

связей между научными категориями, явлениями и т.д.; 3) разра-
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ботка теории доказательства; 4) открытие нового явления, по-

строение нового понятия; 5) открытие нового закона, принципа; 

6) разработка нового метода исследования. 

В педагогической науке пока нет однозначного представле-

ния о том, что может выступать педагогическим изобретением. 

Так, Н.В. Кузьмина [98] считает, что оно имеет место при отборе 

и композиции содержания информации в учебной и внеучебной 

деятельности, нахождении способов решения педагогических 

задач и создании технических средств обучения. 

В.И. Загвязинский [65] представляет педагогическое изобрете-

ние как преобразование и конструирование отдельных элемен-

тов педагогических систем, средств, методов и условий образо-

вания подрастающего поколения. 

Анализ представленных в литературе точек зрения и наши 

собственные исследования показали, что педагогическое изо-

бретение необходимо связывать с преобразованием всего педа-

гогического процесса или его отдельных элементов. Причем в 

конечном итоге эти преобразования сводятся к установлению 

врéменных или постоянных закономерных связей между его 

явлениями или компонентами. Исходя из понимания педагоги-

ки как нематериальной науки, мы полагаем, что педагогическое 

изобретение — продукт теоретический. При этом его воплоще-

ние в ту или иную педагогическую конструкцию — постизоб-

ретательская деятельность. Это означает, что педагогом изо-

бретается некоторая идея, т.е. вскрывается новая связь между 

аспектами педагогического процесса, которая в дальнейшем 

встраивается в необходимые конструкции: технологии, методы, 

средства обучения, содержание дисциплины и т.д. Поэтому пе-

дагогическое изобретение приобретает известность, как прави-

ло, только после его материализации, будучи воплощенным в 

некоторый педагогический объект.  
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Учитывая изложенное, мы приходим к следующему опреде-

лению: педагогическое изобретение — это установленная 

врéменная или постоянная закономерная связь между компонен-

тами педагогического процесса, повышающая его эффективность. 

Педагогическое изобретательство тесно связано с традици-

онным изобретательством и базируется на его основных поло-

жениях. В связи с этим они имеют много общего: а) направлены 

на создание нового, прогрессивно меняющего состояние дейст-

вительности; б) решают актуальные проблемы; в) предполагают 

субъекта (или субъектов) деятельности; г) определяются опы-

том, существующим в области создаваемой инновации; д) имеют 

системный, процессуальный и деятельностный характер; е) по-

тенциально оказывают влияние на научное развитие техниче-

ской и педагогической области. 

В то же время существуют отличия, определяющие специ-

фику педагогического изобретательства. Во-первых, изобрета-

тельская деятельность в традиционном смысле выступает само-

стоятельным процессом, который может реализовать 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 деятельностью и полностью подчи-

нено решению определенной проблемы. Педагогика не занимает-

ся созданием отвлеченных педагогических изобретений, которые 

возможно никогда не будут использованы. Во-вторых, педагоги-

ческое изобретательство в отличие от традиционного всегда зави-

сит от практики и привлекается только тогда, когда его результат 

сразу будет востребован. Как правило, педагогическое изобрете-

ние отражает текущие потребности педагога в разрешении тех 

или иных практических проблем. В-третьих, педагогическое 

изобретательство, как правило, является индивидуальной дея-
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тельностью. Это связано, прежде всего, с индивидуализирован-

ным характером педагогического труда, а также повседневным 

решение изобретательских задач, сопровождающим деятельность 

педагога. Педагогическое изобретательство может осуществлять-

ся и в коллективной деятельности, но это, как показывает практи-

ка, происходит значительно реже. В-четвертых, в процессе педа-

гогического изобретательства удельный вес репродуктивной (не-

творческой) деятельности значительно ниже чем в техническом, 

поскольку создание изобретения в технике предполагает построе-

ние и осуществление технологического цикла его материализа-

ции, практически лишенного творческой окраски.  

Важной характеристикой педагогического изобретательства 

является отношение к творчеству, которое, по мнению И.Б. Гут-

чина, представляет собой «целенаправленную деятельность че-

ловека, создающую новые материальные и духовные ценности, 

обладающие общественным значением» [49, с. 9]. Осознанную, 

целеполагающую, активную деятельность педагога, направлен-

ную на высокоэффективное решение педагогических задач, 

Н.М. Яковлева [257] называет педагогическим творчеством. 

При этом содержание и объем понятий «педагогическое творче-

ство» и «педагогическое изобретательство» не позволяют гово-

рить об их идентичности. Главные их отличия мы видим в сле-

дующем: 

 педагогическое изобретательство носит дискретный харак-

тер, т.е. осуществляется педагогом не всегда и завершается с 

нахождением способа решения той или иной проблемы, в то 

время как педагогическое творчество непрерывно сопровож-

дает деятельность педагога; 

 результат педагогического изобретательства всегда имеет 

явное выражение, причем описание изобретения является 

одним из обязательных требований к его представлению, в 
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то время как результат творчества — это зачастую незамет-

ные для педагога повседневные ситуации, которые он не все-

гда может идентифицировать и явно представить; 

 педагогическое изобретательство всегда базируется на науч-

ной основе, в отличие от педагогического творчества, кото-

рое иногда основывается на педагогической интуиции, опыте 

педагога, его мастерстве и может осуществляться стихийно; 

 педагогическое изобретательство до обнародования и прак-

тического использования результата предполагает обязатель-

ные процедуры по его анализу и оценке, что не всегда про-

слеживается в процессе педагогического творчества как ор-

ганической части педагогического процесса. 

Учитывая сказанное, мы считаем педагогическое творчест-

во более широким понятием по сравнению с педагогическим 

изобретательством, и рассматриваем последнее как вид педаго-

гического творчества, т.к. всякое изобретательство есть творче-

ство, но не всякое творчество является изобретательской дея-

тельностью. 

Рассмотрим педагогическое изобретательство как компо-

нент деятельности педагога в процессе проектирования иннова-

ционных образовательных систем, представив его основные 

деятельностные характеристики: цель, объект, субъект, методы, 

этапы, результат. 

Поскольку в результате изобретательской деятельности 

должна разрешиться определенная педагогическая проблема, т.е. 

произойти улучшение в состоянии педагогического процесса, то 

целью педагогического изобретательства как компонента педаго-

гического проектирования является новое решение проблемы, 

на основании которого можно построить инновационную систе-

му. Привлекается педагогическое изобретательство чаще всего 

при изменении условий работы педагога (новый контингент 
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обучающихся, новое оборудование, новое содержание образова-

ния и т.д.), которые характеризуются невозможностью решения 

текущих проблем имеющимися способами. При этом источни-

ком педагогического изобретательства выступают изменившиеся 

условия, а объектом — новая связь, отражающая особенности 

ситуации и способа их учета для реализации стоящих перед пе-

дагогом целей.  

Субъект педагогического проектирования является субъек-

том и педагогического изобретательства, когда речь не идет о 

масштабном проекте. Для эффективной изобретательской дея-

тельности в процессе создания проекта педагог должен обладать 

особыми качествами: креативностью, требовательностью, ори-

ентацией на усовершенствование своей деятельности и педаго-

гического процесса в целом и т.д. П.К. Энгельмейер утверждал, 

что «изобретатель должен быть наделен тремя способностями: 

сформулировать правильную идею; выработать из идеи полный 

план, для чего нужно знать, что в данной специальности извест-

но; провести план в реальную жизнь» [245, с. 96]. Наряду с по-

ложительными, многие исследователи [65; 217; 242; 257 и др.] 

выделяют и отрицательные личностные качества изобретателя, 

мешающие его творческой деятельности: серийность, взаимоза-

меняемость, шаблонность мышления и т.д.  

В реальной деятельности изобретатель действует специаль-

но подобранными методами, которые для педагогического изо-

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

Самым древним способом поиска новых решений является ме-

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

При своей невероятной непродуктивности и энергозатратности 

этот метод необыкновенно живуч и до сих пор широко исполь-

зуется, несмотря на очевидные недостатки. Среди них Ю.П. Са-

ламатов [183] выделяет большие временные затраты, перебор 
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огромного числа вариантов, субъективность их отбора, отсутст-

вие неожиданных побочных открытий, критериев оценки новых 

идей, невозможность своевременно увидеть новые задачи. Од-

нако справедливости ради следует отметить, что данный метод 

постепенно развивается, перестает быть чисто механическим 

перебором возможных вариантов, и его современное использо-

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

блюдалось вплоть до начала XX века.  

В научной литературе выделяют и другие методы творческой 

деятельности. Е.А. Александров [5] к ним относит абдуктивный и 

индуктивный методы. П. Линдсей и Д. Норман [112] выделяют 

метод прямого и обратного поиска решения. Т.Г. Лешкевич с груп-

пой ученых [91; 111] к методам творчества относят аналогию, пре-

цедент, реинтеграцию, псевдоморфизацию, инверсию, антропо-

технику, мозговой штурм и предлагают широкий комплекс эври-

стических моделей поиска нового в творческой деятельности: 

«трансформатор», «шлюз», «сосуд», «ракета» и др. Однако наибо-

лее распространенными методами педагогического изобретатель-

ства являются все же анализ и синтез. Синтез используется на эта-

пе сбора информации, подготовки к творческой деятельности, вы-

явлении всех возможностей по созданию изобретения. Анализ 

применяется для выбора наиболее перспективного варианта изо-

бретения, выявления его слабых сторон, предсказания результатов 

функционирования каждого компонента и т.д. 

Рассматривая процессуальную сторону педагогического изо-

бретательства, ученые отмечают его этапность [8; 10; 49; 56; 84; 

118; 139; 158; 162; 250]. Наиболее универсальное, на наш взгляд, 

представление этапов предложил Я.А. Пономарев [162], выделив 

осознание проблемы, ее разрешение и проверку решения. На пер-

вом этапе, исходя из анализа сложившейся ситуации, фиксируют-

ся недостатки, и формулируется проблема, решение которой обя-
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зательно для дальнейшей деятельности педагога. На втором этапе 

в процессе творческой деятельности находится способ ее разре-

шения. На третьем этапе этот способ подвергается теоретической 

и практической проверке с тем, чтобы определить степень его 

эффективности. Такой взгляд, кажется нам продуктивным для ис-

следования изобретательской деятельности педагога-

проектировщика в силу его обобщенности и соответствия логике 

и задачам педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем. 

Результатом педагогического изобретательства являются 

педагогические изобретения, которые, могут различаться по 

своему масштабу: от незначительных модернизаций сущест-

вующего объекта до переворота в науке и возникновения новых 

теорий. При этом одним из важнейших требований к педагоги-

ческому изобретению является его описание. Как отмечает Л. 

Тондл [271], для качественного проектирования того или иного 

изобретения оно должно соответствовать потребностям общест-

ва, быть физически осуществимым и воспроизводимым некото-

рым набором средств (отражено в документах, описано словес-

но, иметь техническую, экономическую оценку и т.д.). Схема 

описания технического изобретения включает [158] его назва-

ние, область, к которой оно относится, преимущественную сфе-

ру использования, характеристики аналогов и прототипа, недос-

татки прототипа, цель изобретения, его сущность и отличия от 

прототипа, примеры конкретного выполнения, предполагаемый 

полезный эффект, формулу изобретения. Для педагогического 

изобретения такое подробное описание чаще всего не требуется 

— достаточно указать его название, преимущественную область 

использования, цель, описать сущность, примеры конкретного 

использования и предполагаемый полезный эффект.  
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Таким образом, педагогическое изобретательство представ-

ляет собой специфический вид творческой деятельности и в 

структуре проектировочной деятельности педагога обеспечивает 

новизну строящегося проекта. 

4.2. Педагогическое моделирование  

Педагогическое моделирование является вторым компонентом 

деятельности педагога по созданию инновационной системы и 

опирается на общую теорию моделирования, разработанную в фи-

лософии, психологии, кибернетике, социологии и других науках.  

Общетеоретические основы моделирования представлены в 

работах Л. Апостела [261], П. Ачинстайна [260], К.Б. Батроева 

[20], М. Вартофского [36], Ю.А. Гастева [42], Б.А. Глинского [46], 

Г. Клауса [83], А. Розенблюта [272], А.И. Уемова [211], 

В.А. Штоффа [241] и др. Моделирование в социальной сфере, в 

том числе и в педагогике, исследовалось И.В. Бестужевым-Ладой 

[27], И.Б. Гутчиным [49], В.В. Давыдовым и А.У. Варданяном 

[51], В.П. Мизинцевым [131], Л.М. Фридманом [225] и др. При-

влечение моделирования к педагогическому проектированию 

осуществлено в работах Н.А. Алексеева [6], В.С. Безруковой [21], 

Л.К. Волченковой [38], Е.С. Заир-Бек [66], М.Н. Невзорова [138], 

В.Е. Радионова [173], В.З. Юсупова [249] и др. 

С общенаучных позиций моделирование трактуется как 

воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом 

объекте, специально созданном для его изучения, который назы-

вается при этом моделью [220]. Педагогическим моделировани-

ем будем называть отражение характеристик существующей пе-

дагогической системы в специально созданном объекте, который 

называется педагогической моделью. При этом чтобы некоторый 

объект был моделью другого объекта, называемого в данном 

случае оригиналом, он должен удовлетворять следующим усло-
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виям: 1) быть системой; 2) находиться в некотором отношении 

сходства с оригиналом; 3) в определенных параметрах отличать-

ся от оригинала; 4) в процессе исследования замещать оригинал 

в определенных отношениях; 5) обеспечивать возможность по-

лучения нового знания об оригинале в результате исследования.  

Являясь моделированием в общенаучном смысле, педагоги-

ческое моделирование в то же время обладает определенной 

спецификой: а) оно представляет собой педагогическую дея-

тельность, реализуемую в условиях педагогического процесса; 

б) его цель состоит не столько в получении новой информации, 

сколько в совершенствовании образовательного процесса; в) его 

объекты не являются материальными; г) его результат (педаго-

гическая модель) — развивающийся объект. 

Оценивая возможности моделирования для реализации про-

ектировочной деятельности в наиболее общем понимании, неко-

торые исследователи отмечают его ограниченность [17]. Проект 

не является моделью в полном смысле, т.к. часто приходится про-

ектировать такие объекты, у которых нет аналогов ни в истории 

деятельности человека, ни в природе, т.е. в данном случае о моде-

лировании, как процедуре переноса подобия с одной вещи на дру-

гую говорить не имеет смысла. Кроме того, в указанном понима-

нии он выступает как статичное воспроизведение искусственного 

объекта. Следовательно, при изменении самого объекта проект 

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. Для нейтрализации указанных ограничений ученые [17; 79; 

159] предлагают ввести специальные виды моделей; изменить 

саму трактовку термина «проект», чтобы она не вступала в про-

тиворечие с сущностью и особенностями моделирования; отка-
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заться от моделирования и для адекватного описания отношения 

между проектом и искусственным объектом использовать какой-

либо теоретико-методологический подход и т.д. 

Мы считаем, что представление о модели как изображении 

чего-то уже существующего отражает узкий, упрощенный 

взгляд на процесс моделирования. Как известно, любой объект в 

силу того или иного сходства потенциально может быть моде-

лью другого объекта. Реальной моделью он становится, когда 

исследователь видит цель, для достижения которой рассматри-

вается этот объект, а также выделяет те его особенности, кото-

рые моделируются. Педагогическое моделирование ориентиро-

вано на будущие действия педагога, которых в момент создания 

модели он еще не осуществляет (это касается любых действий: 

изучения педагогического явления или объекта, создания мыс-

ленной или реальной конструкции и т.д.). Более того, педагоги-

ческая модель представляет сами способы деятельности педаго-

га-проектировщика, создающие будущее, которое определяется 

целью моделирования, т.к. моделирование — это перспективное 

достижение педагогической цели. Г.Б. Жданов [60], исследуя 

процесс моделирования, говорит о его динамическом аспекте, 

акцентируя внимание на необходимости моделирования окру-

жающего мира в развитии, поскольку без его учета любые дей-

ствия будут, как правило, неэффективны. Поэтому, на наш 

взгляд, есть все основания использовать средства моделирова-

ния для объектов, не существующих в педагогической реально-

сти, что, собственно, и характеризует процесс педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем. 

Кроме того, понимание моделирования, как статического 

воспроизведения объекта, также не совсем правомерно для педа-

гогической действительности. Функциональное содержание мо-

дели значительно шире простого одномоментного представле-
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ния тех или иных сторон педагогического объекта, тем более в 

ограниченном их количестве. «Модель всегда продуцирует 

больше, чем содержится в ней самой», — утверждает 

М. Вартофский [36, с. 128], а значит, она имеет потенциальные 

возможности для изменения и коррекции отдельных аспектов. 

Развитие этой идеи приводит ученых к выделению интерпрета-

торской, объяснительной, предсказательной и критериальной 

функции моделей [36; 46; 211; 241].  

Итак, использование моделирования для осуществления пе-

дагогического проектирования, т.е. взгляд на проект как на мо-

дель, является корректным. Нивелировать недостатки, характери-

зующие ограниченность метода моделирования, можно за счет 

снятия искусственного упрощения представлений о педагогиче-

ской модели и процессе педагогического моделирования. 

Рассмотрим педагогическое моделирование как компонент 

деятельности педагога по созданию проекта инновационной 

системы через ее основные характеристики. 

Целью рассматриваемого компонента как вида деятельности 

является получение модели проектируемой инновационной систе-

мы, которая обладает всеми ее признаками, характеризуется но-

визной, способна обеспечить решение стоящей перед проекти-

ровщиком проблемы, подготовлена к массовому использованию и 

имеет полное информационно-документальное сопровождение. 

Объектом педагогического моделирования является инно-

вационная система, построение и внедрение которой в образова-

тельный процесс способствует решению актуальной педагоги-

ческой проблемы. 

Субъект имеет те же характеристики, что и субъект педаго-

гического проектирования — это педагог (или группа педагогов) 

обладающий достаточным уровнем профессионально-
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педагогической компетентности вообще и в области моделируе-

мой системы, в частности. 

Методами педагогического моделирования адекватными  

нашему пониманию проектировочной деятельности являются 

методы креативного и элиминативного моделирования (по тер-

минологии Б.Н. Пятницына [171]). Элиминативная модель 

представляет собой систему, полученную из объекта игнориро-

ванием некоторых свойств, отношений и т.д. Она строится путем 

отделения от целостного объекта несущественных, по мнению 

исследователя, свойств. Такие модели в некотором смысле яв-

ляются недостаточными, неполными, т.е. не имеющими тех или 

иных свойств моделируемого объекта.  Креативная модель яв-

ляется системой, построенной путем воспроизведения ряда су-

щественных характеристик. Эти модели называются еще избы-

точными, поскольку содержат излишние для познания свойств 

оригинала сведения. При этом элиминативная модель получает-

ся путем отделения от целостного объекта несущественных, по 

мнению исследователя свойств, а креативная — синтезом от-

дельных существенных качеств объекта в единое целое.  

В самом общем виде реализация креативного моделирова-

ния осуществляется в следующей последовательности: 1) актуа-

лизация знаний о педагогическом объекте, модель которого бу-

дет построена, и опыта оперирования с ним на практике; 2) вы-

деление самых важных характеристик данного объекта, его 

свойств, компонентов, структурных узлов и т.д. в соответствии с 

целью исследования; 3) синтезирование нового объекта из выде-

ленных аспектов с учетом основных признаков оригинала, так, 

чтобы построенная модель сохранила его первоначальные ха-

рактеристики. Метод элиминативного моделирования предпола-

гает осуществление следующих процедур: 1) актуализация 

представлений о типе педагогического объекта, проект которого 
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создается, а также о научном опыте его массового использова-

ния; 2) выявление и исключение несущественных особенностей 

проекта, которые могут быть связаны со спецификой работы 

данного педагога и его личностными качествами, 3) добавление 

тех свойств, характеристик и т.д., которые являются важными 

для области будущей реализации модели. 

Реализация моделирования в самых общих чертах сводится 

к осуществлению следующих этапов: а) постановка задачи; 

б) создание модели; в) ее исследование; г) перенос знания [46]. 

Такой взгляд в контексте педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем нам представляется весьма 

продуктивным, т.к. обладает свойством универсальности, не 

расходится с понятием педагогического моделирования и педа-

гогической модели, согласуется с нашими представлениями о 

сущности проектировочного процесса по созданию инноваци-

онных педагогических систем. Рассмотрим содержание данных 

этапов применительно к нашей проблеме. 

Результатом первого этапа педагогического моделирования 

является постановка задачи: выстроить содержание выбранного 

педагогического объекта. К данному моменту проектировщик 

уже должен иметь: а) исходную цель моделирования; б) резуль-

таты предварительного изучения объекта и его описание; в) вы-

явленное противоречие между целью и имеющимися данными, 

выражающее невозможность получить полное представление об 

объекте исследования без создания педагогической модели. 

На втором этапе проектировщик переходит к построению мо-

дели методами креативного или элиминативного моделирования. 

Существенной проблемой на данном этапе является степень соот-

ветствия модели выбранному педагогическому объекту. Предель-

ные случаи, когда она полностью повторяет оригинал или чрезмер-

но отдалена от него, не представляют интереса, т.к. в первом случае 
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исключается сам процесс моделирования, а во втором его результа-

ты оказываются по меньшей мере сомнительными. Наиболее рас-

пространенным способом создать оптимальную для исследования 

модель является использование отдельных элементов самого педа-

гогического объекта, что предполагает применение различных ана-

логий для тех или иных ее элементов. Результатом рассмотренного 

этапа является модель педагогического объекта, которая представ-

ляет собой педагогический объект того же типа, т.е. согласуется с 

его основным определением, обладает теми же качествами, по-

строен на тех же принципах, но в то же время имеет ряд отличи-

тельных черт и особенностей.  

На этапе исследования построенная модель становится объ-

ектом познания, которое сводится: а) к проверке ее соответствия 

оригиналу, б) выявлению дополнительной информации о ней как 

о педагогической системе для развития самой педагогической 

науки, в) получению попутных научных результатов — установ-

лению новых связей, зависимостей, выявлению педагогических 

условий и факторов, влияющих на эффективность функциониро-

вания модели и т.д. Полученные сведения касаются только модели 

и характеризуют именно ее, а не выбранный на этапе постановки 

задачи педагогический объект. Очевидно, что построенная модель 

обладает некоторой самостоятельностью, может существовать и 

функционировать вне оригинала, а, значит, имеет собственные 

свойства, подчиняется собственным закономерностям. Поэтому, 

исходя из ее особенностей, педагог выбирает соответствующий 

аппарат исследования, который может не совпадать с аппаратом 

исследования оригинала. Абстрагирование от отдельных свойств 

изучаемого объекта, характерное для моделирования, позволяет 

использовать не только специфические методы и приемы, но и 

изменять временные дистанции исследований, увеличивать при 

необходимости частоту повторений и т.д. Однако отличия модели 
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от оригинала зачастую приводят к искаженному представлению 

свойств объекта исследования, поэтому при изучении модели не-

обходимо осуществлять сопоставление новых результатов с 

имеющимися данными об оригинале. В результате реализации 

данного этапа моделирования проектировщик получает полную 

информацию о модели, которая: 1) расширяет представления о 

классе педагогических объектов, содержащем построенную мо-

дель; 2) дает сведения об условиях дальнейшего ее использования 

в процессе педагогического проектирования; 3) позволяет оце-

нить качество педагогического изобретения, положенного в ее 

основу; 4) выявляет преимущества построенной модели перед 

существующими аналогами. 

На этапе переноса знания полученная информация о моде-

ли проецируется на теорию и практику педагогики в виде новых 

связей, факторов, условий, практических рекомендаций, органи-

зационных принципов и т.д. При этом точность переноса зави-

сит от целого ряда факторов: 1) степени адекватности описания 

объекта в терминах языка исследования; 2) качества самой мо-

дели, позволяющей решить исследовательскую задачу; 

3) правильности выбора методов исследования модели; 4) точ-

ности интерпретации результатов. 

Результатом педагогического моделирования является но-

вый образец педагогического объекта, представляющий собой 

педагогическую систему и обладающий при определенных ха-

рактеристиках особым содержанием.  

Таким образом, как компонент проектировочной деятельности 

педагога педагогическое моделирование обеспечивает построение 

самой инновационной системы, которая нуждается в оценке и под-

готовке к массовому использованию. 
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4.3. Педагогический эксперимент  

Педагогический эксперимент как комплекс методов педа-

гогического исследования, предназначенный для объективной и 

доказательной проверки достоверности гипотезы, является 

третьим компонентом проектировочной деятельности по созда-

нию инновационной системы и обеспечивает оценку эффектив-

ности результата педагогического проектирования. В целом он 

подчиняется общим методологическим принципам организации 

и проведения эксперимента, имея, безусловно, свои особенно-

сти: а) проверяемые положения требуют полномасштабного 

предварительного теоретического обоснования, поскольку их 

реализация может иметь необратимые последствия; б) исследо-

вателю приходится дополнительно учитывать различные факто-

ры, влияющие на изучаемый педагогический объект в силу его 

многоаспектности; в) педагогический эксперимент, как правило, 

осуществляется в естественных условиях образовательного про-

цесса и регулируется существующей нормативной базой; 

г) организация и выбор средств эксперимента определяется не 

столько объективными, сколько субъективными факторами; д) 

научную ценность имеют любые его результаты. 

Ю.К. Бабанский [16] отмечает, что педагогический экспе-

римент следует проводить оптимально, т.е. с минимально необ-

ходимым расходом времени, усилий и средств экспериментато-

ра. Оптимизации, как правило, подвергается количество экспе-

риментальных объектов и длительность проведения экспери-

мента. Очевидно, что максимизация каждого из этих параметров 

усиливает объективность выводов по его результатам, однако в 

то же время требует неоправданно больших затрат. Проблема их 

оптимизации пока остается открытой в общем случае и решает-

ся в каждом отдельном исследовании по-разному. 
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Критерии оптимальности эксперимента подразделяются на 

статистические и динамические. К статистическим относятся 

требования, которым должно удовлетворять некоторое задавае-

мое планом расположение экспериментальных точек в про-

странстве факторов (независимых переменных), подлежащих 

варьированию. К динамическим — выраженные математиче-

ским языком высказывания, которые представляются правомер-

ными на уровне интуитивных представлений [136, с. 7–8]. 

Развитие теории планирования эксперимента происходит 

быстрыми темпами, и, как следствие, появляются новые крите-

рии, предназначенные для решения более частных проблем. При 

этом зачастую невозможно совместить различные критерии. 

План оптимальный с точки зрения одного может оказаться не-

удачным с точки зрения другого критерия. Построить планы, 

удовлетворяющие одновременно многим критериям оптималь-

ности, удается только для отдельных моделей. Обычно прихо-

дится идти на компромисс, выбирая план близкий к оптималь-

ному по нескольким критериям. Однако педагога-проектиров-

щика в первую очередь интересует не сама по себе теоретиче-

ская 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 планы, позволяющие уменьшить вероятность 

ошибки при проверке гипотез. 

Подробный анализ экспериментальных планов в социаль-

ной психологии проведен Д. Кэмпбеллом [102; 267]. Наиболее 

простая их классификация, на наш взгляд, возможна исходя из 

наличия контрольной группы. К экспериментальным планам, 

предполагающим использование контрольной группы относятся 

планы с тестированием только после воздействия, с предвари-

тельным и итоговым оцениванием в одной или нескольких экс-
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периментальных группах, с несколькими контрольными срезами 

и экспериментальными группами, план «Соломона для четырех 

групп» [269] и др. К планам, в которых фигурируют только экс-

периментальные группы относятся планы с предварительным и 

итоговым оцениванием на одной группе, план временных серий, 

план серий временных выборок и др. 

Первый тип планов наиболее распространен в педагогиче-

ских исследованиях. Контрольные и экспериментальные группы, 

как правило, представляют собой естественные учебные коллек-

тивы, где работает педагог-проектировщик. Выбранные для про-

ведения эксперимента группы обязательно должны быть сходны-

ми, т.е. допускающими только статистически несущественные 

различия по оцениваемым показателям. Проведение статистиче-

ских процедур, оценивающих сравнимость объектов, является, на 

наш взгляд, очень важным. В том случае, когда эксперименталь-

ные и контрольные объекты несравнимы, необходимо применять 

процедуры уравнивания (метод случайного отбора, предвари-

тельное обучение всех испытуемых и т.д. [16; 186; 210]). Техноло-

гии доказательства сравнимости контрольных и эксперименталь-

ных объектов затрагивают статистические понятия и хорошо раз-

работаны в теории статистического вывода. Планы, в которых не 

используется контрольная группа, являются менее распростра-

ненными. К ним прибегают только в тех случаях, когда нет воз-

можности привлечь к экспериментальным испытаниям достаточ-

ное количество обучающихся. Например, с такими проблемами 

иногда сталкиваются преподаватели иностранного языка в вузе, 

имеющие по одной небольшой группе на каждом курсе, или сту-

денты, проходящие педагогическую практику в образовательном 

учреждении в период написания квалификационной работы. 
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Как компонент проектировочной деятельности педагогиче-

ский эксперимент характеризуется специфической целью, объ-

ектом, субъектом, методами, этапами реализации и результатом. 

Целью педагогического эксперимента как компонента про-

ектирования является получение достоверных данных об эффек-

тивности функционирования образца инновационной системы. 

Его реализация позволяет снизить риск внедрения в образова-

тельный процесс некачественных проектов. 

Объектом экспериментальной деятельности проектировщика 

является эффективность функционирования построенной иннова-

ционной системы. При этом проектировщик не только получает 

сведения о ее уровне, но и сравнивает его с необходимым для ре-

шения поставленной педагогической проблемы. 

Субъектами педагогического эксперимента, как правило, 

выступают педагоги-проектировщики, которые непосредственно 

участвуют в организации и проведении эксперимента. Однако 

иногда для повышения объективности экспериментальных дан-

ных дополнительно привлекаются педагоги, не создающие про-

екты, но оценивающие их в экспериментальном режиме при 

внедрении в практику своей работы.  

К методам педагогического эксперимента мы относим ме-

тоды количественной обработки данных и качественного анали-

за его результата. Всякое педагогическое исследование может 

быть успешно проведено только тогда, когда разработаны точ-

ные критерии учета и оценки его результатов. Обычно весь соб-

ранный в ходе исследования эмпирический материал (протоколы 

наблюдений, диагностирующие работы, анкеты, конспекты уро-

ков и пр.) подвергаются качественному анализу, который позво-

ляет сделать первоначальные обобщения. Но для того чтобы 

обеспечить объективный характер теоретическим выводам ис-
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следования, необходимо качественный анализ сочетать с коли-

чественной обработкой полученных данных. 

Поскольку оценка полученных результатов должна осуществ-

ляться с достаточной строгостью, целесообразно использование 

квалиметрического подхода, отдельные аспекты которого доста-

точно хорошо разработаны и представлены в научно-

педагогической литературе [3; 29; 45; 75; 120; 132; 230 и др.]. По 

мнению Е.В. Яковлева [253; 255], квалиметрический подход дол-

жен базироваться на концептуальных положениях и методах педа-

гогики, теории измерений, моделирования и математической стати-

стики. Привлечение теории измерений позволяет решить проблему 

количественного описания качественных показателей: от нечетких 

и часто субъективных оценок перейти к математически обоснован-

ным выводам. Использование методов теории моделирования по-

зволяет: 1) четко сформулировать проблему, отделив определяю-

щие факторы от факторов, несущественных для конкретной задачи; 

2) увидеть связь данной проблемы с другими проблемами, имею-

щими сходное внутреннее строение; 3) привлечь теорию статисти-

ческого вывода для оценки возможных последствий планируемых 

действий, повысив тем самым их эффективность. Применение ме-

тодов математической статистики дает возможность извлечь мак-

симум информации из полученных ранее количественных оценок 

характеристик исследуемого объекта и с математической строго-

стью принять или отвергнуть выдвигаемые проекты.  

Опираясь на исследование Ч. Хикса [227], мы выделяем три 

основных этапа в проведении экспериментальной работы: 

1) формализация проблемы; 2) планирование эксперимента; 

3) анализ данных. Первый этап помимо теоретического осмысле-

ния проблемы предполагает действия по постановке задачи экс-

перимента, формулировке гипотезы, выбору варьируемых факто-

ров, подбору сочетаний их уровней и др. На втором этапе опреде-
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ляется необходимое число наблюдений, выбирается план и поря-

док проведения эксперимента, используемые методы, строится 

математическая модель его описания. На третьем этапе осущест-

вляется сбор и обработка данных, вычисление статистик для про-

верки гипотезы, интерпретация результатов. При этом следует 

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

бильность результатов, наблюдаемых на различных эксперимен-

тальных срезах. В зависимости от особенностей эксперименталь-

ного фактора эффект может проявиться сразу после его введения 

в образовательный процесс, либо «накапливаться» и обнаружить-

ся со временем. Во-вторых, необходимо учитывать известные 

факторы, снижающие валидность эксперимента [102]: а) фон 

(влияния окружающей среды на экспериментальные мероприя-

тия); б) эффект тестирования (приспособление к условиям прове-

дения эксперимента, наблюдающийся при повторных испытани-

ях); в) инструментальная погрешность (изменения, происходящие 

со способами оценки или с самим исследователем); г) эффект ста-

тистической регрессии (тенденция к среднему значению, при ко-

торой наблюдаются улучшения у испытуемых, показавших на 

начальном срезе худшие результаты, на фоне практически не ме-

няющихся результатов лучших учащихся). 

Результатом педагогического эксперимента является за-

ключение об эффективности использования созданной иннова-

ционной системы, на основании которого осуществляется при 

необходимости ее коррекция или окончательная подготовка к 

представлению педагогическому сообществу.  

Итак, педагогический эксперимент в структуре проектиро-

вочной деятельности представляет информацию о степени соот-

ветствия результатов внедрения созданной инновационной сис-

темы праксеологическому эталону. 
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4.4. Этапная реализация компонентов педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем в 

процессе создания проекта  

Исследование проблем проектирования в его классическом 

понимании и в педагогической науке привело нас к убеждению, 

что проектирование инновационных образовательных систем 

представляет собой процесс. Это является важным положением 

нашего исследования, т.к. понятие процесса является централь-

ным в системном анализе. По мнению С.П. Никанорова «… то, 

что, прежде всего, должно быть выделено, если мы хотим думать 

и действовать «системно», есть процесс. Не может быть систем-

ного мышления без ясного понимания процесса» [140, с. 11]. 

В самом общем виде процессом называют ход развития ка-

кого-нибудь явления, последовательную смену состояний в раз-

витии чего-либо [151, с. 627]. Он носит закономерный, целена-

правленный, управляемый и поступательный характер. Педаго-

гический процесс наряду с указанными характеристиками обла-

дает еще свойством непрерывности, хотя его исследование все-

гда связано с искусственным прерыванием. 

Любой процесс характеризуется качественными (природны-

ми), пространственными и временными особенностями. Отсюда 

разнообразная классификация процессов. Согласно самой распро-

страненной из них педагогическое проектирование инновационных 

образовательных систем является педагогическим процессом, ко-

торый в свою очередь входит в состав общественных процессов. 

Исследовать развитие процесса, т.е. переход из одного со-

стояния в другое, возможно, только если установить его элемен-

тарную единицу, трансформация которой, с одной стороны, по-

казывает наличие самих процессуальных изменений, а с другой 

— характеризует их направление, природу и тенденции. По 

мнению Б. Битинаса, элемент педагогического процесса обяза-
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тельно должен: а) обладать всеми существенными признаками 

целостного процесса; б) являться общим для реализации любых 

воспитательных целей; в) наблюдаться при выделении путем 

абстрагирования в любом реальном процессе. По вопросу выде-

ления элемента педагогического процесса мнения значительно 

расходятся. Так, например, Л.Ф. Спирин в этом качестве предла-

гает рассматривать педагогическую ситуацию, Г.И. Легенький 

— временной отрезок, в течение которого произошло изменение 

личности воспитанника и т.д.  

Учитывая эти и другие точки зрения, мы в качестве элемен-

тарной единицы педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем как процесса будем выделять по-

становку и решение оперативной педагогической задачи, под 

которой понимается «педагогическая ситуация, соотнесенная с 

целью деятельности и условиями ее осуществления» [156, с. 

165]. Именно изменения в ее постановке и решении определяют 

стадию развития педагогического процесса.  

Представление педагогического процесса осуществляется, как 

правило, через демонстрацию его структуры. Говоря о структуре 

процесса, имеют в виду серию поперечных сечений, являющихся в 

некотором смысле переломными моментами, этапами, последова-

тельными состояниями. Каждый последующий этап характеризу-

ется теми или иными изменениями по сравнению с ранее пройден-

ными: у объекта могут появиться новые или исчезнуть сущест-

вующие качества, произойти замена одних качеств другими и т.д. В 

то же время для педагогического процесса характерны устойчи-

вость, сохранение сущности объекта, т.к. остаются неизменными 

его существенные стороны: закономерные связи, элементы струк-

туры, особенности функционирования как целого и т.д.  

Опираясь на классические представления о проектирова-

нии, этапы традиционной проектировочной деятельности, а 
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также, учитывая понятие педагогического проектирования ин-

новационных образовательных систем и специфику деятельно-

сти педагога, мы выделяем следующие этапы педагогического 

проектирования: создание педагогического изобретения, созда-

ние единичного опытного образца, организация и осуществле-

ние педагогического эксперимента, создание конечного проекта. 

 

 

 

 

 

Рис. 8. Этапы педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем 

Такое определение этапов соответствует логике проектиро-

вочного процесса, отвечает понятию процесса, т.е. в явном виде 

представляет смену его состояний (каждый этап качественно отли-

чается от других решаемыми задачами и получаемым результатом), 

выделяет подпроцессы педагогического проектирования иннова-

ционных образовательных систем, сохраняя основные его свойст-

ва, обеспечивает достижение адекватного результата, соответст-

вующего специфике проектировочной деятельности.  

Указанные этапы педагогического проектирования отражают 

его процессуальную сторону. Педагогическое изобретательство, 

моделирование и эксперимент, как было отмечено ранее, состав-

ляют его основные компоненты как системы. При этом связь про-

цессуальной и компонентной сторон реализуется следующим об-

разом. На первом этапе проектировщик работает над педагогиче-

ским изобретением, на третьем — осуществляет педагогический 

эксперимент, на втором и четвертом — реализует моделирование.  

Представим подробнее выделенные этапы, обратив особое 

внимание на реализацию их информационной составляющей. 
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Этап создания педагогического изобретения. Его резуль-

татом является изобретательская идея, требующая дальнейшей 

трансформации в ту или иную систему. Педагог устанавливает но-

вую связь между компонентами педагогического процесса, которая, 

по его мнению, может способствовать разрешению существующей 

актуальной проблемы. В целом этот этап охватывает деятельность 

педагога по осознанию существующей проблемы и нахождению 

некоторого способа ее решения. Общая схема последовательной 

реализации информационных функций на этапе создания педаго-

гического изобретения представлена на рис. 9. 

 

 

 

 

Рис. 9. Последовательность реализации информационных функ-

ций на этапе создания педагогического изобретения
*
 

Характеризуя данный этап процесса создания проекта, сле-

дует отметить, что он занимает особое положение, обусловлен-

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

отделен от остальных этапов проектирования во времени. Ино-

гда изобретение уже состоялось, идея сформулирована доста-

точно давно, а созданием проекта (преобразованием идеи в пе-

дагогический метод, технологию и т.д.) педагог начинает зани-

маться значительно позже. Во-вторых, проектировщик может 

вообще ничего не изобретать, а заниматься исключительно про-

ектированием, основываясь на готовом изобретении. Он может 

взять идею, состоявшееся изобретение, например, у классиков 

                                           
*
 Здесь и в дальнейшем будут использоваться сокращенные обозна-

чения информационных функций: ПО — получение; ХР — хранение; Р 
— распознавание; ПР — преобразование; ПЕ — передача информации 

С        ПО → Р → ПР → ПО → Р → ПЕ        С 

 

           ХР                           ХР 
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педагогики и перенести в современные условия педагогического 

процесса. Однако чаще всего, осознавая существующую про-

блему, он принимает решение самостоятельно от начала и до 

конца осуществить процесс создания проекта для ее разреше-

ния. Первым шагом в этой деятельности является актуализация 

существующего опыта проектировщика и изучение того, что уже 

сделано по данной проблеме в науке. 

Рассматривая педагогическое проектирование с точки зре-

ния преобразования информации (выполнения функций получе-

ния, распознавания, хранения, преобразования и передачи ин-

формации), отметим, что на входе данного этапа имеется ин-

формация о существующей педагогической проблеме, которая 

принимается к решению. Она может быть выявлена педагогом в 

результате собственной деятельности или получена от коллег, 

администрации образовательного учреждения и т.д. При этом 

педагогическое проектирование привлекается в том случае, ко-

гда найти готовый способ решения проблемы не удается. Тогда 

педагог, принимая во внимание объект, который он будет проек-

тировать, начинает искать новую (возможно только для себя но-

вую) идею, являющуюся педагогическим изобретением и позво-

ляющую приблизиться к решению проблемы. 

Информация о существующей проблеме синтезируется с лич-

ным педагогическим опытом проектировщика, включающим: а) 

ценностные ориентации; б) знания об особенностях педагогическо-

го процесса (его принципах, организации, нормах и требованиях, 

компонентах и т.д.); в) информацию о вспомогательных данных 

смежных с педагогикой наук; г) информацию об условиях деятель-

ности, особенностях обучающихся, требованиях администрации и 

т.д.; д) возможный тип педагогического объекта, который будет 

спроектирован; е) знания нормативных документов и положений. 
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Синтезированная информация распознается проектировщи-

ком, т.е. отбирается оптимальный для текущего момента набор 

начальных сведений, на основании которых может быть установ-

лена новая связь между компонентами педагогического процесса.  

Дальнейшее движение информации связано с качественным 

преобразованием ее в новую информацию, отвечающую свойст-

вам педагогического изобретения. Процесс собственно педагоги-

ческого изобретательства, безусловно, сугубо индивидуальный и 

творческий. Это означает, что, во-первых, он не сводится к меха-

ническому воспроизведению хода чужих мыслей, в нем много 

неповторимого, иногда даже представляющегося не совсем ло-

гичным и последовательным, и, во-вторых, его чрезвычайно 

трудно описать даже самому изобретателю. А.В. Славин [187] 

отмечает, что существуют известные различия между тем, как 

люди мыслят, и тем, как они пытаются описать свой мыслитель-

ный процесс, поскольку некоторые фрагменты размышлений про-

текают в сфере подсознания, не поддаются самонаблюдению (са-

моописанию) и от этого создается иллюзия решения задачи в ре-

зультате мгновенного озарения. Однако, несмотря на свою инди-

видуальность, любой творческий процесс включает осознание 

проблемы, ее разрешение и проверку решения. Сначала изобрета-

тель фиксирует тот или иной недостаток педагогической действи-

тельности и высказывает идею о его нейтрализации. Этот момент, 

когда рождается идея о способе разрешения существующей про-

блемы, считается кульминационным в процессе педагогического 

изобретательства. Понятно, что не всех и не всегда посещает та-

кое озарение. Большинство идей вообще не находит своей даль-

нейшей разработки, однако те, которые кажутся педагогу-изобре-

тателю интересными, нуждаются в серьезной оценке с целью от-

бора оптимальных из них.  
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Поскольку каждая педагогическая проблема имеет совер-

шенно определенные основания, то и отбор идеи должен быть 

не отвлеченным, необходим учет всех существенных для ее ре-

шения нюансов педагогической практики. Так, возможно, потре-

буется соотнести изобретательские предложения с особенностя-

ми учащихся и их родителей, уровнем развития педагогического 

коллектива и административными требованиями руководства 

образовательного учреждения, условиями повседневного труда 

педагога, состоянием его здоровья и т.д. При этом излишний оп-

тимизм в оценке изобретательской идеи может привести к неоп-

равданным затратам и конфликтам, а пессимизм — к отказу от 

перспективных возможностей, что в конечном итоге является не 

менее существенным недостатком в деятельности педагога.  

Отобранная таким образом изобретательская идея, несмот-

ря на хорошие, по мнению изобретателя, перспективы использо-

вания, как правило, неоперациональна и нуждается в конкрети-

зации. Необходимо четко сформулировать, для какой цели пред-

назначается данная идея, какие затраты потребуются для ее реа-

лизации, какой эффект можно ожидать от внедрения, какой ас-

пект педагогической действительности будет улучшен и т.д. От-

метим, что указанные вопросы касаются только первоначально-

го определения идеи и в каждом конкретном случае фиксируют-

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

ражение или вообще не фиксироваться, когда представляются 

очевидными для изобретателя. 

На последнем шаге осуществляется  проверка изобретатель-

ской идеи, которая, кстати сказать, уже не имеет такой яркой твор-

ческой окраски. В отличие от точных наук, где проверка того или 

иного вывода оформляется на бумаге, с привлечением, например, 

математического аппарата, данных измерительных приборов и т.д., 

проверка изобретательской идеи в педагогике может не иметь яв-
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ного выражения. В информационном плане это означает, что ин-

формация об изобретении объединяется с соответствующими на-

учными данными для теоретического обоснования изобретатель-

ской идеи. Оно осуществляется (иногда мысленно), исходя из 

имеющихся у проектировщика научных сведений, касающихся: 

1) педагогических принципов и правил организации педагогиче-

ского процесса; 2) требований к его результатам; 3) мнений автори-

тетных специалистов по тем или иным аспектам педагогического 

изобретения; 4) аналогичного опыта других педагогов и т.д.  

Немаловажным является согласование созданного изобрете-

ния с целевыми ориентациями образовательного учреждения, му-

ниципальными и федеральными программами развития образо-

вания, а также с основными закономерностями и принципами пе-

дагогического процесса в целом. В результате выполнения ука-

занных этапов изобретательской деятельности педагог получает 

исходное положение, которое актуально, теоретически обоснова-

но и соответствует его возможностям. Оно является базовым для 

следующего этапа проектирования и передается во внешнюю 

среду, где будет встраиваться в ту или иную педагогическую кон-

струкцию. Дальнейшая работа с изобретением касается проекти-

рования указанной педагогической конструкции, в основе которой 

лежит изобретательская идея. Первый этап педагогического про-

ектирования инновационной системы считается завершенным, 

если четко сформулирована педагогическая проблема, определе-

ны аспекты педагогического процесса, причастные к данной про-

блеме, найдена связь между ними, осознан предполагаемый эф-

фект от внедрения изобретения в педагогическую практику, опре-

делен тип конструкции для реализации изобретения.  

В концентрированном виде изложенная выше схема цирку-

ляции информации на этапе создания педагогического изобрете-

ния представлена на рис. 10 (с. 178). В каждом блоке указан итог 
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реализации той или иной функции, т.е. информация, полученная 

в результате каждой операции. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 10. Циркуляция информации на этапе создания педагогиче-

ского изобретения 

Этап создания единичного опытного образца. Изобрета-

тельская идея, полученная на первом этапе, должна «обрасти» все-

ми качествами строящейся системы и воплотиться в технологию, 

метод и т.д. Проектировщик, ориентируясь на ту или иную конст-

рукцию, собственный опыт и современные представления, создает 

новый образец данной конструкции, в основе которой лежит его 

изобретательская идея. Общая схема последовательной реализации 

информационных функций на этапе создания единичного опытно-

го образца представлена на рис. 11. 

Педагогическое изобретение 

Педагогическая проблема 

ПО: Обобщенные сведения о сущности проблемы и опыте 
педагога 

ХР: Науч-

ная ин-
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связанная 

с изобре-

тением  

Опыт педагога, 

не имеющий 

прямого 
отношения к 

проблеме 

ХР: Опыт 

педагога 

Р: Начальные сведения для решения проблемы 

ПР: Информация о педагогическом изобретении 

ПО: Информация об изобретении и связанные с ним научные 

положения 

Р: Информация об изобретении, согласованная с науч-

ными данными 

ПЕ: Информация о педагогическом изобретении 
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Рис. 11. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе создания единичного опытного образца 

Реализуется данный этап методом моделирования. При 

этом проектировщик строит креативную модель необходимой 

педагогической конструкции. Следует отметить, что креативное 

моделирование представляет собой только способ создания мо-

дели, который не касается ее природы: его средствами можно 

строить структурные, функциональные, организационные, 

управленческие, информационные и любые другие модели.  

Рассмотрим особенности проектировочной деятельности на 

этапе создания единичного опытного образца. На входе данного 

этапа имеется указанная выше информация о сущности педаго-

гического изобретения, которая синтезируется с хранившимися 

у проектировщика данными, характеризующими: а) тип педаго-

гического объекта, который будет спроектирован; б) сущест-

вующие педагогические объекты данного типа, их структура, 

элементы, особенности и т.д.; в) возможность реализации проек-

та в собственной практической деятельности педагога; г) общие 

научные представления о сущности выбранного педагогического 

объекта, его конструктивных элементах, принципах организации, 

особенностях, признаках, видах и т.д. 

Обобщенная информация распознается, чтобы согласовать 

субъективные суждения о проектируемом объекте с научными 

положениями и исключить необоснованные или непригодные 

для данного типа педагогических объектов представления. По-

сле этого начинается преобразование информации. Проекти-

ровщик создает определенное информационное поле, куда 
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включает 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 

реализациях своего изобретения в виде педагогического объекта 

определенного типа, в которой отражаются структурные компо-

ненты, связи между ними, необходимые ресурсы, средства. По-

лученные 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 выбора.  

Повторная реализация преобразующей функции непосред-

ственно связана с разработкой критериев оптимальности функ-

ционирования создаваемого объекта. Эти критерии выявляются 

на основании информации, касающейся: 1) ценностных ориента-

ций педагога; 2) условий его работы; 3) сущности педагогиче-

ской проблемы; 4) индивидуальных возможностей (состояния 

здоровья, способностей, интересов и т.д.); 5) особенностей кон-

структивных узлов проектируемого педагогического объекта; 

6) ресурсозатратности опытного образца; 7) возможности его 

массового использования. 

Выбор одного опытного образца педагогического объекта 

из нескольких возможных осуществляется с использованием 

зафиксированных критериев оптимальности. В результате педа-

гог получает единичный опытный образец педагогического объ-

екта, построенный на основе его изобретательской идеи, для ко-

торого определены тип, особенности, структурные компоненты 

и связи между ними. Этап считается завершенным, когда выяв-

лены общие характеристики моделируемой конструкции, а так-

же характеристики, определяющие педагогическую ситуацию, в 



 181 

которой находится педагог и построена модель проектируемого 

педагогического объекта. В концентрированном виде схема цир-

куляции информации на этапе создания единичного опытного 

образца представлена на рис. 12. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 12. Циркуляция информации на этапе создания единичного 

опытного образца 
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представлении 
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ПР: Информация о нескольких образцах объекта проек-
тируемого типа 

ПО: Обобщенная информация об образцах и кри-
териях выбора одного из них 
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Этап организации и осуществления педагогического экс-

перимента. Эксперимент в процессе педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем занимает особое 

место, т.к. его результаты определяют направление дальнейшей 

деятельности педагога-проектировщика: либо подготовку проекта 

к массовому использованию, либо его коррекцию. 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. Общая схема осуществления последовательной реализа-

ции информационных функций представлена на рис. 13. 

 

 

 

 

Рис. 13. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе педагогического эксперимента 

Преобразование информации на данном этапе осуществляется 

дважды: при выявлении необходимых критериев оценки результа-

тов экспериментальных исследований и при получении этих ре-

зультатов. Педагог располагает информацией об опытном образце, 

с которой объединяются сведения, характеризующие: а) органи-

зацию педагогического эксперимента; б) уровень эффективности 

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 

проведения педагогического эксперимента. При этом преобразо-

вание информации необходимо для создания нескольких вариан-

тов организации эксперимента и выявления критериев оценки его 
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результатов, на основании которых будет приниматься оконча-

тельное решение. Прежде всего, педагог-проектировщик выбира-

ет тип экспериментального плана, а затем соответствующий ему 

набор статистических методов. В зависимости от особенностей 

создаваемого педагогического проекта план эксперимента стро-

ится с привлечением контрольной группы или без нее. При этом в 

планах с привлечением контрольной группы используются раз-

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

ментальной группой — методы определения связи признаков. 

Вся проделанная работа является предварительной, подготав-

ливающей непосредственное проведение педагогического экспе-

римента. На следующем шаге педагог-проектировщик проводит 

намеченные мероприятия, в ходе которых информация преобра-

зуется в данные о результатах педагогического эксперимента. Их 

интерпретация осуществляется на основе полученных сведений 

об эффективности функционирования опытного образца. Если 

выясняется, что в представленном виде опытный образец функ-

ционирует неудовлетворительно, коррекции подвергается изна-

чальная изобретательская идея, что возвращает педагога-

проектировщика к первому этапу. Если же эксперимент показал 

эффективность полученного объекта, но она по каким-либо при-

чинам оказывается недостаточной, то в корректировке нуждают-

ся отдельные компоненты разработанной модели, что требует 

возврата ко второму этапу. Положительный эффект от реализа-

ции созданного образца позволяет начать работу по его подго-

товке к массовому использованию. 

Таким образом, на данном этапе педагог приобретает ин-

формацию об эффективности функционирования построенного 

образца будущего проекта. Этап считается завершенным, когда 

после реализации эксперимента получено заключение об эффек-

тивности построенной модели и сделан вывод о ее достаточно-
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сти для решения стоящей проблемы. В концентрированном виде 

схема циркуляции информации на этапе организации и осущест-

вления педагогического эксперимента представлена на рис. 14. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 14. Циркуляция информации на этапе организации и осу-

ществления педагогического эксперимента 

Этап создания конечного проекта. На данном этапе осу-

ществляются конструктивные изменения в рамках созданной 

Результаты педагогического эксперимента 

Единичный опытный образец 
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эксперимента и критериях оценки 

ПО: Обобщенная информация для выбора одного 

варианта организации эксперимента 

ПО: Информация об образце и педагогическом 
эксперименте 

Р: Необходимая для осуществления эксперимента 

информация 

ХР: Информация о 
педагогическом 
эксперименте 
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модели с тем, чтобы исключить несущественные ее особенности 

(в том числе связанные с личностными чертами проектировщи-

ка) и добавить те аспекты, которые являются важными для об-

ласти будущей реализации модели. Внесенные конструктивные 

изменения должны обеспечить созданному проекту возможность 

использования в массовой педагогической практике. Общая схе-

ма реализуемой при этом последовательности информационных 

функций представлена на рис. 15. 

Рис. 15. Последовательность реализации информационных 

функций на этапе создания конечного педагогического проекта 

Реализуется данный этап средствами элиминативного мо-

делирования. Следует подчеркнуть, что модель, которая строит-

ся на данном этапе является элиминативной только по отноше-

нию к единичному опытному образцу. Для педагогической кон-

струкции, которая была положена в основу всей проектировоч-

ной деятельности она является избыточной и потому не отно-

сится к классу элиминативных. В то же время сама по себе из-

быточность модели, т.е. наличие каких-либо дополнительных 

сведений об объекте исследования, не означает ее креативность. 

Здесь определяющим является сам процесс создания модели. В 

нашем случае, принимая во внимание способ получения еди-

ничного опытного образца на втором этапе педагогического 

проектирования, можно говорить, что конечный педагогический 

проект по отношению к проектируемой педагогической конст-

рукции остается моделью креативной. 
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Рассмотрим информационные особенности создания ко-

нечного педагогического проекта. Сначала полученная на треть-

ем этапе информация о достаточной эффективности созданного 

опытного образца дополняется информацией о самом образце и 

научном опыте массового использования педагогических объек-

тов данного типа. В результате ее распознавания удаляются не-

существенные особенности проекта, связанные со спецификой 

работы конкретного педагога и его личностными качествами, и 

добавляются те аспекты, которые являются важными для облас-

ти будущей реализации модели. 

Преобразование единичного образца осуществляется толь-

ко в том случае, если он не обладает свойством массовости. Ито-

гом выполненных преобразований является информация о его 

сущности и особенностях как объекта, адаптированного к мас-

совому использованию. Помимо этого окончательный вариант 

педагогического проекта должен обладать свойствами принци-

пиальной реализуемости, нормативности и допускать возмож-

ность модификации разных параметров. 

Рассмотренный этап является самым ответственным в плане 

подготовки информационного сопровождения педагогического 

проекта, т.к. информация о его сущности, обеспечении и условиях 

использования должна быть однозначно трактуемой любым про-

фессиональным педагогом. Отметим, что созданный единичный 

опытный образец при условии его высокой эффективности, как 

правило, остается в пользовании у его создателя, а окончательный 

проект переходит в массовый педагогический опыт.  

Следующая схема позволяет с достаточной степенью пол-

ноты представить результаты проектировочной деятельности
*
. 

                                           
*
 Для проектов, создаваемых учащимися в рамках образователь-

ного процесса, данная схема может быть сокращена 
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 Вводная часть (Название. Автор, авторский коллектив. 

Субъекты реализации (исполнители и участники проекта). Ма-

териальная база и источники финансирования. Границы 

применимости.). 

 Общие положения (Актуальность решаемой проблемы и са-

мого проекта. Цели и задачи проекта. Ожидаемые результа-

ты реализации проекта. Принципы и методологические ос-

нования проекта. Особенности работы в рамках проекта. 

Этапы реализации.). 

 Содержание проекта (План или программа, составляющие 

основу проекта. Содержание спроектированных мероприя-

тий. Описание методов и форм работы. Представление на-

глядного материала, макеты, модели и т.д.). 

 Приложения. 

Отметим, что представление созданного проекта, как прави-

ло, осуществляется с помощью схем, рисунков, графиков, диа-

грамм, таблиц и т.д. При этом схемы и рисунки дают возможность 

изучить стадии исследуемого процесса, а диаграммы, графики, 

таблицы — его основные характеристики. Поэтому, описывая 

проектирование с точки зрения процессуального подхода, мето-

дологи настаивают на использовании специального языка проек-

тирования, ключевой особенностью которого является полисим-

волизм (использование графических изображений, математиче-

ских символов и т.д.). Для технического проектирования это озна-

чает практически полное представление окончательного проекта 

в виде чертежа, выполненного в соответствии с ГОСТами с ми-

нимальными пояснениями. Демонстрация же педагогического 

проекта, чаще всего, осуществляется на естественном языке с 

привлечением средств наглядности, обеспечивающих компакт-

ность и доступность восприятия авторских предложений. В целом 

педагогический проект представляет собой совокупность доку-
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ментации, включающей поясняющие тексты, таблицы, схемы, 

графики, программное и видео приложение. Причем для полно-

ценного и однозначного восприятия этих материалов необходимо 

придерживаться единства языковых средств. 

Этап считается завершенным, когда проектировщик исклю-

чил несущественные свойства спроектированной конструкции, 

касающиеся частных особенностей, характеризующих педагоги-

ческие условия работы педагога, и обнародовал результаты сво-

его исследования. В сжатом виде циркуляция информации на 

данном этапе представлена на рис. 16. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 16. Циркуляция информации на этапе создания конечного 

педагогического проекта 

Таким образом, представление содержательно-смыслового 

наполнения построенной концепции через этапы педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем с ак-

центом на его информационную основу, позволяет грамотно ор-

Педагогический проект 

ПР: Информация об образце для мас-

сового использования 

Данные о несущественных 
свойствах образца 

ХР: Опыт массового использова-

ния объектов данного типа 

Единичный опытный образец и результаты пед. эксперимента 

да 

Образец пригоден для 
массового использования? 

нет 

ПО: Обобщенная информация об образ-
це и научном опыте 

Р: Информация о свойстве массовости 

ПО: Информация об образце и критериях массовости 

Р: Информация об образце для массового использования 

ПЕ: Информация о педагогическом проекте 
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ганизовать проектировочный процесс и получить результат, соот-

ветствующий общей цели и отвечающий признакам педагогиче-

ского проекта. 

Резюме 

1. Содержательно-смысловое наполнение концепции пред-

ставляет собой проекцию теоретических положений на практи-

ческую область деятельности педагога. В этом качестве выступа-

ет компонентный состав педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем, реализуемый через этапы 

создания проекта. 

2. Педагогическое изобретательство как компонент проекти-

ровочной деятельности определяет и направляет процесс созда-

ния проекта, обеспечивает его новизну, специфику и более рацио-

нальный способ решения актуальной педагогической проблемы. 

В процессе осуществления педагогического моделирования фор-

мируется сам проектируемый объект и в соответствии с его осо-

бенностями обеспечивается свойство массовости. Педагогиче-

ский эксперимент позволяет оценить эффективность функциони-

рования созданного педагогического проекта.  

3. Реализация компонентов проектировочной деятельности 

осуществляется в процессе педагогического проектирования, ко-

торый в своем развитии проходит этапы создания педагогическо-

го изобретения, создания единичного опытного образца, органи-

зации и осуществления педагогического эксперимента, создания 

конечного проекта. 

4. Представление содержательно-смыслового наполнения 

концепции продуктивно через информационные функции в рам-

ках информационной модели, что позволяет описать процесс и 

результат проектирования на языке теории информации, вы-

явить особенности циркулирующей информации, разработать 
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технологическое обеспечение педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем. 

Выводы 

1. Концепция педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем представляет собой сложную, целена-

правленную, динамическую систему теоретико-методологических 

и методико-технологических знаний о педагогическом проектиро-

вании, базирующуюся на идеях системного, деятельностного и ин-

формационного подходов. При этом сложность теоретических 

знаний определяется: а) диалектическим синтезом ключевых по-

ложений, составляющих различные научные концепции и теории; 

б) многообразием состава системы знаний и связей между ее час-

тями; в) иерархической структурой концепции, определяющей ло-

гику развертывания общего содержания. Целенаправленность 

предполагает определение, достижение и проверку зафиксирован-

ной цели. Динамичность — относительность представленного 

знания, имеющего определенный потенциал для развития. Целью 

концепции является теоретико-методологическое и методико-

технологическое обеспечение педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем, как специфического вида 

деятельности педагога по созданию педагогического проекта, на-

правленного на решение актуальной педагогической проблемы.  

2. Структура педагогической концепции как системы научных 

знаний и как результата исследований включает общие положе-

ния, понятийный аппарат, теоретико-методологические основа-

ния, ядро и содержательно-смысловое наполнение. Такой состав 

придает ей вид целостной теории, обеспечивает комплексность 

авторских выводов, привносит необходимые качества логической 

стройности, последовательности, наглядности, завершенности, 

четко определяет сферу эффективного применения. 
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3. В качестве теоретико-методологических оснований выступи-

ли системный, деятельностный и информационный подходы, каж-

дый из которых раскрывает специфику педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем, а их ком-

плексное взаимодополняющее использование — общее пред-

ставление о данном феномене. 

4. Системный подход представляет собой общенаучную основу 

исследования и обеспечивает рассмотрение объекта, процесса и 

результата педагогического проектирования как педагогических 

систем, т.е. систем, в которых реализуется тот или иной аспект 

педагогического процесса. Это позволило выявить системную 

природу педагогического проектирования, представив его как 

упорядоченное воздействие проектирующей системы на проек-

тируемую. В частности, объект педагогического проектирования 

исследовался как многоаспектная педагогическая система с вы-

делением элементов, связей и системообразующих факторов. 

Системное понимание педагогического проекта как результата 

проектирования позволило выявить его характеристики как под-

системы современной образовательной системы. Являясь одним 

из наиболее мощных общенаучных средств, системный подход 

обеспечивает четкую постановку проблемы, определение путей 

ее исследования, предоставляя возможность для эффективной 

реализации более конкретных подходов. 

5. Деятельностный подход выступает теоретико-методологи-

ческой стратегией исследования, роль которой состоит в пред-

ставлении совокупности обобщенных научных положений по 

проблеме, в характеристике различных направлений ее исследо-

вания и в организации теоретической и практической деятель-

ности самого исследователя. Идентификация педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем как 

педагогической деятельности позволяет охарактеризовать его 
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особенности (кольцевой характер, открытость, системность, 

гибкость, многоуровневость, универсальность, динамичность), 

деятельностные (цель, объект, субъект, средства, методы, этапы 

и результат) и системные (педагогическое изобретательство, мо-

делирование и эксперимент) компоненты. 

6. Информационный подход исполнял роль практико-

ориентированной тактики исследования, что предполагает выяв-

ление практических аспектов решения проблемы на основании 

совокупного научного опыта, к которым мы относим описание 

процесса и результата педагогического проектирования на языке 

теории информации, выявление особенностей циркулирующей 

информации и разработку технологического обеспечения педа-

гогического проектирования. Данный подход позволяет изучить 

информационно-содержательную основу педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем, которая обес-

печивает саму возможность проектировочной деятельности педа-

гога. С точки зрения информационного подхода педагогическое 

проектирование инновационных образовательных систем — это 

процесс поэтапного структурирования информации. Результат ее 

переработки фиксируется в педагогическом проекте, представ-

ляющем собой модель, информационная основа которой обеспе-

чивает его массовое использование.  

7. Ядро концепции — это система исходных положений, опре-

деляющих особенности ее построения и характеризующих спе-

цифику. Его составляют закономерности и принципы педагогиче-

ского проектирования инновационных образовательных систем. 

Согласно атрибутивной закономерности процесс педагогическо-

го проектирования инновационных образовательных систем 

представляет собой информационно упорядоченное воздействие 

проектирующей системы на проектируемую. Ей соответствуют 

принципы системности, технологичности и обратной связи. В со-
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ответствии с закономерностью обусловленности, возможность 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем обеспечивается согласованностью потребностей пе-

дагогической теории и практики, личностных ценностных ориен-

таций педагога, материальных и интеллектуальных ресурсов. С 

ней связаны принципы перспективности, развития ценностных 

ориентаций, достаточности ресурсов. Закономерность эффек-

тивности утверждает, что эффективность педагогического про-

ектирования инновационных образовательных систем зависит от 

качества информационного обеспечения и ограничена особенно-

стями решаемой педагогической проблемы. Ей соответствуют 

принципы оперативности и истинности информации, решаемости 

проблемы и целенаправленности. Отдельную группу составляют 

общие для выявленных закономерностей принципы научности, 

доступности, реализуемости, гибкости и оптимальности. 

8. Содержательно-смысловое наполнение концепции составля-

ет выявленный на основе системного анализа компонентный 

состав педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем (педагогическое изобретательство, моделиро-

вание, эксперимент), реализуемый через его этапы (создание пе-

дагогического изобретения, создание единичного опытного об-

разца, организация и осуществление педагогического экспери-

мента, создание конечного проекта). 

9. Педагогическое изобретательство — это специфический 

вид творческой деятельности педагога по установлению 

врéменных или постоянных закономерных связей между компо-

нентами педагогического процесса, повышающих его эффектив-

ность. Оно характеризуется следующими положениями: 

1) целью является новое решение проблемы, на основании кото-

рого можно построить инновационную систему; 2) объектом — 

новая связь, отражающая особенности текущей ситуации и спо-
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собы их учета для реализации стоящих перед педагогом целей; 

3) субъектом — педагог-проектировщик, обладающий требова-

тельностью, креативностью, ориентацией на усовершенствова-

ние своей деятельности и педагогического процесса в целом; 

4) методами — методы творческой деятельности; 5) этапами — 

осознание проблемы, ее разрешение и проверка решения; 

6) результатом — педагогическое изобретение, которое акту-

ально, соответствует возможностям педагога, теоретически 

обосновано, подробно описано и оценено. 

10. Педагогическое моделирование — это отражение характери-

стик существующей педагогической системы в специально соз-

данном объекте, который называется педагогической моделью. 

При этом модель является системой, находится в некотором от-

ношении сходства с оригиналом, в определенных параметрах от-

лична от него, в процессе исследования замещает оригинал в оп-

ределенных отношениях, позволяет получить новые знания о нем. 

Как компонент педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем, моделирование характеризуется сле-

дующими положениями: 1) целью является получение модели 

проектируемой инновационной системы, которая обладает всеми 

ее признаками, новизной, способна обеспечить решение стоящей 

перед проектировщиками проблемы, подготовлена к массовому 

использованию и имеет полное информационно-документальное 

сопровождение; 2) объектом — инновационная система, по-

строение и внедрение которой в образовательный процесс спо-

собствует решению актуальной педагогической проблемы; 

3) субъектом — педагог-проектировщик, имеющий достаточный 

уровень профессионально-педагогической компетентности; 

4) методами — креативное и элиминативное моделирование; 

5) этапами — постановка задачи, создание модели, ее иссле-
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дование, перенос знания; 6) результатом — новый образец педа-

гогической системы.  

11. Педагогический эксперимент — это комплекс методов ис-

следования, предназначенный для объективной и доказательной 

проверки достоверности педагогической гипотезы. Он характе-

ризуется следующими положениями: 1) целью является получе-

ние достоверных данных об эффективности функционирования 

образца инновационной системы; 2) объектом — эффектив-

ность реализации построенной инновационной системы; 

3) субъектами — педагог-проектировщик, участвующий в орга-

низации и проведении эксперимента, и педагоги, оценивающие 

проекты в экспериментальном режиме при внедрении в образо-

вательную практику; 4) методами — методы количественной 

обработки данных и качественного анализа результата; 5) эта-

пами — формализация проблемы, планирование эксперимента, 

анализ данных; 6) результатом — заключение об эффективно-

сти использования созданной инновационной системы. 

12. Педагогическое проектирование инновационных образова-

тельных систем представляет собой процесс, элементарной еди-

ницей которого является постановка и решение оперативной пе-

дагогической задачи. Ее изменение определяет этапную структуру 

данного процесса, включающую создание педагогического изо-

бретения, создание единичного опытного образца, организацию и 

осуществление педагогического эксперимента, создание конечно-

го проекта. Их представление наиболее продуктивно через ин-

формационные функции, составляющие информационную мо-

дель. При этом этапы отличаются содержанием входящей ин-

формации и последовательностью выполнения информацион-

ных функций. 
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Глава 3. Реализация концепции 

при проектировании инновационных 

образовательных систем  

§ 1. Педагогическое проектирование технологий 

обучения 

Представление концепции педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем было бы неполным без 

иллюстрации ее реализации на различных педагогических объ-

ектах. Отметим, что проектировочный процесс возможен и дос-

таточно эффективен, если эти объекты представляют собой пе-

дагогические системы с четко фиксированной структурой, кон-

кретным информационным наполнением и определенным спо-

собом представления. К ним мы относим, прежде всего, техно-

логии обучения, учебные дисциплины и системы управления. 

Это обусловлено тем, что все они, являясь инновационными 

системами, в то же время обладают существенными отличиями 

и демонстрация возможности их проектирования в рамках на-

шей концепции на полярных объектах наиболее показательна. 

Педагогические технологии, получившие в настоящее вре-

мя широкое распространение и призванные «превратить обуче-

ние в своего рода производственно-технологический процесс с 

гарантированным результатом» [82, с. 7], нуждаются в тщатель-

ной проектной подготовке. Эффективность их использования в 

образовательном процессе напрямую зависит от качества проек-

тирования, снижающего риск получения незапланированных, 

стихийных результатов. Прежде чем раскрывать особенности 

создания проекта педагогической технологии определимся с ос-

новными понятиями. 

В настоящее время термин «педагогическая технология» 

прочно вошел в педагогический лексикон. Насчитывается уже 
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более 300 формулировок данного понятия и связанных с ним 

терминов (образовательная технология, технологии в образова-

нии, технология обучения, воспитательная технология и т.д.). 

Мы, вслед за Б.Т. Лихачевым, под педагогической технологией 

будем понимать систему технологических единиц, ориентиро-

ванных на конкретный педагогический результат, которому спо-

собствует совокупность психолого-педагогических установок, 

определяющих специальный подбор и компоновку форм, мето-

дов, способов, приемов и воспитательных средств [114].  

Проектирование новых педагогических технологий на одно 

из первых мест выводит проблему идентификации полученного 

результата как объекта данного класса. Чтобы ответить на вопрос, 

является ли спроектированный объект педагогической технологи-

ей, необходимо знать ее признаки. К основным из них М.А. Чо-

шанов [233, с. 4] относит диагностичное целеобразование, ре-

зультативность, экономичность, алгоритмируемость, проектируе-

мость, целостность, управляемость, корректируемость, визуали-

зация и гибкость. Диагностическое целеобразование и результа-

тивность предполагают гарантированное достижение целей и эф-

фективность процесса обучения. Экономичность требует обеспе-

чения резерва учебного времени, оптимизацию труда преподава-

теля и достижение запланированных результатов обучения в сжа-

тые промежутки времени. Алгоритмируемость, проектируемость, 

целостность и управляемость отражают различные стороны идеи 

воспроизводимости педагогических технологий. Корректируе-

мость предполагает возможность постоянной оперативной обрат-

ной связи, которая ориентирована на четко определенные цели. 

Визуализация состоит в применении различной аудиовизуальной 

и электронно-вычислительной техники, конструировании дидак-

тических материалов и оригинальных наглядных пособий. Гиб-

кость обеспечивает возможность быстро адаптироваться в новых 
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условиях реализации и предполагает вариативность методов обу-

чения, гибкость системы контроля и оценки, индивидуализацию 

учебно-познавательной деятельности обучаемых и т.д. Названные 

признаки тесно связаны между собой и дополняют друг друга. 

В научно-педагогической литературе рассматриваются техно-

логии воспитания, развития и обучения. Первые два вида пока ос-

таются слабо разработанными, несмотря на продолжительную ис-

торию их развития. Сегодня еще нельзя говорить о технологии 

воспитания, которая позволила бы формировать личность, отве-

чающую необходимым требованиям. Разрабатываются лишь от-

дельные элементы технологизации данного процесса, позволяю-

щие повышать его эффективность. Еще сложнее обстоит дело с 

технологиями развития, которые в современном образовательном 

процессе пока не нашли своего места, хотя вопросы развития лич-

ности затрагиваются во многих педагогических технологиях. 

Анализ состояния современной практики использования 

педагогических технологий в образовательном процессе пока-

зывает, что наиболее разработанной является область техноло-

гий обучения, которые отражают путь освоения конкретного 

учебного материала в рамках определенного учебного предмета, 

дидактической темы или вопроса [135, с. 26]. Мы считаем наи-

более продуктивным проектирование именно технологии обуче-

ния, поскольку недостаточная разработанность общей теории 

воспитательных и развивающих технологий пока оставляет про-

цесс их практического использования слабоуправляемым, а про-

ектирования — малоэффективным.  

Рассматривая технологию обучения как один из объектов, 

на которые распространяются положения разработанной нами 

концепции педагогического проектирования инновационных 

образовательных систем, отметим, что, обладая системными 

свойствами (отграниченностью от окружающей среды, целост-
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ностью, структурным единством), она относится к классу педа-

гогических систем, поскольку обеспечивает реализацию дидак-

тического аспекта педагогического процесса. Более того, созда-

ваемые в процессе педагогического проектирования технологии 

обучения являются по определению инновационными система-

ми, представляющими собой новый способ решения актуальной 

проблемы. 

В научной литературе технологию обучения трактуют как 

процесс проектирования практики обучения, что предполагает 

определение целей и задач; отбор адекватного предметного со-

держания; выбор объектов изучения и видов деятельности для 

разработки учебного курса; оценку достижения планируемых 

результатов обучения этому курсу и эффективности применяе-

мых в обучении методов [122]. 

Мы солидарны с М.М. Левиной, которая полагает, что техно-

логия обучения занимает промежуточное место между наукой и 

производством, т.е. практикой образовательного процесса. Она от-

мечает, что «в состав технологии обучения включены знания как 

теоретические, так и практические о конкретных способах управ-

ления учебным процессом, о процедурах управления, адекватных 

стратегии обучения, и установлении их последовательности в це-

лях обеспечения операций и приведения их в соответствие с усло-

виями, в которых протекает учебный процесс» [107, с. 6–7].  

М.В. Кларин [82, с. 13–14] предложил следующее схема-

тичное представление технологии обучения (рис. 17), в котором 

отражена главная  особенность, не свойственная традиционному 

обучению, — коррекция учебного процесса, оперативная обрат-

ная связь, которая пронизывает весь учебный процесс и обеспе-

чивает достижение поставленных целей. Помимо этого, ключе-

вым звеном любой технологии обучения является детальное оп-

ределение конечного результата и контроль точности его дости-
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жения. Как справедливо отмечает С. Смирнов [191, с. 110] лю-

бой процесс только тогда получает статус технологии, когда он 

заранее спрогнозирован, определены конечные свойства продук-

та и средства для его получения. 

 

 

 

 

Рис. 17. Схема технологии обучения (по М.В. Кларину) 

Технологии обучения тесно связаны с педагогическим про-

ектированием в том смысле, что их реализация осуществляется 

только благодаря однозначному определению целей и сохранению 

возможности «объективных поэтапных измерений и итоговой 

оценки достигнутых результатов» [178, с. 126].  

Рассмотрим особенности проектирования технологии обу-

чения как инновационной системы. Различные подходы к проек-

тированию педагогических технологий вообще и технологий 

обучения в частности встречаются в исследованиях Н.А. Алек-

сеева [6], В.П. Беспалько [25], Н.П. Капустина [80], 

Д.Г. Левитеса [108], З.Ф. Мазура [116], В.М. Монахова [133], 

А.М. Пырского [170], М.П. Сибирской [184], Н.Н. Суртаевой 

[201], Ю.К. Черновой [232]. М.А. Чошанова [233] и др. Пред-

ставленные в этих работах авторские теории и концепции со-

держат ряд продуктивных идей: а) раскрытие проектировочной 

деятельности по созданию технологии через ее этапы; б) учет в 

процессе проектирования особенностей проектируемого типа 

технологии; в) выделение и дальнейшее проектирование сово-

купности действий педагога в рамках технологий и др.  
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Представим проектирование технологии обучения согласно 

основным положениям разработанной нами концепции. При этом 

проследим, каким образом создается объект, имеющий специфиче-

скую для технологии структуру и обладающий отмеченными ранее 

признаками (диагностического целеобразования, результативности, 

экономичности, алгоритмируемости, проектируемости, целостно-

сти, управляемости, корректируемости, визуализации и гибкости). 

Полученный в процессе проектирования результат должен не толь-

ко идентифицироваться как технология обучения, но и обладать 

необходимыми свойствами педагогического проекта. Во-первых, 

он должен иметь документальное выражение, обеспечивающее 

однозначное понимание любым специалистом в области образова-

ния. Во-вторых, в содержательном плане проект технологии обуче-

ния должен строиться на новой идее, быть пригодным для массово-

го использования, обладать принципиальной реализуемостью в 

условиях современного педагогического процесса и приносить по-

ложительный эффект от внедрения, т.е. решать в определенной 

степени актуальную педагогическую проблему. 

Представление процесса проектирования технологии обу-

чения будем осуществлять через его этапы, с учетом выявлен-

ных закономерностей и принципов педагогического проектиро-

вания инновационных образовательных систем. Такое изложе-

ние позволит дать с одной стороны, технологичное описание 

последовательности действий по созданию проекта, а, с другой, 

обобщенное представление о получении технологии обучения 

без учета ее предметной специфики и особенностей внутреннего 

содержания.   

Этап создания педагогического изобретения 

На данном этапе педагог фиксирует (получает лично или 

заимствует) продуктивную идею для решения существующей 
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проблемы, которая в дальнейшем составит основу проекта тех-

нологии обучения. В качестве педагогического изобретения мо-

жет выступить любая новая связь между явлениями педагогиче-

ской действительности, касающаяся необходимых изменений 

каких-либо компонентов педагогического процесса (мотиваци-

онного, целевого, теоретического, коррекционного, оценочного 

и т.д.). Это может быть связь: 

 между индивидуальными или возрастными особенностями обу-

чаемых и способом общения, взаимодействия, организации 

учебной деятельности и т.д.; 

 между содержанием обучения и имеющимися дидактиче-

скими средствами или условиями осуществления педагоги-

ческого процесса; 

 между особенностями и способностями педагога и обучае-

мых и т.д. 

Кроме того, проектировщик может строить технологию 

опираясь на известные в педагогике и психологии закономерно-

сти в области мыслительной деятельности, эффективного усвое-

ния учебного материала, овладения умениями и навыками и т.д.  

Таким образом, изобретательская идея, на которой будет 

основан проект технологии обучения, должна, в конечном счете, 

обеспечивать оптимизацию дидактического процесса в том или 

ином его аспекте.  

Этап создания единичного опытного образца 

Создание опытного образца технологии обучения осуществ-

ляется в соответствии с методом креативного моделирования. 

Прежде всего, педагогом актуализируются знания о педагогиче-

ских технологиях вообще и технологиях обучения в частности: 

основные понятия, обобщенная структура, признаки, типы из-

вестных технологий и т.д. Обобщенная структура технологии 

обучения включает целеполагание, работу с учебным материа-
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лом, оценку и коррекцию. В зависимости от типа и назначения 

технологии компонентный состав может быть расширен, что 

впрочем, в большей степени будет характеризовать ее специфи-

ку, отличительные особенности, нежели коренную природу как 

педагогического объекта. Поэтому рассмотрим особенности 

проектирования технологии обучения исходя из указанных 

структурных компонентов. 

Отметим, что создаваемая в процессе проектирования тех-

нология обучения приобретает необходимые признаки через на-

полнение ее содержания. Каждый признак тесно связан со всеми 

остальными, но их создание в проектируемой технологии осу-

ществляется по нашему мнению при работе с конкретным  ком-

понентом. Так, разработка блока целеполагания предполагает 

такое его наполнение, которое обеспечивало бы технологии обу-

чения, например, свойство результативности, а блока работы с 

учебным материалом — экономичности и визуализации и т.д. В 

табл. 1 в общем виде представлена связь основных блоков тех-

нологии обучения и обеспечиваемых в их рамках признаков пе-

дагогической технологии. Для технологий, имеющих те или 

иные дополнительные блоки, распределение признаков может 

быть другим. 

Таблица 1 

Связь структурных компонентов технологии обучения  

с ее признаками 

Структурные компоненты  Признаки  

Целеполагание Диагностическое целеобразование, ре-

зультативность, проектируемость, цело-

стность 

Работа с учебным мате-

риалом 

Экономичность, алгоритмируемость, ви-

зуализация, гибкость 

Оценка и коррекция Управляемость, корректируемость 
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Данная стадия построения креативной модели технологии 

обучения обеспечивает четкую постановку проблемы, которая 

сводится к установлению связи между понятием технологии 

обучения, ее специфическими особенностями, признаками и об-

разом педагогического проекта, отвечающего задаче проектиро-

вания. При этом, чем более полной и непротиворечивой будет 

информационное обеспечение данной стадии, тем выше окажет-

ся степень соответствия результата моделирования требованиям 

к выбранной конструкции, т.е. технологии обучения. 

Вторая стадия создания креативной модели технологии 

обучения связана с выделением ее самых важных характеристик 

с точки зрения цели исследования. Для этого обобщается (а при 

необходимости дополняется) весь имеющийся опыт педагога. В 

табл. 2 приведены примерные, обобщенные варианты реализа-

ции технологии обучения. В реальном процессе моделирования 

следует вносить в таблицу конкретные данные, т.е. описывать, 

каким образом может быть реализован каждый компонент.  

Таблица 2 

Матрица креативного моделирования технологии обучения 

Содержание  

технологических блоков 

Возможные виды реализации  

содержания технологических блоков 

Блок целеполагания 

Формирование дерева це-

лей-эталонов учебных дос-

тижений, обеспечиваемых 

технологией 

а1 — таксономия Б. Блума; 

а2 — декомпозиция целей 

Ю.А. Конаржевского; 

… 

Блок работы с учебным материалом 

Мотивация учебной дея-

тельности 

 

а1 — учителем; 

а2 — учащимися самостоятельно; 

а3  — совместно; 

… 

Диагностика готовности 

обучающихся к учебной 

деятельности 

b1 — тестирование; 

b2 — опрос; 

… 
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Содержание учебного мате-

риала:  какие разделы, в 

каком объеме изучаются и с 

какой помощью учителя 

c1 — первый вариант представления содер-

жания учебного материала;  

c2 — второй вариант; 

… 

Самостоятельная работа 

обучающихся 

d1 — диктанты; 

d2 — рефераты; 

d3 — тесты; 

d4 — контрольные работы; 

d5 — устные упражнения; 

d6 — выполнение практических заданий; 

d7 — лабораторные работы; 

… 

Методы и приемы e1 — объяснение; 

e2 — беседа; 

e3 — работа с книгой; 

e4 — работа по карточкам; 

… 

Формы работы f1 — индивидуальная работа; 

f2 — групповая работа; 

f3 — фронтальная работа 

Средства g1 — компьютерные средства обучения; 

g2 — наглядные материалы, макеты; 

g3 — документы, карты 

Хронометраж времени: 

сколько времени отводится 

на тот или иной фрагмент 

учебного процесса 

h1 — первый вариант распределения време-

ни; 

h2 — второй вариант; 

… 

Домашняя работа: изучение 

теоретического материала, 

выполнение практических 

заданий  

i1 — первый вариант домашней работы; 

i2 — второй вариант; 

… 

Блок оценки и коррекции 

Время осуществления  а1 — во внеурочное время; 

а2 — на учебном занятии 

Формы коррекционной  

работы 

b1 — индивидуальная; 

b2 — групповая; 

… 

Методы и приемы c1 — рекомендации, инструктаж, консульта-

ции педагога; 

c2 — помощь успешных в обучении учащих-

ся 
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Содержание учебного мате-

риала исходя из возможных 

затруднений и типичных 

ошибок 

d1 — первый вариант; 

d2 — второй вариант; 

… 

Система оценивания уровня 

обученности 

e1 — рейтинг; 

e2 — зачетная система; 

e3 — результаты контролирующих меро-

приятий; 

e4 — учет всех видов выполняемых работ; 

… 

Отметим, что детальное составление такой матрицы наибо-

лее эффективно в случае коллективного субъекта проектирования, 

когда модель строится исходя из обобщенного опыта нескольких 

педагогов. При индивидуальном проектировании технологии 

обучения часть аспектов может быть рассмотрена проектировщи-

ком мысленно и не иметь фиксации на материальном носителе. 

Обращаем внимание, что сформулированная ранее изобретатель-

ская идея, на основе которой проектируется технология, может 

быть заложена в любом из отмеченных аспектов реализации со-

держания педагогической технологии (использоваться новый 

прием, средство, система оценивания и т.д.).  

Далее фиксируются критерии, по которым осуществляется 

выбор наиболее оптимального набора для составления техноло-

гии обучения. В качестве критериев могут выступать особенно-

сти образовательного процесса в учебном заведении, опыт педа-

гога, его профессиональные предпочтения, состояние здоровья 

педагога, индивидуальные и возрастные особенности обучаю-

щихся, особенности учебного материала, условия работы и т.д. 

В результате проектировщик отбирает наиболее предпочтитель-

ные возможности реализации содержания технологии и получа-

ет один из ее вариантов. 
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В табл. 3 приведен один из вариантов технологии обучения, 

полученный выбором конкретных позиций в каждом блоке (вы-

бранные элементы выделены жирным шрифтом). 

Таблица 3 

Матрица выбора содержания технологии обучения 

Блок целеполагания а1  а2  … 

Блок работы с учебным материалом а1 а2 а3 … 

b1 b2 … 

c1 c2 … 

d1 d2 d3 d4 d5 d6 d7 … 

e1 e2 e3 e4 … 

f1 f2, f3 

g1 g2 g3 … 

h1 h2 … 

i1 i2 … 

Блок оценки и коррекции а1 а2 

b1 b2 … 

c1 c2 … 

d1 d2 … 

e1 e2 e3 e4 … 

Таким образом, результатом выбора содержания техно-

логии обучения является набор ее характеристик: 

блок целеполагания: a1; 

блок работы с учебным материалом: a1, b2, c2, d4, d5, d6, e1, e3, e4, 

f2, f3, g2, h2, i1; 

блок оценки и коррекции: a1, b1, c2, d2, e1. 

В силу того, что технология обучения — объект чрезвычайно 

сложный, многоаспектный, педагогу приходится иметь дело с 

достаточно большим количеством всевозможных деталей, кото-

рые обязательно должны быть учтены в процессе проектирова-

ния. Поэтому последовательная разработка технологии от целе-
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полагания к работе с учебным материалом, а затем к оценке и 

коррекции не всегда оправдана. В некоторых случаях более опти-

мальным может быть путь, на котором сначала определяется со-

держание учебного материала, исходя из которого строится целе-

полагание, оценка и коррекция, или сначала разрабатывается 

обобщенная модель технологии, которая затем детализируется. В 

любом случае результатом этой деятельности должна стать мат-

рица выбора содержания технологии обучения (табл. 3). При этом 

в выбранный набор обязательно должен войти аспект, отражаю-

щий педагогическое изобретение, на основе которого строится 

технология. Следует иметь в виду, что далеко не любые варианты 

выбора будут давать положительный эффект при их внедрении в 

педагогическую практику — необходим тщательный теоретиче-

ский анализ результативности полученной технологии и ее экспе-

риментальная проверка. 

Синтезированный в итоге образец технологии обучения, 

созданный на основе изобретательской идеи и имеющий некото-

рую фиксированную форму, должен отражать ее главные осо-

бенности, которые могут корректироваться в процессе педагоги-

ческого эксперимента. Поэтому до экспериментальной проверки 

он должен быть подвергнут теоретическому анализу на предмет 

соответствия признакам и особенностям технологии обучения 

как педагогическому объекту. 

Этап организации и осуществления  

педагогического эксперимента 

Педагогический эксперимент по проверке эффективности 

функционирования опытного образца технологии обучения и 

возможности ее дальнейшего использования в массовой педаго-

гической практике осуществляется традиционным образом в ес-

тественных условиях образовательного процесса. Выбор показа-

телей, на основании которых педагог-проектировщик оценивает 
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созданную технологию, зависит от ее особенностей и назначения. 

В частности технология может быть направлена на формирование 

знаний по дисциплине в целом или ее отдельной учебной теме, 

обеспечение необходимого уровня обученности учащихся, их по-

знавательного интереса, самостоятельности, определенной степе-

ни сформированности тех или иных умений, интеллектуального 

развития, общественно-трудовой активности, компетентности и 

т.д. При этом каждый из указанных параметров носит интегра-

тивный характер, что связано, как справедливо отмечает 

Н.Н. Булынский [34, с. 20], с высоким уровнем организации лю-

бых педагогических явлений. 

Педагогический эксперимент осуществляется, как правило, с 

использованием планов, в которых участвуют экспериментальные 

и контрольные группы с предварительным и итоговым оценива-

нием эффективности проектируемой технологии по выбранным 

показателям.  

Представим обобщенную схему проведения педагогическо-

го эксперимента по проверке эффективности функционирования 

технологии обучения, направленной на решение актуальной ди-

дактической проблемы (табл. 4). 

Таблица 4 

Схема педагогического эксперимента 

по оценке эффективности технологии обучения 

Последовательность 

процедур 

Характеристика процедур 

Констатирующий этап эксперимента 

Определение экс-

пертной группы для 

оценки результатов 

В состав экспертной группы включаются не 

только педагоги-предметники, способные дать 

оценку методической и дидактической стороны 

созданной технологии обучения, но и психоло-

ги, педагоги-воспитатели, валеологи и другие 

специалисты, заинтересованные в решении 

стоящей проблемы, а также возможно родите-

ли, представители попечительского совета и др. 
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Участие группы экспертов снимает субъекти-

визм и обеспечивает комплексную оценку ос-

новных параметров за счет дополнительных 

показателей, оказывающих на них существен-

ное влияние. Эксперты осуществляют не толь-

ко оценивающие процедуры в рамках экспери-

мента, но и помогают в реализации самой тех-

нологии обучения в процессе ее использования 

Выбор параметров  

оценивания 

Любое формируемое в рамках технологии но-

вообразование является комплексным, поэтому 

в процессе его оценки необходимо выбрать 

показатели, на основании которых можно сде-

лать однозначный вывод о его сформированно-

сти, т.е. о решении стоящей проблемы  

Разработка критери-

ально-уровневых 

шкал проявления 

показателей, состав-

ляющих новообразо-

вание, формируемое 

в рамках технологии 

Данные шкалы позволяют определить степень 

выраженности у участников эксперимента каж-

дого показателя и новообразования в целом, 

проследить динамику его изменения 

Осуществление вы-

борки участников 

экспериментальных 

мероприятий 

В эксперименте должны принимать участие 

представители всех возможных уровней прояв-

ления формируемого новообразования, причем 

распределение в группах должно быть таким же, 

как и во всей совокупности (репрезентатив-

ность). Как правило, на начальном этапе распре-

деление участников эксперимента по уровням 

соответствует нормальному распределению, 

которое в процессе работы технологии может 

существенно измениться  

Определение выра-

женности формируе-

мого новообразова-

ния у участников 

эксперимента через 

его показатели в со-

ответствии с выбран-

ными шкалами 

Группы, участвующие в эксперименте, должны 

иметь выровненные начальные параметры по 

формируемому показателю в целом и по его 

составляющим в частности. Доказательство 

сходности групп по необходимым параметрам 

может осуществляться при помощи статисти-

ческих методов (F–тест для дисперсий, крите-

рий χ
2
 и т.д.). На данном этапе осуществляется 

констатация уровня сформированности необхо-

димого новообразования  
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Формирующий этап эксперимента 

Внедрение техноло-

гии обучения в обра-

зовательный процесс 

Организация образовательного процесса пол-

ностью с учетом построенной технологии обу-

чения осуществляется только в эксперимен-

тальных группах; в контрольных группах обу-

чение ведется либо традиционным для них 

способом, либо с фрагментарным использова-

нием технологии. Разницу в результатах обуче-

ния при такой организации работы с опреде-

ленной долей вероятности можно объяснить 

влиянием используемой технологии 

Определение степени 

решения проблемы 

через оценку прояв-

ления формируемого 

в рамках технологии 

новообразования в 

соответствии с вы-

бранными шкалами    

Проводимые в процессе использования техно-

логии контрольные и итоговый срезы обеспе-

чивают возможность отследить динамику из-

менений сформированности необходимого ка-

чества и на основании этого оценить результа-

тивность используемой технологии 

Оформление экс-

пертного заключения 

Экспертное заключение дает общую оценку 

эффективности технологии обучения исходя из 

степени сформированности необходимого но-

вообразования (полученных знаний, сформиро-

ванных умений, познавательного интереса, 

компетентности и т.д.) и затрат на его получе-

ние. Кроме того, в процессе работы экспертиза 

вскрывает проблемные аспекты технологии, 

обязательные для коррекции, а также те ее 

фрагменты, которые трудно адаптируются к 

дальнейшему массовому использованию 

Педагогический эксперимент по проверке эффективности 

технологии обучения будет иметь линейный характер только в 

случае его положительного исхода. Если эффективность техно-

логии окажется недостаточной, то после осуществления необхо-

димых коррекционных процедур возможно повторение некото-

рых этапов эксперимента. 
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Этап создания конечного проекта 

Созданный единичный образец технологии, эффективность 

использования которого подтверждена результатами педагогиче-

ского эксперимента, проходит на данном этапе оформление в 

педагогический проект, которое согласно разработанной нами 

концепции сводится к трем основным процедурам: определение 

пригодности к массовому использованию, адаптация к массово-

му использованию, оформление необходимой документации. 

Прежде чем охарактеризовать каждую из этих процедур, от-

метим, что массовость педагогического проекта мы рассматрива-

ем не как свойство, обеспечивающее его всеобщее использование 

в любых образовательных учреждениях и для любого континген-

та обучаемых. Массовость технологии обучения означает, что ее 

применение возможно в сходных условиях, например, преподава-

ние определенного учебного предмета в одном или нескольких 

образовательных учреждениях (технология обучения математике, 

иностранному языку и т.д.), обучение учащихся с аналогичными 

особенностями (технология обучения одаренных детей, детей с 

задержкой психического развития и т.д.), учебный процесс в ус-

ловиях одного образовательного учреждения (технология обуче-

ния в условиях малокомплектной школы, гимназии и т.д.). 

Оценка и адаптация созданной технологии к массовому ис-

пользованию осуществляется средствами элиминативного моде-

лирования. Прежде всего исходя из ее содержания, т.е. того ком-

понентного состава, который был выбран на стадии создания 

единичного опытного образца оценивается в отношении массо-

вости каждая характеристика (в нашем примере компонентный 

состав технологии обучения выглядел следующим образом: блок 

целеполагания (a1); блок работы с учебным материалом (a1, b2, 

c2, d4, d5, d6, e1, e3, e4, f2, f3, g2, h2, i1); блок оценки и коррекции (a1, 

b1, c2, d2, e1)). 
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 Каждый элемент рассматривается с точки зрения возможно-

сти использования в необходимых условиях — те, которые не 

обеспечивают данного свойства, изменяются, взаимозаменяются 

или исключаются. При этом изменения могут быть несуществен-

ными (перераспределение времени, определенные нюансы в ор-

ганизации домашней работы, привлечение тех или иных средств 

наглядности и т.д.) или существенными (последовательность вы-

полнения этапов учебной работы в рамках технологии, полная 

замена или исключение целых блоков, перераспределение ролей в 

процессе обучения и т.д.). 

В результате выполнения операций по адаптации техноло-

гии к массовому использованию может получиться не одна, а 

несколько элиминативных моделей технологии обучения, пред-

ставляющих собой модификации созданного образца, каждая из 

которых пригодна для использования в тех или иных условиях и 

потенциально является педагогическим проектом. 

Если образец технологии обучения изначально был готов к 

массовому использованию или его модификации были несуще-

ственными, то он описывается в соответствии со схемой (стр. 

187) и переходит во внешнюю среду для практического исполь-

зования. Если для адаптации к массовому использованию в мо-

дель были внесены существенные изменения, то она должна 

быть еще раз экспериментально проверена на эффективность в 

новом виде. При этом повторную проверку желательно осуще-

ствлять в других условиях и другими педагогами, что обеспечит 

бóльшую объективность результатов. Однако это потребует от 

педагога-проектировщика дополнительной подготовки проект-

ной документации по использованию разработанного образца. 

Конечное представление технологии обучения осуществля-

ется в соответствии со следующей схемой.  
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Схема представления проекта технологии обучения 

I. Вводная часть 

1. Наименование технологии. 

2. Автор, авторский коллектив. 

3. Область применения технологии (учебный предмет, тип 

образовательного учреждения, возраст обучаемых, осо-

бенности учебных программ и т.д.). 

II. Общие положения 

1. Актуальность решаемой средствами технологии про-

блемы и ее назначение. 

2. Цели и задачи технологии. 

3. Ожидаемые результаты реализации технологии. 

4. Принципы и теоретико-методологические основания 

проекта. 

5. Особенности работы в рамках технологии. 

6. Этапы реализации. 

III. Содержание проекта 

1. Общая схема технологии, отражающая ее этапы и связи 

между ними. 

2. Характеристика содержания каждого этапа и особенно-

стей организации учебных занятий. 

3. Описание методов, форм и средств работы в рамках 

технологии. 

4. Представление содержания учебного материала и его 

распределения в урочное и внеурочное время. 

5. Представление самостоятельной работы обучающихся с 

указанием ее назначения и обязательных промежуточ-

ных результатов-достижений. 

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

IV. Приложения. 
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В результате выполнения представленной последовательности 

действий создается проект инновационной системы — технологии 

обучения, соответствующий ее конструктивной сути, обеспечи-

вающий решение актуальной проблемы, адаптированный к массо-

вому использованию и имеющий полный пакет документации по 

использованию в условиях педагогического процесса.  

Таким образом, как показал практический опыт использо-

вания построенной концепции, создание на ее основе техноло-

гий обучения обеспечивает технологичность данного процесса, 

учет условий использования, детализацию процесса и результата 

педагогического проектирования, что, в конечном счете, стаби-

лизирует работу педагога и снижает риск получения незаплани-

рованных результатов педагогической деятельности.  

Резюме 

1. Внедрение педагогических технологий, получивших ши-

рокое распространение в практике работы отечественных педа-

гогов, невозможно без предварительной подготовки, детального 

проектирования.  

2. Обладая системными свойствами и обеспечивая совер-

шенствование педагогического процесса, педагогические техно-

логии являются инновационными системами и потому входят в 

состав объектов, на которые распространяется действие постро-

енной концепции. 

3. Процесс создания обобщенной технологии обучения 

осуществляется через выделенные ранее этапы проектирования 

и сводится к установлению связей между структурой, признака-

ми технологии как проектируемого объекта и ее особенностями 

как педагогического проекта. 

4. На этапе создания педагогического изобретения определя-

ется продуктивная для решения актуальной проблемы идея. На 
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этапе создания единичного опытного образца формируется креа-

тивная модель технологии обучения, включающая блок целепола-

гания, работы с учебным материалом, оценки и коррекции. Этап 

организации и осуществления педагогического эксперимента 

обеспечивает проверку эффективности ее функционирования, 

способности решить актуальную проблему. На этапе создания 

конечного проекта средствами элиминативного моделирования 

формируется образец технологии, адаптированный к массовому 

использованию. 

 

§ 2. Педагогическое проектирование  

учебной дисциплины 

Возможность самостоятельно разрабатывать и реализовывать 

программы обучения и воспитания, предоставленная 14 статьей  

Закона РФ «Об образовании» [68] всем образовательным учрежде-

ниям, предполагает тщательную подготовку соответствующих 

учебных дисциплин, поскольку их содержание должно обеспечи-

вать: адекватный мировому уровень общей и профессиональной 

культуры общества; формирование у обучающихся картины мира 

адекватной современному уровню знаний и уровню образователь-

ной программы (ступени обучения); интеграцию личности в на-

циональную и мировую культуру; формирование человека-гражда-

нина, интегрированного в современное ему общество и нацеленно-

го на совершенствование этого общества; воспроизводство и раз-

витие кадрового потенциала общества. 

Учебной дисциплиной называют систему знаний, умений и 

навыков, отобранных из определенной отрасли науки, техники, 

искусства, производственной деятельности для изучения в обра-

зовательном учреждении [37, с. 356]. Работая над созданием 

учебной дисциплины, педагог неизбежно сталкивается с про-

блемой отбора содержания образования. Для нормативных кур-
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сов существуют государственные образовательные стандарты, 

определяющие обязательный уровень образования по данной 

дисциплине. Однако зачастую, решая ту или иную педагогиче-

скую проблему, образовательное учреждение или отдельные пе-

дагоги разрабатывают и вводят дополнительные специальные 

курсы, содержание которых определяется ими самостоятельно. 

В этом случае задача проектирования существенно усложняется 

и потому требует более внимательного рассмотрения. 

Исследованиями проблемы содержания образования в це-

лом и отдельных учебных дисциплин в частности занимались 

Ю.К. Бабанский [155], Н.А. Галатенко и И.И. Ильясов [71], 

В.В. Краевский [207], В.С. Леднев [109], И.Я. Лернер [166; 207], 

М.В. Потоцкий [165], А.М. Сохор [194] и др. По мнению 

Ю.К. Бабанского, содержание образования должно соответство-

вать: потребностям общества, уровню современной научной, 

производственно-технической, культурной и общественно-

политической информации; возможностям обучающихся; вре-

мени, отводимому на изучение предмета; возможностям учебно-

материальной и методической базы образовательного учрежде-

ния [15]. Кроме того, для содержания учебной дисциплины 

должны быть характерны целеустремленность, целостность, 

четкое соответствие основной линии предмета и методологиче-

ским основам науки, явно выраженная связь с другими учебны-

ми предметами. Чтобы построить учебный курс на этих началах, 

необходимо, по мнению М.В. Потоцкого: 1) выделить его основ-

ную линию, четко сформулировав его цели и задачи; 

2) признать, что он должен содержать лишь важнейший с приня-

той точки зрения материал и представлять собой единое целое 

от постановки задач в начале до их разрешения в конце; 

3) исключить все те вопросы, которые являются необязательны-

ми с принятой точки зрения; 4) излагать в качестве обязательно-
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го лишь тот материал, который в данных условиях может изу-

чить и освоить обучаемый [165, с. 104–105]. 

Проектирование учебной дисциплины как инновационной 

системы имеет ряд особенностей. Во-первых, субъект проекти-

рования, как правило, индивидуальный. Во-вторых, часто педа-

гог-проектировщик не принимает непосредственного участия в 

апробации дисциплины в педагогическом эксперименте, напри-

мер, когда выполняет заказ какого-либо образовательного учре-

ждения на проектирование учебного курса. В-третьих, учебная 

дисциплина должна обязательно иметь материальный носитель, 

что предполагает дополнительные действия по его созданию.  

Раскроем этапы педагогического проектирования учебной 

дисциплины в соответствии с разработанной концепцией.  

Этап создания педагогического изобретения 

Изобретательская идея, на основе которой строится проект 

учебной дисциплины, как правило, относится к ее внутреннему 

содержанию или организации педагогического процесса в рамках 

ее преподавания. Идеи, касающиеся содержательной стороны 

учебной дисциплины, могут выражаться: а) во внесении новых 

тем, вопросов или разделов (например, включение в курс «Педа-

гогические теории, системы, технологии» раздела по изучению 

теории педагогической квалиметрии); б) в использовании нового 

подхода к изложению учебного материала в рамках дисциплины 

(например, построение курса «История педагогики» с точки зре-

ния цивилизационного подхода, курса «Управление педагогиче-

скими системами» — с позиции синергетического и т.д.). Изобре-

тательские идеи, касающиеся организационного аспекта учебной 

дисциплины, предполагают особое построение курса: а) исполь-

зование новаторских средств, методов или форм (дистанционное 

обучение, взаимодействие с производственными предприятиями 
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и др.); б) учет особенностей конкретной категории обучающихся 

(спортсмены, часто находящиеся в вынужденных отъездах, сла-

боподготовленная аудитория, инвалиды и др.) и т.д.  

Изобретательская идея, служащая основой создания учебной 

дисциплины, всегда возникает в связи с требованиями педагогиче-

ской действительности, при этом зачастую педагог-проектировщик 

получает ее в готовом виде, а не формулирует сам.  

Этап создания единичного опытного образца 

Реализация данного этапа сводится к построению креатив-

ной модели учебной дисциплины. Прежде всего, формулируется 

общая цель создаваемого курса. Поскольку учебная дисциплина 

включает совокупность знаний и умений в определенной отрасли, 

то ее создание, прежде всего, требует определения именно этих 

характеристик. При этом следует иметь в виду, что создание дис-

циплины не сводится к двум параллельным процессам — проек-

тированию знаний и проектированию умений. Знания и умения 

как ее системные компоненты являются взаимозависимыми: при 

отборе знаний необходимо учитывать умения, которые должны 

приобрести обучаемые, а умения в свою очередь не могут проек-

тироваться без учета знаний по данной дисциплине.  

Знания и умения в рамках учебной дисциплины отбирают-

ся, прежде всего, с учетом требований самого курса и особенно-

стей решаемой проблемы. При этом их совокупность должна 

характеризоваться обобщенностью, полнотой и преемственно-

стью [256, с. 303]. Обобщенность позволяет выделить ядро изу-

чаемой дисциплины, свести  многообразие конкретных знаний и 

умений к относительно небольшому объему. Полнота означает 

степень представленности характеристик объектов и процессов. 

Преемственность подразумевает в первую очередь учет усвоен-

ного ранее опыта. Следует отметить, что разработанная на дан-
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ном этапе совокупность знаний и умений, соответствующая це-

ли учебной дисциплины, будет носить обобщенный характер и 

конкретизироваться в процессе дальнейшей работы. Тем не ме-

нее, изначальное определение этих характеристик как образа 

конечного результата проектируемой дисциплины является 

чрезвычайно важным, поскольку выступает неким ориентиром 

на последующих этапах проектирования. 

Процедуры определения совокупности знаний и умений по 

учебной дисциплине приобретают особую четкость для дисцип-

лин естественного цикла. При проектировании гуманитарных 

курсов такую работу провести несколько сложнее, однако она 

тоже важна, поскольку позволяет оптимизировать процесс соз-

дания педагогического проекта.  

Исходя из поставленной цели и совокупности формируе-

мых знаний и умений, определяются наиболее важные аспекты 

рассматриваемой проблемы, изучение которых обязательно. В 

табл. 6 приведены примеры постановки целей учебных дисцип-

лин, спроектированных при нашем непосредственном участии и 

рассматриваемых в их рамках теоретических аспектов ключевой 

проблемы, которые в дальнейшем определяют рубрикацию про-

ектируемой дисциплины. 

Дальнейшая работа связана с выделением самых важных 

характеристик содержания проектируемого объекта. Матрица 

выбора содержания учебной дисциплины строится исходя из 

выявленных аспектов, причастных к достижению ее общей це-

ли. При этом реализация каждого аспекта возможна в несколь-

ких вариантах, на основе того информационного обеспечения, 

которым обладает педагог. Например, тема «Дидактические тех-

нологии общепедагогического уровня» в курсе «Педагогические 

технологии» (табл. 6) может быть дана в разном объеме: можно 

ограничиться представлением только наиболее известных тех-
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нологий, таких как технология проблемного обучения (в изло-

жении М.И. Махмутова), развивающего обучения (в интерпре-

тации Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова), личностно-

ориентированного обучения (И.С. Якиманской), либо предста-

вить также менее известные или вновь создающиеся дидактиче-

ские технологии. Таким образом, в зависимости от представле-

ний педагога-проектировщика о том, что должен включать тот 

или иной раздел дисциплины, формируется его содержание. В 

любом случае в первую очередь педагогом отбирается вся из-

вестная ему информация по каждой из выделенных рубрик (раз-

делов) учебной дисциплины, из которых в дальнейшем в зави-

симости от целого ряда обстоятельств выбирается ее оконча-

тельное содержание. При этом матрица креативного моделиро-

вания будет состоять из перечня возможных вариантов содержа-

ния каждой темы или раздела учебной дисциплины. 

Выбор наилучшего варианта ее содержания осуществляется 

на основе учета: 1) объема времени, отведенного на изучение 

данного курса; 2) уровня подготовленности обучаемых к вос-

приятию учебного материала и их индивидуальных особенно-

стей; 3) необходимого уровня образования обучаемых; 4) инди-

видуальных особенностей и опыта самого педагога. 

В результате выбора педагог получает набор характеристик 

создаваемой дисциплины: например, первая тема (а2, a3); вто-

рая тема (b1, b2) и т.д. 

Полученный набор еще не представляет собой учебную дис-

циплину. Дальнейшая работа связана со структурированием ото-

бранного материала. Используя схемы, таблицы, графы педагог 

составляет полную информационную картину с четким отраже-

нием не только объема учебного материала, но и последователь-

ности его развертывания, а также связей между отдельными час-

тями. В результате он получает возможность выделить по каждой 
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теме учебные вопросы, задания, задачи. Следует отметить, что на 

данной стадии подготовки единичного опытного образца учебной 

дисциплины целесообразно провести разработку уровней дости-

жения ее общей цели. Для этого используются различные спосо-

бы. Наиболее распространенным является подход Б. Блума, осно-

ванный на таксономии целей, которые могут трактоваться как 

уровни усвоения учебного материала. В этом качестве выделяют 

знание (запоминание и воспроизведение изученного материала), 

понимание (способность интерпретировать учебный материал, 

преобразовывать его из одной формы выражения в другую), при-

менение (возможность использовать изученный материал в новых 

ситуациях и условиях), анализ (способность разбить материал на 

составляющие так, чтобы ясно выступала его структура), синтез 

(способность комбинировать элементы, для получения целого, 

обладающего новизной), оценка (способность оценивания значе-

ния того или иного материала). 

Поскольку учебная дисциплина всегда имеет материальный 

носитель, то она должна быть зафиксирована. В случае, когда пе-

дагог создает проект учебной дисциплины для себя, фиксация ее 

основного содержания может быть неполной. Если педагог-

проектировщик не имеет возможность непосредственно участво-

вать в экспериментальных мероприятиях по проверке эффектив-

ности созданного им единичного опытного образца учебной дис-

циплины, то фиксация проекта должна быть предельно подроб-

ной. Наиболее четкой его формой выступает учебно-

методический комплекс — совокупность документов, содержа-

щих методические указания по основным видам учебных занятий 

и учебной литературе по дисциплине [37, с. 354]. В его состав 

включают пояснительную записку, государственный образова-

тельный стандарт (для нормативных курсов), программу, учебный 

план, планы лекционных, семинарских, практических, лаборатор-
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ных занятий, раздел о самостоятельной работе обучающихся, во-

просы к зачетам, экзаменам, коллоквиумам, тематику научных 

исследований по данной дисциплине (курсовые и квалификаци-

онные работы, рефераты, сообщения и т.д.), список литературы. 

В пояснительной записке формулируется цель и задачи 

учебного курса, а также раскрывается его роль в системе подго-

товки обучаемых. Кроме того, перечисляются материалы, на ос-

новании которых составлен данный курс и кратко характеризу-

ется его структура. Государственный образовательный стандарт 

приводится в полном объеме. Учебная программа содержит те-

матическое описание основных частей курса, состав разделов и 

подразделов. Учебный план включает тематику учебных заня-

тий, способы организации учебного процесса и количество вре-

мени, отводимого для усвоения необходимого содержания обра-

зования. В планах семинарских, лабораторных и практических 

занятий указываются также вопросы и список литературы для 

обязательного и дополнительного изучения. Раздел о самостоя-

тельной работе обучающихся содержит типы заданий для само-

стоятельной работы (изучение литературы и составление опор-

ных конспектов по теме, составление кроссвордов и написание 

сочинений по тематике дисциплины, выпуск стенных газет, на-

писание и защита рефератов по актуальным темам, составление 

тематических каталогов литературы, оформление наглядных 

учебных материалов, самостоятельная подготовка и проведение 

учебных занятий и т.д.), а также варианты контрольных и само-

стоятельных работ. 

Созданный и представленный таким образом единичный 

опытный образец учебной дисциплины требует эксперимен-

тальной проверки.  
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Этап организации и осуществления  

педагогического эксперимента 

Экспериментальная проверка эффективности использова-

ния учебной дисциплины осуществляется в две стадии. Первая 

стадия — теоретическая, посвящена анализу содержания учеб-

ной дисциплины с точки зрения полноты охвата всех аспектов 

предлагаемой для изучения теории, обеспечивающих достиже-

ние поставленной цели. В основном она реализуется педагогом-

проектировщиком самостоятельно, без привлечения независи-

мых экспертов. Вторая стадия — практическая, осуществляется 

с обязательной экспертизой в условиях естественного педагоги-

ческого процесса.  

Реализация данного этапа педагогического проектирования 

при создании учебной дисциплины, как правило, происходит с 

привлечением планов без предварительного оценивания экспе-

риментального фактора в одной или нескольких группах. Отме-

тим, что при создании принципиально новой дисциплины задей-

ствуются только экспериментальные группы. Контрольные 

группы привлекаются в том случае, если проект представляет 

собой определенную модификацию существующей учебной 

дисциплины и есть возможность параллельно осуществлять 

обучение по этим двум вариантам.  

Заключение об эффективности функционирования созданного 

образца учебной дисциплины можно дать только по истечении все-

го времени ее изучения. При этом необходим мониторинг уровня 

обученности учащихся, который позволяет своевременно фиксиро-

вать возникающие отклонения и вносить коррективы. Если педа-

гог-проектировщик не принимает непосредственного участия во 

внедрении созданного им образца учебной дисциплины в процесс 

обучения, то для проведения грамотной коррекции недостатков, 

обнаруженных в ходе эксперимента ему необходима максимально 
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полная информация о полученных результатах. В табл. 7 пред-

ставлена обобщенная схема педагогического эксперимента по 

оценке эффективности использования спроектированной учеб-

ной дисциплины. 

Таблица 7 

Схема педагогического эксперимента  

по оценке эффективности использования  

учебной дисциплины 

Последовательность 

процедур 

Характеристика процедур 

Констатирующий этап эксперимента 

Определение экс-

пертной группы для 

оценки результатов 

эксперимента 

В экспертную группу должны входить специали-

сты, способные оценить степень обученности 

участников эксперимента в ходе усвоения ими 

учебного материала по проектируемой дисцип-

лине 

Выбор параметров 

оценивания 

Основным параметром является обученность уча-

стников эксперимента. Однако могут быть выде-

лены еще и дополнительные параметры, носящие 

субъективный характер: удобство работы с учеб-

ным материалом для педагогов, легкость его ус-

воения обучающимися, желание продолжить изу-

чение данной дисциплины на более глубоком 

уровне, формирование познавательного интереса 

и т.д. 

Выделение уровней 

обученности участ-

ников эксперимента 

В зависимости от объема усвоенных обучающи-

мися знаний и умений определяются уровни, на 

основании которых можно судить об их продви-

жении в процессе образования. При этом на каж-

дом этапе должны быть определены эталоны дос-

тижений по их уровням. Если по проектируемой 

дисциплине существует государственный образо-

вательный стандарт, то наиболее простой способ 

выделения уровней состоит в определении объема 

знаний и умений в сравнении с его требованиями: 

ниже, соответственно и выше. Для дисциплин, 

требования к которым не определены стандартом 

проектировщиком и экспертной группой уровни 
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определяются самостоятельно 

Составление вы-

борки участников 

эксперимента 

Участниками эксперимента являются естествен-

ные учебные коллективы. Если в эксперименте 

участвуют экспериментальные и контрольные 

группы, то для объективного их сравнения необ-

ходимо обеспечивать выровненность начальных 

условий по параметру «обученность». Сравнение 

достижений производится между группами. Ес-

ли нет контрольной группы, то оценивание осу-

ществляется сравнением достижений обучаю-

щихся с эталонными требованиями к их уровню 

обученности на каждом этапе эксперимента 

Формирующий этап эксперимента 

Реализация учебной 

дисциплины в обра-

зовательном про-

цессе 

Реализация учебной дисциплины осуществляет-

ся в естественных условиях образовательного 

процесса в выделенное для нее учебное время. В 

экспериментальных группах изучение дисцип-

лины проводится в определенном педагогом-

проектировщиком объеме. Ее реализация педаго-

гами, имеющими разный опыт работы, с исполь-

зованием различных технологий, позволяет 

представить более объективную картину эффек-

тивности ее функционирования. Привлечение 

контрольных групп предполагает вариативность 

использования учебной дисциплины 

Определение эф-

фективности учеб-

ной дисциплины 

 

Проводимые в процессе использования учебной 

дисциплины контрольные срезы обеспечивают 

возможность отследить динамику изменений 

степени обученности участников эксперимента и 

на основании этого оценить результативность 

спроектированной дисциплины 

Оформление экс-

пертного заключе-

ния 

Экспертное заключение дает общую оценку эф-

фективности функционирования учебной дисци-

плины исходя из степени обученности участни-

ков эксперимента и затрат на получение данного 

результата (учитываются и дополнительные па-

раметры оценивания). Кроме того, в процессе 

работы экспертиза вскрывает проблемные аспек-

ты, обязательные для коррекции  
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Полученные в ходе педагогического эксперимента сведения 

об эффективности функционирования единичного образца учеб-

ной дисциплины обобщаются педагогом-проектировщиком, с 

тем, чтобы осуществить его коррекцию в соответствии с зафик-

сированными требованиями. Дальнейшие проектировочные дей-

ствия касаются преобразования созданного образца в конечный 

педагогический проект.  

Этап создания конечного проекта 

Учебная дисциплина как педагогический объект по своему 

составу и назначению не имеет технологической стороны и по-

тому ее реализация возможна с использованием самых разнооб-

разных средств. В связи с этим процесс адаптации к массовому 

использованию созданного образца учебной дисциплины в оп-

ределенном смысле модифицируется. В теоретическом плане 

этот образец уже обладает свойством массовости. Поскольку 

содержание проектируемой дисциплины строится, исходя из 

специфических особенностей сложившейся педагогической си-

туации, то, как показывает эксперимент, его эффективное ис-

пользование возможно в этих или аналогичных условиях, кото-

рые и определяют пределы массовой эксплуатации. Расширение 

сферы применения, как правило, невозможно, поскольку требует 

отказа от тех аспектов, которые и составляют ее изобретатель-

ское ядро. Сфера ее изначального применения и определяет гра-

ницы массового использования. Поэтому подготовка единичного 

образца учебной дисциплины к массовому использованию не 

должна затрагивать внутреннее содержание, и, в конечном счете, 

сводится к четкому, детальному описанию, делающему массово 

доступной эксплуатацию образца в тех условиях, для которых 

он создавался. Поскольку в процессе подготовки к массовому 

использованию образца учебной дисциплины в ее содержание 
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не вносится никаких изменений, то дополнительного возврата к 

этапу педагогического эксперимента не происходит. 

Схема представления проекта учебной дисциплины 

I. Вводная часть 

1. Название. 

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

ководители или координаторы). 

3. Субъекты реализации (исполнители и участники проек-

та). 

4. Тип учебной дисциплины (по включенности в состав 

федерального, национально-регионального, школьного 

или вузовского компонента). 

5. Условия использования. 

II. Общие положения 

1. Актуальность учебной дисциплины в сложившихся ус-

ловиях. 

2. Цели и задачи учебной дисциплины. 

3. Ожидаемые результаты реализации. 

4. Принципы и теоретико-методологические основания 

учебной дисциплины. 

III. Содержание проекта 

1. Государственный образовательный стандарт (для нор-

мативных курсов) 

2. Учебная программа дисциплины. 

3. Учебный план. 

4. Планы лекционных, семинарских, практических, лабо-

раторных занятий. 

5. Самостоятельная работа обучающихся. 

6. Вопросы к контрольным мероприятиям (зачетам, экза-

менам, коллоквиумам и т.д.). 
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7. Тематика научных исследований по дисциплине (курсо-

вые и квалификационные работы, рефераты, сообщения 

и т.д.). 

8. Список литературы. 

IV. Приложения. 

Итак, в результате выполнения указанных действий педаго-

гом-проектировщиком создается проект учебной дисциплины, 

являющийся инновационной системой, направленной на реше-

ние проблемы качественной подготовки обучаемых в той или 

иной предметной области. 

Таким образом, спроектированные в соответствии с нашей 

концепцией учебные дисциплины служат для решения проблемы 

обучения в специальных условиях, отвечают основным требовани-

ям к представлению подобного рода инновационных систем и 

обеспечивают достаточный уровень подготовки обучаемых. 

Резюме 

1. Учебные дисциплины, создаваемые для решения самых 

разных педагогических проблем, представляют собой инноваци-

онные системы и требуют тщательного проектирования в содержа-

тельном аспекте, в частности исходя из объема знаний и умений. 

2. Процесс проектирования учебной дисциплины включает 

все этапы педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем и сводится к подготовке информационного 

обеспечения учебного процесса. 

3. На этапе создания педагогического изобретения формули-

руется идея, на основе которой строится проект учебной дисцип-

лины. В процессе создания единичного опытного образца строится 

креативная модель курса, исходя из основных аспектов, обеспечи-

вающих усвоение учебного материала в необходимом объеме. На 

этапе организации и осуществления педагогического экспери-

мента опытный образец оценивается в естественных условиях 
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образовательного процесса. На этапе создания конечного проек-

та осуществляется окончательное оформление проектировочной 

документации — информационного сопровождения учебной 

дисциплины. Оно представляет собой учебно-методический 

комплекс, включающий пояснительную записку, государствен-

ный образовательный стандарт, программу, учебный план, пла-

ны лекционных, семинарских, практических и лабораторных 

занятий, указания по самостоятельной работе обучающихся, во-

просы к зачетам, экзаменам, коллоквиумам, тематику научных 

исследований, список литературы. 

 

§ 3. Педагогическое проектирование  

систем управления качеством 

Управление качеством образования к настоящему времени 

приобрело статус глобальной педагогической проблемы, решение 

которой складывается из целого ряда составляющих: управление 

качеством знаний, воспитания, самообразования, педагогического 

взаимодействия, подготовки к тому или иному виду деятельности и 

т.д. Обращение к данной проблеме вызвано в первую очередь тем, 

что ее разрешение в том или ином аспекте позволяет предвидеть 

перспективы развития образовательной отрасли, работать на опе-

режение текущих запросов общества и отдельного его члена, не-

прерывно повышать уровень образовательных услуг, совершенст-

вовать профессиональное мастерство педагогов, администрации 

учреждений и т.д. Исследованиями в этой области занимались 

А.И. Жилина [61], Ю.А. Конаржевский [87], Н.В. Коноплина [89], 

В.С. Лазарев [104], Д.Ш. Матрос [121], Е.И. Машбиц [122], 

А.М. Моисеев [168], Д.А. Новиков [143], М.М. Поташник [212; 

215], А.И. Субетто [197], П.И. Третьяков [209], Т.И. Шамова [235; 

236], Е.В. Яковлев [251; 256] и др. 
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Анализ научной литературы показал, что управление каче-

ством в каждом определенном аспекте (обучения, воспитания, 

подготовки, общения и т.д.) теоретически может осуществляться 

на любом уровне управления образовательным процессом: на 

уровне обучающихся, конкретных педагогов-предметников или 

мастеров производственного обучения, методических объедине-

ний, образовательных учреждений, городских, региональных 

или государственных систем образования. Однако, как показы-

вает практика, наибольший эффект достигается при функциони-

ровании системы управления качеством в условиях образова-

тельного учреждения или его подразделения при организации 

коллективной работы педагогов. Во-первых, потому, что при 

этом наблюдается единообразие целей и задач, решаемых субъ-

ектами управления, а также требований к ним руководства уч-

реждения. Во-вторых, существует возможность выработки еди-

ного направления управленческой деятельности и его корректи-

ровки в процессе формирования необходимого качества. В-

третьих, для педагогов создаются примерно одинаковые условия 

работы в плане материально-технического, мотивационного и 

других видов обеспечения. В-четвертых, существует возмож-

ность продолжительной работы с одними и теми же обучаемы-

ми, что обеспечивает комплексность влияния и объективность 

выводов о формировании необходимого качества. В-пятых, по-

стоянное взаимное сотрудничество между субъектами управле-

ния, обеспечивающее оперативный обмен информацией в про-

цессе принятия тех или иных решений. В-шестых, возможность 

компенсации негативных последствий управленческих воздей-

ствий одного педагога положительным влиянием другого. 

Образовательные учреждения представляют собой большие, 

сложные, искусственные системы, управление которыми связано с 

целым рядом проблем, объективно снижающих эффективность и 



 232 

исключающие однозначность управленческих решений: 1) субъек-

тивность, обусловленная наличием людей в узлах управления; 

2) изменчивость и противоречивость целей — развитие и функ-

ционирование образовательного учреждения как большой системы 

всегда обусловливается множеством целей, часть из которых в силу 

объективных или субъективных причин оказываются противоречи-

выми и изменяющимися во времени; 3) неопределенность — раз-

витие и функционирование образовательного учреждения как 

большой искусственной системы всегда протекает при той или 

иной степени неопределенности, которая пронизывает всю сферу 

управления (неполная определенность внешней среды, внутренних 

свойств системы, ее целей и т.д.) [48, с. 7]. Однако, даже имея в ви-

ду существующие проблемы, следует признать необходимость по-

строения и возможность эффективного функционирования систе-

мы управления качеством, обеспечивающей решение целого ряда 

педагогических проблем. 

Опираясь на традиционное представление о системах 

управления качеством в теории менеджмента [126; 198; 213; 214 

и др.], педагогической системой управления качеством назо-

вем систему организационной структуры образовательного про-

цесса, методик и ресурсов, необходимых для контроля, обеспе-

чения и улучшения качества. Ее создание в рамках образова-

тельного учреждения требуется прежде всего в трех случаях. 

Во-первых, когда учреждение не обеспечивает необходимый 

уровень качества по определенному параметру (знания, воспи-

тание, образование в целом и т.д.) и назрела острая необходи-

мость в разрешении этой проблемы. Во-вторых, когда в учреж-

дении создается новая структура, для которой необходима сис-

тема управления качеством, обеспечивающая должный уровень 

образовательных услуг по данному направлению и дающая воз-

можность занять свободную нишу на рынке образовательных 
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услуг. В-третьих, когда в процессе реорганизации учреждения 

меняется его профиль, статус и так далее и возникает необходи-

мость в соответствии с новым обликом обеспечить надлежащее 

качество образовательных услуг. Педагогический коллектив об-

разовательного учреждения и его руководство, принимая реше-

ние о создании системы управления качеством (образования, 

обучения, воспитания, знаний и т.д.), приходят к необходимости 

ее педагогического проектирования, поскольку бессистемные, 

случайным образом осуществляемые мероприятия, как правило, 

не дают сколько-нибудь весомых результатов.  

Создание проекта педагогической системы управления ка-

чеством в условиях образовательного учреждения обладает су-

щественной спецификой в отличие от проектирования педагоги-

ческой технологии или учебной дисциплины, рассмотренных 

ранее. Во-первых, в отличие от других педагогических конст-

рукций, создание системы управления качеством никогда не 

достигнет своего завершения. В той или иной  степени оконча-

тельным оно может считаться лишь в организационном плане, 

когда определены субъекты управленческой деятельности, рас-

пределены полномочия, установлены связи и ответственность 

подсистем управления и т.д. Наполнение системы, ее процессу-

альная сторона будут находиться в постоянном развитии, ибо 

только в нем возможно прогрессивное движение к повышению 

качества. Во-вторых, проект такой системы представляет собой 

совокупность нескольких проектов, теоретическое создание ко-

торых сопровождается их экспериментальной проверкой и кор-

рекцией. Эксперимент пронизывает весь процесс педагогическо-

го проектирования и продолжается после окончания работы над 

формированием системы управления. Образовательное учреж-

дение, имеющее систему управления качеством, всегда остается 

инновационным и в экспериментальном режиме осуществляет 

постоянное самосовершенствование. 
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Учитывая сказанное, рассмотрим особенности процесса 

проектирования системы управления тем или иным видом каче-

ства (образования, обучения, воспитания, знаний, подготовки к 

определенному виду деятельности и т.д.), исходя из выделенных 

ранее этапов проектировочной деятельности. 

Этап создания педагогического изобретения 

Изобретательская идея, положенная в основу системы 

управления качеством, обладает определенной спецификой. Во-

первых, до начала работы над проектом она, как правило, не 

имеет четкого выражения. Конкретные черты изобретательская 

идея приобретает уже в процессе непосредственного проектиро-

вания. На начальной стадии обычно имеется только основная 

цель — повысить качество в том или ином его аспекте. При этом 

не всегда педагогами-проектировщиками осознается технологи-

ческая сторона проблемы. Во-вторых, изобретательская идея в 

области управления качеством в конечном счете сводится к про-

ецированию тех или иных идей теории менеджмента на педаго-

гическую область. В зависимости от особенностей проектируе-

мой системы она может быть построена на идеях стратегическо-

го менеджмента, теории антикризисного управления, инноваци-

онного менеджмента, теории всеобщего управления качеством и 

т.д.  В-третьих, изобретательская идея, как правило, определяет-

ся специфическими особенностями самого учреждения (его ти-

пом, контингентом обучающихся, кадровым составом, матери-

ально-технической базой и т.д.), а также внешними условиями, в 

которых оно функционирует. 

Первый шаг в создании системы управления состоит в за-

явлении о намерениях учреждения в области качества. Заинте-

ресованность в создании такой системы должна пронизывать 

весь педагогический коллектив, но, прежде всего, осознавать ее 
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необходимость обязана администрация образовательного учре-

ждения во главе с первым руководителем. Принятие решения о 

переводе политики учреждения на рельсы управления качеством 

осуществляется исходя из понимания актуальности выбранного 

направления, оценки возможностей (интеллектуальных, творче-

ских и т.д.) педагогического коллектива и предварительного оп-

ределения необходимых ресурсов.  

Таким образом, идея о необходимости создания системы 

управления качеством в том или ином аспекте является резуль-

татом осознания стоящей перед коллективом образовательного 

учреждения педагогической проблемы и анализа возможностей 

учреждения по ее осуществлению.  

Этап создания единичного опытного образца 

Первоначальные действия по созданию креативной моде-

ли педагогической системы управления качеством связаны с 

определением цели этой системы. Оно осуществляется исходя 

из целей и идеалов общества, потребностей общества в опре-

деленных специалистах, государственной политики в области 

образования, социально-экономической обстановки, уровня 

развития науки и др. 

Целью педагогической системы управления качеством 

назовем количественно и качественно определенную во времени 

и пространстве параметров область желаемых значений, отве-

чающих при их достижении оптимальному функционированию 

системы. Составляющие ее подцели являются динамическими, 

нежесткими по вероятности достижения и строятся с учетом 

обратной связи.  

Выбор главной цели системы управления качеством состо-

ит не просто в декларировании общего направления, а в деталь-

ной проработке количественных и качественных показателей ее 
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достижения. Так, например, показателями качества воспитания 

школьников могут быть изменения направленности личности, 

совершенствование культуры мышления, проявление того или 

иного нравственного качества, расширение кругозора, повыше-

ние работоспособности и т.д. Данные качественные характери-

стик, оцениваются исходя из критериально-оценочных шкал. К 

количественным показателям воспитанности можно отнести 

снижение числа школьников, состоящих на учете в детской ком-

нате милиции, уменьшение правонарушений со стороны уча-

щихся, увеличение объема общественно-полезной деятельности, 

сохранность материально-технического оснащения образова-

тельного учреждения и т.д. Качественными показателями обу-

ченности могут выступать познавательный интерес, познава-

тельная самостоятельность, креативность и т.д. Количественны-

ми — качественная и абсолютная успеваемость, посещаемость 

занятий, активность (число ответов на семинарах, практикумах 

и т.д.), участие в тематических олимпиадах и т.д.  

Определение цели системы управления качеством осущест-

вляется, как правило, не всем коллективом, а той частью, кото-

рая будет заниматься теоретическим проектированием ее основ-

ных положений. В зависимости от выбранного аспекта, управ-

ление которым планируется осуществлять в процессе функцио-

нирования системы, в состав группы педагогов-

проектировщиков могут войти помимо руководителя учрежде-

ния, его заместители, научные работники, занимающиеся про-

блемами управления качеством, ведущие методисты учрежде-

ния, медицинский работник, бухгалтер и др.  

Постановка цели системы управления качеством осуществ-

ляется средствами креативного моделирования. Для этого по 

каждому показателю качества дается перечень возможных уров-

ней достижения. Дальнейший выбор характеристик цели управ-
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ления из всех возможных осуществляется на основании систем-

ного анализа педагогической действительности: кадрового со-

става, сплоченности педагогического коллектива, особенностей 

обучающихся, материально-технических условий работы обра-

зовательного учреждения, экономических возможностей и т.д. В 

результате выбора у руководства учреждением возникают ко-

нечные характеристики необходимого качества, которые опреде-

ляют его должный уровень, обязательный для достижения при 

функционировании системы. Например, к концу учебного года 

количественные показатели абсолютной успеваемости должны 

возрасти на 15%, планируется повысить квалификацию 10% пе-

дагогов и т.д. 

Чтобы работа по созданию и дальнейшему функционирова-

нию системы управления качеством осуществлялась эффектив-

но, необходимо, во-первых, чтобы политика учреждения была 

понята и принята основными субъектами ее реализации — чле-

нами педагогического коллектива. Они должны знать свою роль в 

обеспечении качества, степень ответственности, полномочия, 

функционал. Кроме того, чрезвычайно важно иметь аналогичные 

сведения о других членах коллектива, с которыми осуществляется 

совместная работа. Во-вторых, деятельность в рамках системы 

управления должна быть обеспечена необходимыми ресурсами 

(оборудование, материальные средства, финансирование, время, 

информация, уровень квалификации и т.д.). 

Второй шаг связан с непосредственным планированием са-

мой системы управления качеством. Следует отметить, что не 

существует единой структуры для такого рода систем, обеспечи-

вающей эффективность работы в области качества тех или иных 

образовательных услуг. Поэтому в каждом конкретном случае 

вид и наполнение проектируемой системы будет различным. О 

ее содержании можно судить по документации, которая обяза-
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тельно ведется и включает используемые в процессе управления 

процедуры, средства, методы, раскрывает связи, регламентирует 

отношения и т.д.  

Прежде всего, педагогами-проектировщиками разрабатывает-

ся программа работы, которая по своей продолжительности может 

быть рассчитана на один учебный год или несколько лет.  В ней 

отражаются этапы работы по формированию необходимого качест-

ва с указанием конкретных мероприятий и сроков их проведения. 

Программа качества  представляет собой документ, регламенти-

рующий конкретные меры в области качества, ресурсы и последо-

вательность действий, относящихся к специфической продукции 

[214, с. 43]. В первую очередь выделяются все субъекты реализа-

ции данной программы, т.е. причастные к достижению поставлен-

ной цели подразделения образовательного учреждения и конкрет-

ные педагоги. Как правило, к работе по управлению тем или иным 

качеством привлекается психологическая, валеологическая служба, 

учебно-методические объединения, социальные педагоги, педаго-

ги-предметники, администрация учреждения. Наиболее распро-

страненным методом создания программ является программно-

целевой. При этом целевая программа в образовательном учрежде-

нии должна обладать актуальностью, прогностичностью, рацио-

нальностью, реалистичностью, целостностью, контролируемо-

стью, чувствительностью к сбоям [174, с. 73]. Основное назначение 

целевой программы в системе управления качеством состоит в 

планировании действий по выявлению тенденций в развитии необ-

ходимого качества и нейтрализации негативных явлений, снижаю-

щих его уровень. Таким образом, в программе должны быть зало-

жены процедуры оценки качества и способы его повышения. Ее 

содержание определяет наполнение системы управления качеством 

в целом. При этом основными инвариантными компонентами лю-

бой системы управления качеством являются контроль качества, 
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обеспечение качества и улучшение качества. Данные компоненты 

не являются самостоятельными и реализуются не последовательно, 

а в тесной взаимосвязи друг с другом.  

Контроль качества представляет собой деятельность, 

включающую проведение измерений, экспертизы, испытаний или 

оценки характеристик объекта и сравнение полученных результа-

тов с установленными требованиями [252, с. 236]. Данный ком-

понент предполагает наличие человека (совокупности людей), 

организующего и осуществляющего контролирующую деятель-

ность. Он должен обладать, как и другие субъекты системы 

управления качеством, определенными полномочиями и ответст-

венностью. Кроме того, эффективность контроля качества непо-

средственно связана с систематичностью контролирующих про-

цедур. Поэтому наиболее эффективный результат может быть по-

лучен, если создана и функционирует целая система контроля, 

позволяющая своевременно получать информацию о состоянии 

педагогического процесса в аспекте формирования необходимого 

качества. Ее создание осуществляется на основе основных и до-

полнительных (отражающих отсроченные результаты) показате-

лей формируемого качества. Кроме того, зачастую своеобразие 

создаваемых систем управления требует разработки новых, адап-

тированных к конкретным условиям методик анализа результатов 

контроля и способов построения интегральных показателей. 

Система контроля качества предполагает определение: 

а) частоты осуществления контролирующих процедур по оцени-

ваемым параметрам; б) видов контроля (предварительный, те-

кущий, итоговый); в) форм контроля (тесты, анкеты, наблюде-

ние, опрос и т.д.); г) методик анализа результатов контролирую-

щих мероприятий и технологии обобщения полученных данных 

в форме, удобной для принятия управленческого решения. При 

этом в процессе работы по обеспечению требуемого качества 
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должно соблюдаться единообразие контроля в оцениваемых па-

раметрах, формах отчетности и т.д.   

Таблица 8 

Матрица креативного моделирования  

подсистемы контроля качества 

Содержание компонентов  Возможная реализация компонентов  

Частота осуществления 

контролирующих процедур 

по оцениваемым парамет-

рам 

а1 — в конце изучения каждой темы; 

а2 — в конце учебной четверти (семе-

стра, года); 

… 

Виды контроля 

 

b1 — предварительный; 

b2 — текущий; 

b3 — итоговый 

Формы контроля 

 

c1 — тесты; 

c2 — анкеты; 

c3 — наблюдение; 

c4 — опрос; 

… 

Методика анализа результа-

тов контролирующих меро-

приятий и технология 

обобщения полученных 

данных 

d1 — первый вариант; 

d2 — второй вариант;  

… 

Выбор характеристик системы контроля качества осуществ-

ляется, прежде всего, исходя из организационной структуры уч-

реждения и цели управления. В результате выбора руководство 

образовательного учреждения или его подразделения получает 

систему определенного вида: а1, b2, b3, c1, c4, d2… . При этом, она 

представляет собой не просто перечень отдельных мероприятий, 

а еще и программу их реализации. Данная система, как правило, 

вносит изменения в обычный режим работы педагогов и потому 

должна быть предельно четкой, понятной и обоснованной. 

Обеспечение качества — второй инвариантный компонент 

системы управления — представляет собой действия, направлен-
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ные на предвосхищение проблем и предотвращение их возникно-

вения [213, с. 19]. Данный компонент обеспечивает устойчивое 

достижение поставленной цели, т.е. стабильное получение каче-

ства запланированного уровня. Его реализация осуществляется, 

во-первых, через оценку предоставляемых образовательных услуг 

и установление соответствия необходимого качества заданным 

требованиям. Во-вторых, через оценку возможностей учреждения 

в плане стабильности предоставления образовательных услуг 

требуемого качества. В-третьих, через использование тех или 

иных адекватных сложившейся ситуации методов управления, 

под которыми понимают способы воздействия субъектов управ-

ления на педагогический объект для достижения поставленных 

целей. Методы управления подразделяют на социальные, психо-

логические, экономические, организационно-административные и 

методы самоуправления [154, с. 49–56]. Социальные — включают 

методы социального нормирования (упорядочения отношений в 

организации через введение различных социальных норм), регу-

лирования  (упорядочения отношений через взаимовыгодные до-

говоры, обязательства и т.д.) и морального стимулирования (по-

ощрение лучших работников). Психологические методы направ-

лены на осуществление управляющего взаимодействия между 

членами педагогического коллектива на основе законов психоло-

гии и способствуют урегулированию отношений между людьми. 

Экономические методы направлены на оптимальное использова-

ние имеющихся ресурсов для достижения поставленной цели с 

учетом экономических законов. Одним из важнейших среди них 

является метод экономического стимулирования работников. Ор-

ганизационно-административные методы базируются на власти, 

дисциплине и ответственности и выражаются в оперативном 

вмешательстве в процесс управления с целью упорядочения дея-

тельности. Методы самоуправления позволяют реализовать твор-
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ческий потенциал работника, проявить профессионализм в пре-

делах отведенных полномочий, что способствует децентрализа-

ции управления. 

Помимо методов управления реализация обеспечения каче-

ства может быть связана с внутриорганизационными изменения-

ми работы и включать эффективные педагогические технологии, 

предлагаемые для использования в образовательном процессе.  

Таблица 9 

Матрица креативного моделирования  

подсистемы обеспечения качества 

Содержание компонентов  Возможная реализация компонентов  

Методы управления а1 — моральное стимулирование; 

а2 — экономическое стимулирование; 

а3 — формирование дерева проблем; 

а4 — мозговой штурм; 

… 

Практический аппарат пе-

дагогической деятельности 

b1 — технология …; 

b2 — метод …; 

… 

Определение компонентов системы обеспечения качества в 

области методов управления, как правило, официально не фик-

сируется, за исключением вопросов финансового характера (на-

пример, через распоряжение руководства материально поощрять 

сотрудников за выполнение того или иного вида работ). Данная 

часть системы носит абстрактный характер и дает представле-

ние о возможных действиях руководства или сотрудников в оп-

ределенных ситуациях. Компоненты системы, отражающие 

практический аппарат, принимаются к исполнению членами 

коллектива и фиксируются, например, в протоколах заседания 

педагогического совета, кафедры, методического объединения, в 

приказах администрации и т.д. 

Третьим компонентом системы управления качеством явля-

ется его непрерывное улучшение. Под улучшением качества 
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понимаются направленные действия, повышающие эффектив-

ность осуществляемых процессов и деятельности работников с 

целью положительных изменений в характеристиках качества 

[213, с. 21]. Данный компонент обеспечивает постоянное повы-

шение качества через устранение тех или иных недостатков, ко-

торые обнаруживаются в результате контроля качества и в по-

следствии предполагает дополнительную проверку. Таким обра-

зом, улучшение качества осуществляется в стадиях оценивания, 

коррекции и проверки. 

Оценка производится с учетом параметров оценивания 

(воспитанность, знания, умения, навыки и др.), типа оценочной 

шкалы (шкала наименований, порядка, интервалов, отношений и 

др.), инструмента оценки (тесты, наблюдение, беседа и др.), по-

казателей оценки (отношения, черты личности, суждения, по-

ступки и т.д.). 

Коррекция предполагает возврат к уже осуществленным 

действиям с целью внесения таких изменений, которые позволят 

устранить недостатки и тем самым повысить уровень общего 

качества. На основании оценки тех или иных параметров выяв-

ляются пробелы, которые могут быть устранены через повторе-

ние определенных управленческих процедур или через внесение 

изменений в их выполнение. При этом оценка не только опреде-

ляет наличие недостатка качества в том или ином его аспекте, но 

и обязательно фиксирует зону этого недостатка, поскольку кор-

рекция всегда адресна и осуществляется с учетом дифференци-

рованного подхода. В целом коррекция определяет управленче-

ские механизмы устранения пробелов. 

Проверка необходима для того, чтобы убедиться в действи-

тельном получении более высокого качества, подтверждении 

устранения основной причины недостатков управления. В отли-

чие от оценки она рассматривает область управленческой дея-
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тельности, а не формируемого качества. Для осуществления 

проверки используются различные педагогические методы и 

средства, и она фактически сводится к повторному осуществле-

нию управленческого цикла или его проблемной части с целью 

доказательства нейтрализации недостатков, вызванных неадек-

ватностью управленческого решения сложившейся ситуации. 

Таблица 10 

Матрица креативного моделирования  

подсистемы улучшения качества 

Содержание компонентов Возможная реализация компонентов  

Оценка 

Параметры  

оценивания 

а1 — воспитанность;  

а2 — знания; 

а3 — умения; 

а4 — навыки; 

… 

Тип оценочной  

шкалы 

b1 — наименований;   

b2 — порядка; 

b3 — интервалов; 

b4 — отношений; 

… 

Инструмент  

оценивания 

c1 — тесты;  

c2 — наблюдение; 

c3 — беседа; 

c4 — опрос; 

… 

Показатели оценки d1 — первый показатель; 

d2 — второй показатель; 

… 

Коррекция 

Меры по устранению 

недостатков 

а1 — изменение технологии деятельности; 

а2 — привлечение более квалифицирован-

ных специалистов; 

а3 — организация дополнительных заня-

тий; 

…  



 245 

Проверка 

Способы проверки а1 — наблюдения; 

а2 — экспериментальные испытания; 

а3 — анализ; 

… 

Координация внедрения созданных моделей осуществляет-

ся руководством на основании данных группы контроля. Как 

правило, проходит последовательная отработка каждого подпро-

екта. Единичный опытный образец системы управления качест-

вом считается завершенным, когда подготовлена полная доку-

ментация о его организации и осуществлена проверка основных 

компонентов (подпроектов). 

Выбор наиболее оптимального набора возможностей реа-

лизации системы управления качеством осуществляется исходя 

из имеющихся ресурсов образовательного учреждения и усло-

вий его функционирования. В табл. 11 жирным шрифтом выде-

лены (для примера) варианты выбора содержания системы 

управления качеством. 

Таблица 11 

Матрица выбора содержания системы  

управления качеством 

Определение 

цели 

Контроль качества Обеспе-

чение 

качества 

Улучшение качества 

Оценка Коррек-

ция 

Провер-

ка 

а1 

а2 

… 

b1 

b2 

… 

… а1 
а2 

… 

b1 

b2 

b3 

c1 

c2 

c3 

c4 

... 

d1 

d2 

… 

а1 

а2 

а3 

а4 

… 

b1 

b2 

… 

а1 

а2 

а3 

а4 

… 

b1 

b2 

b3 

b4 

… 

c1 

c2 

c3 

c4 

… 

d1 

d2 

… 

 

а1 

а2 

а3 

… 

а1 

а2 

а3 

… 

Выделенные положения составляют содержание созданного 

единичного опытного образца системы управления качеством, 

требующего экспериментальной проверки.  
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Этап организации и осуществления  

педагогического эксперимента 

Эксперимент по проверке созданного опытного образца 

системы управления качеством осуществляется, как правило, в 

реальном образовательном процессе. Его основной особенно-

стью является то, что экспериментальные мероприятия реали-

зуются на фоне процесса проектирования данной системы, 

обеспечивая информационную основу проектировочных дейст-

вий через поэтапное внедрение ее компонентов.  

Педагогический эксперимент осуществляется в соответст-

вии с планами, в которых предполагается оценка проверяемого 

параметра до и после воздействия с использованием текущих 

контрольных срезов. При этом основной особенностью экспе-

римента является участие всех членов педагогического коллек-

тива и обучающихся. Поэтому в условиях такого эксперимента 

контрольных групп не создается, а сравнение полученных ре-

зультатов осуществляется с ранее достигнутым уровнем качест-

ва, т.е. оценивается его приращение. Обобщение и оценка ре-

зультатов педагогического эксперимента по проверке эффектив-

ности системы управления качеством осуществляется, как пра-

вило, руководством образовательного учреждения или его под-

разделения. Рядовые сотрудники организуют образовательный 

процесс в соответствии с составленными ими рекомендациями.  

Таблица 12 

Схема педагогического эксперимента по оценке эффектив-

ности функционирования системы управления качеством 

Процедура Содержание  

Констатирующий этап эксперимента 

Определение выражен-

ности необходимого 

качества у участников 

эксперимента  

В масштабах всего образовательного учре-

ждения или его подразделения осуществ-

ляется оценивание выраженности форми-

руемого качества через его показатели в 

соответствии с целью управления 
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Формирующий этап эксперимента 

Внедрение системы 

(или ее отдельных ком-

понентов) управления 

качеством в образова-

тельный процесс 

В первую очередь внедрение системы 

управления качеством в образовательный 

процесс изменяет работу руководства обра-

зовательного учреждения и служб, тесно 

связанных с ее реализацией. Кроме того, 

возможны коррективы и в работе рядовых 

педагогов, если в рамках системы необхо-

димо использование новых технологий, 

особенно когда освоение требует повыше-

ния квалификации в данном направлении 

Определение степени 

решения проблемы  

Проводимые в процессе внедрения систе-

мы управления качеством или ее компо-

нентов контрольные срезы обеспечивают 

возможность отследить динамику измене-

ний сформированности необходимого ка-

чества и на основании этого оценить ре-

зультативность управленческих влияний 

Результаты педагогического эксперимента выявляют воз-

можность использования системы управления качеством обра-

зования не только в условиях учреждения, для которого она соз-

давалась, но и в учреждениях с аналогичной организационной 

структурой, кадровым составом, контингентом обучающихся, 

реализующих подобные учебные программы и т.д. 

Этап создания конечного педагогического проекта 

Удовлетворительные результаты педагогического экспери-

мента позволяют начать работу по окончательному представле-

нию модели системы управления качеством в виде педагогиче-

ского проекта. Следует отметить, что проект системы управле-

ния качеством всегда уникален, поскольку в нем отражается ор-

ганизационная культура учреждения, традиции, история его раз-

вития, специфика взаимоотношений, личный опыт каждого пе-

дагога и т.д. Поэтому массовый характер такая система имеет 

только в структурно-функциональном плане, составляющем ее 

документально-информационное обеспечение. 
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В процессе подготовки единичного образца системы управ-

ления качеством к массовому использованию существенной 

коррекции подвергается целевая программа: как правило, она 

лишается конкретизации в плане проводимых мероприятий, оп-

ределенных спецификой образовательного учреждения и сроков 

их осуществления. В программе, сопровождающей готовый про-

ект системы управления качеством, отмечаются лишь направле-

ния работы по ее построению и примерные этапы. 

Схема представления проекта системы управления качеством 

I. Вводная часть 

1. Название. 

2. Авторский коллектив (научные консультанты, руководи-

тели или координаторы). 

3. Субъекты реализации (исполнители и участники проек-

та). 

4. Материальная база и источники финансирования. 

5. Границы применимости. 

II. Общие положения 

1. Актуальность решаемой проблемы и самого проекта. 

2. Цели и задачи проекта. 

3. Ожидаемые результаты реализации проекта (формули-

руется цель управления качеством). 

4. Принципы и теоретико-методологические основания 

проекта (помимо педагогических, психологических, 

философских оснований, включаются ключевые поло-

жения теории менеджмента). 

5. Особенности работы в рамках проекта. 

6. Этапы реализации. 

III. Содержание проекта 

1. Целевая программа работы в рамках проекта. 

2. Содержание мероприятий по управлению качеством. 
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3. Описание методов и форм работы. 

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

IV. Приложения. 

Итак, проектом системы управления качеством является 

документально-информационное обеспечение процесса ее по-

строения, отражает институциональную специфику системы и в 

общем виде представляет собой организационную модель 

управленческой деятельности. 

Таким образом, системы управления качеством, чрезвычай-

но востребованные сегодня педагогами-практиками, нуждаются 

в тщательном проектировании с учетом специфики образова-

тельного учреждения, контингента обучающихся и преподавате-

лей, которое достаточно эффективно с использованием постро-

енной нами концепции педагогического проектирования инно-

вационных образовательных систем.  

Резюме 

1. Решение проблемы управления качеством образования 

или любого его аспекта в настоящее время все больше связыва-

ют с созданием педагогических систем управления качеством.  

2. Педагогическое проектирование системы управления ка-

чеством осуществляется через этапы педагогического проекти-

рования инновационных образовательных систем и выражается 

в изменении организационной структуры образовательного уч-

реждения (полномочий, функционала и т.д.), обеспечивающем 

повышение качества определенного вида образовательных услуг. 

3. Педагогическим изобретением в системе управления ка-

чеством является проекция общих положений тех или иных тео-

рий менеджмента на область образования с учетом специфиче-

ских особенностей образовательного учреждения. Построение 

единичного опытного образца осуществляется через постановку 

цели системы управления, проектирования и координации как 
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минимум трех систем: контроля качества, обеспечения качества 

и улучшения качества. Проверка эффективности функциониро-

вания системы управления осуществляется в рамках педагоги-

ческого эксперимента, особенностью которого является его рас-

пространение на всех членов педагогического коллектива и обу-

чающихся. Конечный педагогический проект представляет со-

бой документально-информационное обеспечение управленче-

ской деятельности в аспекте формируемого качества. 

 

Выводы 

1. Разработанная в рамках концепции педагогического проек-

тирования инновационных образовательных систем организаци-

онно-содержательная схема, позволяет единообразно и эффек-

тивно проектировать инновационные системы различного типа, 

представляющие собой педагогические конструкции с четко 

фиксированной структурой и конкретным информационным на-

полнением. К таким системам в полной мере относятся техноло-

гии обучения, учебные дисциплины, системы управления каче-

ством, специфика проектирования которых отражается в кон-

кретных проектировочных процедурах. 

2. В процессе создания проектов педагогических инновацион-

ных систем решаются две ключевые задачи: во-первых, соответ-

ствие конечного проекта основным признакам данных систем, и, 

во-вторых, требованиям к педагогическим проектам (новизна, 

пригодность для массового использования, подробное описание). 

3. Этап создания педагогического изобретения сводится к фик-

сации изобретательской идеи, которая может обеспечить решение 

педагогической проблемы средствами проектируемой инноваци-

онной системы (технологии обучения, учебной дисциплины, 

системы управления качеством). Изобретательские идеи, как 

правило, характеризуют причинно-следственные связи между 
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педагогическими явлениями и могут выражаться в новых мето-

дах, приемах, средствах, способах построения учебного мате-

риала, проецировании основополагающих идей других теорий 

на область педагогики и т.д.  

4. Создание единичного опытного образца представляет собой 

процесс креативного моделирования, в результате которого по-

лучается детально представленная модель, требующая проверки 

на эффективность. Данный этап связан с выбором возможных 

вариантов содержания инновационной системы с учетом цели 

проектирования, условий работы педагога, индивидуальных 

особенностей обучающихся и т.д.  

5. На этапе организации и осуществления педагогического 

эксперимента в естественных условиях образовательного про-

цесса оценивается эффективность работы созданной модели. 

При этом в отличие от технологии обучения и учебной дисцип-

лины эксперимент по оценке системы управления пронизывает 

весь процесс проектирования и имеет продолжение в ходе ее 

функционирования. 

6. Создание конечного проекта осуществляется через подго-

товку единичного образца к массовому использованию за счет 

исключения аспектов, не позволяющих его применение в других 

аналогичных условиях, и описание полученного проекта. Про-

екты учебной дисциплины и системы управления представляют 

собой полярные педагогические явления по учету влияния субъ-

ектного фактора, что при подготовке их к массовому использо-

ванию выражается только в составлении информационно-

документального сопровождения. 
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Заключение 

В современную эпоху образование стало одной из самых 

значительных сфер человеческой деятельности. Отказ от тоталь-

ной регламентации, возможность максимального использования 

творческого потенциала педагогов выражается в подготовке и 

внедрении в образовательный процесс самых разнообразных ин-

новаций, обеспечивающих более высокий уровень качества обра-

зования. Каждая инновационная система, создаваемая в условиях 

современного образования должна быть тщательно подготовлена, 

осмыслена, проверена, т.е. спроектирована.  

Анализ состояния проблемы педагогического проектирова-

ния инновационных образовательных систем показал, что сего-

дня на одно из первых мест выходит проблема построения тако-

го теоретического аппарата, который бы позволял с единых по-

зиций осуществлять проектирование различных педагогических 

объектов в соответствии с представлениями о классической про-

ектировочной деятельности.  

Анализ социально-исторических предпосылок развития 

указанной  проблемы позволил нам выявить ее историографию, 

которая условно разделена на три периода: 1) с античности до 

20-х годов XX века; 2) с 20-х до 50-х годов XX века; 3) с 50-х 

годов по настоящее время. Последний характеризуется теорети-

ко-методологическими изысканиями, нацеленными на исследо-

вание проектирования, переставшего быть сугубо технической 

областью знания и распространившегося на все социальные 

науки, в том числе и на педагогику. Социально-экономическое 

развитие общества, теории и практики образования, идей педа-

гогического и традиционного проектирования не только обусло-

вили актуальность обозначенной проблемы, но и создали необ-

ходимые предпосылки для ее успешного решения. Целью со-

временного этапа является создание теории педагогического 
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проектирования, использующей накопленный теоретический и 

практический материал. 

Для реализации этой цели на основе системного, деятель-

ностного и информационного подходов нами была построена 

концепция педагогического проектирования инновационных об-

разовательных систем. В монографии обосновано и раскрыто ее 

содержание, доказана эффективность, определены перспективы 

развития. Также показано, что реализация педагогического про-

ектирования в соответствии в разработанной концепцией обес-

печивает высокое качество подготовки инновационных систем к 

их дальнейшему использованию и оптимизирует педагогиче-

скую деятельность в целом. 

Проделанная нами теоретико-экспериментальная работа 

позволила сделать следующие выводы. 

1. В современных условиях модернизации образовательной 

системы одной из наиболее актуальных стала проблема по-

строения целостной теории педагогического проектирования, 

обеспечивающей эффективность проектировочной деятельности 

при создании и внедрении инновационных систем в образова-

тельную практику. 

2. Сложившиеся к настоящему времени социально-

исторические предпосылки становления проблемы педагогическо-

го проектирования инновационных образовательных систем и ее 

теоретико-педагогические аспекты определили возможность по-

строения педагогической концепции проектирования в контексте 

современных идей управления качеством образования, соответст-

вующих социальному заказу и потребностям педагогов-практиков. 

К социально-историческим предпосылкам, сложившимся к на-

стоящему времени мы относим: международные интеграционные 

процессы в образовании; потребности общества в проектировании 

и достижении гарантированных образовательных результатов; пер-
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вые попытки построения теории педагогического проектирования 

инновационных образовательных систем; создание методик и тех-

нологий педагогического проектирования инновационных образо-

вательных систем для массового использования в практике образо-

вания. К теоретико-педагогическим аспектам становления пробле-

мы педагогического проектирования инновационных образова-

тельных систем мы относим совокупность научных взглядов и то-

чек зрения, отражающих различные подходы к понятию педагоги-

ческое проектирование, его особенностям, принципам и этапам 

реализации. Методологической основой исследования проблемы 

педагогического проектирования инновационных образовательных 

систем выступает теория традиционного проектирования как наи-

более развитая, широко распространившаяся в системе междисци-

плинарного знания и исследующая аналогичные объекты. Исходя 

из общих ее положений и учитывая специфику педагогики, под 

педагогическим проектированием инновационных образователь-

ных систем мы понимаем целенаправленную деятельность педаго-

га по созданию педагогического проекта, который представляет 

собой модель инновационной системы, ориентированную на мас-

совое использование. 

3. Концепция педагогического проектирования инновацион-

ных образовательных систем представляет собой сложную, целе-

направленную, динамическую систему теоретико-мето-

дологических и методико-технологических знаний о педагогиче-

ском проектировании, базирующуюся на идеях системного, дея-

тельностного и информационного подходов. При этом сложность 

теоретических знаний определяется диалектическим синтезом 

ключевых положений, составляющих различные научные кон-

цепции и теории; многообразием состава системы знаний и свя-

зей между ее частями; иерархической структурой концепции, оп-

ределяющей логику развертывания ее общего содержания. Целе-
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направленность означает определение, достижение и проверку 

зафиксированной цели, динамичность — относительность пред-

ставленного знания, имеющего определенный потенциал для раз-

вития. Исходя из требований системности, полноты, непротиво-

речивости и достоверности концепция в структурном плане 

включает общие положения, понятийный аппарат, теоретико-

методологические основания, ядро и содержательно-смысловое 

наполнение.  

4. Общие положения концепции, включают цель, право-

вую и методическую основу, источники создания, границы при-

менимости, место в теории педагогики и проектирования. Це-

лью построенной концепции является теоретико-методологичес-

кое и методико-технологическое обеспечение педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем, как 

специфического вида деятельности педагога по созданию педа-

гогического проекта, направленного на решение актуальной пе-

дагогической проблемы. Правовой и методической основой кон-

цепции выступают законы РФ в области образования, источни-

ками — совокупный педагогический опыт и требования к про-

ектировочной деятельности современного педагога. К основным 

факторам, определяющим границы применимости концепции мы 

относим объекты, на которые распространяются ее положения, дос-

тигнутый уровень знания в области теории, методологии и техноло-

гии педагогического проектирования, цели и задачи, стоящие в об-

разовательной сфере. Место концепции в теории педагогики харак-

теризуется ее включенностью в теорию профессионально-

педагогической деятельности, профессиональную и общую педаго-

гику, в теории проектирования — в педагогическое, социальное и 

традиционное проектирование. 

5. Теоретико-методологические основания концепции со-

ставляет единство системного, деятельностного и информацион-
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ного подходов, особенностями которого являются их глубокая 

взаимосвязь, взаимная дополнительность. При этом системный 

подход как общенаучная основа исследования обеспечил систем-

ность изучения объекта, процесса и результата педагогического 

проектирования, позволил рассмотреть системную природу и 

свойства педагогического проектирования инновационных обра-

зовательных систем, раскрыть содержание концепции как систе-

мы знаний, представить результаты использования деятельност-

ного и информационного подходов с системных позиций. Дея-

тельностный подход как теоретико-методологическая стратегия 

обеспечил представление существенных особенностей деятель-

ности педагога по созданию проекта инновационной системы 

(цель, объект, субъект, средства, методы, этапы, результат) и вы-

явление ее компонентов как функционально замкнутой последо-

вательности действий. Информационный подход как практико-

ориентированная тактика позволил информационно описать со-

держание и результат педагогического проектирования инноваци-

онных образовательных систем как процесса, деятельности и сис-

темы, разработать его технологическое обеспечение с точки зре-

ния преобразования педагогической информации.  

6. Ядро концепции составляют закономерности и принципы 

педагогического проектирования, которые определяют его прак-

тическое содержание, направление и результативность, позво-

ляют избежать излишней жесткости и детальности проектов. 

Комплексный подход к исследуемому феномену с точки зрения 

его природы, возможности существования и эффективности 

функционирования обусловил выявление атрибутивной законо-

мерности, закономерности обусловленности и эффективности. 

Согласно атрибутивной закономерности процесс педагогического 

проектирования инновационных образовательных систем пред-

ставляет собой информационно упорядоченное воздействие про-
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ектирующей системы на проектируемую. Ей соответствуют 

принципы системности, технологичности и обратной связи. В 

соответствии с закономерностью обусловленности, возможность 

педагогического проектирования инновационных образователь-

ных систем обеспечивается согласованностью потребностей пе-

дагогической теории и практики, личностных ценностных ориен-

таций педагога, материальных и интеллектуальных ресурсов. С 

ней связаны принципы перспективности, развития ценностных 

ориентаций, достаточности ресурсов. Закономерность эффектив-

ности утверждает, что эффективность педагогического проекти-

рования инновационных образовательных систем зависит от ка-

чества информационного обеспечения и ограничена особенно-

стями решаемой педагогической проблемы. Ей соответствуют 

принципы оперативности и истинности информации, решаемости 

проблемы и целенаправленности. Отдельную группу составляют 

общие для выявленных закономерностей принципы научности, 

доступности, реализуемости, гибкости и оптимальности. 

7. Содержательно-смысловым наполнением, отражающим 

специфику деятельности педагога-проектировщика в рамках 

концепции, является  ее компонентный состав (педагогическое 

изобретательство, моделирование и эксперимент), реализуемый 

через этапы педагогического проектирования (создание педаго-

гического изобретения, создание единичного опытного образца, 

организация и осуществление педагогического эксперимента, 

создание конечного проекта) и функции преобразования инфор-

мации (получения, распознавания, передачи, преобразования и 

хранения).  

8. Проектировочная деятельность педагога включает три 

основных компонента, каждый из которых имеет свое функцио-

нальное назначение и способствует достижению общей цели: 

педагогическое изобретательство обеспечивает новизну проекта, 
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моделирование — создание педагогической конструкции необ-

ходимого типа, эксперимент — проверку ее эффективности.  

9. Реализация компонентов проектировочной деятельности 

осуществляется через этапы создания педагогического изобре-

тения, создания единичного опытного образца, организации и 

осуществления педагогического эксперимента и создания ко-

нечного проекта. На первом этапе формулируется изобретатель-

ская идея, которая обеспечивает новизну проекта. На втором — 

формируется средствами креативного моделирования педагоги-

ческий объект заданного типа, эффективность которого оцени-

вается на этапе организации и осуществления педагогического 

эксперимента. Последний этап обеспечивает подготовку проекта 

к массовому использованию: создается элиминативная модель 

педагогического объекта, для которой оформляется докумен-

тально-информационное сопровождение. В результате создается 

инновационная система определенного типа, обладающая при-

знаками педагогического проекта и подготовленная к массовому 

использованию. 

10. Реализация педагогического проектирования при созда-

нии инновационных систем продуктивно в соответствии с поло-

жениями построенной концепции, истинность которой провере-

на в экспериментальном режиме в естественных условиях ре-

ального образовательного процесса. 
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