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ВВЕДЕНИЕ 

 

Современное профессиональное образование в Рос-

сийской Федерации функционирует на основе Федераль-

ных государственных образовательных стандартов с уче-

том Профессиональных стандартов. В связи с этим подго-

товка будущих педагогов к профессиональной деятельно-

сти проводится сегодня, исходя из Профессионального 

стандарта педагога [225], «Государственной программы РФ 

«Развитие образования» на 2013–2020 гг.» [229], Програм-

мы развития педагога [224],  «Национальной доктрины 

образования РФ» [191], «Концепции долгосрочного соци-

ально-экономического развития РФ на период до 2020 го-

да» [136], Дорожной карты «Создание Национальной си-

стемы компетенций и квалификаций» [87], «Посланий 

Президента РФ Федеральному собранию» [217]. 

Система педагогического образования призвана со-

здавать условия для перманентного самообразования, про-

фессионально-личностного развития учителя. Развитие 

активного, деловитого педагога, обладающего организо-

ванностью, инициативой и творческим потенциалом, го-

тового к саморазвитию и самосовершенствованию в си-

стеме педагогического образования являются следствием 

включения в процесс педагогического образования про-

гностической деятельности будущих учителей и в даль-

нейшем  их обучаемых.   

На важность прогностической деятельности буду-

щего учителя прямо и косвенно указывали в своих иссле-

дования такие российские ученые, как Б.С. Гершунский, 
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С.Я. Батышев, И.Я. Лернер, И.К. Журавлев, Ю.К. Бабан-

ский, Л.Ф. Спирин. Философские основы прогнозирова-

ния рассматривались С.Г. Гончаруком, В.В. Косолаповым, 

В.П. Тугариновым, Г.И. Рузавиным и др. Социологами 

(И.В. Бестужев-Лада, Э.А. Араб-Оглы, Е.П. Никитин), пе-

дагогами (А.М. Гендин, Б.С. Гершунский, Э.Г. Костяшкин, 

В.О. Кутьев, П.П. Лакис, Д.И. Латышина, А.Г. Никитина, 

В.А. Ситаров, М.Н. Скаткин, Я. Пруха и др.), психологами 

(В.А. Брушлинский, Б.Ф. Ломов, Е.Н. Сурков, Л.А. Регуш и 

др.) были разработаны теоретико-методологические и ме-

тодико-технологические основы включения прогнозиро-

вания в образовательный процесс. Отдельные вопросы 

прогнозирования в образовательном процессе рассматри-

вались С.Е. Бакулевым, В.И. Баландиным, С.Ю. Борухой, 

И.Е. Быстровым, В.И. Вавиловым, Р.Ф. Габидуллиным, 

Н.В. Гребенкиной, Т.В. Дымовой, Е.П. Ефремовым, В.Н. Ива-

новым, А.А. Павлюком, А.В. Рождественским, О.П. Рябо-

конь, И.В. Серафимович, И.М. Слободчиковым, Л.Н. Тиш-

киной, Е.И. Ткаченко, А.П. Чепайкиным, Н.В. Шалимовой. 

Однако, несмотря на развитие педагогического прогнози-

рования в России и за рубежом (C.P. Benbow, L.J. Briggs, 

J.P. Cleary, H. Levenbach, K.A. Daubman, D.E. Glines, J.D. Haas, 

D.R. Horge, F.F. Hood, D. Horgan, J.M. Jacobson, E.W. Kelly, 

R. Krinsky, T.R. Clarke, J.C. Lavoie, A.F. Hodapp, T. Manger, 

K.H. Teigen, A. Matuszak, A. Pokay, P.C. Blumenfeld, F. Po-

lak, Th.L. Saaty, J. Tacke, S. Encel, P.K. Marstrand, W. Page, 

R.T. Willis), проблема педагогического прогнозирования 

все еще актуальна. 
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Прогностическая деятельность вооружает учителя 

умением постановки обоснованной цели своего профес-

сионально-личностного роста и развития; стремлением к 

перманентному профессиональному росту и самосовер-

шенствованию; методикой и технологией прогнозирова-

ния с целью профессионально-личностного роста; спосо-

бами руководства собственным самообразованием, соб-

ственным профессионально-личностным становлением, 

учебной деятельностью своих учеников; путями верифи-

кации своей деятельности и при необходимости ее кор-

ректировки; и наконец, прогнозирование дает оптими-

стическое перспективное видение новых социальных яв-

лений, учит не бояться изменений, но с помощью научно-

го прогностического подхода находить оптимальный спо-

соб деятельности, приобретая витагенный опыт. 

Итак, актуальность настоящей работы определяется: 

1) современными тенденциями мирового развития и на-

правлениями образовательной политики России, связан-

ными с повышением роли прогностической деятельности 

специалистов во всех сферах и, в особенности, в работе 

учителя; 2) повышением требований к педагогическому 

образованию в плане вооружения учителя технологиями 

постоянного саморазвития и достижения педагогической 

зрелости.  

Актуальность поставленной проблемы, ее недоста-

точная разработанность, а также потребности практики 

определили тему данной монографии «Подготовка буду-

щих учителей к профессиональной деятельности сред-

ствами педагогического прогнозирования». Следовательно, 
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цель монографии состоит в разработке теории подготовки 

будущих учителей к профессиональной деятельности на 

основе обучения их педагогическому прогнозированию, 

обеспечивающей эффективную подготовку к реализации 

профессиональной функции прогнозирования и совер-

шенствованию профессионализма в течение трудовой де-

ятельности. 

Методологию исследования в значительной степени 

определяет совокупность исторически закрепившихся идей 

в области дидактики, акмеологии и образовательно-педа-

гогического прогнозирования. К их числу следует отнести 

теорию личностно ориентированного образования (Е.В. Бон-

даревская, А.В. Кирьякова, М.В. Кларин, А.В. Коржуев, Г.Н. Ер-

мохина, В.А. Попков, Е.Л. Рязанова, В.В. Сериков, И.С. Яки-

манская и др.), системный подход к изучению педагогиче-

ских проблем (Ю.А. Конаржевский, Н.В. Кузьмина, А.В. Пет-

ров, Е.Б. Плотникова, Я. Дитрих и др.), общие проблемы 

профессионального образования (Л.Н. Аксенова, А.П. Бе-

ляева, В.Ф. Бессараб, Э.Ф. Зеер, Е.А. Климов, И.П. Кузь-

мин, К.М. Левитан, А.И. Субетто и др.), вопросы педаго-

гического образования (В.И. Андреев, В.П. Борисенков, 

Н.С. Глухонюк, Н.Н. Гордеева, Т. Дмитренко, М.Е. Дура-

нов, У.Б. Еслямова, Н.А. Заруба, А.Ф. Матушак, Л.М. Шва-

чунова, Л.В. Маслова, Г.А. Ларионова, Н.Н. Тулькибаева, 

А.В. Усова, Е.В. Яковлев и др.), разработку различных ас-

пектов компетентностного подхода (В.А. Болотов, О.Е. Ле-

бедев, А.И Савенков, В.В. Сериков, А.Н. Дахин, Г.К. Селев-

ко, Ю.Г. Татур, П.П. Терехов, Е.В. Хлопотова, А.В. Хутор-

ской и др.), вопросы акмеологии (А.А. Деркач, А.А. Бодалев, 
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Н.В. Кузьмина, В.Н. Максимова, А.К. Маркова, А.И. Субетто, 

Ю.К. Чернова, И.Н. Григорьева, В.Г. Зазыкин, А.П. Черны-

шов и др.), теорию урока (В.С. Безрукова, С.И. Векслер, 

И.Я. Лернер, И.К. Журавлев, В.В. Краевский и другие ученые).  

Монография раскрывает основные результаты ис-

следовательской работы, включающие основные характе-

ристики прогнозирования и прогностической компетент-

ности, теоретико-методологические, методико-технологи-

ческие аспекты поставленной проблемы. Выражаю при-

знательность рецензентам за помощь в подготовке работы 

к печати. 
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ГЛАВА 1 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 

ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

СРЕДСТВАМИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

ПРОГНОЗИРОВАНИЯ 

 

 

 

1.1. Проблема подготовки будущих учителей  

к профессиональной деятельности средствами  

педагогического прогнозирования в общем генезисе 

педагогической прогностики 

 

В данной главе мы рассмотрим исторические аспек-

ты педагогического прогнозирования [184]: раскроем пе-

риодизацию его становления, опишем содержание каждо-

го этапа, покажем логику развития прогнозирования на 

современном этапе, его роль в работе учителя. 

Проблема прогнозирования в деятельности учителя 

рассматривалась в рамках более общей проблемы педаго-

гической прогностики. Несмотря на имеющиеся исследо-

вания, проблема, трактуемая как педагогическое предви-

дение, является пока мало разработанной как на общепе-

дагогическом, так и на частно-дидактическом уровне. В ус-

ловиях модернизации образовательной системы, много-

уровневого высшего образования и трансформации рос-

сийского образования в контексте Болонского соглашения 

поставленная проблема приобретает повышенную важность 
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и новые возможности развития. Профессиональная дея-

тельность современного учителя характеризуется необхо-

димостью прогнозировать пути совершенствования клю-

чевых и предметных компетенций учащихся, эффектив-

ности функций классного руководителя, пути достижения 

знаний для успешной сдачи учащимися ГИА в форме 

стандартизированного тестирования, ОГЭ, ЕГЭ. Таким об-

разом, прогностическая деятельность будущего учителя 

востребована в процессе профессионального образования.  

Прогнозирование вооружает учителя способами ру-

ководства собственным самообразованием, учебной дея-

тельностью своих учеников; дает оптимистическое пер-

спективное видение и понимание новых социальных яв-

лений, учит с помощью научного прогностического под-

хода находить оптимальный способ деятельности. Из пе-

дагогической литературы следует, что под прогнозирова-

нием понимается процесс получения опережающей ин-

формации об объекте, опирающийся на комплекс науч-

ных исследований, направленных на научно обоснован-

ные положения и методы. (В.И. Загвязинский) [97]; специ-

ально организованный комплекс научных исследований, 

направленный на получение достоверной, опережающей 

информации о развитии и соответствии педагогических 

объектов с целью оптимизации содержания, методов, 

средств, организационных форм учебно-воспитательной 

деятельности (Б.С. Гершунский) [66]. 

Структура нашей исследовательской деятельности, 

ее задачи требуют анализа исторического и международ-

ного опыта в области образовательно-педагогического 
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прогнозирования, обобщения основных моментов органи-

зации обучения на основе прогнозирования в образова-

тельном пространстве России, США и Европы, выявления 

современного состояния организации прогнозирования в 

профессиональном образовании в нашей стране. На осно-

ве историко-аналитического метода рассмотрим генезис 

прогнозирования, под которым понимается процесс обра-

зования и становления развивающегося явления [265, 143]; 

момент зарождения и последующий процесс развития, 

приведший к определенному состоянию, виду, явлению 

[43, 286]. С этой целью, воспользовавшись содержанием 

понятия «периодизация», представляющего собой деле-

ние процессов развития на основные качественно отлича-

ющиеся друг от друга периоды в соответствии с объектив-

ными закономерностями природы и общества [Там же, 991], 

выделим периоды развития педагогического прогнозиро-

вания, опираясь на исследования в России и за рубежом.  

На основании логики развития образования в Рос-

сии и за рубежом в ХХ веке (Д.И. Латышина [162]) мы вы-

деляем в развитии педагогического прогнозирования три 

этапа. На первом этапе  имплицитном  (период от ан-

тичности до 60-х гг. ХХ века) начинается стихийное обра-

щение к прогнозированию, которое не носит собственно 

научный характер. На втором этапе  эксплицитном  

(период 60 гг.  середина 90 гг. ХХ века) прогнозирование 

оформляется как наука, разрабатываются ее теоретико-

методологические основы, выделяется образовательно-пе-

дагогическое прогнозирование. Внутри образовательно-

педагогического прогнозирования оформляются основные 
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направления. Третий этап институциональный (период с 

середины 90 гг. ХХ века по настоящее время) характеризу-

ется полноценным изучением прогнозирования, приме-

нением его как методологии к решению психолого-

педагогических, социально-педагогических проблем, в 

том числе  к реализации функции прогнозирования в 

деятельности учителя. 

На основании содержания периодизации, в характе-

ристике выявленных периодов развития педагогического 

прогнозирования мы рассмотрим объективные обществен-

но-экономические условия и, следовательно, социальные 

причины возникновения данного периода; основное теоре-

тико-практическое содержание развития педагогического 

прогнозирования в течение рассматриваемого периода. 

Первый период (имплицитный) имеет по сравне-

нию с двумя последующими более широкие границы. Бо-

лее активно он проявляется к началу ХХ века, поскольку к 

этому времени в России и странах запада в условиях мо-

нополистического капитализма начинается интенсивный 

поиск новых путей развития образования, обновления со-

держания и методов обучения, введения новых организа-

ционных форм. В западных странах эти изменения проис-

ходят, начиная с последней четверти XIX века. В России до 

1917 года продолжается плавное развитие имеющихся тео-

ретических идей, затем школа претерпевает революцион-

ные изменения. В 20-е гг. в России заимствуется зарубеж-

ная теория и практика, ориентированная на самодеятель-

ность учащихся [162, 498]. Рассмотрим характеристику 

развития прогнозирования в указанный период. 
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Слово «прогноз», имеющее греческое происхожде-

ние и переводимое как «предугадывание» [261], употреб-

лялось применительно к медицине. Прогноз указывал 

врачу на способы лечения и помогал завоевать доверие 

пациента. Далее в истории педагогики периодически 

встречались упоминания о прогнозе и прогнозировании 

[89], но систематического развития прогнозирование не 

получало до ХХ века. Развитие прогностической науки в 

ХХ веке восходит к понятиям «футуризм», «футурология». 

На начальном этапе развития этих направлений взгляд в 

будущее не является строго научным. Датский ученый 

Ф. Полак, анализируя футурологический подход к изуче-

нию явлений, подчеркивает отсутствие верифицируемо-

сти и отрыв от реального объекта [350, 16]. Тем не менее 

футурология дает толчок к развитию науки о будущем, 

что к 60-м годам ХХ века выливается в слияние разрознен-

ных групп ученых-футуристов в единое движение, 

направление. При этом футуризм, как отмечает Ф. Худ,  

не просто предсказание судьбы, гадание [338]. Футуризм 

начинает развиваться как научное течение по изучению 

тенденций будущего. Уже в шестидесятые годы футури-

сты понимают, что такое крупное научное направление 

должно иметь более конкретные отрасли специализации, 

приложение к экономике, естественным наукам, гумани-

тарным отраслям и образованию. Подытоживая значение 

нового направления в исследовании будущего, Л. Бриггс 

определяет футуризм как «нечто большее, чем просто по-

пытку прогнозировать, что будет представлять собой 

жизнь американской нации и мира» [328, 143]. 
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В ранних работах футуристов степень вероятности 

исследований еще очень мала, что подчеркивается фран-

цузским футуристом Джовенелом. Но развитие общества 

требует более точных основ исследования будущего.  

И 1966 год знаменуется созданием Всемирного Общества 

Исследования Будущего. Оно становится научной органи-

зацией, проводящей научные исследования, в том числе и 

педагогические. Футуризм становится наукой, опериру-

ющей прогнозами и использующей научные методы ис-

следования. Внутри футуризма формируются три круп-

ных направления: критический футуризм, эволюционный 

футуризм, духовный футуризм.  

Критический футуризм является «пессимистиче-

ским» направлением. Ученые-приверженцы данного на-

правления считают, что быстрые технологические пере-

мены в обществе привели бы к невозможности контроли-

ровать и справляться с ними. Они непременно иницииро-

вали бы катастрофы, загрязнение внешней среды, перена-

селение планеты. Все, что ранее квалифицировалось как 

«достижения», должно вылиться в кризис. В случае невоз-

можности остановить гонку вооружений и вредное произ-

водство перспективы развития человечества, по предска-

заниям критических футуристов, плачевны. Следующие 

поколения, по их прогнозам, должны просто погибнуть.  

Противовесом этому направлению становится эво-

люционный футуризм, который рассматривает те же са-

мые отрицательные тенденции, но только как эволюци-

онный скачок, опасный, но естественный, который непре-

менно позволит человечеству адаптироваться к новым 



16 

 

условиям. Таким образом, эволюционный футуризм – оп-

тимистическое учение. Футуристы основывают свою точ-

ку зрения на диалектических законах развития человече-

ства, в том числе на законе отрицания. По их мнению, 

спиральное, поступательное развитие общества предпола-

гает переход через критические отрезки к новым, более 

сложным и высокоорганизованным формам. То есть кри-

зис лишь стимулирует инновации в общественном разви-

тии. Эволюционный футуризм указывает источники гря-

дущих перемен: расширение интеллектуальных возмож-

ностей человечества и обострение интуиции человека, 

развитие сотрудничества, расширение внешней среды, 

увеличение продолжительности жизни людей. Способ пе-

рехода к новому уровню развития человечества – образо-

вание, мирное урегулирование всех споров, повышение 

сознательности людей, охрана окружающей среды и осво-

ение космоса. Показателен тот факт, что роль образования 

признается первостепенной. 

Результатом своей деятельности последователи эво-

люционного футуризма видят в переходе от века медици-

ны к веку здоровья, от века безопасности, которую обеспе-

чивает полиция, к веку безопасности, которую обеспечит 

высокая сознательность людей, от школярства к непре-

рывному образованию и от знаний к умению учиться, от 

всеобщей занятости к лично значимому труду и так далее. 

Эволюционный футуризм исходит из определения буду-

щего состояния общества и призывает создать всемирную 

сеть футуристов по всем странам, которые разработали бы 

конкретные способы перехода к такому обществу. 
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И, наконец, духовный футуризм рассматривает че-

ловека в постоянном изменении и развитии, подчиненном 

Сверхразуму. Человечество, согласно этому направлению 

футуризма, выживет, если осознает себя частью Вселенной 

и откажется от постоянной конкурентной борьбы. Духов-

ный футуризм призывает человечество к духовному объ-

единению и пониманию единства мироздания. 

Относительно всех трех течений футуризма ученые 

разрабатывают основополагающие моменты, принципиаль-

ные положения. К ним относятся: взаимосвязь явлений дей-

ствительности; определяющая роль времени; важная роль 

идей человека в прогнозировании. Футуристы формулиру-

ют два основных положения: 1. Мир через пять – двадцать 

лет будет основываться на том, что происходит сейчас. 

2. Срок двадцать лет достаточен для проведения любых, 

в том числе самых радикальных изменений. При этом срок 

до одного года определен как «ближайшее будущее», 

от года до пяти лет – как «близкое будущее», от пяти до 

двадцати – средней протяженности, от двадцати до пяти-

десяти – дальнесрочный период, выше пятидесяти – даль-

няя перспектива. 

Восприятие мира на основе прогностического под-

хода имеет ряд характеристик: готовность рассматривать 

различную информацию об окружающем мире, толерант-

ность в ее анализе, глобальный характер восприятия дей-

ствительности, рациональный, прагматический подход к 

жизни, умение осуществлять грамотный обоснованный 

выбор, оптимистическое видение реальности, целеус-

тремленность. 
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Таким образом, конечная редакция футуристиче-

ских постулатов закрепляет оптимистический, жизнеутвер-

ждающий взгляд ученых в будущее. Возможности исполь-

зования футуристических исследований определяются 

следующим образом. Во-первых, с помощью футуристи-

ческих исследований можно влиять на процесс принятия 

решений в различных областях. Футуризм предполагает 

способы определения положительных и отрицательных 

последствий деятельности, рассматривает приемы и мето-

ды решения проблем, позволяет адекватно оценить аль-

тернативные пути решения вопроса, а также правильно 

понять состояние исследуемого явления в настоящий мо-

мент. Одним из важных путей приложения своих исследо-

ваний футуристы называют подготовку людей к жизни в 

изменяющимся обществе, в том числе и мотивацию к уче-

бе, развитие их творческих способностей, формирование у 

обучаемых мировоззрения, жизненной философии. 

Итак, итогом первого периода развития педагогиче-

ского прогнозирования является: 1) оформление футу-

ризма в единое движение, имеющее свою организацию; 

2) подготовка теоретико-методологических оснований про-

гнозирования как науки, разрабатываемых на протяжении 

второго периода; 3) наличие первых попыток развития 

направлений внутри футуризма. 

Второй период (эксплицитный) характеризуется сле-

дующими социально-экономическими предпосылками. 

Во второй половине ХХ века образование в мире пережи-

вает затяжной кризис, связанный с отходом в прошлое 

традиционных систем обучения и воспитания в то время, 
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как новые системы еще не успели сложиться [202, 219]. 

В СССР эти проблемы особенно остро ощущаются в связи 

с необходимостью в короткие сроки поднимать народное 

хозяйство и решать задачи всеобщей грамотности. Обост-

ряется вопрос о необходимости прогнозирования обосно-

ванности принимаемых в народном хозяйстве и образова-

нии решений. Эти исторические условия и определяют 

содержание второго периода развития педагогического 

прогнозирования. 

К началу 70-х годов футуризм распространяется на 

более частные сферы, возникает образовательный футу-

ризм. Его цель подытожена Л. Бриггсом: «Технология 

преподавания и футуризм должны объединиться, чтобы 

исключить применение моделей обучения с устаревшими 

задачами и устаревшими средствами» [328]. Американ-

ские, европейские педагоги начинают работать над моде-

лями обучения, его планированием. Указаны три основ-

ные подхода к исследованию: поисковый, нормативный и 

путем моделирования. Группы ученых разрабатывают от-

дельные методы изучения будущего: метод исследования 

тенденций; анализ факторов, воздействующих на разви-

тие объекта; метод Дельфи; матричный метод; анализ воз-

действующих на объект сил; технологическая оценка; со-

ставление контекстуальной карты прогноза; метод моде-

лирования и др. Таким образом формируется научная ме-

тодология прогнозирования. 

Терминология, используемая для описания понятий 

в прогностической науке разных стран, становится различ-

ной.  Например, в научных кругах Европы используются 



20 

 

термины предвидения, под которым понимается система-

тический процесс решений и действий, осуществляемых с 

целью предсказать как будущее в целом, так и отдельные 

изменения (Дж. Клиари, Х. Левенбах) [330]. Другое опре-

деление предвидения представляет собой взгляд в буду-

щее на основе определенных технических приспособле-

ний (Ф. Полак) [350]. Следующий термин – предсказание – 

представляет собой синтез прошлого и настоящего, на ос-

нове чего можно предсказать будущее (Ф. Худ) [338]. 

Наконец, прогнозирование определяется как специаль-

ный вид предвидения, генерирующий данные грядущего 

(Ф. Худ, Т. Саати) [338; 356]. Следует отметить, что у уче-

ных США под прогнозированием понимается более ши-

рокий круг явлений, а термин «предсказание» имеет более 

узкие значения и используется в контексте: «предсказание 

успешности деятельности преподавателя», «предсказание 

успеваемости». Кроме того, в европейской науке распро-

странено понятие «прогноз», «прогностик». Прогности-

ком является основанный на научных данных и открыти-

ях прогноз. Его также определяют как «науку, ставящую с 

помощью передовых методик и инструментария цель ис-

следования будущего» (Ф. Полак) [350]. Прогностик явля-

ется более специфичным по содержанию, краткосрочным, 

он основан на научных данных, для его расчета использу-

ют математические методы. Прогноз определяется также 

как цель деятельности по прогнозированию, применимой 

к различным областям знания. 

В процессе развития прогностики в России в этот 

период рассматриваются основы прогнозирования и фор-

мируются его научные направления. Большой вклад 
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в разработку общетеоретических основ прогнозирования 

в деятельности учителя вносят В.И. Бестужев-Лада [32; 33; 

229], Б.С. Гершунский [6671], В.И. Загвязинский [97], Э.Г. Ко-

стяшкин [263], В.О. Кутьев [154; 155], А.М. Гендин [64; 65], 

Е.П. Никитин [192], П.К. Анохин [10], А.В. Брушлинский 

[48], Г.М. Добров [86], Б.Ф. Ломов [169; 170; 171], С.Л. Ру-

бинштейн [233; 234] и др. 

Философские основы прогнозирования освещаются 

в трудах И.В. Бестужева-Лады, Э.А. Араб-Оглы [228], Е.П. Ни-

китина [192], Г.М. Доброва [86], Л.П. Рычковой [238], Ю.Н. Буд-

рина [49], В.В. Чередниченко [306]. Психологические осно-

вы (учение об антиципации) раскрывается в работах 

А.В. Брушлинского [48], Б.Ф. Ломова [169; 170; 171], С.Л. Ру-

бинштейна [233; 234], Дж. Брунера [329]. Физиологические 

основы (физиологические механизмы опережающего от-

ражения) изучаются П.К. Анохиным [10], Н.А. Бернштей-

ном [28]. К концу ХХ века в прогнозировании выделяются 

[155, 7]: социально-педагогическое (И.В. Бестужев-Лада), 

теоретико-методологическое (Б.С. Гершунский), опытно-

экспериментальное (Э.Г. Костяшкин), личностно ориен-

тированное (А.М. Гендин) направления.  

Социально-педагогическое прогнозирование [32; 33; 

228] является внешним по отношению к объекту. Его цель 

состоит в прогнозировании путей развития образователь-

ной системы страны, исходя из социальных условий и 

предпосылок и в качестве основного метода использует 

экстраполяцию в будущее тенденций прошлого и насто-

ящего. Роль теоретико-методологического прогнозирова-

ния заключается в том, что объектом прогнозирования 
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оно рассматривает систему непрерывного профессио-

нального образования. Кроме того, в работах Б.С. Гершун-

ского, Я. Прухи [6671] подробно рассматривается прогно-

стическая методология. Общие методы прогнозирования, 

описываемые в теоретико-методологическом прогнозиро-

вании, требуют от исследователя прогностических тем 

специальной подготовки, так как Б.С. Гершунский также 

рассматривает внешнее прогнозирование. Третье направ-

ление, называемое опытно-экспериментальным, наиболее 

подробно описано в исследовании Э.Г. Костяшкина [263]. 

Оно содержит эмпирические исследования и ставит целью 

создание школы будущего. В данном экспериментальном 

исследовании рассматривается трудовое воспитание уча-

щихся в форме кружковой работы, внешкольных занятий 

по техническому творчеству школьников, работе по эколо-

гическому воспитанию и иных видах деятельности [Там же, 

114152]. Как вытекает из описанных вариантов деятель-

ности, основой опытно-экспериментального прогнозиро-

вания также выступает прогнозирование внешнее.  

По сравнению с описанными выше направлениями 

личностно ориентированное (в работах А.М. Гендина оно 

называется личностно-индивидуальным) прогнозирова-

ние сконцентрировано как на внешнем, так и на внутрен-

нем аспекте [64, 11]. В случае, если прогнозирование явля-

ется внешним, в роли предиктора выступает сам учащий-

ся. Оно является «самопредвидением». Очевидно, что для 

улучшения результата, повышения точности предвидения 

оба вида прогнозирования должны дополнять друг друга. 

Их взаимовлияние, по мнению А.М. Гендина, в процессе 
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сбора данных на этапе предпрогнозной ориентации и 

определении прогнозного диагноза, является желатель-

ным. В работах А.М. Гендина также подчеркивалось, что 

именно внутреннее прогнозирование (самопредвидение) 

является «почти совсем не исследованной сферой отраже-

ния», хотя именно оно является, по мнению представите-

лей данного направления, «высшей формой опережающе-

го отражения действительности на личностном уровне, 

способом социализации личности, средством ее само-

утверждения, условием проявления активной жизненной 

позиции» [Там же, 17]. Стоит отметить, что последователи 

личностно ориентированного направления определили 

ряд ограничений на прогнозирование. Например, одно из 

ограничений говорит о профилактическом характере 

внешнего личностно ориентированного прогнозирования. 

Оно считается «профилактической футурологией» [64, 16], 

основной целью которой ученые называют исправление 

вероятных отрицательных проявлений на жизненном пу-

ти личности через воздействие общественности. Другим 

ограничением предвидения самим предиктором выступа-

ет несводимость его методов к методологии остальных 

направлений прогнозирования, поскольку каждая лич-

ность обладает уникальным опытом.  

Вопросы педагогического предвидения затронуты в 

работах В.И. Загвязинского. Предметом его исследований 

становится деятельность учителя. В работах В.И. Загвязин-

ского конкретизированы уровни предвидения примени-

тельно к работе учителя. Там же описаны формы предви-

дения на разных периодах упреждения, прогностические 
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методы, объяснено явление педагогического предвидения, 

определена роль педагогических импровизаций и педаго-

гических способностей в предвидении [97]. 

Таким образом, образовательный футуризм в рос-

сийской педагогике трансформируется в педагогическое, 

дидактическое прогнозирование, предвидение. Более спе-

циальная терминология появляется и в западных исследо-

ваниях: самопрогнозирование оценок, предвидение отме-

ток, успеваемости по предметам, прогнозирование изме-

нений оценки и самооценки. Исследователи разных стран, 

в том числе и России, особое внимание обращают на виды 

прогнозирования: постановку цели, создание планов, 

написание программ, разработку проектов. Отличие каж-

дого вида прогнозирования заключается в уровне обоб-

щенности в деятельности предиктора. Целый ряд мнений 

высказывается учеными на то, как эти виды прогнозиро-

вания соотносятся с антиципацией, прогнозированием, 

предвидением. В работах С. Энселя, П. Марстрэнда [360] 

планирование представлено как научный процесс, в то 

время как прогнозирование, по мнению ученых, не явля-

ется таковым. В исследовании данных авторов планирова-

ние представлено охарактеризованно как более обосно-

ванный, рациональный процесс. У Р. Уиллиса планирова-

ние определяется как решение, основанное на антиципи-

ровании. При этом программирование и проектирование 

описаны ученым как формы прогнозирования, более 

частные и детализированные. Постановка цели относится, 

по мнению ученого, к предвидению более высокого уров-

ня обобщения [362]. 
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Э.А. Араб-Оглы и И.В. Бестужев-Лада дают собст-

венные определения целеполаганию, планированию, про-

граммированию и проектированию, названные формами 

прогнозирования [228]. Под целеполаганием ученые по-

нимают установление результата деятельности субъекта, 

который является идеально предположенным. Планиро-

вание выступает в их работах как проекция человеческой 

деятельности в будущее для достижения предусмотрен-

ной цели. Для этого должны быть использованы средства 

преобразования информации о будущем, а также указа-

ния для целенаправленных действий. Следующая форма 

прогнозирования – программирование – представляет со-

бой последовательность конкретных мероприятий для 

претворения в реальность планов. В свою очередь, проек-

тирование является созданием конкретных образов буду-

щего, конкретных деталей разработанных программ. 

Ученые разных стран конкретизируют различные 

аспекты прогнозирования. Например, ими описан каче-

ственный и количественный подход к предвидению. 

Представителем качественного подхода является Ф. Полак. 

В своих работах он обращает внимание на следующие 

компоненты предвидения: интуитивный компонент, вклю-

чающий навыки интуитивного проникновения в разные 

области знания; воображение и фантазия, помогающие, 

по мнению ученых, перспективно видеть объект. Наконец, 

ученый добавляет в данный перечень креативность, кото-

рая представляет собой нестандартный подход к решению 

научных проблем [350]. 
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Итак, развитие педагогического прогнозирования 

на протяжении второго периода свидетельствует о том, что:  

 к концу периода ему присущи следующие основ-

ные характеристики науки [43, 871]: выработка и теорети-

ческая систематизация объективных знаний о действи-

тельности; включение в свой состав как деятельности по 

получению нового знания, так и суммы знаний, лежащих 

в основе научной картины мира; цель – описание, объяс-

нение и предсказание процессов и явлений действитель-

ности, составляющих предмет ее (науки) исследования, на 

основе открываемых наукой законов; собственная методо-

логия; чередование в истории данной науки интенсивных 

и экстенсивных периодов; наличие процессов дифферен-

циации и интеграции внутри науки; 

 прогнозирование начинает рассматриваться при-

менительно к отдельным областям образования, напри-

мер, к области непрерывного образования; 

 в прогнозировании раскрываются теоретические 

(философские, психологические, физиологические) осно-

вы и выделяются направления развития. 

Третий период, который мы назвали институцио-

нальным, характеризуется следующими социально-эконо-

мическими предпосылками. К ним относятся процессы 

развития российской рыночной экономики и интеграция 

России в международное экономическое и культурно-

образовательное пространство в середине 90-х гг. ХХ века. 

Все вышесказанное определяет начало следующего пери-

ода в становлении и развитии педагогического прогнози-

рования. Следует отметить, что одной из главных содер-

жательных характеристик этапа является прогнозирование 
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российского образования в процессе расширения сотруд-

ничества с иными, в первую очередь, западными государ-

ствами.  

Анализ соотношения внешнего и внутреннего про-

гнозирования показывает преобладание первого. Однако 

это не значит, что внутреннее прогнозирование не при-

меняется вообще. Преобладание внешнего прогнозирова-

ния выражается в дифференциации высшего образова-

ния, развитии системы профессиональной переподготов-

ки повышения квалификации, различных форм самооб-

разования взрослых. Проявления внутреннего прогнози-

рования заключаются в том, что государственные образо-

вательные стандарты этого периода включают в педагоги-

ческие специальности, разделы на прогностически ориен-

тированные темы. Примером является дидактическая еди-

ница «Психолого-педагогические методики диагностики, 

прогнозирования и проектирования, накопления профес-

сионального опыта» в курсе «Педагогика» (ОПД.Ф.02) . 

Во-вторых, в нормативных образовательных документах 

прогнозирование впервые выступает как профессиональ-

ная функция учителя. 

На основании вышеперечисленных характеристик 

можно сделать вывод о том, что развитие содержания ин-

ституционального периода педагогического прогнозиро-

вания преимущественно пройдет в системе непрерывного 

образования по трем направлениям.  

1. По линии внешнего прогнозирования последую-

щего развития образовательной системы страны.  
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2. По линии профессионально-личностного станов-

ления обучаемого: учащегося школы, будущего специали-

ста (внешнее и внутреннее прогнозирование). 

3. По линии профессиональной функции учителя 

(внутреннее прогнозирование). 

Первая линия развития прогнозирования в данный 

период, не являясь приоритетной, проявляется как в рос-

сийском, так и в западном образовании. Прогнозирование 

рассматривает варианты построения школ будущего. 

Например, Б.Л. Вульфсон указывает, что развитие сред-

них школ в объединенной Европе в XXI веке ученые видят 

в пяти вариантах или сценариях. Сценарий 1 – «Школа, 

которая учит»  прогнозирует школу, которая будет за-

ниматься только процессом обучения. Социализация и 

воспитание – прерогатива семьи, церкви и других инсти-

тутов общества. Сценарий 2 – «Селекционная школа»  

предполагает построение школы на принципе жесткой 

дифференциации. В такой школе приоритетной задачей 

является качество, «выпуск конкурентоспособной продук-

ции». Сценарий 3 – «Школы в социокультурной системе» 

ставят цель оптимального соотношения обучения и воспи-

тания, но критерии оптимальности вызывают дискуссии 

среди ученых. Сценарий 4 – «Технологическая школа»  

требует больших затрат, так как предполагает использова-

ние самых новейших ТСО. Сценарий 5 – «Дифференциро-

ванная школа»  призвана создать для каждого ребенка свой 

отдельный учебный план. Школа по сценарию № 5, по 

нашему мнению, была бы вполне реальной именно на осно-

ве включения прогнозирования в деятельность ее учеников. 
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Вторая линия развития прогнозирования проявляется 

в России и западных странах. В нашей стране период отме-

чен появлением научных работ по психологической помо-

щи старшеклассникам в профориентации на основе прогно-

зирования образовательной траектории и жизненного пути 

(Е.И. Ткаченко, 2002 [275], внутреннее прогнозирование). 

Другой пример – работы И.В. Серафимовича (2002 [251], 

внутреннее прогнозирование) по прогнозированию в струк-

туре профессионального педагогического мышления. Также 

появляются исследования, посвященные прогнозированию в 

педагогической деятельности тренера (С.Е. Бакулев, 1998 

[19], внешнее и внутреннее прогнозирование), обучению 

педагогическому прогнозированию будущих учителей 

(Т.В. Дымова, 1998 [89], внешнее прогнозирование).  

На американском континенте также появляются про-

гностические работы. Например, Ю. Келли [342] считает, что 

основной целью образовательного футуризма является 

стремление помочь учащимся и студентам справляться с 

жизненными кризисами. Таким образом, в его исследовани-

ях акцент поставлен на обучение внутреннему прогнозиро-

ванию. Педагогическое прогнозирование, определяемое в 

США как образовательный футуризм, по мнению Ю. Келли, 

призван научить школьников и студентов предвидеть изме-

нения жизни общества, адаптироваться к ним. В широком 

методологическом смысле задача образовательного футу-

ризма – расширение возможностей, перспектив человека в 

современном обществе, помощь личности к привыканию к 

информационному веку и вооружение умениями жить и 

работать в обществе передовых технологий.  
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Приверженцы образовательного футуризма видят 

задачу образовательных учреждений в обучении школь-

ников и студентов грамотному, компетентному выбору 

образовательной траектории и карьеры. Для этого ученые 

предполагают включить прогнозирование в учебный план. 

Три способа включения футуризма в учебный план уже 

успешно применяются и в России, и в странах Америки и 

Европы: раздел предмета на прогностически ориентиро-

ванную тему, преподавание прогнозирования в качестве 

отдельного предмета (например, спецкурса), обучение 

школьников и студентов умениям и навыкам прогнозиро-

вания (например, в процессе решения математических за-

дач, постановки естественно-научного опыта и т.д.). Отли-

чительной особенностью организации педагогического 

прогнозирования в США является сращение футуризма с 

учебной программой преимущественно в курсе социоло-

гических дисциплин. Например, в курсе истории Америки 

преподаватели тех лет предлагают для изучения следующие 

темы: «Образ США в 2000 году», «Будущие изменения в об-

ществе». Школьный курс всемирной истории предлагает к 

изучению темы «Перспективы глобальной войны или все-

общего мира», «США и Россия в 2050 году», «Перспективы 

мирового сообщества». В социологии американские школь-

ники беседуют по проблемам: «Семья в США в будущем», 

«Как изменится стиль жизни в будущем», «Работа и досуг в 

2000 году», «Роль женщины в 2000 году», «Национально-

расовые отношения в 2000 году». Школьный курс обучения 

психологии содержит темы: «Как адаптироваться к измене-

ниям», «Психология предвидения» [342]. 
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В конце ХХ века прогностическая наука активно 

входит в психологию труда, инженерную психологию, 

применяется для прогнозирования профпригодности ра-

ботников, предвидения психологических качеств. 

Исследование периодизации развития образова-

тельного футуризма в России и за рубежом, анализ науч-

ной литературы по проблеме педагогического прогнози-

рования свидетельствует о том, что в рассматриваемый 

период для Российской педагогики новой и значимой яв-

ляется цель научить учителя прогнозированию как про-

фессиональной функции. Поскольку, как показал генезис, 

становление прогнозирования начиналось с прогнозиро-

вания внешнего и все больше подходило к исследованиям 

прогнозирования внутреннего, в обучении начинает 

внедряться самопредвидение. Причем приоритетная роль, 

согласно логике становления и развития прогностики, бу-

дет принадлежать самопрогнозированию, что подчерки-

вается в нормативных образовательных документах со-

временного периода развития образования. 

В определенной генезисом педагогического прогно-

зирования задаче обучения учителей профессиональной 

функции прогнозирования необходимо разработать це-

лостную теорию, логика развертывания которой строится 

на следующих выводах. Исходя из выявленной всем про-

цессом развития педагогического прогнозирования задачи 

обучения учителя педагогическому прогнозированию, 

дальнейшее раскрытие темы проведем, анализируя сущ-

ность, структуру, содержание прогнозирования, преиму-

щественно в деятельности учителя [182]. 
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1.2. Теоретические основы педагогического  

прогнозирования 

 

В настоящем параграфе мы подробно остановимся 

на содержательной, структурной, процессуальной харак-

теристике педагогического прогнозирования примени-

тельно к деятельности учителя. Для этого воспользуемся 

как исследованиями, закрепленными в социологической и 

психолого-педагогической литературе, так и результатами 

собственного исследования.  

Возникнув как футуризм в западных странах и со-

циальное прогнозирование в нашей стране, прогнозиро-

вание превратилось в самостоятельную область деятель-

ности с присущими ей чертами науки, а также распро-

странилось на другие научные области, в том числе,  пе-

дагогику. На современном этапе развития педагогики 

прогнозирование рассматривается как способ и как усло-

вие развития образования. В.П. Борисенков отмечает: «Се-

годня школа, как и другие социальные институты, вы-

нуждена работать в условиях неопределенности. Растуще-

го человека она должна подготовить к жизни, а какой бу-

дет эта жизнь, сейчас еще неизвестно. Тем самым создают-

ся предпосылки для пересмотра теоретических основ и 

технологической системы массового образования, сло-

жившихся за три столетия промышленной цивилизации» 

[46]. Б.С. Гершунский считает, что без предвидения, а в 

более технологическом выражении,  без прогнозирова-

ния ожидаемых и желательных результатов образователь-

ной деятельности какие бы то ни было исследования стра-

тегического характера просто лишены смысла [70, 65]. 



33 

 

Поскольку прогнозирование прочно утвердилось в 

педагогике, уточним это понятие и ряд смежных терми-

нов применительно к педагогической теории и практике. 

В понятийном ряду основным уточняемым понятием яв-

ляется «прогнозирование в деятельности учителя». Чтобы 

определить данное понятие, следует сохранить особенно-

сти термина «прогнозирование» из западного футуризма 

и образовательно-педагогического прогнозирования, а так-

же выявить характеристики, специфичные для деятельно-

сти учителя. 

Проанализировав исследования в поле образователь-

но-педагогического прогнозирования, мы выяснили, что под 

прогнозированием понимается: способность предвидеть ре-

зультат учебного опыта, создание динамической модели яв-

ления [261, 58]; особый вид предсказания, соединяющий в 

себе информацию о будущем [338]; процесс получения опе-

режающей информации о явлении, базирующийся на ком-

плексе научных исследований, которые направлены на 

научно обоснованные положения и методы. (В.И. Загвязи-

нский) [97, 11]; комплекс научных изысканий, обеспечиваю-

щий получение достоверной опережающей информации о 

развитии объектов с целью оптимизации содержания, мето-

дов обучения и воспитания (Б.С. Гершунский) [66, 29]; раз-

работка прогнозов, т.е. возможных умозаключений о состоя-

нии объекта или явления в будущем [222, 6]; способ деятель-

ности, который основывается на теории педагогической 

прогностики и направлен на исследование вероятных тен-

денций развития и преобразования объектов и субъектов 

прогнозирования [89, 31]. 
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Обзор данных определений показывает наличие в 

них некоторых расхождений, которые позволяют по-

разному интерпретировать прогнозирование в педагоги-

ческой деятельности. Причиной этого является, в первую 

очередь, то, что данные определения, хотя и связаны с пе-

дагогикой, связаны с разными субъектами прогнозирова-

ния. В качестве субъектов деятельности выступают НИИ, 

исследователи, педагоги, студенты и учащиеся. Кроме то-

го, отличаются объекты прогностической деятельности. 

Объект прогнозирования варьируется от всей системы об-

разования, процесса обучения, до работы классного руко-

водителя, собственного профессионально-личностного ста-

новления и развития, собственных компетенций и компе-

тенций учащихся и т.д. Принимая во внимание такой 

большой разброс в субъектно-объектных характеристиках 

прогнозирования, для разработки нашего определения 

прогнозирования как профессиональной функции учите-

ля выделим общие и отличительные черты прогнозирова-

ния в контексте социологии и сферы образования в об-

щем, с одной стороны, и прогнозирования как деятельно-

сти учителя, с другой стороны. 

Отличительные черты заключаются в том, что: 

1. Прогнозирование характеризуется определенной 

степенью вероятности, однако очень важными являются 

его адекватность и точность. При реализации внешнего и 

внутреннего прогнозирования как функции учителя точ-

ность прогнозирования имеет разную степень важности. 

Во внешнем прогнозировании требуется повышенная 

точность, поскольку оно касается деятельности учеников. 
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Точность внутреннего прогнозирования не является пер-

востепенной важностью, поскольку оно нацелено на про-

фессионально-личностное развитие и носит воспитатель-

ный характер. Его цель  формирование умения, привыч-

ки постоянного совершенствования своей деятельности. 

2. Методы осуществления социологического прогно-

зирования и прогнозирования образовательной системы от-

личаются большей объективностью и логикой. Прогнозиро-

вание в деятельности учителя более субъективно, так как 

оно часто представляет собой «мучительную борьбу челове-

ка с самим собой, решающее слово в которой принадлежит 

не соотношению предвидимых внешних обстоятельств, а 

«самости» личности, ее внутренней природе» [64, 22]. 

3. Прогнозирование в деятельности учителя затра-

гивает большой и варьируемый круг дисциплин: педаго-

гику, психологию, методику преподавания конкретного 

предмета, комплекс общественных наук, менеджмент и др. 

4. Социальное прогнозирование  прерогатива спе-

циалистов, в то время как в прогностической деятельности 

учителя возможна передача данной функции ученику, то 

есть смена субъекта деятельности. 

Тем не менее социальное и образовательное прогно-

зирование имеют общие черты с прогностической функ-

цией учителя. 

1. Оба вида прогнозирования предполагают опере-

жающее восприятие объекта действительности. 

2. Цель прогнозирования  совершенствование объ-

екта действительности, планирование его изменений. 

3. Все виды прогнозирования предполагают вери-

фикацию и коррекцию. 
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4. Прогнозирование носит вероятностный характер. 

С целью определения понятия прогнозирования в 

деятельности учителя и смежных с ним понятий проана-

лизируем теоретико-методологические подходы к его рас-

смотрению, принципы, процессуальную основу, типоло-

гию, смежные понятия, методы, уровни. На этой основе 

дадим определение понятия прогнозирования как про-

фессиональной функции учителя. 

В научной литературе прогнозирование трактуется 

как деятельность, [89] процесс [97], умение [261], система 

[66]. При этом прогнозирование изучается на основе бихе-

виоризма-рационализма (в американском образовании), 

системного подхода, деятельностного подхода, личностно 

ориентированного подхода в российской педагогике. В на-

шем исследовании мы рассмотрим проблему прогнозиро-

вания как профессиональной функции учителя с позиций 

системного, личностно ориентированного, акмеологиче-

ского, компетентностного подходов, которые будут по-

дробно освещены в п. 1.3. Отметим лишь, что прогнозиро-

вание как прогностическая функция учителя в контексте 

компетентностного подхода будет рассматриваться нами 

как прогностическая компетентность учителя. 

Для изучения прогностической функции в деятель-

ности учителя (его прогностической компетентности) су-

щественной задачей является рассмотрение принципов 

прогнозирования. Начнем его с общих принципов про-

гнозирования, описанных в прогностике [222, 89]. К об-

щим принципам относится принцип системности, кото-

рый состоит во взаимоувязанности и соподчиненности 
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прогнозов объекта прогнозирования и прогнозного фона 

и их элементов с учетом обратных связей; принцип согла-

сованности, который заключается в согласованности нор-

мативных и поисковых прогнозов с различными периода-

ми упреждения; принцип вариативности прогнозирова-

ния, предусматривающий разработку вариантов прогноза 

на основе рабочей гипотезы, постановки цели норматив-

ного прогнозирования и вариантов прогнозного фона; 

принцип непрерывности прогнозирования, заключаю-

щийся в корректировке прогнозов при поступлении но-

вых данных об объекте прогнозирования; принцип вери-

фицируемости, предусматривающий определение досто-

верности, точности и обоснованности прогнозов, а также 

принцип рентабельности прогноза. Изучение прогнози-

рования как профессиональной функции учителя приве-

ло нас к выводу закономерностей и на этой основе разра-

ботке принципов формирования прогностической компе-

тентности учителя: академической закономерности и свя-

занных с ней принципов согласованности, непрерывно-

сти, вариативности и рентабельности; закономерности ре-

зультативности и принципов аппроксимации, одноплано-

вости заданий, сохранения основных этапов прогнозиро-

вания, управления и корректировки; закономерности со-

четания и принципов автономности, параллельного обу-

чения, положительного результата, применимости. Зако-

номерности и принципы формирования прогностической 

компетентности будут представлены в главе 2. 

Чтобы проанализировать прогностическую компе-

тентность учителя, обратимся к процессуальной основе 
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прогнозирования. В работах по педагогической прогно-

стике содержатся следующие выводы по делению процес-

са прогнозирования на стадии. В исследовании Т.В. Дымо-

вой описаны предпрогнозирование, собственно прогнози-

рование, постпрогнозирование. Предпрогнозирование пред-

полагает определение цели, выбор объекта, субъекта, пе-

риода упреждения, выдвижение гипотез, анализ прогноз-

ного фона, субъекта. Под собственно прогнозированием 

понимается классификация и систематизация информа-

ции об объекте, выбор прогностических моделей. В пост-

прогнозирование входит коррекция решений учителя [89, 

129]. В исследованиях В.И. Баландина содержится другой 

вариант этапности прогнозирования: анализ прогнозиру-

емого процесса, выявление базовых факторов изменения 

прогнозируемой величины, построение модели прогнози-

руемого процесса, верификация [21, 30].  

Социальное прогнозирование традиционно выделя-

ет ряд стадий: этап предпрогнозной ориентации, задания 

на прогноз, прогнозной ретроспекции, прогнозного диа-

гноза, прогнозной проспекции, верификации, корректи-

ровки прогноза, синтеза прогнозов [222, 1213]. Предпро-

гнозная ориентация включает комплекс работ, предваря-

ющих постановку задания на прогноз и включающих вы-

явление объекта, определение цели и задач прогнозирова-

ния, периода упреждения и основания прогноза. Под зада-

нием на прогноз понимается документ, который характе-

ризует цели и задачи прогноза и описывает порядок его 

разработки. Прогнозная ретроспекция – это этап прогно-

зирования, отвечающий за исследование истории развития 
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объекта прогнозирования и прогнозного фона, чтобы 

представить их систематизированное описание. Под про-

гнозным диагнозом подразумевается стадия исследования 

и систематизированного описания прогнозируемого объ-

екта и прогнозного фона, чтобы определить тенденции их 

развития и выбрать модель и методы прогнозирования. 

Проспекция представляет собой этап разработки прогноза 

на основе прогнозного диагноза. Верификация прогноза 

означает оценку достоверности и точности прогноза, про-

верку его обоснованности. Под корректировкой прогноза 

понимается его исправление. Также выделяется стадия син-

теза прогнозов, т.е. разработки системного прогноза. 

Опираясь на представленные выше этапы прогно-

зирования, мы разработали процессуальную основу про-

гнозирования в деятельности учителя [218; 219; 220]. 

1. Предпрогнозная ориентация. Данный этап со-

стоит в проведении работ, предшествующих разработке 

задания на прогноз. Разработчик определяет цель, объект 

прогнозирования, рассматривает период основания и пе-

риод упреждения прогноза. К примеру, в профессиональ-

ной деятельности студент или выпускник составляет пла-

ны уроков. В предпрогнозную ориентацию его деятельно-

сти входит ознакомление с учебным процессом в данном 

классе по данному предмету, составление фотографии 

предшествующего урока, ознакомление с преимуществен-

но применяемыми в данном классе методами и приемами 

работы, реакцией учащихся на предлагаемые задания.  

2. Задание на прогноз. Обычно задание на прогноз 

в прогностике представляет собой документ, определяющий 
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его цели, задачи и порядок разработки. С этой точки зре-

ния, заданием на прогноз может выступать школьный до-

кумент, регламентирующий порядок представления и 

оформления годовых, тематических планов и т.д. Таким 

образом, в профессиональном аспекте деятельности учи-

теля задание на прогноз может иметь документальное вы-

ражение. В остальных аспектах прогностической деятель-

ности задание на прогноз не оформляется в виде доку-

мента, но может существовать в форме памятки. 

3. Прогнозная ретроспекция. На данном этапе 

обычно в прогностике исследуется история развития объ-

екта и прогнозного фона. В нашей системе прогнозная ре-

троспекция предполагает анализ прогнозного фона – 

уровня развития умений и навыков. 

4. Прогнозный диагноз. Этап предполагает систе-

матизированное описание прогнозного фона и объекта с 

целью выявления тенденций его развития и выбора мето-

дов прогнозирования. Основное содержание данного эта-

па в учебно-познавательном прогнозировании – это выбор 

приемов и методов совершенствования умений и навыков, 

анализ предыдущих форм и методов работы над ними. 

5. Прогнозная проспекция. В содержание этапа 

входит собственно разработка прогноза по итогам про-

гнозного диагноза. В нашей системе прогнозная проспек-

ция представляет собой решение о доверительном интер-

вале прогноза, об уровне компетенций, предполагаемых 

государственным стандартом и программами, основанных 

на умениях и навыках, которые нужно выработать, о при-

емах работы над собственной деятельностью. 
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6. Следующий этап – верификация прогноза – яв-

ляется этапом оценки достоверности и точности прогноза, 

а также его обоснованности. На этапе верификации про-

изводится контрольный замер уровня компетенции (уме-

ний и навыков) обучаемых. 

7. По результатам верификации прогноза осущест-

вляется его корректировка. По сути дела, корректировка 

начинает новый цикл прогнозирования. Если предыду-

щий этап показал высокий уровень точности и достовер-

ности прогноза, то прогнозный фон определен корректно. 

Верификация прогноза является предпрогнозной ориен-

тацией, прогнозной ретроспекцией и частично прогноз-

ным диагнозом следующего цикла прогнозирования, а 

корректировка представляет собой задание на прогноз. 

Кроме указанных этапов прогнозирования суще-

ствует еще один – этап синтеза прогнозов. Под синтезом 

прогнозов понимается разработка системного прогноза. 

В нашем исследовании системный прогноз состоит из 

прогнозирования собственной учебно-познавательной де-

ятельности, прогнозирования профессиональной деятель-

ности, руководства прогностической деятельностью своих 

учеников в учебном процессе школы (в период педпрак-

тики или профессионального становления). 

Исследуя прогнозирование в деятельности педагога, 

важно раскрыть иные его характеристики, проецируя про-

гностические понятия на профессиональную функцию 

учителя. В параметрах прогнозов сборники прогностиче-

ской терминологии указывают прогнозный горизонт, пе-

риод упреждения и основания прогноза, его точность 
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и достоверность, обоснованность прогноза, его ошибку и 

ее источник. В данной работе попытаемся применить ука-

занные этапы к деятельности педагога. Период упрежде-

ния в педагогической работе показывает, в какие времен-

ные рамки осуществляется прогноз, а именно через какой 

временной интервал учащимися должен быть натрениро-

ван определенный уровень компетенций. Максимальный 

период упреждения называется прогнозным горизонтом. 

В учебном процессе он составляет продолжительность 

обучения. В работе педагога он зависит от ряда факторов. 

Под периодом основания прогноза понимается промежу-

ток времени замера компетенций и анализа их уровня 

развития у школьников/студентов. В преподавании пери-

од основания – это интервал для последующей разработки 

прогноза. Точность прогноза трактуется как оценка его 

доверительного интервала для учебных приемов, исполь-

зуемых учителем. Под достоверностью понимается оценка 

вероятности осуществления прогноза, исходя из довери-

тельного интервала. В данное понятие включается уро-

вень соответствия выбранных приемов и исходных компе-

тенций целям прогноза. Величину отклонения прогноза 

от действительного состояния объекта или сроков и путей 

его осуществления в прогностике называют ошибкой про-

гноза. Фактор, обуславливающий ошибку прогноза, назы-

вается ее источником.  

Конкретизируем субъект прогнозирования. Им могут 

быть участники педагогического процесса: школьники, сту-

денты, получающие профессиональную подготовку, специ-

алисты на переподготовке и повышении квалификации. 
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Под объектом прогнозирования понимается деятельность 

участников педагогического процесса, их компетенции. 

Прогнозный фон складывается из уровней компетенций 

по предмету деятельности (учебной дисциплине или 

профессиональной подготовке), интенсивности учебной 

нагрузки. Он зависит от этапа изучения предмета, а также 

этапа развития умений и навыков деятельности. 

Классификации прогнозов рассматривается учены-

ми с разных оснований. В работах А.Г. Никитиной [193] 

прогнозы делятся на предсказания на основе повторяемо-

сти явлений, законов теории и теорий, по аналогии, они 

также зависят от меры гипотетичности. П.П. Лакис пред-

лагает классифицировать прогнозы как аналитические и 

синтетические, динамические и статистические, дедук-

тивные и индуктивные, номологические и фактологиче-

ские. При этом аналитические предсказания устанавли-

ваются на основе теории, синтетические формируют каче-

ственно новые теоретические положения, статистические 

фиксируют существование еще не известных объектов без 

учета временных характеристик, динамические описыва-

ют состояние системы в некоторый момент будущего, но-

мологические формируют представление о возможном 

эмпирическом подтверждении предполагаемого закона, 

фактологические относятся к фактам [159]. 

Применительно к деятельности учителя мы исполь-

зуем следующие виды прогнозов, трансформируя их со-

держание, с точки зрения нашего исследования. Поиско-

вый прогноз предполагает определение будущего состоя-

ния умений, навыков, состояние деятельности при заданном 



44 

 

периоде проспекции. Нормативный прогноз ставит целью 

нахождение путей достижения заданного состояния объ-

екта прогнозирования через заданный промежуток вре-

мени. Интервальный прогноз имеет задачу определения 

периода проспекции при заданном уровне развития объ-

екта и путях достижения измененного состояния. 

С точки зрения периода упреждения прогноза, раз-

личаются оперативный прогноз с периодом упреждения 

до одного урока, краткосрочные – до одной недели, сред-

несрочные – до одного месяца (как правило, в пределах 

изучаемого раздела программы, темы), долгосрочные – до 

одной четверти, триместра или полугодия, дальнесрочные – 

до одного года. В прогностике также выделяются много-

мерные прогнозы. Мы также конкретизируем этот вид 

прогнозов для педагогической прогностики. Многомер-

ный прогноз имеет несколько характеристик: период 

упреждения и уровень навыков, период упреждения и пу-

ти достижения состояния деятельности, уровень навыков 

и пути достижения данного их уровня. Многомерность 

может также определяться разными объектами прогнози-

рования. Например, прогноз относительно умений и навы-

ков профессиональной деятельности и руководства прогно-

зированием своих учеников. Одномерный прогноз соответ-

ственно предполагает прогнозирование одной качествен-

ной или количественной характеристики деятельности. 

Авторы «Рабочей книги по прогнозированию» [228] 

выделяют также целевой прогноз, плановый прогноз, про-

граммный прогноз, проектный прогноз, а также органи-

зационный прогноз. Применительно к данной работе 
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в целевом прогнозе проспекция осуществляется следую-

щим образом. Нужно определить объект прогнозирова-

ния: какие компетенции важны для исследуемого вида де-

ятельности, что должно быть исправлено, улучшено.   

Обучаемые имеют сложности, работая с данным видом 

прогнозирования, поскольку он предполагает взгляд на 

свою деятельность в перспективе. Плановый прогноз со-

стоит в определении тактики предвидения. Работая с ним, 

нужно определить, какие шаги, приемы, задания целесо-

образно использовать для достижения цели прогноза. 

В программном прогнозе субъект предвидит промежуточ-

ные задачи деятельности и способы их достижения. Если в 

целевом прогнозе требуется определить прогнозную про-

спекцию для заданного уровня умений говорения на ино-

странном языке, то в плановом прогнозе нужно уточнить, 

на какие виды языковой компетенции нужно запланиро-

вать больше тренировки. На основе этого необходимо со-

ставить план, определить, как нужно строить занятие и в 

какой последовательности предлагать задания, чтобы до-

биться нужного уровня речи. Иными словами, плановый 

прогноз способствует определению приоритетов деятель-

ности. Программный прогноз дает более подробную кар-

ту действий по достижению языковых компетенций как 

основе устной речи. Проектный прогноз позволяет подо-

брать задания и упражнения для совершенствования ком-

петенций. Организационный прогноз определяет направ-

ление, в котором надо действовать, чтобы достичь цель. 

Следовательно, он способствует определению приорите-

тов и направления поиска. 
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В работах И.В. Бестужева-Лады приведены два вари-

анта работы с будущим: в форме предсказания и предука-

зания [228, 78]. Предсказание имеет формы предчув-

ствия, предвосхищения, предугадывания, прогнозирова-

ния. Предуказание проявляется как целеполагания, пла-

нирования, программирования, проектирования. Пред-

чувствие описано как простое предвосхищение, осуществ-

ляемое на основе интуиции. В качестве примера можно 

привести решение стажера о пробном применении нового 

приема обучения, если оно осуществляется без анализа 

причин, предварительного изучения вопроса. Предугады-

вание характеризуется как сложное предвосхищение. Оно 

предполагает разработку информации о будущем с высо-

кой степенью достоверности, с опорой на опыт. Однако 

предугадывание все же не основывается на научных ис-

следованиях. В приведенном выше примере оно прояви-

лось бы в том случае, если решение о применении нового 

приема вынес бы более опытный предметник на основе 

многолетней работы с данным контингентом учащихся. 

Однако это также не предполагает обязательного приме-

нения научных методов исследования. 

Предуказание связано с собственно решением про-

блем будущего. Разные формы предуказания имеют раз-

ную степень посильности для обучаемых. Наиболее по-

сильным видом деятельности является проектирование – 

создание конкретных деталей разработки программ. Про-

ектирование наиболее реально выполнимо студентами 

именно в силу своей конкретики. Будущему учителю и 

стажеру не составляет труда продумать частные моменты 
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урока, логику реализации каждого этапа. Но представить 

целостную композицию гораздо сложнее. Аналогично бу-

дущему учителю проще описать частности занятия, но 

сложно определить доверительный интервал прогноза. 

Еще более обобщенной формой прогнозирования 

является программирование, под которым понимается по-

следовательность мероприятий по реализации планов. 

Это, в свою очередь, повышает степень сложности зада-

ния. Составление программы дисциплины всегда сложнее, 

чем планирование конкретных занятий. Также учащиеся 

находят более сложной задачу создания целой программы 

своих действий.  

Планирование – форма предуказания, которая на-

целена на создание групп мероприятий для достижения 

цели. Таким образом, планирование является формой про-

гностической деятельности, еще более обобщенной, что 

вновь повышает ее сложность. Планирование – одна из 

форм прогнозирования, которой студентов педагогиче-

ских вузов обучают еще в процессе аудиторных занятий. 

Знакомы с понятием плана и учащиеся школы. Целью 

планирования в процессе прогнозирования выступает 

проспекция в будущее действий субъекта прогнозирова-

ния. В профессиональном аспекте прогнозирования в ка-

честве объекта планирования может выступить урок, тема, 

четверть, полугодие, год изучения конкретных предметов. 

Под целеполаганием в прогнозировании понимает-

ся определение идеально предполагаемого результата де-

ятельности, т.е. результата процесса прогнозирования, 

формирования компетенций, результата изучения темы, 
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урока и т.д. Целеполагание является максимально обобщен-

ной формой прогнозирования. В связи с этим обучаемые 

испытывают много трудностей, работая с данной формой 

предвидения. Чтобы осуществить целеполагание компе-

тентно, необходимо овладеть данной деятельностью в пол-

ном объеме, знать требования к ней. Значит, для грамотного 

целеполагания при определении результатов образователь-

ного процесса и целей урока нужно познакомиться с ФГОС, 

примерными программами и конечными целями изучения 

предмета в данном учебном году. Для успешного целепола-

гания при прогнозировании студент должен иметь пред-

ставление о государственных требованиях к изучению дан-

ной дисциплины, а также более конкретизированные требо-

вания вуза. Аналогично школьники, в процессе прогнозируя 

свое учение по предмету, должны знать конечные цели, тре-

бования к уровню своей обученности. Поскольку в полном 

объеме требования к конечным результатам деятельности 

студента и школьника представить трудно, целеполагание в 

их деятельности аппроксимировано. 

Прогнозирование использует научные методы. Фи-

зиологической основой конкретнонаучной методологии 

прогнозирования является «закодированное так или ина-

че в мозгу отображение или модель потребного будуще-

го», «своего рода экстраполяция на некоторый отрезок 

времени вперед» [28, 79]. Опираясь на данный постулат, 

прогностика использует следующие методы и группы ме-

тодов. Б.С. Гершунский выделяет в прогнозировании семь 

групп методов [67]:  
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 Общенаучные: наблюдение, измерение, экспери-

мент, анализ, синтез, индукция, дедукция, сравнение, ана-

логия, идеализация, мысленный эксперимент, историче-

ский и логический методы, творческое воображение и ин-

туицию. 

 Методы экстраполяции: графические экстраполя-

ции, математические экстраполяции, экспертные (эври-

стические и интуитивные) экстраполяции.   

 Методы экспертных оценок: метод комиссии, ме-

тод коллективной генерации идей, метод Дельфи. 

 Методы моделирования: построение одной моде-

ли, построение набора моделей изучаемого объекта. 

 Социологические методы, например, метод кор-

реляционного анализа. 

 Психологические методы: тесты, метод обобщения 

независимых характеристик, рейтинг, метод парного 

сравнения, метод самооценки. 

 Кибернетические методы: методы оптимального 

управления. 

Г.Н. Александров, С.Ю. Алферов, Г.Б. Бобосадыкова 

делят методы прогнозирования на две группы: традици-

онные педагогические методы исследования (наблюдение, 

анализ документации, педагогический эксперимент и др.); 

методы, «обладающие повышенными прогностическими 

возможностями» (экстраполяция тенденций, моделирова-

ние, экспертные оценки). В.О. Кутьев упоминает о трех 

основных методах прогнозирования: экстраполяции, экс-

пертной оценке, моделировании [155, 14]. 
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Проанализировав мнения исследователей на клас-

сификации методов прогнозирования, не можем не отме-

тить, что у человека имеется физиологическая предраспо-

ложенность к освоению этих методов, поскольку в исто-

рии живого мира наглядно проявляется опережающее от-

ражение действительности, являющееся основной формой 

приспособления живой материи к пространственно-вре-

менной структуре неорганического мира» [10, 105]. Следо-

вательно, освоение педагогом экстраполяции, моделиро-

вания и экспертных оценок является вполне логичным, с 

поправкой на учет личностно-индивидуальный характер 

самопредвидения, его субъективный характер, зависимый 

от жизненных ориентаций личности. 

Разработки физиологов подводят нас к выводу о вы-

полняемых прогнозированием функций помимо функции 

приспособления к существованию в неорганическом ми-

ре. Б.С. Гершунский выделяет в дидактической прогно-

стике функции управления, формирования мировоззре-

ния, преобразующую, теоретическую [66; 61)]. В.А. Якунин 

показывает, что прогнозирование является основой всех 

видов управления [326], В.И. Загвязинский указывает на 

выполнение прогнозированием побудительной, познава-

тельной управляющей функций [97]. В наших исследова-

ниях мы обосновывали выполнение прогнозированием 

также стимулирующей функции [218]. Эта функция свя-

зана с повышением в процессе обучения познавательного 

интереса студентов и учащихся, а также с заинтересован-

ностью в конечном результате собственной деятельности 

начинающих учителей. 
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Кроме категориального аппарата, процессуальной 

основы и форм прогнозирования на основании наших ис-

следований опишем три уровня развития прогнозирова-

ния обучаемых и учителей.  

 Наивно-интуитивный уровень зиждется на форме 

прогнозирования – предчувствии. Оно часто используется 

в деятельности школьников. У них отсутствует основа дея-

тельности по целеполаганию, планированию, программи-

рованию. Поэтому прогнозирование часто приобретает 

форму проектирования содержания на основе воображе-

ния, интуиции. Высокий уровень наивно-интуитивного 

прогнозирования наблюдается у младших школьников и 

младших подростков. Наивно-интуитивные прогнозы яв-

ляются образными. Это не означает, что кроме младших 

школьников пользоваться данным уровнем прогнозиро-

вания обучаемые не могут. Оно наблюдается и на уровне 

вуза, однако в этом случае мы говорим не о формирова-

нии, но об актуализации данного уровня прогнозирова-

ния в деятельности обучаемых. 

 Опытно-логическое прогнозирование базируется 

на предрасположенности подростков к предугадыванию. 

В среднем школьном возрасте активно развивается аб-

страктное мышление. Опытно-логический уровень про-

гнозирования означает прогнозирование в форме проек-

тирования и программирования. Прогнозирование ис-

пользует логические организаторы информации: схемы, 

таблицы, алгоритмы. Развитие наивно-интуитивного и 

опытно-логического прогнозирования продолжается па-

раллельно. В студенческом возрасте имеет место активи-

зация данного уровня предвидения. 
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 Научно-гипотетический уровень прогнозирования 

основан на синтезе двух предыдущих уровней предвиде-

ния: наивно-интуитивного, обеспечивающего умение пер-

спективно видеть объект; опытно-логического, содейству-

ющего логической организации стихийной фантазии пре-

дыдущего уровня. Это обеспечивает развитие научных 

основ перспективного видения собственной деятельности. 

Предиктор, опираясь на знание этапов прогнозирования, 

логически организует, разрабатывает свой анализ про-

гнозного фона, при этом он не просто «фантазирует», но 

научно разрабатывает будущее состояние объекта, обос-

новывает его изменение в конце периода проспекции. 

Существует другой вариант прогноза: предиктор опреде-

ляет период проспекции для заданного изменения состо-

яния объекта [219]. 

В процессе обучения будущих учителей прогнози-

рованию мы будем опираться на научно-гипотетический 

уровень прогнозирования. Этот уровень определяется 

применением процессуальной основы и основных методов 

прогнозирования. Первые два уровня в большей мере 

опираются на личностные аспекты (опыт, склонности), 

характеризуются меньшей степенью научности и могут 

быть использованы как вспомогательные на начальном 

этапе формирования прогностической компетентности 

будущих учителей или в процессе формирования основ 

прогностической компетентности школьников. 
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1.3. Методологические основы подготовки будущих 

учителей к профессиональной деятельности на основе 

педагогического прогнозирования  

 

Задачей данной части исследования является опре-

деление и описание выявление методологических основ 

изучения вопроса. В ряде работ методология предполагает 

выбор подходов [16], представление гносеологии [215], 

рассмотрение философских основ методологии специаль-

но-научных теорий [239].  

Проанализировав имеющийся в педагогических ра-

ботах опыт отбора и применения методологии, мы оста-

новились на исследовании методологии в синтагматиче-

ском и парадигматическом аспекте. Парадигматика озна-

чает представление многоуровневого характера методоло-

гии. Синтагматическое исследование означает описание 

«горизонтального среза» методологических основ. Таким 

образом, в понятии методологии исследования мы будем 

рассматривать также научные теории и концепции. 

Под методологией понимается учение о принципах 

построения, формах и способах научного познания [43, 

801]. «Принципиальное значение имеет членение методо-

логии, основанное на различных уровнях методологиче-

ского анализа. В общем виде различают философскую и 

специально-научную методологию… Специально-научная 

методология, в свою очередь, членится на несколько уров-

ней: общенаучные методологические концепции и на-

правления, методология отдельных специальных наук, 

методика и техника исследования» [41, 165166].  



54 

 

Рассматривая философский срез методологии, мы 

решили придерживаться существующих философских тра-

диций. При этом мы опираемся на мнение, что методология 

данного уровня проявляется не в виде просто раздела фило-

софии, но функцию методологии осуществляет сама систе-

ма философского знания. Мы также будем придерживаться 

традиционного мнения о приоритетной роли диалектиче-

ского и исторического материализма как основы научного 

познания [41, 165]. В гносеологии в качестве философского 

уровня методологии, как правило, выбирается диалектика. 

Под диалектикой понимается теория и метод познания 

окружающего мира в развитии и движении, диалектика яв-

ляется наукой о наиболее общих законах развития природы, 

общества и мышления [43, 387]. Мы также будем исходить из 

научных выводов о том, что «сознательное применение диа-

лектики дает возможность правильно пользоваться поняти-

ями, учитывать взаимосвязь явлений, их противоречивость, 

изменчивость, возможность перехода противоположностей 

друг в друга» [40, 229]. Исходя из вышесказанного, исследо-

вание прогнозирования в деятельности будущего учителя 

будет проведено на базе диалектики как философской осно-

вы работы, что означает: 

1) следование в монографии диалектическим законам: 

закону перехода количественных изменений в качествен-

ные, закону отрицания отрицания, закону единства и 

борьбы противоположностей [Там же]; 

2) опору на механизмы научного познания: учет закона 

преемственной смены научных концепций, существование 

«парадигмы» мышления, характерной для каждой вехи в раз-

витии представлений о научной картине мира [41, 165]. 
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На основе философии исследования осуществим 

выбор его общенаучного основания. Его методологиче-

ская функция предполагает определение содержательной 

ориентации работы. В качестве этой содержательной ори-

ентации в нашем исследовании будет выступать систем-

ный подход. Причины его выбора состоят в его хорошей 

разработанности и широком применении в образователь-

ных науках, учете основных характеристик объекта иссле-

дования, соответствии цели работы [41, 165166]. 

Представим общенаучную методологическую осно-

ву работы более подробно. Системный подход разрабаты-

вался в исследованиях Ю.А. Конаржевского [130134], 

Н.В. Кузьминой [150], И.В. Блауберга [35; 36], Э.Г. Юдина [36], 

Б.С. Гершунского [6671] и ряда других ученых. Под рабо-

чим определением понятия подхода мы будем подразуме-

вать специфическую форму познания и практической де-

ятельности, изучение образовательных явлений с опреде-

ленной точки зрения, стратегию изучения объекта иссле-

дования, преимущественную ценностную ориентацию, 

определяющую точку зрения исследователя [261, 54].  

Как правило, применение системного подхода к ис-

следованию имеет своей целью «выявление механизма 

функционирования и развития объекта в его внутренних 

и внешних характеристиках» [36, 169]. Системный подход 

проявляется в изучении предмета нашего исследования 

как системы. Для рассмотрения системы обучения буду-

щих учителей реализации профессиональной функции 

прогнозирования в непрерывном педагогическом образова-

нии приведем и определения понятия «система» и выберем 

рабочее определение. В понятие системы вкладывается: 
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1. Совокупность взаимосвязанных элементов [69, 104]. 

2. Целостный комплекс взаимодействующих объек-

тов [167, 215]. 

3. Модель какого-либо общего свойства объекта, изу-

ченного субъектом, которая представляет собой совокуп-

ность взаимодействующих элементов, воссоздающих дан-

ное интегративное качество [205, 27]. 

В нашем исследовании примем второе определение 

за рабочее. Таким образом, система подготовки будущих 

учителей к профессиональной деятельности на основе пе-

дагогического прогнозирования будет исследована при 

рассмотрении ее как целостной совокупности взаимосвя-

занных объектов. Мы также применим положение систем-

ного подхода о том, что любое исследование включает 

схематизацию. Мы воспользуемся видом схематизации, 

предполагающим выделение состава изучаемого объекта, 

его структуры, компонентного состава, связей [36, 136]. 

Следовательно, в процессе исследования нашей системы 

выявим структуру системы, ее элементы, определим связи 

между ними. 

Любая система имеет следующие характеристики: 

вход системы, ее выход, имманентное состояние и цель. 

Для практической системы под входом понимается внеш-

нее воздействие на систему, выход предполагает противо-

положный вид воздействия, т.е. воздействие системы на 

внешнюю среду, целью является совокупность выполняе-

мых системой функций.  Внешние и внутренние воздей-

ствия могут отразиться на изменении внутреннего состо-

яния системы. Исследование имманентного состояния 
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системы будем проводить целенаправленно. Противопо-

ложным подходом является термальный, который пред-

полагает определение взаимозависимости входа и выхода 

системы. Считается, что значение входа полностью отве-

чает за состояние системы. При целенаправленном иссле-

довании на первой стадии произведем разделение систе-

мы на подсистемы, анализ сначала целой системы, затем 

каждой части. При этом подсистемы будут изучены как 

отдельные системы с собственным входом, выходом и це-

лью. Второй этап будет отвечать за построение взаимосвя-

зи между подсистемами.  Это называется стадией синтеза 

системы. Целенаправленное изучение систем является 

действенным при условии, что каждая рассматриваемая 

подсистема становится легче для изучения, чем целая си-

стема, при это взаимосвязи должны быть конечны и удоб-

ны для исследования. Значения терминов, полученные 

при разделении системы на ее составляющие подсистемы, 

должны образовывать терминосистему [36, 217]. 

Поскольку наше исследование посвящено рассмот-

рению обучению учителей на основе прогнозирования, 

рассмотрим существенные для работы смежные понятия 

«системы обучения» и «педагогической системы». При этом 

под системой обучения понимают целостность, структур-

ное единство и внутреннюю взаимосвязь элементов, опи-

сываемых такими собственно дидактическими категория-

ми как «цели обучения», «содержание образования», «ме-

тоды обучения», «организационные формы обучения» 

[69, 103]. Ученые подчеркивают, что система обучения 

предопределяет ход и результаты реального учебного 
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процесса в учебных заведениях соответствующего уровня 

и профиля. Определение педагогической системы приве-

дено Н.В. Кузьминой, которая определяет педагогическую 

систему как множество взаимосвязанных структурных и 

функциональных компонентов, подчиненных целям вос-

питания, образования и обучения подрастающего поко-

ления и взрослых людей [150, 10]. Автор также анализиру-

ет процесс возникновения педагогических систем, конкре-

тизируя компонентный состав системы.  

Применительно к профессиональной подготовке бу-

дущих учителей возникновение системы обучения буду-

щих учителей прогнозированию обусловлено следующи-

ми факторами. 

1. Педагогическая цель заключается в том, что педа-

гогические системы создаются только там и тогда, где и 

когда налицо осознанная потребность общества в воспи-

тании или обучении, подготовке определенных категорий 

людей. Цель разрабатываемой системы заключается в 

формировании у студентов и молодых специалистов про-

гностической компетентности, основанной на прогности-

ческих знаниях, умениях, качествах, которые позволят им 

прогнозировать как собственную учебную, профессио-

нальную деятельность, прогностически подходить к ре-

шению любой жизненной ситуации, повышая в частности 

и свой профессиональный уровень, уровень квалифика-

ции и компетентности. 

2. Учебная и научная информация, ради которой 

создается система, – второй компонент системы – опреде-

ляет возникновение педагогической системы в случае, если 
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в обществе накоплена определенная научная информа-

ция, которая должна стать предметом усвоения теми или 

иными людьми. Для формирования и развития прогно-

стической компетентности в образовательном прогнози-

ровании накоплен арсенал методов прогнозирования, его 

форм, определена процессуальная основа прогнозирова-

ния, а также в современной методической литературе 

предлагается ряд прогностических упражнений. 

3. Следующий компонент – наличие средств педаго-

гической коммуникации. Н.В. Кузьмина приходит к выво-

ду, что педагогическая система возникает, если найдены 

способы достижения целей, то есть найдены средства, 

формы и методы педагогического воздействия на данный 

контингент учащихся. В формировании прогностической 

компетентности будущих учителей мы опираемся на ме-

тоды демонстрации, упражнения и применения, конкре-

тизируя их для обучения прогностической компетентно-

сти (знаниям, умениям, деятельности, развития качеств 

деятельности и личности) в педагогических учебных заве-

дениях разного уровня и типа. 

4. Любая педагогическая система может возникнуть 

только при наличии контингента людей, испытывающих 

потребность в определенной подготовке. Следовательно, 

следующий компонент педагогической системы – учащи-

еся. Контингент обучаемых в нашей педагогической си-

стеме – в первую очередь, студенты – будущие учителя, но 

также и школьники, так как мы строим акмеологическую 

концепцию формирования прогностической компетен-

ции, а значит, основываясь на акмеологическом подходе, 
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рассматриваем зрелость личности на разных этапах, на 

каждой ступени обучения.  

5. Педагогическая система возникает только в том 

случае, если есть педагоги, соответствующие целям систе-

мы, то есть владеющие определенной информацией, сред-

ствами коммуникации, вооруженные психологическими 

знаниями об объекте педагогического воздействия. В пе-

дагогической науке на протяжении последних двух деся-

тилетий появляются работы прогностического характера, 

в том числе и описывающие прогностический компонент 

деятельности учителя, преподавателя. Поэтому наше ис-

следование рассчитано, в основном, на подготовку кадров, 

способных руководить прогностической деятельностью, 

формировать основы прогностической компетентности 

школьников. 

Таким образом, как в любой, так и в исследуемой 

педагогической системе можно говорить о наличии про-

ектировочного, конструктивного, коммуникативного, ор-

ганизаторского, гностического компонента. Данные ком-

поненты называются как необходимые и достаточные для 

создания педагогической системы. При исключении одно-

го из них система не формируется [150, 12]. 

Опишем состав исследуемого предмета, его элемен-

ты  структурные компоненты. Под структурными компо-

нентами понимаются основные базовые характеристики пе-

дагогических систем, совокупность которых образует факт 

их наличия и отличает от всех других систем [Там же, 10]. 

В системном изучении предмета исследования мы выделяем 

в нем следующие структурные компоненты: гностический, 
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состоящий из учебно-вузовского, учебно-исследователь-

ского, научно-исследовательского компонента; прогности-

ческий, включающий спецкурс, организацию собственной 

учебной деятельности на прогностических основах и ру-

ководство учебной деятельностью других объектов обуче-

ния; организаторский, к которому мы относим педагоги-

ческую практику – непрерывную, учебную (пассивную, 

активную), стажерскую. 

Система, как правило, включает в себя системы бо-

лее низкого порядка. В нашем случае система обучения 

учителей реализации профессиональной функции про-

гнозирования в непрерывном педагогическом образова-

нии имеет горизонтальные и вертикальные характеристи-

ки. Горизонтально она включает в себя подсистемы раз-

ных видов профессионально-педагогической подготовки. 

Например, обучение реализации данной функции в под-

готовке по разным педагогическим специальностям на 

уровне педагогического колледжа. Вертикально она не-

сколько отвечает «надстроечному» принципу профессио-

нальной подготовки. Например, обучение прогнозирова-

нию в подготовке учителей иностранного языка в педаго-

гических училищах (колледжах), в педагогических инсти-

тутах (университетах), в классических университетах, а 

также в системе дополнительного образования, второго 

высшего образования, подсистема подготовки и повыше-

ния квалификации на педагогических курсах. 

Кроме структурных компонентов в системе вычле-

няются функциональные компоненты. Под функциональ-

ными компонентами понимаются устойчивые базовые 
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связи основных структурных компонентов, возникающие 

в процессе деятельности руководителей, педагогов, уча-

щихся и тем самым и обусловливающие движение, разви-

тие, совершенствование педагогических систем и вслед-

ствие этого их устойчивость, жизнестойкость, выживае-

мость. Каждый функциональный компонент имеет свою 

специфику и несет свою «нагрузку» в деятельности участ-

ников педагогического процесса. Он характеризует педа-

гогическую системы в действии. Выявление связей основ-

ных структурных компонентов представляет собой важ-

ность в том смысле, что «структурная характеристика  

это характеристика… динамическая. Структурное иссле-

дование оказывается связанным с функционированием 

объекта и, следовательно, выступает как структурно-

функциональное» [36, 139]. В рассматриваемой нами си-

стеме три функциональных компонента: гностический, 

прогностический, организационный. 

Гностический компонент включает действия, свя-

занные с накоплением новых знаний о средствах достиже-

ния целей системы, о состоянии субъектов и объектов си-

стемы на начальной и последующих стадиях функцио-

нального развития системы. Учебно-вузовский компонент 

состоит из компетенций, направленных на формирование 

и развитие компетентности в сфере предметной подготов-

ки. Этот компонент отвечает за общепрофессиональную 

подготовку будущего и начинающего специалиста. Учеб-

но-исследовательский компонент включает действия по 

отбору и построению учебно-исследовательских проектов, 

включая определение предмета, объекта исследования, его 
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гипотезы, цели, задач. Научно-исследовательский компо-

нент, в отличие от предыдущего, включает те же действия, 

но проявляющиеся с большей степенью научной самосто-

ятельности, характеризующиеся определенной степенью 

научной новизны. 

Прогностический компонент отвечает за действия 

по анализу прогнозного фона, прогнозной проспекции, 

разработки собственно прогноза, его анализа, верифика-

ции и корректировке. Его составляющие – спецкурс, орга-

низация учебной деятельности на основе прогнозирова-

ния, управление прогностической деятельностью объек-

тов обучения – тоже характеризуются входящими в них 

действиями. Роль спецкурса – вооружить начинающих 

специалистов прогностической терминологией и процес-

суальной основой прогностической деятельности. Орга-

низация учебной деятельности на основе прогнозирова-

ния предполагает прогнозирование студентом своих ком-

петенций, основанных на предметных компетенциях. В уп-

равлении прогностической деятельностью объектов обу-

чения (в данном случае – учащихся школ, других учебных 

заведений) действия складываются из объяснения студен-

тами ученикам основ учебного прогнозирования. 

Данные структурные и функциональные компо-

ненты могут быть исследованы в разных педагогических 

системах: в системе педагогического университета, инсти-

тута, классического университета, института или акаде-

мии, имеющих факультеты, дающие право преподавания, 

педагогического колледжа, педагогического училища. Це-

лесообразно также рассмотрение преемственности между 
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этими учебными заведениями с точки зрения формиро-

вания прогностической компетентности слушателей. 

Подытоживая роль системного подхода, а также да-

лее при рассмотрении методологических основ работы 

будем опираться на опыт В.В. Базелюка [18] по примене-

нию методологических подходов с учетом их значимости 

для исследования на трех уровнях. Таким образом, систем-

ный подход будет использован в нашем исследовании: 

 как способ научного познания. При этом мы поль-

зуемся положением системного подхода о различии между 

исследованием системы и системным исследованием. В при-

менении системного подхода как способе научного позна-

ния мы имеем в виду его использование для системного 

исследования педагогической действительности;  

 как теоретико-методологический принцип, с по-

мощью которого мы разрабатываем и исследуем сложный 

объект  систему обучения будущих учителей реализации 

профессиональной функции прогнозирования в непре-

рывном педагогическом образовании;  

 как методологическое условие формирования про-

гностической компетентности будущих учителей в непре-

рывном педагогическом образовании.  

Выводы: 

1. Системный подход проявляется в изучении пред-

мета нашего исследования как системы. В качестве рабо-

чего определения системы принимаем определение, дик-

тующее изучение системы подготовки будущих учителей 

к профессиональной деятельности средствами педагоги-

ческого прогнозирования, исходя из ее понимания как це-

лостной совокупности взаимосвязанных объектов.  
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2. На основании этого определения мы рассматриваем 

структурные и функциональные компоненты системы, где 

структурные компоненты представляют собой элементы си-

стемы, а функциональные  связи между элементами. 

3. Системный подход в нашем исследовании несет 

тройную функциональную нагрузку: как способ научного 

познания, как теоретико-методологический принцип, как 

методологическое условие формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей. 

Рассмотрим конкретно-научный уровень методоло-

гии, представленный компетентностным, акмеологическим 

и личностно-ориентированным подходами. При этом ком-

петентностный и акмеологический подходы рассматри-

ваются как определяющие стратегию исследования. По-

этому начнем исследование с этих подходов. 

Стратегия в образовательных исследованиях рас-

сматривается как общая характеристика дальнейшего раз-

вития образования с указанием четких сроков, целей и за-

дач, возможных при данном состоянии науки и актуаль-

ном развитии современной педагогической системы [29, 

212]. На основе конкретизации понятия стратегии можно 

заключить, что в нее может быть включен компетентност-

ный подход. На основе данного подхода происходит инте-

грация российского образования в европейское образова-

тельное пространство. Также описанию стратегии удовле-

творяет личностно ориентированный подход, определя-

ющий гуманистический характер образования, гаранти-

рующий самореализацию личности в процессе обучения. 

Опишем данные подходы подробнее.  
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Выбор компетентностного подхода в качестве стра-

тегии исследования исходит не только из требования Бо-

лонского процесса, но и требованиями современного об-

разования, в котором знаниевый подход не является до-

статочным для построения образовательного процесса. 

Насущность компетентностного подхода подчеркивается в 

педагогической литературе: «Социуму (профессиональ-

ным учебным заведениям, производству, семье) нужны не 

всезнайки и болтуны, а выпускники, готовые к включению 

в дальнейшую жизнедеятельность, способные практиче-

ски решать встающие перед ними жизненные и профес-

сиональные проблемы. Определение выпускника, владе-

ющего компетенциями, то есть тем, что он может делать, 

каким способом деятельности овладел, к чему он готов, 

называют компетентностным подходом» (Г.К. Селевко) 

[247, 138]. В педагогической литературе компетентност-

ный подход характеризуется несводимостью к ЗУНовой 

парадигме, он определяется как способ передачи образо-

вания  на основе научения решению проблем, выполне-

нию социальных ролей и функций, относящихся к раз-

личным социальным сферам [39, 10]; трансформация су-

ществующей образовательно-педагогической парадигмы с 

передачи знаний и умений на мотивацию обучаемых для 

обучения комплексу компетенций, стимулирующих спо-

собности выпускника к функционированию в условиях 

сегодняшнего общества [247, 138]. 

Изучая приложение компетентностного подхода к про-

ектам ФГОС, Ю.Г. Татур предполагает, что переход к ком-

петентностной парадигме будет содействовать повышению 
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качества профессионального образования и расширению 

границ применения квалифицированных специалистов. 

Это позволит повысить мобильность молодых специали-

стов на рынке труда, в том числе будущих учителей [271, 23].  

Компетентностный подход в образовании был про-

анализирован в целом ряде работ. В них рассматриваются 

профессиональная компетентность (В.А. Болотов [39], В.В. Се-

риков [253], Э.Ф. Зеер [104–107], Н.А. Заруба [102], Г.А. Ла-

рионова [161]) коммуникативная, коммуникативно-дидак-

тическая (Т.В. Штыкова [317]), компетентность професси-

онального общения (Л.Н. Аксенова [3]), межкультурная 

(О.Н. Власенко [58]) и другие виды компетентности. Об-

щим по отношению к данным частным понятиям является 

понятие «компетентностный подход в сфере общего обра-

зования», представляющий собой, по мнению В.В. Сери-

кова, В.А. Болотова «определенный уровень функцио-

нальной грамотности» [39, 13]. 

Учитывая полислойный характер методологии на-

шего исследования, в процессе применения к предмету 

исследования компетентностного подхода мы будем также 

пользоваться более высокими уровнями методологии  

диалектикой и системным подходом, которые выражаются в: 

1) упорядочении терминологического пространства 

исследуемой области; 

2) выявлении структуры исследуемого явления; 

3) определении связей между элементами. 

Начнем анализ с терминосистемы компетентностно-

го подхода. Терминосистема компетентностного подхода 
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включает такие понятия, как «компетентность», «компе-

тенция». Рассмотрим каждое из них. 

Начальным понятием, «точкой отсчета» терминоси-

стемы является понятие «компетенция». Это понятие оп-

ределяют как: 1) уровень развития личности учащегося, 

связанный с качественным усвоением содержания образо-

вания; при этом качественное усвоение предполагает 

усвоение в соответствии с нормами подготовки выпускни-

ка (А.Н. Дахин) [79, 136]; 2) обозначение образовательного 

результата, выражающегося в подготовленности, «оспо-

собленности» выпускника, в реальном владении метода-

ми, средствами деятельности, в возможности справиться с 

поставленными задачами; такой формы сочетания зна-

ний, умений и навыков, которая позволяет ставить и до-

стигать цели по преобразованию окружающей среды 

(Г.К. Селевко) [247, 139]; 3) совокупность взаимосвязанных 

качеств личности (знаний, умений, навыков, способов дея-

тельности), задаваемых по отношению к определенному 

кругу предметов и процессов, необходимых, чтобы каче-

ственно продуктивно действовать по отношению к ним 

(А.В. Хуторской) [304, 60]. 

Итак, компетенция трактуется как уровень развития 

личности или как образовательный результат. В исследо-

вании мы примем вторую точку зрения на содержание 

понятия «компетенция»  компетенция как результат об-

разовательного процесса. 

Понятие «компетентность» также рассмотрим в пе-

дагогической литературе. Исследователи отмечают, что 

суффикс «-ость» характеризует образованное от прилага-

тельного существительное, в значение которого заключена 
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степень овладения качеством [247, 139], поэтому «компе-

тентность»  производное, вторичное по отношению к 

«компетенции» понятие. А.В. Хуторской отмечает, что 

компетенция представляет собой норму, требование к об-

разовательной подготовке ученика, в то время как компе-

тентность  уже состоявшееся личностное качество в сово-

купности с минимальным опытом деятельности в задан-

ной сфере [304, 61]. Она определена как: «владение, обла-

дание человеком соответствующей компетенцией, вклю-

чающей его личностное отношение к ней и  предмету  де-

ятельности» (А.В. Хуторской) [Там же, 60]; интегральное 

качество личности, появляющееся в общей способности и 

готовности ее деятельности, основанной на знаниях и 

опыте, которые приобретены в процессе обучения и соци-

ализации и ориентированы на самостоятельное и успеш-

ное участие в деятельности. Можно также понимать под 

компетентностью владение, обладание человеком соответ-

ствующей компетенцией, включающее его личностное от-

ношение к ней и предмету деятельности (Г.К Селевко) 

[247, 139]; способность учащегося к сложным видам дея-

тельности, это уже сложившееся личностное качество 

(А.Н. Дахин) [79, 136]. Ученый считает образовательную 

компетентность «следствием личностно ориентированно-

го обучения, поскольку относится к личности учащегося и 

формируется только в процессе выполнения им опреде-

ленного комплекса действий. При этом содержание обра-

зования из модели, созданной для объекта образования, 

превращается в «живое» знание, принадлежащее кон-

кретному ученику».  
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Понятие профессиональной компетентности уточ-

нено как интегративное качество личности специалиста, 

состоящее из компетенций, включающее систему адекват-

ных профессиональных умений (знаний, навыков, осво-

енных обобщенных способов решения профессиональных 

задач), а также личностных и профессионально важных 

качеств [172]. А профессионально-педагогическая компе-

тентность интерпретируется как системное понятие, ко-

торое определяет объем компетенций, круг полномочий в 

сфере деятельности. В более узком понимании – круг во-

просов, в которых субъект обладает познаниями, опытом, 

совокупность которых отражает статус и квалификацию, а 

также некие личностные, индивидуальные особенности 

(способности), обеспечивающие возможность реализации 

определенной деятельности [161]; сложная интегральная 

характеристика личности, целостно сочетающая творче-

скую направленность, теоретические профессиональные 

знания, практические умения и навыки, способности и 

качества личности [273, 20]. 

Таким образом, компетентность понимается учены-

ми как интегральное (интегративное) качество личности 

(характеристика личности), круг полномочий, способность к 

сложным видам деятельности. Мы рассмотрим понятие 

прогностической компетентности как способность обуча-

емых к сложным видам деятельности. 

Понятие компетенции и компетентности значи-

тельно шире понятий «знание», «умение», «навык». Они 

«включают направленность личности (мотивацию, цен-

ностные ориентации и т.п.), ее способности преодолевать 
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стереотипы, чувствовать проблемы, проявлять проница-

тельность, гибкость мышления; характер – самостоятель-

ность, целеустремленность, волевые качества» [247, 139]. 

Соотношение данных понятий описывается следующим 

образом: образовательная компетенция является понятием 

нормативным, она включает в себя смысловое наполнение 

образовательной компетентности. Образовательная ком-

петенция характеризует свойства выпускника [79, 137]. 

Приведенный выше анализ дает возможность уточ-

нить термины «прогностическая компетенция» и «про-

гностическая компетентность». Под прогностической ком-

петенцией мы будем понимать результат профессиональ-

ного образования, при достижении которого уровень под-

готовленности будущего учителя к труду в обществе, его 

знания, умения, качества деятельности дают возможность: 

 компетентно ставить цель своей деятельности, 

планировать ее, заниматься программированием и проек-

тированием; 

 представлять себе стадии прогнозирования, уметь 

собирать и анализировать информацию, составляющую 

прогнозный фон, определять тенденции ее возможных 

изменений; 

 заниматься самообразованием, совершенствовани-

ем собственных компетенций. 

В предыдущем анализе мы отмечали, что прогно-

стическая компетенция по своей природе нормативна. 

Ее учебный аспект определяется: 

 В процессе профессиональной подготовки – тре-

бованиями ФГОС, квалификационными требованиями  
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на данную профессию, а также Профессиональным стан-

дартом педагога [225]. 

 На уровне молодого специалиста – Профессио-

нальным стандартом педагога [225] и иной нормативной 

документацией [224; 229; 87]. 

Компетенция представлена в педагогике как идеаль-

ная величина. Реальной величиной является прогностиче-

ская компетентность. В понятие общей компетентности 

включаются знания, умения, навыки и отношения [247]. 

Мы рассматриваем в составе прогностической компетентно-

сти регулятивный компонент, отвечающий за «обратную 

связь», оценку результата. Охарактеризуем эти компоненты 

в прогностической компетентности. Она включает: 

 знания терминосистемы прогнозирования, дея-

тельности прогнозирования в данной основной образова-

тельной программе и в той мере, в которой это нужно 

обучаемому на сегодняшний день; 

 деятельность (учебная, познавательная, квазипро-

фессиональная), качество которой дает возможность на-

учно предвидеть и правильно оценить свой профессио-

нальный уровень, результаты деятельности; 

 отношение к собственной деятельности: целе-

устремленность, гибкость мышления, ценностные ориен-

тации личности; 

 саморегулирование процесса самореализации. 

Поскольку компетенции и компетентности являют-

ся системными, они подлежат типологизации. В образова-

нии компетенции делят на ключевые (базовые, универ-

сальные) и конкретные, которые позволяют решать частные 



73 

 

проблемы. Ключевые компетенции обладают свойством 

универсальности [247, 140]. В аспекте профессиональной 

подготовки будущих учителей ключевые компетенции 

выступают как знания, умения, способности, обеспечива-

ющие эффективную деятельность в педагогическом про-

фессиональном сообществе [161]. 

Проанализируем структуру прогностической ком-

петентности. В современной педагогике имеются разные 

классификации компетенций и компетентностей. В ис-

следованиях С.Е. Шишова, И.Г. Агапова [316], Л.В. Львова 

[172] выделяются следующие виды. Ключевые компетен-

ции, являющиеся метапрофессиональными. Их можно 

охарактеризовать как инвариант профессиональных ком-

петенций любого работника. Базовые компетенции, необ-

ходимые для осуществления основных видов профессио-

нальной деятельности специалиста, они жестко привяза-

ны к определенной профессии. Они являются макропро-

фессиональными. Специальные компетенции обеспечивают 

конкретный вид педагогической деятельности. У А.В. Ху-

торского компетенции подразделяются на ключевые, об-

щепредметные, предметные [304]. 

В собственном исследовании мы опишем четыре ви-

да прогностических компетенций: ключевые, базовые, спе-

циальные и частно-профессиональные. Ключевые будут 

рассмотрены как надпрофессиональные; базовые будут 

представлять инвариант для всех видов педагогических 

профессий; специальные мы характеризуем как вариа-

тивные для педагогических профессий, но инвариантные 

для преподавательских профессий. Частно-профессио-

нальные компетенции необходимы учителю начальной 
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и основной школы. Они могут быть конкретизированы 

для любого уровня образования, в том числе для препода-

вателя ссуза, вуза. 

Проиллюстрируем виды и состав ключевых прогно-

стических компетенций будущего учителя. Видами клю-

чевых прогностических компетенций являются:  

 Информационно-прогностическая компетенция. 

Она предполагает владение процессуальной основой про-

гнозирования, терминосистемой, умения работы на этапе 

предпрогнозной ориентации, в том числе с прогнозным 

фоном, выбор технологий работы с информацией, а 

именно навыки поиска и оценки достоверности инфор-

мации, то есть владение элементами культуры доверия.  

 Операционно-прогностическая компетенция. Она 

проявляется в знании прогностических методов, осведом-

ленности по части типов прогнозирования, умениях вы-

бора способов применения прогнозирования к собствен-

ной учебной, профессиональной и иной деятельности.  

 Оценочно-прогностическая компетенция. Она пред-

полагает умения соотносить результаты собственных дей-

ствий с прогнозной ретроспекцией и проспекцией.  

В качестве примера проанализируем, какие прогно-

стические компетенции будут востребованы в процессе 

составления технологической карты урока. Применяя ин-

формационно-прогностическую компетенцию, студент 

сможет собрать материал, подлежащий объяснению и от-

работке в классе. Операционно-прогностическая компе-

тенция способствует планированию урока, выбору техно-

логий проведения занятия. Оценочно-прогностическая 
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компетенция позволит оценить результаты работы, спро-

гнозировать способы повышения эффективности обучения. 

К базовым прогностическим компетенциям в подго-

товке будущих учителей относятся целевая, планово-

прогностическая компетенция, программно-прогностичес-

кая, проектно-прогностическая, организационно-прогно-

стическая компетенции. Мы рассматриваем их как общие 

для педагогических профессий. Каждая из них состоит из 

знаний, умений, качеств деятельности. Планово-прогно-

стическая компетенция задействуется педагогом в процес-

се всех видов планирования. Примером организационно-

прогностической компетенции может быть организация 

любых воспитательных мероприятий учителем. 

Специальные прогностические компетенции прояв-

ляются в работе представителей конкретной педагогиче-

ской профессии. Они ясно просматриваются из профес-

сиональных стандартов. Компонентный состав специаль-

ных прогностических компетенций сходен со всеми дру-

гими компетенциями, рассмотренными выше.   

Частно-профессиональные прогностические компе-

тенции различаются для разных основных образователь-

ных программ (ООП). Они связаны с разными функциями 

учителя: учителя-предметника; классного руководителя; 

компетенции, связанные с посещениями и взаимопосеще-

ниями занятий коллег и т.д. В их составе также просмат-

риваются все необходимые компоненты компетенции 

(знания, умения, качества деятельности). 

Принимая во внимание типологии компетентности, 

обратимся к работе Г.К. Селевко [247], который предположил, 
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что вершиной иерархии компетентностей является некая 

общая компетентность, имеющая самые обобщенные со-

ставляющие, так называемые суперкомпетентности. В них 

могут входить коммуникативная, информационная, авто-

номизационная и целый ряд других.  

Охарактеризуем прогностическую компетентность 

учителя. В перечне суперкомпетентностей ее можно отне-

сти к автономизационной компетентности, поскольку она 

отвечает за саморазвитие личности и ее самоопределение; 

к информационной, поскольку она дает навыки работы 

информацией. В связи с тем, что прогностическая компе-

тентность изучается нами в проекции на сферу професси-

ональную, в данной работе мы не будем подробно оста-

навливаться на прогностической компетентности в кон-

тексте суперкомпетентостей. Вместо этого попробуем по-

строить иерархическую структуру прогностической ком-

петентности. Представим себе ее как основную, которой 

подчиняются такие вспомогательные компетентности как  

учебно-прогностическая, профессионально-прогностичес-

кая, мировоззренческо-прогностическая.  

Из анализа педагогических работ следует, что в 

структуре компетентности выделяются положительная 

мотивация; ценностно-смысловые представления о содер-

жании деятельности; знания; опыт успешного осуществ-

ления действий [271, 25]. Исходя из этого в структуре про-

гностической компетентности будущих учителей мы раз-

личаем следующие компоненты.  
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1. Учебно-прогностическая компетентность, которая 

вооружает специалиста технологиями прогнозирования 

собственной учебы, повышения квалификации и т.д. 

2. Учебно-профессиональная, которая позволяет де-

лать компетентный профессиональный выбор. Она необ-

ходима в процессе предвидение результатов работы, спо-

собов деятельности.  

3. Мировоззренческо-прогностическая компетент-

ность проявляется при решении различного рода про-

блем, научного предвидения. 

Все перечисленные виды компетентности состоят из 

знаний, умений и качеств деятельности. Таким образом, 

они повышают эффективность работы специалиста. На-

пример, в учебно-прогностической компетентности мож-

но выделить знания терминосистемы и этапов прогнози-

рования; умений осуществлять процесс прогнозирования 

поэтапно; отношений к результату прогнозирования, ка-

чества целеустремленности. 

В состав профессионально-прогностической компе-

тентности входят предметные знания, которые составляют 

знаниевый базис, являющийся частью прогнозного фона; 

умения прогнозирования; качества готовности к приня-

тию решений и ответственности за результаты деятельности. 

Мировоззренческо-прогностическая компетентность 

имеет в компонентном составе знания прогностики; уме-

ния критической переработки информации, ее анализа, 

принятия решений; качества деятельности, заключающи-

еся в переключении умений. 
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Подытоживая анализ прогностической компетенции 

и компетентности, можно сделать вывод, что компетент-

ностный подход имеет значение для исследования как: 

 методологический инструмент, позволяющий изу-

чить сущность и компонентный состав прогнозирования 

будущих учителей и их прогностической компетентности; 

 теоретико-методологический принцип, позволя-

ющий найти способ формирования прогностической ком-

петентности будущего учителя, а также построить этот 

процесс; 

 как методологическое условие подготовки педаго-

гических кадров. 

Прогностическая деятельность будущего учителя и 

формирование его прогностической компетентности про-

исходит в условиях гуманистической педагогики. Такая 

педагогика ставит во главу угла ценности личности пре-

подавателя и студента, учителя и ученика, повышение от-

ветственности участников образовательного процесса за 

свою деятельность [261, 16]. Поэтому формирование про-

гностической компетентности означает профессионально-

личностное развитие и саморазвития будущего учителя, а 

также предполагает, что в процессе профессиональной 

подготовки он должен научиться руководить совершен-

ствованием деятельности школьников. Таким образом, 

прогностическую деятельность будущего учителя нужно 

рассматривать также в контексте личностно-ориентиро-

ванного подхода. Основной постулат личностно ориенти-

рованного подхода заключается в том, что центром обра-

зовательной системы является личность ученика и студента. 
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Следовательно. Преподаватель должен помогать личности 

познать себя, самоопределиться и самореализоваться [201, 

99]. Это подход коренным образом отличается от автори-

тарного формирования личности с заданными свойства-

ми. Таким образом, подход создает условия для развития 

субъектов образовательного процесса [253, 13].  

Личностно-ориентированный подход выполняет в 

исследовании ряд функций. К ним относятся мотивиро-

вание, т.е. обоснование деятельности школьником и сту-

дентом, критическая переработка новых ценностей и 

норм, рефлексирование собственной деятельности, опре-

деление жизненных смыслов, построение личностной 

картины мира, поддержание устойчивости внутреннего 

мира, самореализации и др. [253, 14].  

Покажем, как срабатывают данные функции в про-

цессе прогнозирования студентов. Функция мотивации 

проявляется на этапе предпрогнозной ориентации. Функ-

ция критики в процессе прогнозирования означает вери-

фикацию и коррекцию прогноза. Кроме того, разные ас-

пекты прогнозирования способствуют проявлению раз-

ных функций. 

Чтобы применить личностно-ориентированный 

подход к подготовке будущих учителей к педагогическо-

му прогнозированию, проанализируем положения этого 

подхода [320]: 

1. Студент является не объектом, а субъектом дея-

тельности. Он характеризуется индивидуальностью, само-

бытным опытом. Обучаемый – это не продукт обучения, а 

активный его участник. 
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Прогностическая деятельность будущего учителя в 

профессиональной подготовке способствует переводу сту-

дента как объекта обучения в ЗУНовой парадигме на по-

зицию субъекта познания. Студент самостоятельно ставит 

цель собственной деятельности, прогнозирует пути ее до-

стижения, отмечает результаты своего продвижения в 

учебной и квазипрофессиональной деятельности. 

2. Процесс обучения, профессиональной подготовки 

проектируется с учетом организации учения как индиви-

дуальной деятельности по изменению, интериоризации 

нормативов, заданных в обучении. 

Прогнозирование в форме проектирования – гиб-

кий процесс. Он позволяет обучаемому ставить промежу-

точные цели на пути к достижению нормативов, содер-

жащихся во ФГОС ВО. Промежуточный результат, по же-

ланию обучаемых, остается конфиденциальным. Отсюда 

вытекают следующие положения. 

1. Образование представляет собой единство обуче-

ния и учения. 

2. Реализация образовательного процесса основыва-

ется на сотрудничестве субъектов образовательного про-

цесса, требует выявление опыта обучаемого, контроля за 

способами учебной деятельности. 

На основе прогнозирования позволяет субъектно-

объектные отношения выстраиваются как субъект-субъ-

ектные. Контроль за способами прогнозирования осуще-

ствляется в скрытой форме, он основан на сотрудничестве 

преподавателя и обучаемого.  
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3. В процессе обучения встречаются и взаимодей-

ствуют опыт, задаваемый обучением, и опыт студента. 

Их взаимодействие заключается не в вытеснении индиви-

дуального опыта, а на основе его согласования с опытом, 

задаваемым в обучении. 

Соблюдение данного положения особенно важно в 

научении студента профессиональному аспекту прогно-

зирования. Преподаваемый опыт не может быть бездумно 

копирован студентами. Опыт преподавателя преобразует-

ся на основе субъективного опыта студента для создания у 

него индивидуального стиля преподавания.  

4. Источником саморазвития будущего учителя яв-

ляется постоянное обогащение собственного опыта.  

Для успешного прогнозирования, а именно разра-

ботки прогнозного диагноза и верификации прогноза 

нужна опора на субъективный опыт будущего учителя. 

Он является источником развития личности и играет 

большую роль в профессиональном становлении.  

5. Главным результатом учения является формиро-

вание познавательных способностей. 

Первая стадия наших исследований была посвящена 

вопросу активизации познавательной деятельности под-

ростков [220]. Нашим выводом стало то, что познаватель-

ная деятельность учащихся среднего школьного возраста 

должна носить прогностический характер. Было показано, 

что ее активизация стимулировала познавательный инте-

рес, усиливала мотивацию учения. В связи с этим у буду-

щего специалиста прогнозирование будет активизировать 

учебную деятельность, развивать процесс познания. 
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В работах педагогов высказывается мнение, что со-

держание личностно-ориентированного образования долж-

но включать аксиологический, когнитивный, деятельно-

стно-творческий, личностный компоненты [44, 7576]. 

При этом аксиологический компонент отвечает за выбор 

ценностных ориентаций личности, когнитивный обеспе-

чивает систему знаний как основу духовности, деятель-

ностно-творческий компонент помогает формированию 

способов деятельности, личностный учит способам само-

регуляции, формирует жизненную позицию. Все пере-

численные функции поддерживаются в процессе форми-

рования прогностической компетентности будущих учи-

телей, а через них  их учеников. Таким образом, мы при-

ходим к выводу, что технологии формирования и разви-

тия прогностической компетентности, которые будут кон-

струироваться с учетом перечисленных компонентов и 

функций, – личностно-ориентированные. 

Таким образом, формирование прогностической 

компетентности будущих учителей, рассматриваемая на 

основе базовых положений личностно-ориентированного 

подхода, будет иметь характеристики: 

 приоритет индивидуальности студента, сотруд-

ничество студента и преподавателя; 

 трактовку учения как индивидуальной деятельно-

сти по трансформации социально значимых нормативов 

усвоения; 

 постановку во главу угла развитие личности в 

процессе социализации; 
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 видение основного результата обучения не в зна-

ниевом компоненте, а в рациональной организации по-

знавательной деятельности. 

Можно заключить, что личностно-ориентирован-

ный и компетентностный подходы являются в данной ра-

боте частью теоретико-методологической стратегии. Они 

проявляются как методологические инструменты, позво-

ляющие изучить профессиональное становление и разви-

тие будущих учителей. С другой стороны, они являются 

теоретико-методологическим принципом, на основе кото-

рого в работе создается взаимодействия между преподава-

телем, студентом и школьниками. В-третьих, подходы вы-

ступают как методологическое условие, способствующее 

обучению будущих учителей прогностической деятельно-

сти в процессе профессионального образования. 

Выводы: 

1. Компетентностный подход переводит научение 

студентов прогнозированию в формирование их прогно-

стической компетентности. Под прогностической компе-

тентностью мы понимаем уровень интериоризации педа-

гогической прогностической деятельности, при котором 

профессиональная подготовленность будущего учителя к 

деятельности, его знания, умения, навыки прогнозирова-

ния позволят: правильно ставить цель, планировать, про-

граммировать, проектировать разные аспекты профессио-

нальной деятельности; владеть навыками сбора информа-

ции, ее переработки и анализа; уметь оценивать свои 

склонности, стремиться к их совершенствованию. 
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2. Формирование прогностической компетентности 

будущих учителей рассматривается на основе базовых по-

ложений личностно-ориентированного подхода и учиты-

вает приоритет индивидуальности студента, сотрудниче-

ство студента и преподавателя; трактует учение как инди-

видуальную деятельность по трансформации социально 

значимых нормативов усвоения; ставит во главу угла раз-

витие личности в процессе социализации; видит основной 

результат обучения в рациональной организации позна-

вательной деятельности. 

3. Компетентностный и личностно-ориентирован-

ный подходы, представляя теоретико-методологическую 

стратегию нашего исследования, несут тройную функци-

ональную нагрузку: как методологический инструмент, 

как теоретико-методологический принцип, как методоло-

гическое условие формирования прогностической компе-

тентности будущих учителей в системе непрерывного пе-

дагогического образования. 

Рассмотрим практико-ориентированную тактику ис-

следования, представленную акмеологическим подходом, 

а также дидактическими теориями и концепциями. 

Ставя целью выявление практико-ориентированной 

тактики исследования, будем иметь в виду, что прогно-

стическая компетентность, определяющая приобретение 

педагогического опыта и развитие будущего учителя, 

имеет целью показать будущему специалисту путь к вер-

шинам мастерства. Таким образом, преподавание буду-

щему учителю методико-технологических основ профес-

сионального становления приводит нас к трудам по педа-

гогической акмеологии. Под педагогической акмеологией 
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понимается область нескольких смежных наук, которая 

исследует профессиональную деятельность педагога, за-

кономерности его самосовершенствования [201, 137]. Ак-

меология исследует вершинность в реализации потенциа-

ла субъекта. Применительно к нашему исследованию, ак-

меология как методология предполагает изучение мето-

дико-технологических основ, которые позволят будущему 

учителю в дальнейшем идти к профессионализму.  

Поясним базовое понятие акмеологии – «акме», что 

представляет собой пик в развитии личности, приходя-

щийся на период зрелости человека [82]. На достижение 

акме в профессиональной деятельности работает весь 

предшествующий опыт педагога. Значит, чтобы подгото-

вить учителя, нацеленного достичь высот в профессио-

нальной деятельности, нужно уже на первом уровне выс-

шего образования уделять внимание рекомендациям ак-

меологов. В этом процессе может помочь организация 

подготовки будущего учителя на основе педагогического 

прогнозирования. Студенту покажут, как осуществить 

внешнее прогнозирование (прогнозирование учебно-

воспитательного процесса, академических и личностных 

достижений своих учащихся), а также внутреннее прогно-

зирование (прогнозирование собственной профессио-

нально-личностной траектории развития, ведущей к до-

стижению «акме» на каждой ступени). 

Реализация акмеологического подхода к практико-ори-

ентированной тактике формирования прогностической ком-

петентности будущих учителей предполагает применение 

акмеологических методов исследования или их элементов. 
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Рассмотрим акмеологические методы. Под акмеологиче-

ским методом понимается совокупность приемов, спосо-

бов действия, позволяющих эффективно решать акмеоло-

гические проблемы и задачи [2, 156]. Система акмеологи-

ческих методов представлена в ряде акмеологических ис-

следований [Там же; 82] и являет собой трехъярусную си-

стему, состоящую из: «открытого» уровня, включающего 

разнородные методы, относящиеся к разным наукам и ис-

пользуемые в акмеологии, например, анкетирование, 

опрос, математические модели, лонгитюдинальные иссле-

дования; второго уровня «адаптированных» к акмеологи-

ческим задачам методов других наук (математические, со-

циологические, педагогические, психологические); третий 

уровень  конкретизации методов второго уровня, напри-

мер, диагностирующие методы, методы самосовершен-

ствования и самореализации, игротехники, тренинги [82]. 

Мы дадим характеристику акмеологических мето-

дов, придерживаясь их подразделения на собственно ак-

меологические методы и методы, общие для акмеологии и 

психолого-педагогических наук. К собственно акмеологи-

ческим методам относятся акмеографическое описание и 

акмеограмма. К методам, общим для акмеологии и психо-

лого-педагогических наук, принадлежат акмеологический 

анализ, эксперимент и моделирование. 

Первый метод акмеологии – акмеографическое опи-

сание [2, 166]. Оно является вступительным разделом ак-

меограммы, при его проведении анализируют на уровне 

особенного, редко общего. Суть метода заключается в 

описании явления с выявлением уровней в деятельности 
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специалиста. При этом подробно рассматриваются общая 

профессиональная компетентность, профессиональные на-

выки и умения как ее составляющие, степень эффектив-

ности принимаемых решений, уровень технологий реше-

ния проблем, степень их усвоения и т.д. В результате в 

подструктуре профессионализма выявляются: общие ак-

меологические инварианты профессионализма, профес-

сионально важные личностные качества, уровень саморе-

ализации и раскрытие потенциала педагогического ра-

ботника.  

Под акмеограммой акмеологи понимают совокуп-

ность требований, условий и факторов, которые помогают 

специалистам достичь вершин мастерства. Акмеограмма 

педагога представляет собой документ, который содержит 

описание пути данного работника к профессиональному 

мастерству. В нем отражен переход с уровня на уровень. 

Документ демонстрирует, как учитель продвигается к 

вершине своей профессиональной деятельности. Учителю 

она помогает организовать самоконтроль. Чтобы перейти 

на более высокий уровень педагогического мастерства, 

учитель должен добиться саморазвития профессионально 

важных личностных качеств, которые и фиксируются в 

акмеограмме.  По итогам составления акмеограммы дела-

ется вывод о динамике роста профессионального мастер-

ства, причинах, затрудняющих рост, использование тех-

ник профессионального развития и т.д. Акмеограмма по-

могает компетентно выбрать акмеологическую техноло-

гию [2, 448451]. 
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В структуру акмеограммы входят несколько под-

структур. Способности описывают после психологическо-

го тестирования. Индивидуальность включает определе-

ние уровня мотивации, достижений, самооценки. Направ-

ленность личности предполагает определение отношения 

к своей профессиональной деятельности, умение совмест-

но решать проблемы.  Особенности личности и нрав-

ственные качества включают целеустремленность, после-

довательность, организованность, ответственность, поря-

дочность, принципиальность. Особое значение для иссле-

дования имеют профессиональные характеристики, вклю-

чающие уровень профессиональных знаний и подготов-

ленности к профессии, профессиональную креативность. 

Не меньшую важность представляют саморегуляция, от-

ветственность за свои решения, высокая работоспособ-

ность [2, 168169]. 

Следующий метод – акмеигрорефлексии. Они по-

могают выявлению творческого потенциала будущего 

учителя, развитию эвристического мышления. Наряду с 

акмеигрорефлексией ученые предлагают использовать 

акметренинг и обучающие акмесистемы [82]. 

Опишем вторую группу методов. 

Метод акмеологического анализа нацелен на опре-

деление акмеологических условий способов профессио-

нального развития личности. Метод используется для вы-

явления закономерностей достижения профессионально-

го мастерства или затрудняющих его достижение [2, 162]. 

На основе акмеигротехник достигается ускорение 

профессионального саморазвития [82]. 
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Акмеология использует метод моделирования. При его 

осуществлении формулируется гипотеза, на базе которой 

разрабатывается идеальная модель. Затем она проходит 

эмпирическую проверку, по результатам которой уточня-

ется. Полученная модель в большей степени отражает 

объект-оригинал. Она, в свою очередь, проходит эмпири-

ческую проверку и уточнение. Проверки и уточнения про-

должаются несколько раз, пока полученная модель не будет 

приближена к оригиналу. Подытоживая вышесказанное, 

акмеологическая модель представляет собой систему объек-

тов, которые сохраняют основные характеристики оригина-

ла, т.е.  профессионала высокого уровня [2, 164]. 

Еще один метод, без которого не может осуще-

ствиться ни одно педагогическое исследование, – метод 

эксперимента, представляющий собой метод исследова-

ния, в процессе которого педагог изменяет условия разви-

тия у работника педагогического мастерства. В результате 

создаются независимые переменные и варьируются зави-

симые переменные, что дает возможность проследить вли-

яние первых на вторые.  В качестве независимых перемен-

ных в акмеологическом эксперименте выступают целена-

правленные изменения. К ним можно отнести факторы 

внешней и профессиональной среды, а также ряд внут-

ренних явлений, например, мотивацию достижения высо-

ких результатов, уровень саморегуляции, нацеленность на 

самообразование и т.д. К независимым переменным мож-

но также отнести особенности акмеологического сопро-

вождения [2, 176]. 
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Зависимые переменные  стороны личностного и 

профессионального развития, характеризующие дости-

жение человеком вершин зрелости, которые акмеолог хо-

чет преобразовать. Ими могут быть уровни эффективно-

сти профессиональной деятельности; уровни зрелости 

личности и состояние ее отдельных компонентов (профес-

сиональные мотивы, профессиональное самосознание, про-

фессиональное мышление, профессиональная позиция, 

профессиональное развитие); особенности личности ра-

ботников высокого, среднего, низкого уровня продуктив-

ности, характеристики индивидуального пути, траекто-

рии продвижения человека к профессионализму, тип ка-

рьеры, структура акмеограммы; психологические новооб-

разования, характеризующие профессиональную дея-

тельность и личность в период зрелости; промежуточные 

психические новообразования, возникающие на разных 

этапах обучения (например, в подростковом, в юношеском 

возрасте) и подготавливающие достижения в период зре-

лости; становление субъекта профессиональной деятель-

ности, профессионального общения, их соотношение с 

личностью профессионала [2]. 

По мнению акмеологов, допустимо варьирование 

указанных переменных: зависимые и независимые пере-

менные в ряде случаев могут меняться местами. При этом 

акмеологический эксперимент проверяет зависимость 

между высоким уровнем зрелости личности и факторами, 

которые определяют эти достижения в профессиональном 

плане; взаимовлияние эффективности профессиональной 

деятельности и профессионального общения; взаимосвязь 
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профессионализации и социализации, социализации и 

индивидуализации в разных возрастах; соотношение об-

щего психического и профессионального развития лично-

сти; соотношение внешних и внутренних факторов в их 

влиянии на профессиональную деятельности (например, 

влияние микроклимата коллектива на мотивацию про-

фессионального саморазвития); зависимость между осо-

бенностями профессионализма зрелого человека и его 

зрелостью вне профессии; соотношение закономерностей 

обучения «акме» в профессиональном и личностном раз-

витии работника; влияние этапов психического развития, 

подготавливающих к «акме» взрослого человека; роль спо-

собности к саморазвитию в противостоянии профессио-

нальной инволюции и т.д. [2, 177].  

Акмеологические эксперименты классифицируются 

по тем же основаниям, что и в других областях знания: 

выделяются лабораторный и естественный эксперимент, 

натуральный и модельный, констатирующий и форми-

рующий. Согласно мнения А.А. Дергача, формирующий 

эксперимент в акмеологии предполагает варианты реали-

зации. Вариант № 1 допустим в виде мысленного экспе-

римента. Под мысленным экспериментом понимается 

мысленный сбор данных в предполагаемых эксперимен-

тальных ситуациях. Эксперимент не реализуем, но мыс-

лится как возможный. Вариант № 2 формирующего экс-

перимента  создание акмеологических технологий пере-

хода на более высокие уровни профессионализма [2, 172].  

Акмеологи указывают, что в акмеологических об-

следованиях следует использовать различные методы: те-

стирование, экспертные оценки, интервью, наблюдение 
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и т.д. В проведении данного исследования мы опирались 

на методы тестирования и анкетирования. 

Выбирая акмеологический подход в качестве прак-

тико-ориентированной тактики исследования, мы исполь-

зуем формирующий эксперимент в виде разрабатываемых 

технологий, элементы акмеографического описания и ак-

меологического анализа. В теоретическом исследовании 

для реализации акмеологической концепции формирова-

ния прогностической компетентности будущих учителей 

мы применим модельно-модульный анализ, которое будет 

иметь отчасти акмеологический характер. 

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод о 

том, что акмеологический подход рассматривается нами 

как методологическая основа, представляющая практико-

ориентированную тактику нашего исследования, которая 

вносит в него вклад как методологический инструмент 

для исследования профессионально-личностного станов-

ления и роста будущих учителей в процессе формирова-

ния их прогностической компетентности; теоретико-

методологический принцип, согласно которому осу-

ществляется методико-технологическое построение про-

цесса формирования прогностической компетентности 

будущих учителей в системе непрерывного педагогиче-

ского образования; как методологическое условие форми-

рования прогностической компетентности будущих учи-

телей в системе непрерывного педагогического образова-

ния с учетом специфики внутреннего прогнозирования. 
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Краткие выводы к главе 1 

 

Исходя из идеи и понятия периодизации, опираясь 

на закономерности развития общества и образования, мы 

выделили три периода становления и развития педагоги-

ческого прогнозирования  имплицитный, эксплицитный, 

институциональный. Содержание первого периода состо-

яло в объединении разрозненных взглядов ученых на про-

гнозирование; содержание второго ознаменовало станов-

ление педагогического прогнозирования как науки, име-

ющей свои теоретико-методологические основания и 

направления. Содержание третьего периода идет по на-

стоящее время по линии углубления прогностических ис-

следований, в том числе, социальными институтами и 

определяется постановкой конкретных педагогических 

задач для внешнего и внутреннего прогнозирования. 

Приоритетной задачей современного этапа разви-

тия педагогического прогнозирования в России является 

создание теории обучения будущего учителя прогнозиро-

ванию, в которой прогнозирование будет реализовано как 

внешнее и внутреннее. Эта задача может быть успешнее 

решена в процессе дальнейшего изучения личностно-

ориентированного направления прогнозирования. Реали-

зация данной задачи целесообразна в системе непрерыв-

ного педагогического образования. В определенной гене-

зисом педагогического прогнозирования задаче обучения 

учителей необходимо разработать целостную теорию, ло-

гика развертывания которой предполагает анализ совре-

менного состояния исследования проблемы прогнозиро-

вания, применительно к деятельности учителя. 
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Для разработки теоретической концепции исследо-

вания, мы выявили методологию работы. Методологиче-

ские основы исследования были проанализированы нами 

как в синтагматическом, так и в парадигматическом пла-

не. Парадигматическое изучение предполагало рассмот-

рение методологии на основе ее многоуровневого харак-

тера. Синтагматика позволила представить «горизонталь-

ный срез» методологических основ, т.е. включение в это 

понятие помимо методологических подходов теорий и 

концепций педагогики. 

Под методологией мы понимали учение о принци-

пах построения, формах и способах научного познания. 

Мы исходили из членения методологии, основанного на 

различных уровнях методологического анализа, на фило-

софскую и специально-научную методологию. В специ-

ально-научной методологии, в свою очередь, были выде-

лены несколько уровней: общенаучные методологические 

концепции и направления, методология отдельных спе-

циальных наук. 

Философский уровень методологии в нашем иссле-

довании представлен диалектикой, в качестве общенаучно-

го уровня специально-научной методологии выбран си-

стемный подход, стратегией исследования на конкретно-

научном уровне являются компетентностный и личностно-

ориентированный подходы. Системный подход проявля-

ется в изучении предмета нашего исследования как систе-

мы. В качестве рабочего определения системы было приня-

то определение, диктующее изучение системы обучения 

будущих учителей педагогическому прогнозированию, 
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исходя из ее понимания как целостной совокупности взаи-

мосвязанных объектов. На основании этого определения мы 

рассмотрели структурные и функциональные компоненты 

системы, где первые компоненты представляют собой эле-

менты системы, а вторые  связи между элементами. Систем-

ный подход в нашем исследовании функционирует как спо-

соб научного познания, как теоретико-методологический 

принцип, как методологическое условие формирования 

прогностической компетентности будущих учителей в си-

стеме непрерывного педагогического образования. 

Теоретико-методологическая стратегия нашего ис-

следования была определена на конкретно-научном уров-

не методологии. Компетентностный подход трансформи-

рует обучение будущих учителей прогнозированию в фор-

мирование их прогностической компетентности. Прогно-

стическая компетентность понимается как степень овла-

дения качеством профессионально-педагогического обра-

зования, при котором уровень подготовленности будуще-

го специалиста к жизни и деятельности в обществе, его 

знания, умения, навыки прогнозирования качества дея-

тельности, позволяют: демонстрировать действия по адек-

ватному целеполаганию, планированию, программирова-

нию, проектированию нужных обучаемому видов дея-

тельности; владеть знаниями процесса прогнозирования, 

умениями и навыками отбора информации, логической ее 

переработки, анализа, определения тенденций ее измене-

ния; развить способности понимания своих склонностей, 

возможностей, путей их совершенствования, которые 

определят успешность личности в социуме. 
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Формирование прогностической компетентности 

будущих учителей рассматривается на основе базовых по-

ложений личностно-ориентированного подхода и учиты-

вает приоритет индивидуальности студента, сотрудниче-

ство студента и преподавателя; трактует учение как инди-

видуальную деятельность по трансформации социально 

значимых нормативов усвоения; ставит во главу угла раз-

витие личности в процессе социализации; видит основной 

результат обучения в рациональной организации позна-

вательной деятельности.  

Практико-ориентированная тактика исследования 

представлена акмеологическим подходом, теорией по-

этапного формирования умственных действий, концеп-

циями современного этапа развития образования. Акмео-

логический подход предполагает изучение методико-

технологических основ, которые позволят будущему учи-

телю в дальнейшем идти к профессионализму, достигать 

вершин на каждом этапе деятельности и профессиональ-

ного саморазвития. Для возможности в дальнейшем до-

стижения вершин профессионализма важно уже в базовом 

компоненте непрерывного педагогического образования 

научить будущего учителя, как стать профессионалом.  
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ГЛАВА 2 

ТЕОРИЯ ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

СРЕДСТВАМИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

ПРОГНОЗИРОВАНИЯ  

 

 

 

2.1. Общие положения теории: аспекты педагогического 

прогнозирования, общая цель теории подготовки  

будущих учителей к профессиональной деятельности 

средствами педагогического прогнозирования 

 

Для разработки теории подготовки будущих учите-

лей к профессиональной деятельности средствами педаго-

гического прогнозирования очертим его структуру. Опи-

раясь на рассмотрение Б.С. Гершунским образования, с точ-

ки зрения четырех его аспектов [71], мы изучаем прогно-

зирование в деятельности студента педагогической специ-

альности поаспектно. Прогнозирование в нашей теории 

охватывает три аспекта. 

1. Учебно-познавательный аспект заключается в про-

гнозировании студентами вузов и учащимися школ своей 

познавательной деятельности, знаний, умений и качеств, 

составляющих заданный уровень компетенции по пред-

мету. Эта сторона обучения реализуется в формах проек-

тирования, программирования, планирования, целепола-

гания. Причем такая последовательность форм прогнози-

рования обязательна, так как в субъектно-объектных от-

ношениях преподавания студент занимает преимуще-

ственно позицию объекта. Это объясняется рядом причин: 
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 устоявшимся традиционным и несколько автори-

тарным подходом к преподаванию; 

 незнанием студентами программы преподаваемых 

им предметов.  

По этой причине студентам будет легче знакомить-

ся с прогнозированием, начиная с проектирования. Про-

ект характеризуется наименьшим уровнем обобщения и 

высоким уровнем детализации. Когда проекты будут раз-

рабатываться успешно, преподаватель может переходить к 

обучению студентов программированию своей деятельно-

сти. За обучением программированию будущие учителя 

могут осваивать планирование. Наконец, самая сложная 

форма прогнозирования, которой нужно посвятить боль-

ше времени – целеполагание. И в деятельности студента, и 

позже в деятельности учащихся школ под руководством 

студентов-практикантов целеполагание будет осуществ-

ляться частично из-за незнания студентами и учащимися 

школ требований ФГОС и рабочей программы к их учеб-

ной деятельности.  

2. Профессиональный аспект отвечает за прогнози-

рование будущими учителями своей профессиональной 

деятельности во время выхода на педагогическую практи-

ку. Формы прогнозирования при этом следуют в обрат-

ном порядке: обучение начинается с целеполагания, за-

канчиваясь проектированием. Порядок изучения форм 

прогнозирования повторяет последовательность, предло-

женную Э.А. Араб-Оглы и И.В. Бестужевым-Ладой в «Ра-

бочей книге по прогнозированию» [228]. Постановка цели 

должна быть осуществлена в самом начале обучения, 
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поскольку студентам предстоит составлять планы и тех-

нологические карты. В педагогической практике будущие 

учителя уже имеют достаточные знания по основным кур-

сам психолого-педагогических дисциплин, знают норма-

тивную документацию, включая ФГОС и особенности ре-

ализации ООП. Целеполагание в данном аспекте деятель-

ности предполагает определение планируемых результа-

тов обучения, постановку задач цикла обучения или уро-

ка. Оно не представляет большой трудности, поскольку 

курсы дисциплин психолого-педагогического цикла, 

включая частные дидактики, готовят будущих учителей к 

целеполаганию. Обучение прогнозированию в форме 

планирования также подготовлено содержанием преды-

дущего обучения. Предмет «Методика обучения и воспи-

тания» содержит дидактическую единицу планирования 

учебного процесса, поэтому будущие учителя готовы пла-

нировать занятия, составлять годовые, тематические пла-

ны и технологические карты уроков.  

Следующая форма прогнозирования – программи-

рование – предполагает разработку деталей компонентов 

и этапов урока. Более детальная проработка компонентов 

урока нужна студентам в период первой педагогической 

практики, когда будущие учителя нуждаются в конспекте 

урока по разделам: название этапа (компонента урока); 

отведенное на этап время, содержание речи учителя, речь 

школьников (предполагаемая практикантом), режимы ра-

боты в течение занятия, дополнительные материалы и 

другое оснащение урока. 

Последняя форма прогнозирования – проектирова-

ние – заключается в продумывании каждой детали урока. 
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На протяжении первой педагогической практики проек-

тирование вызывает некоторые трудности. Самые типич-

ные из них можно представить в виде трех групп. Психо-

логические трудности связаны с тем, что студент впервые 

«примеряет» на себя роль учителя. Будущий учитель испы-

тывает сложности в формулировании установок на разные 

виды работы школьников, в выборе оптимального стиля 

общения (тона голоса на разных этапах урока в работе с раз-

ными школьными возрастами, интонационное оформление 

речи и др.). К методическим трудностям относится выбор 

эффективных видов заданий, оптимальных режимов веде-

ния урока, логичное построение компонентного состава за-

нятия, выбор методов и приемов оценки знаний и др. По-

следняя группа трудностей – организационные трудности – 

включает в себя правильный расчет времени на каждый вид 

деятельности на уроке, знакомство с приемами формирова-

ния динамических стереотипов. 

3. Обучающий аспект предполагает умение студен-

тов управлять деятельностью учащихся и их прогнозиро-

ванием собственной учебной деятельности. Этот аспект 

состоит из включенных в прогностическую компетент-

ность умений: осуществлять диагностику знаний, умений 

и навыков учащихся по предмету; мотивировать школь-

ников на достижение более высоких результатов; опреде-

лять оптимальный период проспекции; организовывать и 

верифицировать прогноз; измерять уровень адекватности 

(калибрации) прогноза; руководить само- и взаимо-

контролем учащихся. 

Данные аспекты связаны друг с другом процессу-

ально. В первую очередь, реализуется учебно-познаватель-

ный аспект. На его основе в ходе педагогической практики 
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студенты выполняют задания в рамках профессионально-

го аспекта. Важным является применение в своей деятель-

ности обучающего аспекта прогнозирования. 

Процесс подготовки будущих учителей к професси-

ональной деятельности средствами педагогического про-

гнозирования имеет следующие фазы.  

1. Пробная фаза отвечает за изучение категориаль-

ного аппарата и этапов прогнозирования. Будущие учи-

теля прогнозируют в рамках учебно-познавательном ас-

пекта. Профессиональный обучающий аспект проявляют-

ся в малой степени. Первая фаза совпадает с этапом овла-

дения профессией, предполагает первичное освоение тех-

нологий труда.  

2. Репродуктивная фаза характеризуется приорите-

том учебно-познавательного и профессионального аспек-

та прогнозирования. Студенты знакомятся с обучающим 

аспектом. Фаза предполагает этап овладения профессией. 

Она частично захватывает стадию педагогического ма-

стерства, на которой будущие учителя знакомятся с луч-

шими образцами педагогического туда. 

3. Продуктивная (профессионально-творческая) фа-

за, в процессе которой выполняются все три аспекта про-

гнозирования. 

В формировании прогностической компетентности 

мы выделяем инвариантную и вариативную части. Это де-

ление согласуется с государственными стандартами на пе-

дагогические специальности и составленными по ним 

программами. Поскольку в подготовку будущих учителей 

обязательно включается педагогическая практика в учебных 
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заведениях (или даже несколько педагогических практик), в 

инвариант обучения прогностическим компетенциям вхо-

дит профессиональный аспект прогнозирования. Учебно-

познавательный и обучающий  элементы вариативной ча-

сти. Вариативная часть должна предполагать варианты реа-

лизации идеи. Вариативность обеспечивается выбором сту-

дентом не одного из аспектов (учебно-познавательного или 

обучающего), а некоторых прогнозных заданий из этих двух 

аспектов. Избирательный подход к заданиям в профессио-

нальном аспекте невозможен, так как все его задания вклю-

чаются в программу педагогических практик и из них скла-

дывается общая оценка студента за практику. Рассмотрев 

методическое обеспечение разрабатываемой концепции, 

перейдем к рассмотрению ее основных источников. 

Цель теории подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования  теоретико-методологическое и мето-

дико-технологическое обеспечение подготовки будущих 

учителей к профессиональной деятельности средствами 

педагогического прогнозирования для постоянного само-

развития и профессионального самосовершенствования, 

способности в дальнейшей работе достичь «акме» в про-

фессиональной деятельности. Данная цель может быть 

декомпозирована, т.е. разделена на подцели. В педагоги-

ческих науках существует опыт декомпозиции цели в виде 

таксономий учебных задач. В западных системах образо-

вания широко пользуются таксономией Б. Блума. В России 

также предлагаются различные таксономии. Примером 

может служить таксономия учебных задач для опережаю-

щего управления обучением [173, 3943], разработанная 
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Д. Толлигеровой и дополненная В.Я. Ляудис. Таксономия 

содержит шесть подгрупп задач. 

Представляя цель педагогического прогнозирова-

ния будущими учителями через систему подцелей, мы 

выделим три группы подцелей (рис. 1) [219]. Декомпози-

ция проведена с учетом охвата всего «спектра действия» 

концепции: влияния на уровень учебно-познавательной 

самообразовательной деятельности будущих учителей по 

учебным предметам; совершенствования приобретаемых в 

обучении основ профессиональной компетентности; вли-

яния на будущий постоянный профессиональный рост и 

достижение вершин профессиональной деятельности. 

Таким образом, подцель совершенствования само-

образовательной, учебно-познавательной деятельности 

имеет задачи: 

1) научить выбирать виды деятельности, интерес-

ные, посильные и приводящие к совершенствованию ком-

петенций будущего учителя; 

2) научить адаптироваться в условиях повышаю-

щегося уровня спроса с личности специалиста;  

3) ставить задачи в работе с учебным материалом и 

материалом для самообразования. 

Подцель совершенствования умений, входящих в про-

гностическую компетентность, характеризуется задачами: 

1) обеспечить умение анализировать прогнозный фон; 

2) совершенствовать планирование деятельности 

будущего учителя; 

3) эффективно верифицировать и корректировать 

прогнозы. 
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Подцель профессионального самосовершенствова-

ния конкретизируется в задачах: 

1) планировать переподготовку и другие пути про-

фессионального самосовершенствования; 

2) создавать базис для достижения на каждом этапе 

профессионального становления субъективно значимых 

вершин деятельности, превышать свои предыдущие про-

фессиональные результаты;  

3) выбирать способы самосовершенствования своей 

деятельности и достижения субъективно значимых «акме» 

на каждой ступени.  

Определим концептуальное пространство теории 

подготовки будущих учителей к профессиональной дея-

тельности средствами педагогического прогнозирования. 

Под концептуальным пространством понимается целост-

ный конструкт, представляющий собой совокупность зна-

чимых идей и парадигм, образующих эффективную идей-

но-теоретическую и парадигмальную среду для решения 

задачи создания теории или ее основ [17]. При оп-

ределении концептуального пространства представленной 

концепции ученые исходят из: 

 ограничений, заложенных в самом определении 

цели, где цель ограничивается объективными законами 

действительности, реальными возможностями субъекта, 

используемыми средствами [324]; 

 структуры концептуального пространства иссле-

дуемого явления, основанного на «семантическом четы-

рехугольнике» [17]. 
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Теоретико-методологическое и методико-технологическое  
обеспечение формирования прогностической компетентности  

будущих учителей в системе непрерывного педагогического  
образования как основы постоянного саморазвития  

и профессионального самосовершенствования, способности  
в перспективе достичь вершин в профессиональной деятельности 

   

Подцель совершен-
ствования самообра-
зовательной, учебно-
познавательной дея-

тельности 

Подцель совершен-
ствования умений, 

входящих в прогно-
стическую компе-

тентность 

Подцель професси-
онального самосо-
вершенствования 

   

 научить выбирать 
виды деятельности, 
интересные, посиль-
ные и приводящие к 
совершенствованию 
компетенций буду-
щего учителя; 

 научить адаптиро-
ваться в условиях 
повышающегося 
уровня спроса с лич-
ности специалиста;  

 ставить задачи в 
работе с учебным 
материалом и мате-
риалом для самооб-
разования 

 обеспечить умение 
анализировать про-
гнозный фон; 

 совершенствовать 
планирование дея-
тельности будущего 
учителя; 

 эффективно вери-
фицировать и кор-
ректировать прогно-
зы 
 

 планировать пере-
подготовку и другие 
пути профессиональ-
ного самосовершен-
ствования; 

 создавать базис для 
достижения на каж-
дом этапе професси-
онального становле-
ния субъективно зна-
чимых вершин дея-
тельности, превы-
шать свои предыду-
щие профессиональ-
ные результаты;  

 выбирать способы 
самосовершенство-
вания своей дея-
тельности и дости-
жения субъективно 
значимых «акме» на 
каждой ступени 

Рис. 1. Декомпозиция цели концепции формирования прогно-
стической компетентности будущих учителей в системе непре-

рывного педагогического образования 
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Рассмотрим подробнее каждый из указанных факто-

ров ограничения. Объективные законы действительности – 

это перспективы развития общества, его социальных систем, 

в первую очередь, образования личности в обществе. Разви-

тие общества определяет приоритеты и регламентирует де-

ятельность образовательных учреждений. В разделе «Поли-

тика в сфере образования» Программы социально-экономи-

ческого развития Российской Федерации на среднесрочную 

перспективу» говорится о необходимости «пересмотреть ме-

тоды обучения, существенно расширив долю тех из них, ко-

торые формируют навыки анализа информации, самообу-

чения» [291, 167]. С этих позиций пространство настоящей 

теории достаточно широко. Провозглашенная в данном до-

кументе задача интеграции российской системы образова-

ния и мировой образовательной системы, которая с конца 

60-х годов вводит в обучение элементы прогнозирования 

также оставляет большое концептуальное пространство ис-

следования прогностической компетентности. 

Субъекты, а также объекты педагогического прогно-

зирования, на которые распространяются положения 

концепции – субъекты и объекты системы подготовки бу-

дущих учителей. В этом качестве выступают учащиеся 

разных уровней: школьники, студенты средних специаль-

ных учебных заведений, а также студенты вузов и моло-

дые специалисты. При том следует отметить, что студенты 

и молодые специалисты являются прямыми объектами 

теории подготовки будущих учителей к профессиональ-

ной деятельности средствами педагогического прогнози-

рования, в то время как школьники являются объектами 

косвенными, руководство их прогностической деятельностью 
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осуществляется только через прямые объекты. Таким обра-

зом, с точки зрения руководства деятельности обучаемых, 

прямой объект теории является одновременно и объектом, 

субъектом деятельности. Но не стоит забывать, что учащиеся 

всех уровней обучения, начиная со школы и заканчивая ву-

зом, прогнозируют собственную учебно-познавательную дея-

тельность, то есть рассматриваются как субъекты прогнозиро-

вания. Ограничение концептуального пространства по ли-

нии субъекта деятельности связано с возможностями студен-

тов и школьников разных школьных возрастов в плане про-

гностической деятельности и прогностического развития. 

Под используемыми средствами понимается достигну-

тый уровень теории, методологии и технологии педагогиче-

ского прогнозирования. Средства реализации теории подроб-

но разработаны в социологическом прогнозировании, но еще 

находятся в состоянии разработки в прогнозировании образо-

вательно-педагогическом. Западный образовательный футу-

ризм серьезно продвинулся в приложении прогнозирования к 

процессу обучения, но при этом западные педагоги игнори-

ровали проблему развития учащихся и студентов в прогно-

стическом плане. Таким образом, концептуальное простран-

ство теории подготовки будущих учителей к профессиональ-

ной деятельности средствами педагогического прогнозирова-

ния в плане средств реализации достаточно широко, но тре-

бует интеграции российского и западного опыта. 

«Семантический четырехугольник» включает фило-

софский и парадигмальный ракурс, историко-эволюцион-

ный и культурно-исторический подход, каузальные и фак-

торные детерминации, социально-экономическую обуслов-

ленность [17]. Философский и парадигмальный ракурс 
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определяется гуманистическим характером образования, 

следовательно, концептуальное пространство очерчено 

личностным подходом. «Гуманистический характер обра-

зования означает не только личностную ориентирован-

ность процесса обучения, но и его личностную централи-

зованность на обучающемся. Гуманистическая парадигма 

альтернативно противостоит парадигме преобразующей 

(формирующей) на всех этапах своего развития» [291, 179]. 

Историко-эволюционный и культурно-исторический под-

ход в данном контексте перекликаются со средствами реа-

лизации теории, но рассматривают объект шире. Концеп-

туальное пространство определяется теорией, методологи-

ей, технологией не только образовательно-педагогического 

прогнозирования, но и образовательного футуризма, что 

расширяет круг теоретико-методологических оснований 

теории и требует включения элементов двух наиболее вли-

ятельных методологических основ образования в западных 

странах, на основе которых и был разработан образова-

тельный футуризм – бихевиоризма-рационализма и про-

грессивизма. Под каузальными и факторными детермина-

циями понимаются условия, события, тенденции, процес-

сы, политические решения, стратегии и тактики, влияю-

щие на образование [17]. Они рассмотрены выше как объ-

ективные законы действительности. Четвертая «вершина» 

семантического четырехугольника – это приоритеты соци-

ально-экономической и образовательной политики. Таким 

образом, концептуальное пространство рассматриваемого 

педагогического явления проанализировано.  
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2.2. Закономерности, принципы подготовки будущих 

учителей к профессиональной деятельности  

средствами педагогического прогнозирования 

 

Целью данного параграфа является раскрытие зако-

номерностей и вытекающих из них принципов подготовки 

будущих учителей к профессиональной деятельности сред-

ствами педагогического прогнозирования, т.е. формирова-

ния их прогностической компетентности. Раскроем законо-

мерности формирования прогностической компетентности 

будущих учителей. При этом мы будем принимать во вни-

мание критику того, что «на сегодня науки «сильной» и «сла-

бой» гносеологической версии сильно различаются: по спо-

собам описания и представления информации, по методам 

«добывания» нового знания» [214, 349]. Поэтому в разработке 

закономерностей и принципов педагогического исследова-

ния, будем опираться на логику и логические операторы. 

Под закономерностью понимается объективно су-

ществующая, повторяющаяся существенная связь явлений 

[167]. В процессе формирования прогностической компе-

тентности мы выделяем следующие закономерности этого 

процесса и соответствующие закономерностям принципы. 

Формирование прогностической компетентности осу-

ществляется в системе непрерывного педагогического об-

разования. Следовательно, первая закономерность должна 

описывать зависимость между формируемым явлением  

прогностической компетентностью и системой, в которой 

осуществляется ее формирование, ее структурно-содержа-

тельной характеристикой. Поэтому нами была выведена 

академическая закономерность. 
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1. Академическая закономерность. Адекватность 

входящих в понятие прогностической компетентности 

прогностических знаний, умений и качеств закономерно 

зависит от уровня профессиональной подготовки в систе-

ме непрерывного педагогического образования. 

Прогностическая компетентность предполагает нали-

чие у обучаемого определенного уровня деятельности: 

интеллектуальной, организаторской, связанной с профес-

сиональной деятельностью. В связи с этим научное в соб-

ственном смысле слова прогнозирование невозможно у 

обучаемых на уровне начального образования. Поэтому в 

данной работе мы сконцентрируем внимание в большей 

степени на развитии прогностических способностей. Что ка-

сается прогнозирования на научно-гипотетическом уров-

не, мы сведем его к обучению школьников процессуаль-

ной основе прогнозирования. Анализируя феномен про-

гностических способностей, мы опираемся на учение об 

антиципации [20], из которого следует, что антиципиру-

ющие способности являются неотъемлемым качеством че-

ловека. В зависимости от опыта и возраста прогностиче-

ские способности развиваются в большей или меньшей 

степени. Отметим однако, что ими обладает каждый чело-

век. Прогностическая деятельность в плане антиципации 

имеет сензитивный период. Наши исследования [181; 219] 

показывают, что начало этого периода приходится на 

старший школьный возраст и продолжается в течение 

обучения и профессионального становления молодого 

специалиста в ссузе или вузе. К этому периоду у человека 

подготовлен достаточный уровень развития мышления и 

психических процессов к прогнозированию. 
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С другой стороны прогнозирование как и всякая де-

ятельность требует определенного уровня обученности. 

Обучение «собственно прогнозированию» требует не 

только психологической готовности к этому виду деятель-

ности, но и знание действий по прогнозированию. Одним 

из «шагов» прогнозирования является определение про-

гнозного фона. Прогнозный фон для студента зависит от 

аспекта прогнозирования. В учебно-познавательном ас-

пекте прогнозирования (внутреннее прогнозирование 

своих знаний, умений, компетенций) прогнозный фон – 

это уровень овладения ключевыми суперкомпетентностя-

ми в процессе изучения учебных дисциплин. Для его 

определения необходимо знать как основное содержание 

предмета, так и требования государственного стандарта к 

содержанию данного предмета, программу, составленную 

на его основе, с которыми студенты не знакомы. Пред-

ставление об этих документах студенты получают в про-

цессе изучения психолого-педагогического цикла дисци-

плин. Следовательно, точность прогнозного фона повы-

шается и степень научности прогнозирования возрастает. 

В обучающем аспекте прогнозирования студенту откры-

вается возможность не только ознакомиться с понятиями 

государственного стандарта и программы, но и посмотреть 

стандарт и учебную программу на конкретную дисципли-

ну, которую он в процессе педагогической практики будет 

преподавать в школе, а также познакомиться с составлен-

ной школой рабочей программой. Данные документы да-

ют возможность максимально точно собрать данные по 

прогнозному фону, тем более что другая составляющая 
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прогнозного фона – определение уровня знаний, умений, 

навыков, то есть составляющих компетентности школьни-

ков по данному предмету. Чем лучше студент владеет со-

держанием курсов методики, педагогики, психологии, тем 

боле он в состоянии адекватно замерить прогнозный фон. 

Следует отметить, что связь психолого-педагогической под-

готовки и прогнозирования студентов не является одно-

сторонней. С одной стороны, чем глубже знания педаго-

гики, психологии, частных дидактик, тем выше уровень 

прогностической компетентности студента. С другой сто-

роны, более успешное прогнозирование положительно 

влияет на профессиональную деятельность будущего 

учителя. Чем точнее и профессиональнее сбор данных по 

прогнозному фону, тем точнее обратная связь в обучении, 

тем, в конечном итоге, выше результат обучения, а значит, 

профессиональнее молодой специалист.  

Формулирование второй закономерности должно 

описывать отношения зависимости между качеством фор-

мируемого явления и сущностью подготовки в системе не-

прерывного педагогического образования. Следовательно, 

вторая закономерность  закономерность результативности. 

2. Закономерность результативности. Уровень сфор-

мированности прогностической компетентности студентов 

закономерно зависит от регулярного включения в препо-

давание комплекса прогностических заданий наивно-ин-

туитивного, опытно-логического, научно-гипотетического 

уровня. 

Как мы отмечали выше, прогнозирование, являясь 

заложенным в человеке с рождения задатком, может быть 
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развиваемым. Для развития прогнозирования мы разрабо-

тали три его уровня (наивно-интуитивное, опытно-логичес-

кое и научно-гипотетическое или «собственно прогнозиро-

вание»). Наивно-интуитивный и опытно-логический уровни 

подготавливают третий – научно-гипотетический, посколь-

ку в собственно прогнозировании актуализируется не толь-

ко развивающая, но и обучающая сторона прогностической 

деятельности. Первый из перечисленных уровней способ-

ствует развитию фантазии и воображения. При этом закла-

дываются основы видения объекта в перспективе, что позво-

ляет ученику заниматься учебной деятельностью в наиболее 

доступной и интересной форме. В результате нашего иссле-

дования мы пришли к выводу, что у студента младших кур-

сов прогностическая деятельность осуществится легче, при 

условии, что начинается не с заданий научно-гипотетичес-

кого, а наивно-интуитивного уровня. Строго говоря, научно-

гипотетический уровень прогнозирования логичен с на-

чальных курсов вуза в том случае, когда основы прогности-

ческой деятельности заложены в школе. Поскольку это усло-

вие не было учтено, лучше активизировать фантазию и во-

ображение в комплексе творческих упражнений. Более пра-

вильно в данном случае говорить об актуализации фантазии 

и воображения, поскольку психологи полагают, что фанта-

зия и воображение преимущественно развиваются в млад-

шем возрасте. Далее более правильно говорить об их стиму-

лировании или актуализации. Студент, который опирается 

в деятельности на фантазию и воображение, готов к пер-

спективному видению собственной учебы и квазипрофесси-

ональной деятельности. 



114 

 

Первым шагом к прогностической деятельности яв-

ляется актуализация фантазии и воображения. Затем нуж-

но учить студента логической организации информации. 

Чтобы правильно осуществлять предпрогнозную ориен-

тацию, необходимо владеть навыками анализа собранной 

информации. Неслучайно, в социологии большая часть 

методов исследования основана именно на логической ор-

ганизации прогнозных данных. Видение собственной дея-

тельности в перспективе в совокупности умением кор-

ректного сбора и записи данных для последующей обра-

ботки и использования являются основаниями педагоги-

ческого предвидения. Поскольку одним их аспектов про-

гнозирования выступает профессиональный аспект, уме-

ние логически организовать информацию имеет приори-

тетное значение для обучаемого. Каждый вариант плана 

или технологической карты урока, любой конспект явля-

ется формой логической организации информации. 

Обучающая сторона прогнозирования тренируется с 

помощью заданий на «собственно прогнозирование». Ины-

ми словами, обучающая сторона прогнозирования предпо-

лагает формирование уровня прогностической компетент-

ности школьников студентами и молодыми специалистами. 

Для формирования и развития компетентности 

применяются обильные упражнения. Также происходит 

формирование и развитие прогностической компетентно-

сти студентов. Современные теории обучения и воспита-

ния часто опираются на прогнозирование и прогностиче-

ские задания. Например, в теории обучения и воспитания 

(иностранный язык) разными авторами предлагаются целые 
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группы заданий на прогнозирование: упражнения для обу-

чения антиципации, на выявление различных видов ин-

формации (в обучении устной речи), языковые и речевые 

прогностические задания (в обучении изучающему чтению), 

упражнения на предвосхищение содержания текста (в обу-

чении разным видам чтения), упражнения на предугадыва-

ние мнения автора (в обучении ознакомительному чтению), 

упражнения для работы с иллюстрациями и заголовком 

(в обучении просмотровому чтению), смысловое прогнози-

рование устных и письменных текстов (в обучении  аудиро-

ванию и просмотровому чтению), задания на предугадыва-

ние речевого воздействия при заданной реакции (в обуче-

нии монологической и диалогической речи). Вышеизло-

женное показывает готовность частных методик к включе-

нию прогнозирования в образовательный процесс вуза и 

школы и формированию прогностической компетентности 

обучаемых. Это также свидетельствует о необходимости 

включать в профессиональную подготовку будущих учите-

лей больше прогностических упражнений, позволяющих 

обучать студентов трем аспектам прогнозирования. Гаран-

тией формирования динамического стереотипа деятельно-

сти студента является регулярность выполнения упражне-

ния. Анализируемая закономерность предполагает преду-

преждения деавтоматизации прогностических навыков, вхо-

дящих в деятельность по трем аспектам прогнозирования.  

Первые две закономерности находились внутри ра-

мок структурно-содержательных и сущностных характе-

ристик описываемой зависимости. Поэтому третья зако-

номерность будет установлена для описания зависимости 
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прогностической компетентности от сочетаний и преем-

ственности в структуре и содержании непрерывного педа-

гогического образования. Поэтому третью закономерность 

мы называем закономерностью сочетания. 

3. Закономерность сочетания. Уровень сформиро-

ванности прогностической компетентности будущих учи-

телей закономерно зависит от сочетания заданий трех 

уровней прогнозирования во всех компонентах системы 

непрерывного педагогического образования. 

Подготовка будущих учителей к профессиональной 

деятельности средствами педагогического прогнозирова-

ния реализуется в системе непрерывного педагогического 

образования. Результатом этого является необходимость 

организации преемственных блоков. Педагогическое об-

разование может быть получено по следующим образова-

тельным траекториям: «педагогическое училище  высшее 

педагогическое образование первого уровня (бакалаври-

ат)»; «бакалавриат  магистратура», «бакалавриат непеда-

гогического образования  дополнительная образователь-

ная программа высшего педагогического образования»; 

«бакалавриат непедагогического направления – магистра-

тура педагогической направленности». Формирование 

прогностической компетентности будущих учителей, со-

гласно данной закономерности, осуществляется: 

1) сочетанием заданий по всем уровням прогнози-

рования в каждом базовом компоненте педагогического 

образования; 

2) преемственностью работы по формированию и даль-

нейшему совершенствованию уровня прогностической ком-

петентности в последующих звеньях преемственных блоков. 
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С этой целью для каждого базового компонента и 

преемственного блока в рамках содержательно-смыслового 

наполнения концепции мы конкретизируем модели фор-

мирования прогностической компетентности будущих 

учителей в непрерывном педагогическом образовании. 

Исходя из выявленных закономерностей, частичной 

опоры на описанные в прогностике принципы прогнози-

рования, собственные изыскания, нами были сформули-

рованы принципы подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования. В качестве определения принципа мы 

используем базовое требование, которое лежит в основе 

организации обучения и воспитания [261, 55]. Принципы 

относятся к разным уровням. Представим классификацию 

принципов по степени их распространения на разные об-

ласти прогнозирования. С этих позиций поделим их на 

общие, частные и специальные.  

Общие принципы описывают наиболее общие чер-

ты прогнозирования безотносительно к конкретной нау-

ке. Для их выявления мы воспользовались сборником про-

гностической терминологии, который рассматривает про-

гнозирование безотносительно к педагогике или какой-

либо другой конкретной науке и регистрирует в прогно-

зировании принцип системности прогнозирования, 

принцип согласованности, принцип вариативности, не-

прерывности, верифицируемости и рентабельности про-

гнозирования [222].  

Воспользовавшись общими принципами, разрабо-

танными в прогностике, мы выделили общие принципы 
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в формировании прогностической компетентности буду-

щих учителей. Для этого мы, во-первых, преломили об-

щие принципы прогностики к педагогике, во-вторых, 

принципы выводились таким образом, чтобы, исходя из 

конкретного принципа, соответствовать логическому опе-

ратору конъюнкции. Таким образом, нами описаны прин-

ципы согласованности, вариативности, непрерывности, ве-

рифицируемости и корректировки, рентабельности.  

Принцип согласованности приводит в соответствие, 

синхронизирует поисковые и нормативные прогнозы. 

Проецируясь на учебную деятельность, принцип согласо-

ванности сводит воедино учебную программу и процесс 

прогнозирования, позволяет сочетать различные виды 

прогнозов. Прогнозирование в учебной деятельности не 

должно быть искусственно соединено с государственным 

стандартом и учебным планом. Поэтому субъект прогно-

зирования должен выбирать материал, подлежащий про-

гнозированию, этап занятия или отрезок темы, подходя-

щий и посильный для прогнозирования. 

Принцип вариативности позволяет ученым допус-

кать варианты прогноза в зависимости от особенностей 

гипотезы, цели, прогнозного фона. В нашем исследовании 

вариативность предполагает как разные прогностические 

компетенции, так и варианты форм прогнозирования (це-

леполагание, планирование, программирование, проек-

тирование). Вариативность прогностических компетенций 

подразумевает и добровольность составления прогнозов, и 

разную степень сложности прогнозирования в зависимо-

сти от этапа образования. 
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Принцип непрерывности прогнозирования гласит о 

проведении по мере необходимости корректировки про-

гнозов в процессе поступления дополнительных данных 

об объекте. В учебной деятельности дополнительные дан-

ные касаются собственной учебно-познавательной дея-

тельности. Либо студентом достигается более высокий 

уровень знаний, умений по предмету и «планка» прогноза 

отодвигается выше, либо прогноз нуждается в уточнении, 

так как наступает более адекватная самооценка. Приме-

ром тому могут служить исследования Д. Хорган о калиб-

рации (соотношении) прогнозов студентов об успешности 

предстоящих тестов и реально полученных оценок [339]. 

Р. Крински и Т. Кларк делают вывод относительно адек-

ватности прогнозирования студентами своего академиче-

ского успеха. Студенты, успевающие по предмету на 

уровне «выше среднего», с разной степенью успешности 

прогнозируют свои результаты, но достаточно адекватно 

оценивают других студентов в группе. Студенты с уров-

нем «ниже среднего» более склонны к переоценке своих 

возможностей. Интересным являлось то, что студентам 

предлагалось не только прогнозировать, но и давать само-

оценку результатов теста. И только после этого им дава-

лась возможность сравнить свои оценки с реально полу-

ченными баллами [343]. 

Дж. Джекобсон получила примерно сходные ре-

зультаты в тестах с краткими ответами. Но результаты не 

подтвердились в процессе прогнозирования и самооценки 

теста-эссе [341]. Ученые из Европы Т. Мэнгер и К. Тейген 

провели сравнение прогнозов так называемых «группы 
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отдаленного будущего» и «группы ближайшего будущего». 

В первой группе сдача экзамена предстояла через восемь 

месяцев, во второй – через два месяца. В «группе отдален-

ного будущего» первые результаты оказались более опти-

мистичными. В «группе ближайшего будущего» – более 

мрачными. Самооценки студентов, уже прошедших экза-

менационные испытания, оказались более адекватными в 

«группе ближайшего будущего». Обращает на себя внима-

ние и тот факт, что ученые выявили большую склонность к 

завышению оценок у молодых людей, нежели у девушек. 

В итоге ученые пришли к интересному выводу о «широте» 

будущего на разных стадиях его приближения. Далекое 

будущее внушает больше оптимизма, полет фантазии ши-

ре, будущее более оптимистично, мечты более доступны, 

что заслуживает внимания психологов [345]. 

А. Покэй и П. Блуменфельд [349] провели аналогич-

ное тестирование по геометрии. В их исследовании замеры 

производились в начале и конце семестра, увязывая их с мо-

тивацией учения. Интересный результат исследования был 

получен в связи с исследованием общеучебных умений, 

навыков, которыми пользовались студенты. В начале се-

местра они в большей степени интересовались содержани-

ем изучаемых предметов. На этом и строились их прогнозы. 

К концу семестра студенты в большей степени нуждались 

в таких видах компетенций, как планово-прогностическая, 

программно-прогностическая. Таким образом, мотивация 

в большей степени переключалась на то, что в нашем ис-

следовании названо базовыми прогностическими компе-

тенциями. Мы считаем, что процесс прогнозирования 
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и самооценки должен проходить постоянно, особенно ес-

ли речь идет о предметах, формирующих суперкомпе-

тентности (такие как «работа с числом», «коммуникация» 

и так далее [247]). 

Описанные выше примеры приводят нас к следую-

щему общему принципу учебного прогнозирования – 

принципу верифицируемости. Прогноз и самооценка 

должны периодически сравниваться с реальным результа-

том. Этот процесс называется верификацией. Принцип 

верифицируемости имеет большое значение в обучении, 

поскольку на его основе у обучаемых формируется кор-

ректная самооценка. В результате они учатся правильно 

планировать свою деятельность. 

Следующим принципом является принцип рента-

бельности. Из педагогической литературы следует, что 

под рентабельностью следует понимать эффективность, а 

именно соотношение затраченного учебного времени и 

сил, которые нужно сопоставить с результатом. Под ре-

зультатом мы понимаем сформированность вспомога-

тельных прогностических компетентностей и связанных с 

учебными предметами суперкомпетентностей. Если фор-

мирование прогностической компетентности существенно 

повышает уровень профессиональной деятельности, 

включение прогностической деятельности в образова-

тельный процесс эффективно, то есть рентабельно. 

Описанные выше принципы были трансформиро-

ваны нами, адаптированы к педагогической области, 

предмету нашего исследования. Следующие два уровня 

принципов не были описаны в педагогике или прогностике, 
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они были выявлены нами на основе наших исследований. 

Второй уровень представлен принципами частными. Этот 

уровень принципов мы выявляли как теоретическим, так 

и экспериментальным путем. Нам представляется, что, в 

первую очередь, следует назвать принцип сохранения ос-

новных этапов прогнозирования. В педагогике, также как 

и в социологии, процесс прогнозирования проходит опре-

деленные стадии или «шаги». Первым «шагом» является 

предпрогнозная ориентация. В нее входят определение 

цели прогнозирования, периода упреждения прогноза и 

основания прогноза. Далее следует задание на прогнози-

рование, содержащее регламентацию разработки прогно-

за. Задание на прогнозирование опирается на «шаг», 

называемый «прогнозная ретроспекция». Данный этап 

прогнозирования исследует предшествующее развитие 

объекта. Систематизация ретроспективного развития объ-

екта и прогнозного фона позволяет перейти к прогнозно-

му диагнозу – «шагу», показывающему тенденции разви-

тия объекта прогнозирования. Следующий «шаг» – про-

гнозная проспекция – представляет собой собственно раз-

работку прогноза на основании прогнозного диагноза. 

Обязательным этапом в процессе прогнозирования явля-

ется верификация прогноза – оценка его обоснованности, 

точности. По результатам верификации осуществляется 

корректировка прогноза. В случае, когда разрабатываются 

и верифицируются несколько прогнозов, осуществляется 

их синтез с целью разработки системного прогноза. 

Важное значение в педагогическом процессе имеет 

корректировка прогноза. Поэтому, с нашей точки зрения, 
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целесообразно говорить о принципе периодической кор-

ректировки прогноза. Необходимость корректировки свя-

зана с целями прогнозирования в учебном процессе. Зада-

ча будущих специалистов – прогнозировать развитие соб-

ственной компетентности и составляющих ее компетен-

ций через определенный промежуток времени; другой 

вариант – прогнозирование промежутка времени, по ис-

течении которого будет достигнут определенный уровень 

компетентности. Исходя из этого, корректировка прогноза 

и делает процесс обучения имеющим смысл. Следует 

принять во внимание и тот факт, что студенты не могут 

прогнозировать с абсолютной точностью. 

Учебное прогнозирование осуществляется студен-

тами. Следовательно, осуществление прогностической де-

ятельности в полном объеме на уровне ученого невозмож-

но. Из этого следует, что учебное прогнозирование под-

чиняется принципу аппроксимации. Прогнозирование 

студента не может быть точным, так как его деятельность 

ограничена тремя факторами. Первый фактор – возраст-

ные особенности обучаемого, особенно в компоненте си-

стемы непрерывного педагогического образования  педа-

гогический колледж. Уровень развития мышления сту-

дента, начиная с уровня вуза, характеризуется хорошо 

развитыми аналитико-синтетическими операциями, го-

товностью к абстрагированию. Поэтому данный период 

располагает к обучению прогнозированию на научно-ги-

потетическом уровне с достаточной степенью адекватности.  

Точность прогнозирования зависит от уровня вла-

дения учебным материалом. Чем глубже студенты знают 
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материал предмета, тем адекватнее прогнозирование. С этих 

позиций, прогнозирование студента объективно точнее, чем 

прогнозирование школьника. Кроме того, при рассмотре-

нии прогностической деятельности студентов педвуза сле-

дует отметить фактор развития педагогического мастерства. 

У студента он определяется количеством прослушанных 

психолого-педагогических дисциплин, количеством и про-

должительностью педагогических практик, в которых участ-

вовал студент, а также степенью мотивированности студента 

к профессии учителя. Чем выше стремление к педагогиче-

ской деятельности и чем успешнее пройдены педпрактики, 

тем лучше будет осуществляться прогнозирование, так как 

оно во многом связано с успешностью планирования. 

Для успешного осуществления прогнозирования бу-

дущего специалиста нужно научить этой деятельности. По-

этому следующий принцип учебного прогнозирования – 

принцип управления прогнозированием со стороны препо-

давателя. Этот же принцип можно назвать принципом обу-

чения прогнозированию. В его обучение входит прогности-

ческое восприятие, воссоздающее воображение, фантазия, 

компетентный выбор, комбинирование и собственно про-

гнозирование [197] При этом обучение начинается с науче-

ния осознавать поставленные учителем цели. Обучаемые 

должны уметь фиксировать результаты своей деятельно-

сти. Следующий шаг – обучение умению логически органи-

зовывать полученную в процессе обучения информацию. 

При этом необходимо научить схематизации, группировке 

материала, выделению опорных смысловых пунктов, струк-

турированию и элементам моделирования. 
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Следующая группа знаний, умений, качеств, входя-

щая в понятие прогностической компетентности, связана с 

формированием планово-прогностической базовой компе-

тенции. При этом у студентов развивается «внутреннее ви-

дение» своей учебной деятельности. Важным элементом в 

обучении прогнозированию является научение фантазиро-

вать или актуализация фантазии. Для актуализации фанта-

зии преподаватели используют творческие задания. Запад-

ные педагоги нередко прибегают к тренингу фантазии. Ин-

тересный пример приводит Л. Уилльямс: при изучении су-

ществительных задание для развития фантазии по-разному 

формулируется для учеников с преобладанием рацио или 

гуманитарного склада. Для подачи информации через левое 

полушарие задание формулируется так: «Подумайте о су-

ществительном». Для правостороннего восприятия задание 

озвучивается по-другому: «Представьте себя существитель-

ным и скажите, что вы чувствуете» [361]. Учитывая индиви-

дуальные особенности учащихся в процессе развития фан-

тазии и умений, готовящих к прогнозированию, мы также 

старались формулировать задания для студентов с преобла-

данием рационального или гуманитарного склада по-

разному. Например, для домашнего чтения (предмет ино-

странный язык) правомерны вопросы: «Что взволновало вас 

в данном произведении?», «Что показалось вам более важ-

ным в идеях, выраженных писателем?». Очевидно, что пер-

вый вопрос направляет информацию через правое полуша-

рие, а второй – через левое. 

Одним из видов ключевых прогностических компе-

тенций, выделенных в нашем исследовании, является опе-

рационно-прогностическая компетенция, предполагающая 
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работу, являющуюся основой видения собственной дея-

тельности в перспективе. В эту компетенцию мы включи-

ли знания и умения организации информации по про-

гнозному фону, разработку прогноза, анализ прогноза. 

Обучение данным составляющим компетенции составляет 

основу управления прогнозированием обучаемых со сто-

роны преподавателя. 

При обучении прогностической деятельности сту-

дентов педвуза нужно учитывать и тот факт, что они вы-

ступают одновременно и в качестве объектов, и в качестве 

субъектов прогнозирования. С одной стороны, студенты 

учатся прогнозировать собственную учебную деятель-

ность. С другой стороны, в процессе педпрактики им 

предстоит управлять прогнозированием школьников. По-

этому одним из принципов прогнозирования можно на-

звать принцип параллельного обучения прогнозирова-

нию. В обучении прогнозированию в каждой категории 

студентов (в зависимости от компонента непрерывного 

профессионального образования, в котором они получают 

подготовку) мы применяем все виды заданий, но преиму-

щественно ориентируемся на тот уровень прогнозирова-

ния, к которому данный этап сензитивнее всего. Таким 

образом, данный принцип предполагает также опору на 

преобладающий уровень прогнозирования. 

Общие и частные принципы формирования про-

гностической компетентности реализуются в учебном 

процессе разных учебных заведений, реализующих обра-

зовательные программы определенных компонентов про-

фессионально-педагогического образования. Кроме того, 
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в учебном прогнозировании можно выделить специаль-

ные принципы. Под специальными принципами мы по-

нимаем принципы, относящиеся к одному конкретному 

уровню прогнозирования или к одному из видов прогно-

стической компетенции.  

Рассмотрим принцип, относящийся к наивно-инту-

итивному уровню прогнозирования. Принцип положи-

тельного результата заключается в том, что, если в работе 

на опытно-логическом и научно-гипотетическом уровне 

научение студентов не исключает коррекции неточностей 

и ошибок, наивно-интуитивное прогнозирование требует 

обязательного поощрения и положительной оценки ре-

зультата. Такое создание ситуации успеха помогает пре-

одолеть неуверенность студента. 

Опытно-логический уровень прогнозирования тоже 

предполагает выявление принципов. Организация ин-

формации должна отвечать практической необходимости. 

На этом основан принцип применимости. В связи с прин-

ципом применимости каждое задание на логическую ор-

ганизацию информации должно завершаться заданием по 

учебному предмету, основанным на составленной студен-

том схеме или таблице. В методике преподавания ино-

странных языков таких заданий и ответов «по опоре» до-

пускается до одной третьей части всех упражнений. 

Например, при заучивании текста целесообразно приме-

нение «схем-паучков», которыми студентам разрешается 

пользоваться в течение первых одного-двух занятий в ка-

честве «опоры». Начиная с третьего занятия, преподава-

тель переходит к опросу «без опоры». 
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Специальные принципы можно конкретизировать и 

на научно-гипотетическом уровне прогнозирования. Дан-

ный уровень, во-первых, основывается на сочетании раз-

ных видов прогностических компетенций, заложенных на 

наивно-интуитивном и опытно-логическом уровне. Науч-

но-гипотетический уровень требует, с одной стороны, 

фантазии, умений видеть объект в перспективе. С другой 

стороны, фантазия, в данном случае, не должна быть бес-

конечной. Все выводы на этой стадии должны опираться 

на информацию о предыдущем состоянии объекта, то есть 

на опыт, а также на логику. Поэтому данный принцип 

предполагает выбор способа логической организации ин-

формации. На наивно-интуитивным и научно-гипотети-

ческим уровне прогнозирования задания являются обяза-

тельными для всех групп обучаемых. Опытно-логическое 

прогнозирование допускает выбор: можно составлять схе-

му, алгоритм, таблицу и так далее. Важен результат –

сгруппировать и проанализировать информацию для по-

следующей работы. Обучение прогнозированию на дан-

ном уровне должно обязательно базироваться на преды-

дущих уровнях. В свою очередь, обучение прогнозирова-

нию на наивно-интуитивном и опытно-логическом уровне 

не требует опоры на какие-либо другие уровни. Развитие 

каждого из этих уровней автономно, что позволяет говорить 

о принципе автономности в обучении наивно-интуитивно-

му и опытно-логическому уровню прогнозирования. 

Кроме того, обучение прогнозированию на научно-

гипотетическом уровне подчиняется принципу однопла-

новости задания. Он означает, что все задания этого уровня 
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выполняются одновременно всеми учащимися. Студентам 

не предоставляется выбор формы прогнозирования. Это свя-

зано с тем, что в научно-гипотетическом прогнозировании 

существует обязательный ряд «шагов» или операций, на-

чинающийся анализом прогнозного фона, а заканчиваю-

щийся корректировкой. Для преподавателя важно контро-

лировать выполнение данных операций. Следовательно, вы-

бор заданий по прогнозированию исключается. Все работа-

ют одновременно над одинаковым прогнозным заданием. 

Общие, частные и специальные принципы прогно-

зирования действуют на протяжении всего обучения про-

гнозированию. Учет данных принципов и опора на них 

поможет преподавателю сделать процесс формирования 

прогностической компетентности и, как следствие, ключе-

вых суперкомпетентностей более результативным. 

Покажем соответствие выявленных принципов опи-

санным закономерностям формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей в системе непре-

рывного педагогического образования. Принципы согла-

сованности, непрерывности, вариативности, верифициру-

емости и рентабельности  общие, следовательно, отно-

сятся ко всем выявленным закономерностям. Для соотно-

шения других принципов с закономерностями использу-

ем логический вывод, определяемый в логике как уста-

новление истинности одних высказываний при условии 

истинности других высказывания [166, 124]. Использова-

ние логического оператора конъюнкции, заключающегося 

в том, что из истинности двух посылок следует истинность 

третьей, позволяет выявить причинно-следственные связи 
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между сформулированными закономерностями и группами 

принципов следующим образом. Из академической законо-

мерности, состоящей из посылок «Формирование прогно-

стической компетентности может быть эффективно» и 

«Уровень психолого-педагогической подготовки в непре-

рывном педобразовании важен», следуют принципы аппро-

ксимации, управления прогнозированием со стороны пре-

подавателя и применимости. Аналогично определяется при-

чинно-следственная связь между другими закономерностя-

ми и принципами. Из закономерности результативности 

вытекают принципы сохранения основных этапов прогно-

зирования, периодической корректировки прогноза, одно-

плановости задания. Из закономерности сочетания следуют 

принципы параллельного обучения прогнозированию, по-

ложительного результата, автономности. 

 

 

 

2.3. Систематизация и моделирование подготовки  

будущих учителей к профессиональной деятельности 

средствами педагогического прогнозирования 

 

В начале данной части работы проведем процесс си-

стематизации. Проанализируем характеристики системы 

подготовки будущих учителей к профессиональной дея-

тельности средствами педагогического прогнозирования, 

основываясь на трудах ученых. Ю.А. Конаржевский [134, 14] 

описывает в своих работах следующие признаки систем.  
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1. Систему составляет некоторая совокупность свя-

занных друг с другом и взаимодействующих элементов. 

В качестве элемента системы педагог понимает мини-

мальный компонент системы, имеющий функциональную 

и структурную специфичность, функциональную инте-

гративность, неисчерпаемость. У элемента существует 

предел делимости в рамках данной системы. Минималь-

ные элементы нашей системы, с этих позиций, – учебно-

вузовский, учебно-исследовательский, научно-исследова-

тельский, элемент «педпрактика», спецкурс, организаци-

онно-деятельностный, прогнозно-управленческий. Каж-

дый элемент наделен своей функцией, как рассматрива-

лось выше, имеет структурную специфичность. Кроме то-

го, каждый элемент способен взаимодействовать с други-

ми элементами, то есть характеризуется функциональной 

интегративностью. Например, учебно-вузовский компо-

нент готовит студентов к педагогической практике. С дру-

гой стороны, прохождение педагогической практики по-

ложительно влияет на теоретическое усвоение курсов 

психолого-педагогических дисциплин. Организационно-

деятельностный и прогнозно-управленческий элементы 

также влияют друг на друга. Не научившись организовы-

вать собственную деятельность на основах прогнозирова-

ния, студенту невозможно управлять прогностической де-

ятельностью своих учеников. Прогнозно-управленческий 

элемент также влияет на элемент «педпрактика» и наобо-

рот, так как прогностическая компетентность предполага-

ет в своем составе умения планирования, что важно в про-

ведении уроков. НИРС и УИРС также «вырастают»  

из учебно-вузовского элемента и, в свою очередь, влияют 
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на учебные навыки. На элементы НИРС и УИРС положи-

тельно влияют прогностические навыки и компетентно-

сти, а следовательно, прослеживается связь с организаци-

онно-деятельностным элементом. Неисчерпаемость выяв-

ленных нами элементов предполагает способность этих 

элементов входить в разные структуры одной системы и в 

разные системы. Например, все перечисленные элементы 

могут входить как в подсистему педагогического вуза, так 

и педагогического колледжа, подсистему дополнительно-

го педагогического образования и другие подсистемы, яв-

ляющиеся компонентами системы профессионально-педа-

гогического образования. Если рассматривать способность 

вхождения одного и того же элемента в разные структуры 

нашей системы, то можно отметить, что спецкурс может 

входить как в прогностический, так и в гностический ком-

понент. Учебно-прогностический элемент может входить 

не только в прогностический компонент, но и быть в 

структуре организационного компонента. НИРС и УИРС 

также могут быть в составе не только гностического, но и 

прогностического компонента. У обозначенных в нашей 

системе элементов есть и предел делимости в рамках дан-

ной системы. Например, предел делимости педпрактики – 

урок, занятие. Далее система утрачивает интегративное 

качество – прогностический характер деятельности спе-

циалиста, так как планирование как форма прогнозиро-

вания на меньший отрезок практики не распространяется. 

2. Одной из характеристик системы является це-

лостность. Основанная черта целостной системы – это обя-

зательность у нее интегративных качеств. Эти качества 

возникают в процессе взаимодействия элементов системы, 
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при этом они отсутствуют у каждого элемента в отдельно-

сти. Интегративное качество системы подготовки будущих 

учителей к профессиональной деятельности средствами пе-

дагогического прогнозирования – прогностический харак-

тер деятельности будущих учителей и достижение субъек-

тивно значимых «акме» в процессе восхождения к профес-

сионализму. Свидетельством целостности является единство 

цели у каждого элемента системы. Это означает, что их цели 

должны в значительной степени соотноситься с целью функ-

ционирования всей системы. Цель рассматриваемой систе-

мы – формирование прогностической компетентности и на 

ее основе продвижение к профессионализму. Элементы си-

стемы отвечают за формирование знаний, умений, качеств, 

входящих в состав прогностической компетентности.  

3. Рассмотрим воздействие элементов системы на 

умения в составе прогностической компетентности. Учеб-

но-вузовский элемент предполагает формирование групп 

умений: умений по профилирующим предметам, интел-

лектуальных, обще-учебных умений. Прогностический ас-

пект деятельности проявляется при этом, практически, в 

каждой группе умений. Научно-исследовательский эле-

мент и учебно-исследовательский элемент отвечают за 

развитие умений отбора нужной информации, ее анализа, 

синтетических умений, умений планирования хода иссле-

дования, умений систематизации. Разные группы умений 

по-разному отражаются в данных двух элементах системы, 

различен их удельный вес. В элементе «спецкурс» форми-

руется информационная основа прогностической компе-

тентности. Организационно-деятельностный элемент раз-

вивает у студентов умения сбора данных для прогнозного 
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фона, анализа прогнозной проспекции, верификации, кор-

ректировки. Прогнозно-управленческий элемент развивает 

те же умения, но при другом объекте учебной деятельности. 

Данные умения «разворачиваются» к студенту как объекту 

прогнозирования, в то время как преподаватель является ку-

ратором прогнозной деятельности. Элемент «педпрактика» 

развивает умения, связанные с формами прогнозирования, 

такими как целеполагание, планирование, программирова-

ние, проектирование. Таким образом, каждый элемент си-

стемы, не являясь уникальным и достаточным в плане под-

готовки будущих учителей к профессиональной деятельно-

сти средствами педагогического прогнозирования, вносит 

свой вклад в развитие системы. Следовательно, можно за-

ключить, что прогностический характер системы является ее 

интегративным свойством. Причины целостности системы 

кроются во взаимодействии элементов. Одним из качеств 

целостной системы является то, что каждый элемент не про-

сто выполняет присущие ему функции, но также соотносит 

свое функционирование с функционированием иных эле-

ментов и компонентов. 

4. Иерархичность как свойство системы трактуется 

как соподчинение подсистем и компонентов системы. 

Подсистемы и компоненты высших уровней могут управ-

лять подсистемами и элементами подсистем нижнего 

уровня. Однако системы верхних уровней находятся в 

определенной зависимости от функционирования подси-

стем нижнего уровня [134, 23]. В системе подготовки бу-

дущих учителей к профессиональной деятельности сред-

ствами педагогического прогнозирования существует пять 
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уровней: системный, компонентный, уровень элементов 

внутри компонента, уровень проявления видов компе-

тентности, уровень компетенций, уровень групп умений. 

Разработанная система демонстрирует: основные 

компоненты и входящие в них элементы системы форми-

рования прогностической компетенции будущих учите-

лей в рамках акмеологической концепции; реализуемые в 

элементах системы виды основной прогностической ком-

петентности; компетенции и умения, лежащие в основе 

данных видов прогностической компетентности.  

Кроме данных уровней в системе можно дополни-

тельно конкретизировать уровень групп умений, входя-

щих в прогностическую компетентность. 

Указание умений, входящих в систему, важно, так 

как разные научные школы придерживаются либо компе-

тентностного, либо ЗУНового подхода. Нам представляет-

ся, что конкретизация в структуре компетентности не 

только компетенций, но также и умений способствует бо-

лее широкому внедрению результатов исследования. 

Система формирования прогностической компе-

тентности будущих учителей в непрерывном педагогиче-

ском образовании, имея обобщенный характер, сохраняет 

возможность адаптации. Для адаптации данной системы к 

разным звеньям непрерывного педагогического образова-

ния воспользуемся моделированием. При этом мы руко-

водствуемся точкой зрения Н.В. Кузьминой: «Результа-

тивность той или иной системы действий должна опреде-

ляться комплексом критериев. Критерии эффективности 

педагогической системы могут быть описаны в моделях 

конечных результатов, к которым мы стремимся» [150, 47].  



136 

 

Таблица 1 

Система формирования прогностической компетентности 

будущих учителей  

Уровень 1 (системный) 
Система формирования прогностической компетентности  

будущих учителей 
Уровень 2 (компонентный) 

Гностический                     Прогностический                   Организационный 
Уровень 3 (элементы) 

1. Учебно-вузовский 1. Спецкурс 1. Педпрактика 
непрерывная 

2. Учебно-исследова-
тельский 

2. Организационно-дея-
тельностный 

2. Педпрактика 
учебная 

3. Научно-исследо-
вательский 

3. Прогнозно-управлен-
ческий 

3. Педпрактика 
стажерская 

 

Уровень 4 (виды основной прогностической компетентности) 
Учебно-прогности-
ческая (знания, уме-
ния, качества) 

Профессионально-
прогностическая (зна-
ния, умения, качества) 

Мировоззренческо-
прогностическая 
(знания, умения, ка-
чества) 

Основана на  
Ключевых 
Базовых 
Вспомогательных 
компетенциях 

Основана на 
Ключевых 
Базовых 
Вспомогательных 
специальных част-
ных компетенциях 

Основана на 
Ключевых 
Вспомогательных 
компетенциях 

 

Уровень 5 (прогностические компетенции) 
Ключевые – относятся к разным сферам деятельности: 

Информационно-
прогностическая 
(знания, действия, спо-
собности, регуляция) 

Операционно-про-
гностическая (зна-
ния, действия, спо-
собности, регуляция) 

Оценочно-прогно-
стическая (знания, 
действия, способно-
сти, регуляция) 

 

Базовые – относятся к профессиональной сфере: 
Целевая 
прогности-
ческая 

Планово- 
прогности-
ческая 

Програм-
мно-про-
гностиче-
ская 

Проектно-
прогно-
стическая 

Организа-
ционно-
прогности-
ческая 

 

Специальные – относятся к педагогическим специальностям: 
Компетенция подачи 
материала 

Компетенция выбора 
методов 

Компетенция выбора 
контроля 

 

Частные – относятся к конкретной профессии (например, учителя об-
щеобразовательной школы) 
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Таблица 2 

Уровень умений системы формирования  

прогностической компетентности будущих учителей  

в системе непрерывного педагогического образования 

Уровень 6 (группы умений, входящих в компетентность) 
В учебно-вузовском элементе: 

 интеллектуальные; 

 обще-учебные. 
В учебно-исследовательском и научно-исследовательском эле-
менте: 

 избирательные умения; 

 аналитические умения; 

 синтетические умения; 

 умения планирования. 
В элементе «спецкурс»: 

 информационная основа прогностических умений; 

 репродуктивно-прогностические умения. 
В организационно-деятельностном и прогнозно-управленчес-
ком элементах: 

 умения сбора материала; 

 умения работы с прогнозной проспекцией; 

 верификационно-корректировочные умения. 
В элементе «педпрактика»: 

 умения целеполагания; 

 умения планирования; 

 умения программирования; 

 умения проектирования. 

 

Моделирование определяется учеными как метод ис-

следования, который дает возможность предвидеть поведе-

ние изучаемого объекта, обходясь при этом без экспери-

мента. С помощью модели легче установить диалектиче-

скую зависимость между компонентами подсистемами про-

цессов и явлений [132]. Под моделированием понимается 
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общенаучный метод изучения объектов, заключающийся 

в построении особых объектов – моделей (вещественных 

или знаковых) других объектов. Модель – это искусствен-

но созданное для исследования явление, являющееся ана-

логом иного явления. Оно используется в том случае, если 

исследование процесса или предмета затруднено или не 

представляется возможным. Модели представляют собой 

аналоги изучаемых предметов, однако они не тождествен-

ны им [150, 4647]. 

По определению А.Н. Дахина, модель является ис-

кусственно созданным образцом. Она может принимать 

форму схемы, конструкции, формулы и т.д. При этом об-

разец в некоторой степени отображает структуру, свой-

ства, взаимосвязи и отношения между частями этого объ-

екта [80, 22]. Автор также приводит существующие в педа-

гогике понятия модели обучения, обучающей модели и 

образовательной модели. Модель обучения определяется 

как педагогическая техника, система методов и организа-

ционных форм обучения, составляющих дидактическую 

основу модели. Обучающие модели состоят из систем, ком-

плексов заданий. Образовательная модель применяется 

для построения учебных планов и программ и представ-

ляет собой логически последовательную систему соответ-

ствующих элементов, включающих цели образования, его 

содержание, проектирование педагогической технологии 

и технологии управления образовательным процессом. 

Одной из актуальных задач современной педагоги-

ки В.Н. Руденко называет «поиски моделей образования, 

адекватных современному типу культуры и отвечающих 
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новому этапу развития цивилизации» [235, 42]. Вместе с 

тем структура знаниевого образования (ЗУН) не настрое-

на на функцию воспитания специалиста, «который не бу-

дет ждать инструкций, а вступит в жизнь с уже сложив-

шимся творческим, проектно-конструктивным и духовно-

личностным опытом» [39, 8]. Среди моделей, выходящих 

за рамки знаниевой парадигмы, А.В. Болотов, В.В. Сериков 

называют: культурологическую модель, деятельностную, 

развивающее обучение, личностно-ориентированное об-

разование, ТРИЗ, проектный метод, диалог культур. Ав-

торы также разрабатывают компетентностную модель об-

разования. 

Согласно другой типологии, В.С. Лазарев, Б.П. Мар-

тиросян называют поточно-отборочно-сегментную, поста-

новочно-линейную, коллегиальную модель смешанных 

способностей, интерактивно-матричную, инновационно-

модульную модели [158]. А.Н. Дахин указывает на суще-

ствование следующих моделей образования:  

 поточная модель, основная структура которой – 

предметно-классное обучение в уровневых потоках, в ко-

торые могут входить несколько классов; 

 селективно-групповая модель с предметным обу-

чением в уровневых группах внутри классов по некото-

рым дисциплинам и обучением полным составом класса 

по основным предметам, когда состав уровневых групп 

варьируется; 

 модель смешанных способностей, в которой груп-

пы создаются по когнитивным признакам, состав класса 

постоянен, но внутри него организуются временные группы; 
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 интерактивная модель, которая реализуется в 

группе или классе со множеством возможностей для инди-

видуальной работы; 

 инновационная модель, предполагающая форми-

рование групп обучаемых с разными способностями на 

основе нескольких критериев, когда внутри класса суще-

ствует несколько малых групп, состав которых постоянен; 

 адаптивная модель, содержащая 4 модуля, в каж-

дом из которых реализуется собственная модель [80, 23]. 

Педагоги отмечают такое качество модели, как ее 

воспроизводимость, подчеркивая, что педагогическая си-

стема, содействующая формированию признаков, заклю-

ченных в оптимальной модели деятельности профессио-

нала, выполняет функцию обучения основам профессио-

нального мастерства. При моделировании педагогических 

явлений приходится выделять из огромного числа пере-

менных лишь некоторое их приемлемое количество, поз-

воляющее не только строить гипотетические предположе-

ния о возможных зависимостях, но и проверять их в ис-

следовании. Выделяются те переменные, которые образу-

ют систему, затем исследователь смотрит, можно ли, изу-

чая поведение этой системы, получить полезные и разум-

ные результаты. После этого главные переменные рас-

сматриваются как величины, определяющие данную си-

стему [150, 47]. 

Наряду с моделью в педагогических науках рассмат-

риваются понятия «парадигма», «модуль» и «модус». Пара-

дигмой называется модель научно-педагогической деятель-

ности, представляющая собой совокупность теоретических 
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положений, методологических оснований, понятий и цен-

ностных критериев [80, 25]. Современное образование 

зиждется на гуманистической парадигме. 

Под модулем понимается относительно самостоя-

тельная часть какой-либо системы. Модус – переходящее 

свойство, присущее предмету лишь в некоторых состоя-

ниях [265, 389], а также вид силлогизма, то есть вид умоза-

ключения, система логически взаимосвязанных высказы-

ваний, имеющих определенные формы [167, 205]. 

Рассмотрим модели, модули и модусы формирова-

ния прогностической компетентности будущих учителей 

в системе непрерывного педагогического образования. 

Раскрываемая концепция может быть реализована через 

одну их следующих (по содержанию) моделей обучения: 

учебно-познавательную модель, профессионально-

подготовительную модель и консультативно-обучающую 

модель. С точки зрения классификационных признаков, 

все модели являются структурно-функциональными. Та-

ким образом, конечная редакция названия моделей: 

структурно-функциональная модель учебно-познаватель-

ной направленности; структурно-познавательная модель 

профессионально-подготовительной направленности; струк-

турно-функциональная модель консультативно-обучаю-

щей направленности. 

В каждой модели конкретизируем [131]: 

1) цель ее функции; 

2)  предмет деятельности обуаемых; 

3)  характер деятельности будущих учителей; 
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4)  расчлененность деятельности обучаемых на ос-

нове данной модели; 

5)  уровень систематичности деятельности студентов; 

6)  подготовленность будущего учителя к деятельности; 

7)  входящие в данную модель модули, т.е. содержа-

ние функции модели. 

Структурно-функциональная модель учебно-позна-

вательной направленности подготовки будущих учителей 

к профессиональной деятельности средствами педагоги-

ческого прогнозирования состоит из трех блоков: учебно-

познавательного прогностического блока, профессиональ-

ного прогностического блок, обучающего прогностическо-

го блока. При этом учебно-познавательный прогностиче-

ский блок выполняет главную функцию. Основная цель 

функции данной модели – формирование прогностиче-

ских компетенций, входящих в учебно-прогностическую 

компетентность и отвечающих за прогнозирование соб-

ственной познавательной деятельности студентов педаго-

гического вуза. Сопутствующими целями являются цель 

развития профессионально-прогностической компетент-

ности, а также формирование организационной компе-

тенции, входящей в профессионально-прогностическую 

компетентность и отвечающую за руководство прогности-

ческой деятельностью учащихся школ в процессе педаго-

гической практики. Основным предметом деятельности 

является учебно-познавательная деятельность студентов: 

работа по учебным предметам, самостоятельная работа, 

учебно-исследовательская и научно-исследовательская де-

ятельность. Из успешной работы с основным предметом 
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деятельности вытекает дальнейшее обучение студентов 

прогнозированию в других блоках модели. Характер дея-

тельности студента может быть реализован на одном из 

уровней: пробном, репродуктивном, профессионально-

творческом. При этом пробный и репродуктивный уров-

ни осуществляются в полной мере, профессионально-

творческий – частично. Он в меньшей степени включает 

профессиональный и обучающий аспекты прогнозирова-

ния. Расчлененность деятельности будущего учителя 

включает понимание структуры как процесса прогнози-

рования, так и блоков данной модели. Иными словами, 

расчлененность деятельности определяется знанием ша-

гов прогнозирования (исследование прогнозного фона, 

определение периода упреждения, верификация, коррек-

тировка прогноза и так далее) и умением применять их на 

практике, в первую очередь, к своей учебной деятельно-

сти. Во-вторых, студенты должны видеть перспективы 

применения прогнозирования – прогнозирование не толь-

ко собственной познавательной деятельности на данном 

отрезке постановки жизненных целей (цель – учеба, полу-

чение диплома о высшем образовании и соответственно 

социального статуса), но и будущей профессиональной 

деятельности, понимание не только «ближайшей перспек-

тивы», но и перспективы более отдаленной (карьерный 

рост, профессиональное самосовершенствование). 

Рассмотрим уровень систематичности деятельности 

студента как компонент состава модели. Его характеризу-

ет уровень общей прогностической компетентности сту-

дента. Ранее мы описали четыре уровня ее реализации 
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[181; 218; 219; 220]. Как было отмечено в предыдущих наших 

работах, для данной модели оптимальным является средний 

уровень прогностической компетентности. Это объясняется 

тем, что он обеспечивает достаточный уровень проявле-

ния учебно-прогностической вспомогательной компе-

тентности. Кроме того, он отвечает за развитие других ти-

пов прогностической компетентности. Достижение высо-

кого уровня прогнозирования на основе данной модели 

еще не представляется возможным. Это объясняется тем, 

что рассматриваемая модель не настолько серьезно фор-

мирует новообразования в профессиональном блоке про-

гнозирования будущих учителей. Описанные уровни си-

стематичности иллюстрируют, как студент подготовлен к 

прогнозированию. Учебно-познавательная модель, как нам 

представляется, является более эффективной на младших 

курсах вуза. На этом этапе в это время у педагогов есть 

больше возможностей сформировать компетенции учеб-

но-познавательного блока прогнозирования, поскольку в 

это время в учебные планы входят основы всех предметов 

профессионального блока.  

Содержание функции прогнозирования опирается 

на реализацию следующих модулей: диагностического; 

учебно-планового; учебно-программного; учебно-проект-

ного. Диагностический модуль отвечает за диагностику 

ключевых суперкомпетентностей по основным учебным 

курсам. Формы диагностики могут предполагать как диа-

гностические тесты, так и иные варианты оценивания 

компетентности по предметам. Проводить диагностику 

можно в аудиторной и самостоятельной работе. 



145 

 

Для планирования студентами собственной само-

стоятельной работы над компетенциями на основе данной 

модели нами запланирован учебно-плановый модуль. 

В процессе работы над ним планирование может осущест-

вляться как самостоятельно, так и под руководством педа-

гога. Поскольку планирование является более конкретной 

деятельностью, чем постановка цели, она понятнее для 

студентов младших курсов, легче усваивается ими. В про-

цессе работы над учебно-программным модулем мы пред-

лагаем студентам создание программы действий, чтобы 

достичь планируемый результат. Характеризуемый мо-

дуль является еще более конкретным и детальным в плане 

уровня обобщенности деятельности. Учебно-проектный 

модуль предполагает научение будущих учителей плани-

ровать отдельные действия для достижения поставленной 

цели. Под ними понимаются конкретные приемы и фор-

мы учебной работы, которые воспринимаются студентами 

как наиболее эффективные.  

Учебно-познавательный прогностический блок яв-

ляется в данной модели приоритетным. 

Опишем структурно-функциональную модель профес-

сионально-подготовительной направленности. Под целью 

функции в этой модели понимается формирование базо-

вых профессиональных качеств студентов педагогических 

специальностей. Происходит это в процессе обучения сту-

дентов составлять поурочные, четвертные, тематические, 

годовые планы в процессе педпрактики. Можно поставить 

сопутствующие задачи реализации структурно-функ-

циональную модели профессионально-подготовительной 
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направленности: задачу совершенствования компетенций 

по изучаемым дисциплинам и задачу обучения школьни-

ков основам прогнозирования. 

Предметом деятельности является будущая профес-

сиональная деятельность обучаемого. Предмет деятельности 

изучается на предметах психолого-педагогического цикла, 

особенно существенно в обучении частным дидактикам. Ха-

рактер деятельности студента на основе данной модели раз-

вивается на трех уровнях обучения прогнозированию: 

пробном, репродуктивном и профессионально-творческом. 

При этом модель в большей степени опирается на репро-

дуктивный и профессионально-творческий уровни. 

Расчлененность деятельности студента в прогнози-

ровании по настоящей модели включает не только владе-

ние категориальным аппаратом и теоретическим осмыс-

лением прогнозирования, но и применением его форм в 

руководстве процессом обучения по школьным предметам 

в ходе педагогической практики. Профессионально-

подготовительная модель предусматривает также и эле-

менты руководства познавательно-прогностической дея-

тельностью школьников (обучением прогнозированию 

ключевых суперкомпетентностей, профессиональных 

компетенций и их составляющих) в отличие от механиче-

ской репродукции действий учителя по предметам. 

Уровень систематичности деятельности, как было 

отмечено выше, определяется уровнем сформированности 

прогностической компетентности студента. Для данной 

модели желательным является достижение высокого уров-

ня, хотя достаточно и среднего. На низком уровне реали-

зация цели функции будет затруднена. 
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Подготовленность студента к осуществлению про-

гностической деятельности предполагает реализацию мо-

дели на втором, третьем, четвертом курсах педагогическо-

го вуза, то есть в период, когда учебные планы предусмат-

ривают максимальную нагрузку практических часов по 

психолого-педагогическим дисциплинам, включая и раз-

ные виды педпрактик.  

Содержание функции данной модели предполагает 

реализацию следующих модулей: профессионально-целе-

вого; профессионально-планового; профессионально-про-

граммного; профессионально-проектного. 

Профессионально-целевой модуль направлен на 

обучение студентов постановке целей профессиональной 

деятельности: целей урока, целей изучения темы, целей 

программы. В работе вуза по подготовке студентов к пед-

практике и работе в школе данный модуль реализуется 

при обучении постановке целей урока. Студенты при 

этом испытывают достаточно серьезные трудности, что 

говорит о сложности данного модуля. 

Профессионально-плановый модуль предполагает 

обучение студентов составлению планов урока, тематиче-

ское, четвертное, полугодовое, годовое планирование. 

Данный модуль реализуется в психолого-педагогическом 

цикле дисциплин достаточно хорошо. Как правило, сту-

денты, приходя даже на первую педагогическую практи-

ку, готовы к составлению и оформлению планов уроков. 

Несколько хуже представлена работа по тематическому 

планированию и более крупным блокам планирования. 

Но в процессе обучения в вузе она рассматривается. 
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Профессионально-программный модуль включает 

обучение деятельности по составлению учебных про-

грамм по обязательным и факультативным дисциплинам 

государственного стандарта. Как правило, данный модуль 

вузом не рассматривается. Обучение составлению про-

грамм откладывается на процесс профессионального ста-

новления специалиста в образовательном учреждении 

(колледже, вузе) в процессе реальной работы. 

Реализация профессионально-проектного модуля 

частично закладывается в профессионально-педагогиче-

ском учебном заведении. Развернутый конспект урока, 

который составляется студентами в процессе первой педа-

гогической практики, фактически представляет собой 

проект урока. Хотя в полном объеме теория проектной 

методики в вузовском курсе не отражается.  

Структурно-функциональная модель консультатив-

но-обучающей направленности имеет целью функции 

обучение студентами школьников (в процессе педпракти-

ки) прогностической деятельности. Предполагается, что 

студент, овладев рядом прогностических компетенций, 

начинает руководить прогнозированием школьниками 

собственной учебной деятельности. При этом приоритет-

ной целью является реализация обучающего блока моде-

ли, а реализация учебно-познавательного и профессио-

нального блока – сопутствующие задачи.  

Предметом деятельности студента является обучение 

школьников организации их учебно-познавательной дея-

тельности на основе прогнозирования. Предмет деятельно-

сти в данной модели напоминает предмет деятельности 
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в модели учебно-познавательной, но осуществляемый на 

более высоком уровне, по законам диалектики (закон от-

рицания отрицания, перехода количественных изменений 

в качественные). Организация учебно-познавательной де-

ятельности школьников на основе прогнозирования явля-

ется более высоким «уровнем», «витком в спирали разви-

тия», чем организация собственной познавательной дея-

тельности на тех же основах. В данной модели проявляет-

ся закон отрицания отрицания. Его проявление видно в 

самих «этапах отрицания». В первой цепочке покажем, как 

отрицается применение прогнозирования к разным видам 

деятельности (предмет прогнозирования): прогнозирова-

ние собственного познания – классическая организация 

урока – прогнозирование в познавательной деятельности 

учеников. Вторая цепочка показывает отрицание отрица-

ния в познавательной и профессиональной деятельности 

(в характере деятельности): собственная познавательная 

деятельность – собственная профессиональная деятель-

ность – познавательная деятельность учеников. 

Характер деятельности определяется тремя уровнями 

прогностической компетентности студента: пробным, ре-

продуктивным, профессионально-творческим. Для данной 

модели в наибольшей степени подходит профессионально-

творческий уровень, так как приложение прогнозирования к 

деятельности школьника предполагает определенные про-

фессиональные навыки в построении урока, а также творче-

ский подход к самой деятельности. Для реализации данной 

модели нужно научить студента быть не просто «предмет-

ником», дающим сумму ЗУНов, необходимых для успешной 
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сдачи ГИА и поступления в вуз, но педагогом, умеющим 

«учить учиться», показывающим способы совершенство-

вания компетентностей. 

Расчлененность деятельности студента предполага-

ет осуществление деятельности по овладению категори-

альным аппаратом прогнозирования и обучению этому 

аппарату, модель также предусматривает обучение сту-

дентов основам профессиональной деятельности: плани-

рованию и организации урока.  

Уровень систематичности деятельности так же, как 

и в предыдущих моделях, определяется уровнем сформи-

рованности прогностической компетентности студентов. 

На низком уровне деятельности реализация модели весь-

ма проблематична, средний и высокий уровень обеспечи-

вают ее реализацию. Низкий недопустимый уровень дела-

ет реализацию модели невозможной. 

Подготовленность студента к прогностической дея-

тельности предполагает применение данной модели на 

старших курсах педагогического учебного заведения, ко-

гда за плечами студента уже несколько (как правило, две) 

педагогических практик. Первые две практики в большей 

степени «работают» на профессионально-подготовитель-

ную модель, в то время как третья практика дает простор 

для применения консультативно-обучающей модели. 

Содержание функции модели предполагает реали-

зацию модулей: диагностического; мотивационного; целе-

вого; предметно-прогностического (понятийного). 

Диагностический модуль в данной модели предпо-

лагает умение молодого специалиста определить исходный 
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уровень развития компетентности учащихся по препода-

ваемому предмету. Реализация данного модуля может 

осуществляться как с помощью промежуточного контро-

ля, так и в скрытой, неоцениваемой форме. Для учителя 

при этом важно не только увидеть самому, но и предло-

жить учащимся в доступной для них форме измерить и 

оценить уровень своих достижений по предмету. Мотива-

ционный модуль включает деятельность студента по объ-

яснению ученикам путей совершенствования разных ви-

дов компетентности. При этом важным фактором в работе 

является объяснение процессуальной стороны прогнози-

рования. Целевой модуль направлен на обучение школь-

ников адекватной постановке целей самосовершенствова-

ния. Важно показать, что цель не стоит завышать или за-

нижать. Реализация целевого модуля предполагает объяс-

нение школьникам поискового и нормативного прогно-

зов. Предметно-прогностический модуль включает объяс-

нение категориального аппарата прогнозирования и ру-

ководство прогностической деятельностью школьника. 

Для грамотной реализации данного модуля студенту так-

же необходимы консультации преподавателя.  

Все представленные модели содержат одинаковый ком-

понентный состав, но удельный вес отдельных компонентов в 

различных моделях разный. Такой вид моделирования делает 

реализуемую нами систему формирования прогностической 

компетентности будущих учителей вариативной. 

В перечисленных выше моделях мы выделяем модусы. 

1. Модус Поненс (утверждающий) – правило вывода, 

позволяющее из принимаемого в качестве посылки анте-

цедента некоторой пропозициональной формулы и самой 
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формулы получать в качестве заключения консеквент дан-

ной формулы. «Если А, то В. А, следовательно, В». Приняв 

за А обучающий прогностический блок, за В – учебно-по-

знавательный прогностический блок, мы получим следую-

щее правило вывода. «Если студенты успешно овладели дея-

тельностью по обучающему прогнозированию, то учебно-

познавательный блок прогнозирования будет реализован 

также успешно». То есть, «если А, то В». Если принять про-

фессиональный прогностический блок за С, то верно следу-

ющее правило вывода: «Если студенты успешно справились 

с обучающим прогнозированием, то профессионально-

прогностический блок умений будет реализован ими также 

успешно». Иными словами, «если А, то С».  

2. Модус Толленс (отрицающий). Представляет собой 

правило вывода, позволяющее из принимаемой в качестве 

посылки пропозициональной формулы получать выраже-

ние: «Если А, то В. Не В, следовательно, не А». Это вспо-

могательное правило от правила «модус Поненс». Если 

принять обучающий прогностический блок за А, а учеб-

но-познавательный прогностический блок за В, то верно 

высказывание: «Если студенты не умеют грамотно реали-

зовать учебно-познавательный прогностический блок в 

собственной деятельности, то обучающий прогностиче-

ский блок будет также не реализован». Если принять 

профессиональный прогностический блок за С, то верно 

следующее правило вывода: «Если студенты не овладели 

компетенциями профессионального блока, то обучающий 

прогностический блок не может быть реализован». 

Таким образом, мы видим, что блоки представленных 

моделей находятся между собой в причинно-следственной 
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связи. Отсутствие формирования компетентности в одном 

блоке сказывается на реализации других блоков. Это под-

водит нас к определению процессуальной основы форми-

рования и развития у студентов прогностической компе-

тентности.  

Учебно-познавательный блок стоит в данном про-

цессе на первом месте. Именно он является основой для 

формирования последующих двух блоков, так как именно 

прогностические компетенции, отвечающие за организа-

цию собственной познавательной деятельности, лежат в 

основе организации профессиональной деятельности. 

Профессиональный блок компетенций отвечает за 

умения прогнозировать свою профессиональную деятель-

ность. Не научившись прогнозировать собственную дея-

тельность, трудно освоить руководство деятельностью 

учащихся. Поэтому между профессиональным блоком и 

обучающим прогностическим блоком также наблюдается 

причинно-следственная связь. 

Причинно-следственная связь между блоками про-

гностического обучения подводит нас к возможности вы-

делить третий модус. 

3. Модус силлогизма. Под силлогизмом понимается 

некоторое умозаключение, система логически взаимосвя-

занных высказываний. Покажем на примере данную зави-

симость. «Всякое обучающее прогнозирование предпола-

гает сформированность компетенций профессионального 

прогнозирования. Профессионально-прогностическая ком-

петентность предполагает сформированность учебно-про-

гностической компетентности. Следовательно, обучающий 
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прогностический блок может быть успешно реализован 

при условии того, что до этого преподавателем был ус-

пешно «заложен» в обучении учебно-познавательный про-

гностический блок [167, 205206]. 

Модусы бывают слабыми и сильными. Всякий сла-

бый модус отличается от соответствующего сильного мо-

дуса тем, что в заключении всякого слабого модуса вместо 

слова «всякое» используется слово «некоторое». Поэтому 

очевидно, что слабые модусы сводимы к сильным, но не 

наоборот. Приведем пример слабого модуса. Он проявля-

ется в модулях каждой модели. «В структурно-функци-

ональной модели учебно-познавательной направленности 

«Р» выделяются модули «М»: учебно-проектный, учебно-

программный, учебно-плановый, диагностичекий. В струк-

турно-функциональной модели профессионально-подго-

товительной направленности «С» выделяются модули «М»: 

профессионально-целевой, профессионально-программный, 

профессионально-проектный, профессионально-плановый. 

Следовательно, некоторые модули модели «С» поддержи-

вают модули модели «Р». Аналогично можно рассмотреть 

правило вывода относительно структурно-функциональ-

ной модели профессионально-подготовительной направ-

ленности и структурно-функциональной модели консуль-

тативно-обучающей направленности. 

Блоки моделей имеют разный удельный вес в раз-

ных моделях. Причины этого явления следующие. 

 Студенты могут проявить различную готовность к 

разным аспектам прогнозирования. 
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 Учебный процесс в разных учреждениях образо-

вания реализует разные программы и имеет различную 

структуру, при этом внимание разным аспектам прогно-

зирования окажется различным. 

 Студенты учатся на разных программах по разным 

ФГОС ВО, а соответственно, характер их будущей профес-

сиональной деятельности будет требовать применение 

указанных аспектов прогнозирования в разной степени. 

Например, в педагогическом колледже, выпускники 

которого получают диплом среднего специального обра-

зования повышенного уровня с правом преподавания 

предмета в основной общеобразовательной школе, вни-

мание преподавательского состава следует преимущест-

венно уделить структурно-функциональной модели учеб-

но-познавательной направленности. Объяснить это можно 

тем, что студенты, не имея степени бакалавра, во многом 

должны направить усилия на получение дальнейшего об-

разования, соответственно, учебно-познавательный про-

гностический блок будет иметь для них приоритетное 

значение. 

В классических университетах, которые не специа-

лизируются на педагогике, не готовят исключительно пе-

дагогические кадры, но тем не менее, выпускают учителей 

и педагогов, лучше реализовать структурно-функциональ-

ную модель профессионально-подготовительной направ-

ленности. Она имеет смысл, поскольку в классических 

университетах предметам психолого-педагогического цикла 

традиционно уделяется меньше внимания, чем предметам 

специализации; следовательно, студенты не получают 
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достаточного объема прогностической подготовки. По-

скольку выпускники этих вузов работают в образователь-

ных учреждениях, ведут педагогическую деятельность, в 

их прогностической подготовке следует ставить акцент на 

структурно-функциональной модели профессионально-

подготовительной направленности. Данная модель помо-

жет профессорско-преподавательскому составу скомпен-

сировать объем преподаваемых профессиональных ком-

петенций для ведения будущими учителями преподава-

тельской деятельности. 

Для образовательных учреждений педагогической 

специализации в качестве наиболее эффективной и целе-

сообразной мы предлагаем реализацию структурно-функ-

циональной модели консультативно-обучающей направ-

ленности. Профессиональный прогностический блок дея-

тельности реализуется в этих вузах в полном объеме. По-

этому в педагогических университетах и институтах мож-

но в большей мере сконцентрировать внимание на обуче-

нии прогностической деятельности учащихся. Данные 

выводы согласуются с результатами исследований, прове-

денных другими учеными в системе непрерывного обра-

зования. Например, подчеркивалось, что в основе непре-

рывности образования должна лежать совокупность моду-

лей подготовки, самообразования, органично связанных 

между собой (В.Г. Рындак [237]). Разное соотношение бло-

ков в моделях, следовательно, разная содержательная ори-

ентация моделей отвечает указанному требованию в не-

прерывном педагогическом образовании. 
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Краткие выводы к главе 2 

 

Цель теории подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования  теоретико-методологическое и мето-

дико-технологическое обеспечение формирования про-

гностической компетентности будущих учителей как ос-

новы постоянного саморазвития и профессионального са-

мосовершенствования, способности в перспективе достичь 

вершин в профессиональной деятельности. Цель может 

быть конкретизирована и разбита на подцели: влияния на 

уровень учебно-познавательной самообразовательной де-

ятельности будущих учителей по учебным предметам; со-

вершенствования приобретаемых в обучении основ про-

фессиональной компетентности; влияния на будущий по-

стоянный профессиональный рост и достижение вершин 

профессиональной деятельности. 

В связи с такой декомпозицией цели в концепции 

выделяются три аспекта. Учебно-познавательный аспект 

заключается в прогнозировании студентами своей позна-

вательной деятельности. Профессиональный аспект пред-

ставляет собой прогнозирование собственной профессио-

нальной деятельности. Обучающий аспект предполагает 

умение студентов управлять деятельностью учащихся и 

их прогнозированием собственной учебной деятельности. 

Процесс подготовки будущих учителей к профессиональ-

ной деятельности средствами педагогического прогнози-

рования проходит следующие фазы. 

1. Пробную, которая отвечает за усвоение термино-

системы прогнозирования и его этапов. Будущие учителя 
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третируются учебно-познавательный и профессиональный 

аспект прогнозирования. Обучающий аспект применяется 

эпизодически. Данная фаза преимущественно применяется 

на стадии овладения профессией, когда происходит пер-

вичное знакомство с технологиями работы учителя.  

2. Репродуктивную, в процессе которой в основном 

используются учебно-познавательный и профессиональ-

ный аспекты прогнозирования. Третий аспект – обучаю-

щий – проходит стадию отработки. Эта фаза предполагает 

активный процесс профессиональной подготовки, квази-

профессиональной деятельности, она также реализуется в 

начале стадии педагогического мастерства. Под методиче-

ским мастерством при этом подразумевается обучение 

воспроизведению на высоком уровне лучших образцов 

работы учителя.  

3. Продуктивную (профессионально-творческую), в 

процессе которой выполняются все три аспекта прогнози-

рования. 

Для вывода из закономерностей теории подготовки 

будущих учителей к профессиональной деятельности 

средствами педагогического прогнозирования соответст-

вующих им принципов мы воспользовались принципами 

прогнозирования, известных в прогностике, и результата-

ми собственных исследований. На основании логического 

оператора конъюнкции, а также результатов собственного 

исследования, мы пришли к заключению, что теория ха-

рактеризуется общими принципами согласованности, не-

прерывности, вариативности, верифицируемости и рен-

табельности, которые относятся ко всем выявленным 
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закономерностям. Также теория включает: 1) академиче-

скую закономерность и связанные с ней принципы ап-

проксимации, управления прогнозированием со стороны 

преподавателя и применимости; 2) закономерность ре-

зультативности и вытекающие из нее принципы сохране-

ния основных этапов прогнозирования, периодической 

корректировки прогноза, одноплановости задания; 3) за-

кономерность сочетания и основанные на ней принципы 

параллельного обучения прогнозированию, положитель-

ного результата, автономности.  

Содержательно-смысловое наполнение теории пред-

ставляет собой разработанные на базе общенаучной осно-

вы исследования (системного подхода) систему формиро-

вания прогностической компетентности будущих учите-

лей и выявленные на основе личностно-ориентированно-

го подхода модели формирования прогностической ком-

петентности будущих учителей. Теоретико-методологи-

ческой стратегией, интерпретирующей функцию прогно-

зирования в деятельности учителя как его прогностиче-

скую компетентность, продолжает выступать компетент-

ностный подход.  

Система характеризуется элементным составом, це-

лостностью, иерархичностью, интегративностью. Инте-

гративное качество системы формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей в системе непре-

рывного педагогического образования – прогностический 

характер деятельности студентов и достижение субъек-

тивно значимых «акме» на каждом этапе обучения, что в 

дальнейшем выводит нас на практико-ориентированную 
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тактику работы  акмеологический подход. Показателем 

целостности является обязательное наличие единой цели 

у всех элементов системы. Система вариативна и конкре-

тизируется в моделях, разработанных для разных компо-

нентов системы непрерывного педагогического образова-

ния: структурно-функциональной модели учебно-

познавательной направленности формирования прогно-

стической компетентности будущих учителей в непре-

рывном педагогическом образовании; структурно-функ-

циональной модели профессионально-подготовительной 

направленности формирования прогностической компе-

тентности будущих учителей в непрерывном педагогиче-

ском образовании; структурно-функциональной модели 

консультативно-обучающей направленности формирова-

ния прогностической компетентности будущих учителей 

в непрерывном педагогическом образовании. 

Структурно-функциональная модель учебно-позна-

вательной направленности формирования прогностической 

компетентности будущих учителей имеет три блока: учеб-

но-познавательный прогностический блок, профессиональ-

ный прогностический блок, обучающий прогностический 

блок. При этом учебно-познавательный прогностический 

блок играет приоритетную роль. Основная цель функции 

данной модели – формирование прогностических компе-

тенций, входящих в учебно-прогностическую компетент-

ность и отвечающих за прогнозирование собственной по-

знавательной деятельности студентов педагогического вуза. 

Сопутствующими целями являются цель развития профес-

сионально-прогностической компетентности, а также  



161 

 

формирование организационной компетенции, входящей 

в профессионально-прогностическую компетентность и 

отвечающую за руководство прогностической деятельно-

стью учащихся школ в процессе педагогической практики. 

Структурно-функциональная модель профессиональ-

но-подготовительной направленности имеет целью функ-

ции формирование и развитие начальных профессиональ-

ных качеств будущих учителей. Данная цель конкретизиру-

ется в задачах обучения будущих учителей навыкам состав-

ления поурочных, четвертных, тематических, годовых пла-

нов в процессе педпрактики. Кроме того, мы выделяем сле-

дующие сопутствующие задачи реализации функции дан-

ной модели: задачу совершенствования компетенций по 

учебным предметам, а также задачу обучения школьников в 

процессе педпрактики основам прогнозирования. Модель 

характеризуется той же структурой, но приоритетное зна-

чение имеет профессиональный прогностический блок. 

В структурно-функциональной модели консульта-

тивно-обучающей направленности в качестве цели высту-

пает обучение учащихся школ прогнозированию соб-

ственной учебной деятельности студентами в период пе-

дагогической практики. В процессе обучения по данной 

модели будущие учителя, овладев навыками прогнозиро-

вания в собственной деятельности, начинают руководить 

работой школьников. Учащиеся под руководством сту-

дентов учатся прогнозировать свою познавательную дея-

тельность. Приоритетным является обучающий блок мо-

дели. Реализация остальных блоков представляет собой 

сопутствующую задачу.  
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Из структуры моделей можно увидеть, что прогности-

ческие блоки в разном объеме проявляются в разных моде-

лях. Причина этого заключается в том, что разные студенты 

по-разному подготовлены к различным аспектам прогнози-

рования. Таким образом, характер учебного процесса в каж-

дом компоненте системы профессионального образования 

может быть иным, поскольку аспекты прогнозирования бу-

дут отрабатываться в разном соотношении. Поэтому внима-

ние преподавателей, работающих в системе среднего про-

фессионального педагогического образования, будет в 

большей мере приковано к структурно-функциональной 

модели учебно-познавательной направленности в подготов-

ке будущих учителей к профессиональной деятельности 

средствами педагогического прогнозирования. Это можно 

объяснить тем, что будущие учителя в системе среднего 

профессионального образования стараются максимально 

направить свои усилия на дальнейшее самообразование, от-

сюда следует, что учебно-познавательный прогностический 

блок имеет на этом уровне профессионального образования 

первостепенное значение.  

В классических университетах, которые выпускают 

бакалавров и магистров по профессиям, связанным с обу-

чением, рекомендуется строить подготовку будущих учи-

телей к профессиональной деятельности средствами педа-

гогического прогнозирования на основе структурно-функ-

циональной модели профессионально-подготовительной 

направленности. Это объясняется тем, что в классических 

университетах предметной подготовке психолого-педаго-

гического цикла традиционно уделяется меньше внимания. 
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Данная модель дает возможность учреждению высшего 

образования дополнить объем преподаваемых професси-

ональных компетенций для совершенствования профес-

сионального мастерства.  

В педагогических вузах наиболее эффективной и 

целесообразной будет являться структурно-функциональ-

ной модель консультативно-обучающей направленности в 

подготовке будущих учителей к профессиональной дея-

тельности средствами педагогического прогнозирования. 

Профессиональный прогностический блок деятельности 

реализуется в этих вузах в полном объеме. Таким образом, 

у педагогов есть дополнительная возможность сконцен-

трировать внимание на обучении прогностической дея-

тельности учащихся. 
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ГЛАВА 3. МЕТОДИКО-ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 

ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

СРЕДСТВАМИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

ПРОГНОЗИРОВАНИЯ 

 

 

 

3.1. Содержание технологий подготовки будущих  

учителей к профессиональной деятельности  

средствами педагогического прогнозирования 

 

Проблемы разработки педагогических технологий 

раскрыты в трудах Г.К. Селевко [248], В.М. Монахова [187], 

М.В. Кларина [126], В.П. Беспалько [29; 30], Т.С. Назаровой 

[189], В.Ю. Питюкова [208], Д.В. Чернилевского [307], М.А. Чо-

шанова [309], Е.С. Полат [210], Л.М. Кустова [152; 153] и 

других ученых. Технология рассматривается в трех аспек-

тах: научном, процессуально-описательном и процессу-

ально-действенном. В данном параграфе мы покажем про-

цессуально-описательный аспект технологий формирова-

ния прогностической компетентности будущих учителей, 

под которым понимается алгоритм процесса, совокупность 

целей, содержания, методов и средств для достижения пла-

нируемых результатов обучения [248]. Мы также остановим-

ся на технологических микроструктурах  элементах. 

Существует следующая иерархия технологий: обра-

зовательные технологии, педагогические технологии, тех-

нологии обучения. Т.С. Назарова [189, 26] определяет 
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их следующим образом. Образовательные технологии бе-

рут на себя общую стратегию развития единого феде-

рального образовательного пространства. Педагогическая 

технология отражает тактику реализации образователь-

ных технологий и строится на знании закономерностей 

функционирования системы «педагог  материальная сре-

да  учащиеся» в определенных условиях обучения. Этой 

технологии присущи общие черты и закономерности реа-

лизации учебно-воспитательного процесса вне зависимо-

сти от того, при обучении какого конкретного предмета 

они применяются. Технологии обучения отражают путь 

освоения конкретного учебного материала в рамках опре-

деленного предмета, темы, вопроса. Из приведенных 

определений видно, что разрабатываемые нами техноло-

гии будут относиться к классу педагогических. Рассмот-

рим их типологию.  

Согласно классификации Г.К. Селевко [248], наибо-

лее известные на данный момент педагогические техноло-

гии подразделяются на: 

 педагогические технологии на основе личностной 

ориентации процесса обучения; 

 педагогические технологии на основе активизации 

и интенсификации деятельности учащихся; 

 педагогические технологии на основе эффектив-

ности управления и организации учебного процесса; 

 педагогические технологии на основе дидактиче-

ского усовершенствования и реконструирования учебного 

материала; 

 частнопредметные педагогические технологии; 
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 технологии развивающего обучения; 

 педагогические технологии авторских школ; 

 природосообразные технологии; 

 альтернативные технологии;  

 технологии проектирования. 

В современном образовании существует также поня-

тие акмеологических технологий, под которыми понима-

ется процедура, включающая систему задач и способов 

продвижения специалиста к вершинам профессиональ-

ной и личностной зрелости [2, 451]. Рассмотрим вопрос 

формирования прогностической компетентности буду-

щих специалистов в контексте разработки акмеологиче-

ских технологий. Как оговаривалось выше, в разрабатыва-

емых технологиях мы ограничимся задачей продвижения 

специалиста к субъективно значимым профессиональным 

«акме». Примером таких «акме» в студенческом возрасте 

могут быть научение грамотной постановке целей урока, 

овладение методикой планирования урока на высоком 

дидактическом уровне, научение устанавливать дисци-

плину в классе, достижение определенных учебных ре-

зультатов и т.д. 

Формирование прогностической компетентности ре-

гулирует развитие таких «акме», что является значимым для 

каждого специалиста, поскольку субъективно значимые 

«акме» не всегда видны окружающим, а следовательно, спе-

циалист не всегда получает внешний положительный от-

клик на важное для него достижение. Обучение будущего 

специалиста понимать свои «акме», планировать временные 

рамки и способы их достижения, выносить самооценку  
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глобальная цель разрабатываемых нами технологий. Важ-

но отметить, что технологии формирования прогностиче-

ской компетентности также можно назвать вооружением 

специалиста нервосберегающими способами осуществле-

ния деятельности. 

Опишем структуру разрабатываемых технологий. 

При этом мы будем опираться на следующие способы ее 

представления: представление технологии через блоки 

(Л.М. Кустов; А.А. Саламатов; Д.В. Чернилевский) [153; 244; 

307], подход, основанный на соотношении операций и 

выполняемых ими функций (В.Ю. Питюков) [209], иллю-

стрирование обучающего цикла (М.В. Кларин) [126], опи-

сание через систему (В.П. Беспалько) [29; 30]. В варианте 

представления технологии, по М.В. Кларину, в технологии 

ставится цель обучения, затем она конкретизируется, диа-

гностируется нулевой срез, т.е. уровень компетенций обу-

чаемых, затем следует формирующая фаза, т.е. обучение, 

оценивается результат. С содержательной точки зрения, 

этот вариант технологии вполне соответствует трем базо-

вым блокам инварианта технологи в подходе Л.М. Ку-

стова: блоку педагогической задачи (предмет  процесс  

продукт), блоку способа (средства  методы), блоку усло-

вий (требования  эталоны  формы организации). Неко-

торое соответствие представленного варианта структуры 

можно увидеть в описании технологии из работ В.П. Бес-

палько. Ученый вычленил в ее составе постановку цели, 

дидактический процесс (мотивацию и этап учебно-позна-

вательной деятельности учащихся), мониторинг эффек-

тивности процесса обучения. Хочется также отметить, 



168 

 

что структуру технологии из трех блоков описал Д.В. Чер-

нилевский. У данного исследователя в состав технологии 

вошли цели обучения, его содержание и процессуальная 

сторона учебного процесса [307, 19]. 

Учитывая описанные подходы и структуру пред-

ставления педагогических технологий, опишем разраба-

тываемые технологии по блочной схеме: 

 блок цели (глобальная цель концепции и ее де-

композиция); 

 блок способа (средства, методы, технологические 

микроструктуры); 

 блок условий. 

Рассмотрим блок способа  средства, методы и тех-

нологические микроструктуры формирования прогно-

стической компетентности. Средства формирования про-

гностической компетентности представляют собой систе-

му основных и вспомогательных средств. К основным мы 

относим учебники, учебные пособия и методические ре-

комендации (их перечень приведен в списке опублико-

ванных работ автора), к вспомогательным мы относим 

разработанные в процессе исследования памятки. К вспо-

могательным средствам обучения могут быть отнесены 

фонограммы, фотограммы, видеофонограммы, демон-

стрирующие сплошной или частичный хронометраж 

процесса обучения. 

Метод – одна из базисных категорий дидактики. 

Под методом понимается путь, система обучения внутри 

какого-либо направления, отражающая концепцию авто-

ра. Под методом понимается также способ достижения 
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какой-либо цели, решения конкретной задачи, совокуп-

ность приемов или операций практического или теорети-

ческого освоения (познания) действительности [43]. 

Акмеологическая теория формирования прогно-

стической компетентности будущих учителей оперирует 

арсеналом своих методов. Как правило, в частных дидак-

тиках рассматриваются методы демонстрации, объясне-

ния, упражнения. Покажем, как данные методы могут 

быть преломлены к процессу формирования прогности-

ческой компетентности будущих учителей.  

В профессионально-педагогическом образовании ме-

тод демонстрации предполагает показ преподавателем тех-

нологии прогнозирования. Это необходимо, во-первых, как 

образец, для аналогизации учебных действий. Например, в 

прогнозировании на уровне проектирования весь проект 

сначала должен быть продемонстрирован студентам. Пре-

подаватель показывает, как проходит сбор материала, как 

выбирается тема, как осуществляется постановка гипотезы, 

как организуется работа по ее проверке, как выглядит ко-

нечный результат – проект. Разумеется, первые проекты ре-

ализуются под руководством педагога и по модели проекта, 

разработанного преподавателем. На этом этапе возможно и 

даже целесообразно применение памяток. В состав метода 

объяснения входит ряд приемов: пояснение, предъявление 

правила, обращение к модели прогнозного задания. 

Тренировка достигается методом упражнения. Уп-

ражнения «шлифуют», оттачивают отдельные действия по 

прогнозированию. В зависимости от уровня прогнозиро-

вания и характера действий упражнения делятся на группы: 
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для обучения прогнозированию на наивно-интуитивном 

уровне, для обучения опытно-логическому прогнозирова-

нию, для обучения научно-гипотетическому прогнозиро-

ванию, для обучения целеполаганию, для обучения пла-

нированию, для обучения программированию, для обу-

чения проектированию. 

Для описания блока условий формирования про-

гностической компетентности будущих учителей в систе-

ме непрерывного педагогического образования рассмот-

рим технологические микроструктуры акмеологических 

технологий формирования прогностической компетент-

ности будущих учителей  их общие элементы, выделяя 

задачи, содержание, формы, результат (новообразования). 

Первым элементом является формирование системы зна-

ний по педагогическому прогнозированию. Второй эле-

мент  развитие навыков прогнозирования будущим спе-

циалистом результатов собственной учебной деятельно-

сти. Третий  формирование основ профессиональных 

прогностических умений. Четвертый  развитие качеств 

профессиональной деятельности будущего специалиста. 

Пятый  обучение руководству прогнозированием соб-

ственной деятельности школьников. 

Задачи первого элемента:  

 формирование представлений об образовательно-

педагогическом прогнозировании, его истории, задачах, 

методах, формах, вариантах осуществления в образова-

тельных системах России, США, Европы; 

 пропедевтика профессионально-личностного ста-

новления и развития будущего специалиста. 
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Содержанием первого элемента технологий являет-

ся формирование базовых знаний терминологии и про-

цессуально-технологической стороны прогнозирования, 

формирование основ прогностических навыков. Формы 

организации: спецкурс по образовательно-педагогическо-

му прогнозированию, отдельные лекции на прогностиче-

ски ориентированные темы в курсах педагогики, психоло-

гии, частных дидактик, организация кружковой научной 

работы студентов (творческих лабораторий по прогности-

ческой проблематике). Результатом является получение 

представления о результативных показателях эффектив-

ности профессиональной деятельности (целесообразно-

сти, экономичности, оптимальности), о процессуальных 

показателях (о понятии субъекта профессиональной дея-

тельности). Предполагаемое «акме» данного элемента  

расширение представлений о профессиональном  росте, 

возникновение интереса к его самостоятельному планиро-

ванию и тренировке. 

Второй элемент  развитие навыков прогнозирова-

ния собственной учебно-познавательной деятельности. 

Его задачи предполагают:  

 формирование, первичное закрепление и приме-

нение навыков прогнозирования результатов и приемов 

собственной учебной деятельности; 

 развитие готовности к самостоятельной работе над 

ведущим видом деятельности для данного возраста. Период 

юности, а с точки зрения профессионального становления 

личности  период адаптации, имеет в качестве ведущего 

вида деятельности  учебно-познавательную деятельность. 
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Содержание элемента включает отработку процес-

суальной стороны прогнозирования, нескольких видов 

прогнозов, обучение сбору данных прогнозного фона, их 

анализу и интерпретации, научение корректировке про-

гнозов. Формы организации деятельности: занятия в пре-

делах спецкурса, практические занятия в пределах пред-

метной компетенции, самостоятельная работа студентов. 

Результатом (новообразованиями) является ознакомление 

с технологией совершенствования ведущего вида деятель-

ности, осознание субъективных промежуточных целей, 

способных привести будущего специалиста к достижению 

субъективно значимых профессиональных «акме». В от-

ношении новообразований эффективности профессио-

нальной деятельности результатом развития навыков про-

гнозирования учебной деятельности являются целесооб-

разность, экономичность, оптимальность деятельности, а 

также владение приемами деятельности на уровне субъек-

тивно высоких образцов (в пределах ведущего вида дея-

тельности), продолжение формирования субъекта дея-

тельности. Возможные «акме»  рост качества учебной де-

ятельности, достижение результатов в учебе. 

Третий элемент  формирование основ профессио-

нальных прогностических умений решает в формирова-

нии прогностической компетентности следующие задачи:  

 ознакомление с формами прогнозов в деятельно-

сти учителя;  

 формирование основ умений планирования. 

Содержание элемента включает обучение теорети-

ческим основам и практике планирования в учебно-

воспитательном процессе, постановке целей урока, цикла 
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уроков, воспитательного мероприятия, воспитательной 

работы в учебном году. В содержание данного элемента 

входит обучение планированию в процессе УИРС, так как 

педагог-исследователь  одна из позиций акмеограммы 

педагога. Формы организации данного действия  все 

формы аудиторных занятий по педагогике, психологии, 

теории и методике обучения конкретному предмету, кон-

сультации преподавателей-руководителей УИРС, педаго-

гическая практика, самостоятельная работа. Результат  

формирование умений целеполагания и планирования, 

«первые шаги» в практической деятельности педагога в 

учебном заведении. Результат определяет и «акме»: нау-

чение руководить вниманием класса, устанавливать дис-

циплину, понятно излагать новый материал, добиваться 

сформированности умений и навыков школьников на 

уровне «не хуже, чем у более опытных коллег», нахожде-

ние психологического контакта с классом и т.д. Новообра-

зования в пределах данного элемента технологии также 

включают ряд компонентов эффективности и процессу-

альные компоненты, выделенных в профессиональной 

деятельности акмеологами. К показателям эффективности 

относятся целесообразность, результативность, экономич-

ность, оптимальность. Процессуальные показатели вклю-

чают формирование субъекта профессиональной дея-

тельности, опору на прошлый опыт, владение конкрет-

ными видами деятельности.  

Четвертый элемент в технологии  развитие качеств 

профессиональной деятельности и саморазвитие будуще-

го специалиста. Задачи элемента: 
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 обильная тренировка сформированных на преды-

дущей стадии работы навыков и умений с целью развития 

прогностической компетентности в процессе аудиторной 

работы, производственных практик и работы в школе (без 

отрыва от учебы); 

 практическое освоение и осознание технологий 

работы учителя. 

Содержание описываемого элемента опирается как 

на изучаемые теоретические курсы, так и на разработки-

рекомендации ученых, в частности на разработанный 

А.К. Марковой тренинг профессиональной компетентно-

сти, развитие у учителя умений, ориентированных на 

процесс труда [179]. Формы организации  аудиторные 

занятия, внеаудиторная работа, УИРС и НИРС, производ-

ственная практика.  

Но самый лучший вариант формы организации дан-

ного элемента  работа в школе в качестве учителя совмести-

телем. В последние годы многие студенты, начиная с третье-

го курса, подрабатывают в школах. Такая форма работы 

лучше всего способствует становлению будущего специали-

ста, так как в отличие от других форм деятельности, в этом 

случае студент не получает помощи от преподавателей и 

сталкивается со всем комплексом профессиональных задач и 

проблем. Таким образом, стадия профессионализации в 

профессиональном становлении личности начинается не 

после окончания учебного заведения, а раньше. В итоге она 

проходит благополучнее, поскольку студент все же имеет 

возможность отсроченной помощи преподавателей (помо-

щи не как в период педпрактики, «прямо в аудитории», но 

помощи советом в стенах вуза).   
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Результат реализации данного элемента технологии  

развитие результативных показателей эффективности 

профессиональной деятельности, которые выражаются в 

целесообразности, экономичности, оптимальности, владе-

нии приемами деятельности на уровне высоких образцов. 

Процессуальные показатели эффективности профессио-

нальной деятельности: разнообразие задач профессио-

нальной деятельности, «первые шаги» в использовании 

гибких технологий, дальнейшее формирование субъекта 

профессиональной деятельности, владение конкретными 

видами деятельности. Примеры «акме» данного элемента: 

научение самостоятельности в решении профессиональ-

ных задач и проблем, нахождение индивидуального педа-

гогического подхода к сложным ученикам, самостоятель-

ность в постановке задач дальнейшего профессионально-

личностного роста.  

И наконец, пятый элемент в технологиях  обучение 

руководству прогнозированием школьников. Его задачи: 

 научение процессуальной основе и формам про-

гнозирования в школьном возрасте; 

 обучение технологии руководства прогнозирова-

нием школьников. 

Содержание элемента включает определение круга 

приложения прогнозирования к деятельности школьника, 

объяснение понятия нервосберегающей технологии, ил-

люстрации применения прогнозирования и его нервосбе-

регающий результат, пробное руководство прогностиче-

ской деятельностью школьников. Формы организации 

действия  педагогическая практика, индивидуальные 
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консультации студентов, НИРС, УИРС, работа в школе. 

Результатом в процессуальном плане является разнообра-

зие задач профессиональной деятельности, использование 

гибких технологий, сформированность субъекта профес-

сиональной деятельности, владение конкретными и од-

ним-двумя смежными видами деятельности (специализа-

ция и универсализация). В отношении критерия эффек-

тивности результат предполагает целесообразность, изме-

нения в предмете труда, экономичность, производитель-

ность, оптимальность, владение приемами деятельности 

на уровне высоких образцов. «Акме» в пределах данного 

элемента технологии заключается в научении руководству 

саморазвитием своих учеников, осознание важности бе-

режного отношения к их личности, здоровью. 

Мы описали пять элементов, типичных для акмео-

логических технологий формирования прогностической 

компетентности будущих учителей. Теперь ответим на 

следующие вопросы: 

 Что делает данные технологии акмеологическими, 

как будут выглядеть «неакмеологические» технологии 

формирования прогностической компетентности? 

 Чем отличаются друг от друга акмеологические 

технологии формирования прогностической компетент-

ности будущего учителя в зависимости от применяемой 

модели? 

Акмеологическими технологии являются потому, что 

формирование прогностической компетентности будуще-

го специалиста они увязывают с достижением его субъек-

тивно значимых «акме» и таким образом повышением 
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эффективности профессиональной деятельности. В неак-

меологическом варианте технологии достаточно было бы 

элементов № 1, 3 и частично 4, так как действия № 2 и 5, 

а также частично № 4 активно способствуют формирова-

нию субъективно значимых «акме», но при этом не входят 

в круг обязательных требований государственного стан-

дарта в части квалификационной характеристики вы-

пускника. 

Ответим на вопрос об отличии технологий в зави-

симости от реализуемой модели. Технологии отличаются 

объемом реализуемых действий. Учебно-познавательная 

модель предполагает подробное применение первого и 

второго элементов (формирование знаний, умений, навы-

ков по прогнозированию и развитие навыков прогнозиро-

вания учебной деятельности). Остальные элементы техно-

логий представлены в кратком варианте. Такой вариант 

акмеологической технологии мы рекомендуем для сред-

него профессионального образования. 

Профессионально-подготовительная модель требу-

ет технологии, основанной на подробной реализации 

элементов № 1 и № 3 (формирование знаний, умений, 

навыков по прогнозированию и формирование основ 

профессиональных прогностических умений). Элементы 

№ 2, 4, 5 представлены кратко. Данную модель мы реко-

мендовали для бакалавриата, дополнительного высшего 

образования, возможно и для непедагогических вузов. 

Консультативно-обучающая модель требует реали-

зации технологии, основанной на подробном применении 

элементов № 1, 5 (формирование знаний, умений, навыков 
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по прогнозированию деятельности и обучение руковод-

ству прогнозированием школьников). Элементы № 2, 3, 4 

реализуются в кратком варианте. Модель и технология 

рекомендуются для педагогических вузов. 

Разработанные акмеологические технологии и соот-

ветствующие им модели комплиментарны. Они охваты-

вают целый ряд программ профессионально-педагогичес-

кой подготовки. В условиях перехода к двухуровневому 

высшему образованию при продолжении реализации од-

ного уровня высшего образования преемственность моде-

лей выглядит так: от среднего профессионального уровня 

(реализующего учебно-познавательную модель) через ба-

калавриат (профессионально-подготовительная модель) к 

квалификации специалиста с дипломом педагогического 

вуза (консультативно-обучающая модель). При полном 

переходе к двухуровневому высшему образованию реали-

зация моделей может быть следующей: среднее професси-

ональное образование (учебно-познавательная модель)  

бакалавриат (профессионально-подготовительная модель)  

магистратура (консультативно-обучающая модель). Таким 

образом, представленные в монографии акмеологические 

модели и технологии формирования прогностической 

компетентности будущих специалистов-педагогов адап-

тированы к реализации на практике идеи непрерывного 

профессионально-педагогического образования. 
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3.2. Возможности применения технологий подготовки 

будущих учителей к профессиональной деятельности 

средствами педагогического прогнозирования  

для регулирования отношений участников  

образовательного процесса 

 

Технологии подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования могут использоваться в регулировании 

отношений участников образовательного процесса. Од-

ним из примеров является прогнозирование культуры до-

верия участников образовательного процесса [182; 347; 

348]. Определим понятия культуры доверия и прогнози-

рования культуры доверия участников образовательного 

процесса. В качестве рабочего определения культуры вы-

берем определение культуры как духовной сферы жизни 

людей [204]. Как отмечается в педагогической литературе, 

доверие связано с взаимооценкой, взаимодействием, ре-

флексией. Доверие базируется на искренности, честности, 

открытости, правдивости, добропорядочности, эмпатии, 

рефлексии, ответственности, партнерстве на основе ра-

венства, сотрудничестве [333]. Под прогнозированием 

культуры доверия участников образовательного процесса 

мы будем понимать разработку вероятностных суждений 

об уровне эмпатийного взаимодействия, позитивной вза-

имооценки, партнерства на основах равенства и открыто-

сти, сотрудничества субъектов образовательного процесса. 

Исходя из традиционного представления о структу-

ре культуры, мы примем за рабочий вариант структуру 
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культуры в образовательном процессе, в которую входят 

четыре элемента: знания, умения, профессионально важ-

ные личностные качества и ценности. Значит, в межлич-

ностном аспекте структуры культуры доверия участников 

образовательного процесса существуют два более крупных 

компонента, объединяющих по два элемента культуры: 

когнитивный и аналитический.  

В процессе работы с будущим учителями мы пред-

ложили им проанализировать и спрогнозировать суще-

ствующий уровень доверия между участниками образова-

тельного процесса. Кроме того, мы организовали анализ 

причинно-следственных связей в культуре доверия, а так-

же предвидение отношений участников образовательного 

процесса в будущем.  

Анализ уровня доверия между обучающими и обу-

чаемыми десять лет назад показал, что 98% студентов оце-

нили его как высокий (62%) и средний (36%). При этом 

уровень культуры доверия между субъектами образова-

тельного процесса десять лет назад оценивался достаточно 

высоко, причем на одном уровне как студентами, так и 

преподавателями. В современном образовании доверие 

было также оценено студентами высоко – 31%, и средне – 

63%. Таким образом, у будущих учителей наблюдается 

снижение уровня доверия участников образовательного 

процесса друг другу. Следующий шаг в работе с будущи-

ми учителями был чисто прогностическим. Нужно было 

высказать предположение об изменении доверия через 

десять лет. Прогнозы студентов показали дальнейшее 

снижение уровня доверия.  
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Студентами была отмечена и проанализирована дина-

мика изменений, сделаны предположения о причинах, вы-

двинуты рекомендации для преодоления данной ситуации.  

Любопытным результатом является то, что студенты 

по-разному оценили целесообразность передачи им различ-

ных функций учения. Например, только 11% студентов по-

лагали, что функция контроля и оценки знаний, умений, 

компетенций может быть передана им. Две трети студентов 

готовы самостоятельно совершенствовать формируемые 

компетенции. Одна треть студентов готова в будущем само-

стоятельно вести учебно-исследовательскую работу. 70 % ви-

дят необходимость оставить самоподготовку функцией сту-

дента. К сожалению, только 58 % будущих учителей готовы 

самостоятельно искать информацию для собственной учеб-

ной деятельности, остальные хотели бы получать ее в гото-

вом виде от преподавателя. Но только десятая часть студен-

тов считает, что объяснение нового материала должно 

остаться функцией педагога. Можно сделать вывод о том, 

что будущие учителя все же голосуют в образовании буду-

щего за обучение, но не за учение. Одна треть из будущих 

учителей готова совершенствовать свои компетенции на 

тренажерах, только одна двадцатая считает, что обучение 

может перейти во взаимообучение.  

Работа с будущими учителями в процессе опреде-

ления уровня доверия и его культуры в образовательном 

процессе позволила не только научить студентов оцени-

вать их, но также анализировать отношения между участ-

никами образовательного процесса, учитывать основные 

тенденции современного образования.  
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Обучение будущих учителей педагогическому про-

гнозированию в дальнейшем будет способствовать подго-

товке школьников по разным учебным предметам. Опи-

шем пример такой подготовки [183]. В начальной школе 

на предметах филологического цикла принято периоди-

чески измерять скорость чтения учащихся. Это делается 

на предмете «Иностранный язык» и «Чтение». Для того, 

чтобы бесстрессово подготовить школьников к таким про-

веркам, предлагаем им играть в прогнозирование. При этом 

термин «прогнозирование» можно не произносить. Уча-

щимся раздаются листки бумаги и предлагается написать 

на них, сколько слов в минуту, по их мнению, они прочи-

тывают на данном этапе. Это прогнозный диагноз и одно-

временно прогноз. Цифру можно сообщить или не сооб-

щить соседу по парте, учителю и т.д. Далее учитель пред-

лагает для чтения отрывок текста и засекает время. Это про-

цесс верификации прогноза. Далее учитель предлагает 

посчитать количество прочитанных слов. Сосед по парте 

во время чтения контролирует правильность, считает 

ошибки. Количество ошибочно прочитанных слов нужно 

вычесть из полученного результата. Итоговую цифру 

также нужно написать на листочке. Ученики, как в пре-

дыдущем случае, имеют право обнародовать полученную 

цифру или умолчать о результате.  

Получив рядом два значения – прогнозируемое и 

реальное, учащиеся приобретают мотив к совершенство-

ванию навыков чтения. Не нужно акцентировать внима-

ние на неудачных результатах, не стоит настаивать, чтобы 

учащиеся обязательно сообщили свои результаты классу. 
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Результаты чтения – стимул для самостоятельной работы 

дома. Учитель просто говорит, что на следующем уроке 

(или через урок) игра повторится.  

Как правило, в течение этого времени школьники 

стараются подтянуть навыки чтения, самостоятельно на-

ходя тексты в учебнике или иных изданиях. Через не-

сколько дней игра повторяется. Вновь нужно спрогнози-

ровать количество слов, прочитываемых в минуту. Затем 

следует верификация прогноза. Учащимся также на вы-

бор предлагают сообщить или не сообщить о своем ре-

зультате. Важными являются два момента:  

– как улучшаются умения чтения; 

– какова точность прогнозирования собственной учеб-

ной деятельности школьникам. 

Таким образом, организация прогнозирования соб-

ственной деятельности учащихся позволяет отработать 

компетенции, мотивировать школьников на успешную 

учебную работу, научить их адекватной самооценке зна-

ний, умений, навыков. Последнее является важным мо-

ментом, так как позволяет формировать универсальные 

учебные действия (УУД), входящие в требования ФГОС 

второго поколения.  

Поскольку ученик сами организуют свою работу по 

тренировке на скорость чтения, они параллельно учатся 

ставить цель деятельности (учитель не дает никакого до-

машнего задания на данный аспект работы), планировать 

ее и находить материал. Таким образом, круг осваиваемых 

школьниками УУД расширяется.   

 



184 

 

Краткие выводы к главе 3 

 

При разработке технологии формирования прогно-

стической компетентности будущих учителей мы опирались 

на подразделение технологий на образовательные, педаго-

гические и технологии обучения. В данной главе мы описа-

ли педагогические технологии формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей в системе непре-

рывного педагогического образования в процессуально-опи-

сательный аспекте, под которым понимается алгоритм про-

цесса, совокупность целей, содержания, методов и средств 

для достижения планируемых результатов обучения. Техно-

логии формирования прогностической компетентности бу-

дущих учителей были отнесены к акмеологическим техно-

логиям, под которыми понимается процедура, включающая 

систему задач и способов продвижения специалиста к вер-

шинам профессиональной и личностной зрелости. 

В контексте процессуально-описательного аспекта мы 

конкретизировали в технологиях блок целей, блок способа, 

блок условий формирования прогностической компетент-

ности будущих учителей в системе непрерывного педагоги-

ческого образования. Для более доказательного выявления 

блока условий мы рассмотрели диагностику соответствия 

разработанных технологий компонентам системы непре-

рывного педагогического образования и пришли к выводу о 

том, что будущие учителя, получающие базовое педагогиче-

ское образование в разных компонентах системы непрерыв-

ного педагогического образования по-разному предраспо-

ложены к обучению по разным технологиям формирования 

прогностической компетентности.  
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Технология, основанная на преимущественном фор-

мировании учебно-познавательного прогностического бло-

ка прогностической компетентности, целесообразна для 

студентов среднего педагогического образования. Техно-

логия, основанная на преимущественном формировании 

профессионального прогностического блока прогности-

ческой компетентности, целесообразна для бакалавриата 

и дополнительного высшего образования. Технология, ос-

нованная на преимущественном формировании обучаю-

щего прогностического блока прогностической компе-

тентности, целесообразна для студентов высшего педаго-

гического образования в условиях педагогического вуза 

(специалитета). 

Технологии подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования могут использоваться в регулировании 

отношений участников образовательного процесса. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

Исходя из идеи и понятия периодизации, опираясь 

на закономерности развития общества и образования, мы 

выделили три периода становления и развития педагоги-

ческого прогнозирования  имплицитный, эксплицитный, 

институциональный. Содержание первого периода состо-

яло в объединении разрозненных взглядов ученых на про-

гнозирование; содержание второго ознаменовало станов-

ление педагогического прогнозирования как науки, име-

ющей свои теоретико-методологические основания и на-

правления. Содержание третьего периода идет по насто-

ящее время по линии углубления прогностических иссле-

дований, в том числе, социальными институтами и опре-

деляется постановкой конкретных педагогических задач 

для внешнего и внутреннего прогнозирования. 

Приоритетной задачей современного этапа разви-

тия педагогического прогнозирования в России является 

применение теории подготовки будущих учителей к про-

фессиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования, в которой прогнозирование будет реа-

лизовано как внешнее и внутреннее. С целью определения 

понятия прогнозирования в деятельности учителя мы 

проанализировали: используемые в современной прогно-

стике теоретико-методологические подходы, методы;  

трансформированные нами применительно к деятельно-

сти учителя принципы, процессуальную основу, типоло-

гию прогнозирования, его смежные понятия; выявленные 

на основе наших исследований уровни прогнозирования. 
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Анализ показал необходимость и возможность использо-

вания в подготовке будущих учителей теории, которая 

определит теоретико-методологические и методико-тех-

нологические аспекты обучения учителей реализации пе-

дагогического прогнозирования.  

В начале исследования мы выявили методологию ра-

боты. Под методологией мы понимали теорию построения, 

функционирования, путей научного познания. Мы основы-

вались на уровневом принципе описания методологии. 

В работе нами были учтены следующие уровни методоло-

гического анализа: философский и специально-научный. 

Специально-научная методология включает: общенауч-

ные концепции и направления, методологию отдельных 

отраслей наук. На философском уровне методологии мы 

проводим анализ исследуемого явления на основе диалек-

тики. Общенаучный уровень специально-научной мето-

дологии представлен системным подходом. В качестве 

стратегии исследования выбраны компетентностный и 

личностно-ориентированный подходы. Применение си-

стемного подхода в нашей работе означает исследование 

подготовки будущих учителей к профессиональной дея-

тельности средствами педагогического прогнозирования 

как системы. В качестве рабочего определения системы 

было принято определение, диктующее изучение системы 

обучения будущих учителей прогнозированию. На осно-

вании этого определения мы рассмотрели структурные и 

функциональные компоненты системы, где первые ком-

поненты представляют собой элементы системы, а вторые  

связи между элементами. Системный подход в нашем 
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исследовании функционирует как способ научного по-

знания, как теоретико-методологический принцип, как 

методологическое условие формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей. 

Теоретико-методологическая стратегия нашего иссле-

дования была определена на конкретно-научном уровне ме-

тодологии. На основании компетентностного подхода под-

готовка будущих учителей к профессиональной деятельно-

сти средствами педагогического прогнозирования перехо-

дит в формирование их прогностической компетентности. 

Под прогностической компетентностью мы понимаем до-

стижение качества профессионального образования, при 

котором уровень подготовленности будущего специалиста к 

профессиональной деятельности навыки прогнозирования 

позволяют: корректно ставить цель, разрабатывать планы, 

писать программы, составлять проекты деятельности по пе-

дагогической профессии. Будущий учитель при этом знает 

основы процесса прогнозирования, владеет умениями и 

навыками отбора, переработки, анализа информации, мо-

жет предвидеть тенденций ее изменения; понимает свои 

склонности и пути их совершенствования. 

Формирование прогностической компетентности 

будущих учителей рассматривается на основе базовых по-

ложений личностно-ориентированного подхода и учиты-

вает приоритет индивидуальности студента, сотрудниче-

ство студента и преподавателя; трактует учение как инди-

видуальную деятельность по трансформации социально 

значимых нормативов усвоения; ставит во главу угла раз-

витие личности в процессе социализации; видит основной 
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результат обучения в рациональной организации позна-

вательной деятельности. Компетентностный и личностно-

ориентированный подходы составляют его методологиче-

ский инструмент, теоретико-методологический принцип, 

как методологическое условие формирования прогности-

ческой компетентности будущих учителей в системе не-

прерывного педагогического образования. 

Практико-ориентированная тактика исследования 

представлена акмеологическим подходом, а также теорией 

поэтапного формирования умственных действий, кон-

цепциями современного этапа развития образования. Ак-

меологический подход предполагает изучение методико-

технологических основ, которые позволят будущему учи-

телю в дальнейшем идти к профессионализму, достигать 

вершин на каждом этапе деятельности и профессиональ-

ного саморазвития.  

Цель описанной теории  теоретико-методологичес-

кое и методико-технологическое обеспечение формиро-

вания прогностической компетентности будущих учите-

лей как основы постоянного саморазвития и профессио-

нального самосовершенствования, способности в перспек-

тиве достичь вершин в профессиональной деятельности. 

Цель может быть конкретизирована и разбита на подцели: 

влияния на уровень учебно-познавательной самообразо-

вательной деятельности будущих учителей по учебным 

предметам; совершенствования приобретаемых в обуче-

нии основ профессиональной компетентности; влияния 

на будущий постоянный профессиональный рост и до-

стижение вершин профессиональной деятельности. 
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В связи с такой декомпозицией цели в концепции 

выделяются три аспекта. Учебно-познавательный аспект 

заключается в прогнозировании студентами своей позна-

вательной деятельности. Профессиональный аспект пред-

ставляет собой прогнозирование собственной профессио-

нальной деятельности. Обучающий аспект предполагает 

умение студентов управлять деятельностью школьников и 

учить их прогнозировать свою познавательную деятель-

ность. Процесс подготовки будущих учителей к профес-

сиональной деятельности средствами педагогического 

прогнозирования имеет следующие фазы.  

1. Пробная фаза отвечает за изучение категориаль-

ного аппарата и этапов прогнозирования. Будущие учи-

теля прогнозируют в рамках учебно-познавательном ас-

пекта. Профессиональный обучающий аспект проявляет-

ся в малой степени. Первая фаза совпадает с этапом овла-

дения профессией, предполагает первичное освоение тех-

нологий труда.  

2. Репродуктивная фаза характеризуется приорите-

том учебно-познавательного и профессионального аспек-

та прогнозирования. Студенты знакомятся с обучающим 

аспектом. Фаза предполагает этап овладения профессией. 

Она частично захватывает стадию педагогического ма-

стерства, на которой будущие учителя знакомятся с луч-

шими образцами педагогического туда. 

3. Продуктивная (профессионально-творческая) фа-

за, в процессе которой выполняются все три аспекта про-

гнозирования. 
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Мы раскрыли закономерности формирования про-

гностической компетентности будущих учителей. Под за-

кономерностью мы понимаем объективно существующую, 

повторяющуюся существенную связь явлений. Для вывода 

из закономерностей соответствующих им принципов мы 

воспользовались принципами прогнозирования, извест-

ных в прогностике, и результатами собственных исследо-

ваний. На основании логического оператора конъюнкции, 

а также результатов собственного исследования, мы при-

шли к заключению, что концепция характеризуется об-

щими принципами согласованности, непрерывности, ва-

риативности, верифицируемости и рентабельности, кото-

рые относятся ко всем выявленным закономерностям. 

Также концепция включает 1) академическую закономер-

ность и связанные с ней принципы аппроксимации, 

управления прогнозированием со стороны преподавателя 

и применимости; 2) закономерность результативности и 

вытекающие из нее принципы сохранения основных эта-

пов прогнозирования, периодической корректировки пр-

огноза, одноплановости задания; 3) закономерность соче-

тания и основанные на ней принципы параллельного 

обучения прогнозированию, положительного результата, 

автономности. Содержательно-смысловое наполнение кон-

цепции представляет собой разработанные на базе обще-

научной основы исследования (системного подхода) си-

стему формирования прогностической компетентности 

будущих учителей и выявленные на основе личностно-

ориентированного подхода модели формирования про-

гностической компетентности будущих учителей. Теоре-

тико-методологической стратегией, интерпретирующей 
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функцию прогнозирования в деятельности учителя как 

его прогностическую компетентность, продолжает высту-

пать компетентностный подход.  

Система характеризуется элементным составом, це-

лостностью, иерархичностью, интегративностью. Инте-

гративное качество системы формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей в системе непре-

рывного педагогического образования – прогностический 

характер деятельности студентов и достижение субъек-

тивно значимых «акме» на каждом этапе обучения, что в 

дальнейшем выводит нас на практико-ориентированную 

тактику работы  акмеологический подход. Показателем 

целостности является обязательное наличие единой цели 

у всех элементов системы. Система вариативна и конкре-

тизируется в моделях, разработанных для разных компо-

нентов системы непрерывного педагогического образова-

ния: структурно-функциональной модели учебно-позна-

вательной направленности формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей в непрерывном 

педагогическом образовании; структурно-функциональ-

ной модели профессионально-подготовительной направ-

ленности формирования прогностической компетентно-

сти будущих учителей в непрерывном педагогическом 

образовании; структурно-функциональной модели кон-

сультативно-обучающей направленности формирования 

прогностической компетентности будущих учителей в 

непрерывном педагогическом образовании. 

Структурно-функциональная модель учебно-позна-

вательной направленности формирования прогностиче-

ской компетентности будущих учителей имеет целью 
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формирование прогностических компетенций, входящих 

в учебно-прогностическую компетентность и отвечающих 

за прогнозирование собственной познавательной деятель-

ности студентов педагогического вуза. Сопутствующими 

целями являются цель развития профессионально-прогно-

стической компетентности, а также формирование орга-

низационной компетенции, входящей в профессиональ-

но-прогностическую компетентность и отвечающую за 

руководство прогностической деятельностью учащихся 

школ в процессе педагогической практики. Целью функ-

ции структурно-функциональная модели профессиональ-

но-подготовительной направленности является формиро-

вание и развитие первых профессиональных качеств сту-

дентов педагогических специальностей. Цель декомпози-

руется и проявляется в задачах обучения студентов ком-

петенциям, связанным с планированием и ведением ква-

зипрофессиональной деятельности. Процесс реализации 

функции данной модели имеет сопутствующие задачи: 

совершенствования предметных компетенций, обучения 

школьников основам прогнозирования. Цель функции 

структурно-функциональной модели консультативно-

обучающей направленности состоит в обучении прогно-

зированию школьников студентами в ходе педагогической 

практики. Процесс состоит в том, что, овладев рядом про-

гностических компетенций, студент учится организовы-

вать прогностическую деятельность своих учеников. Школь-

ники прогнозируют собственную учебную деятельность. 

Основной целью является реализация обучающего блока 

модели, учебно-познавательный и профессиональный бло-

ки выступают в качестве сопутствующей задачи.  
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Как показывает резюме целей моделей, прогности-

ческие блоки в разном соотношении реализуются в них. 

Причиной является то, что будущие учителя в разной сте-

пени подготовлены к аспектам прогнозирования. Поэтому 

содержание подготовки будущих учителей к профессио-

нальной деятельности средствами педагогического про-

гнозирования может варьироваться. Преподаватель, осу-

ществляющий подготовку студентов, может выбирать, в 

какой степени уделить внимание разным аспектам про-

гнозирования. В разных ООП реализация аспектов про-

гнозирования будет осуществляться в различной степени. 

Например, в педагогическом колледже имеет смысл стро-

ить подготовку на структурно-функциональной модели 

учебно-познавательной направленности. В классических 

университетах, которые выпускают специалистов по педа-

гогическим направлениям, больший эффект имеет струк-

турно-функциональную модель профессионально-подго-

товительной направленности. Для педагогических вузов 

целесообразна реализация структурно-функциональной 

модели консультативно-обучающей направленности.  

Описывая технологии подготовки будущих учите-

лей к профессиональной деятельности средствами педаго-

гического прогнозирования, мы исходили из подразделе-

ния технологий на образовательные, педагогические и 

технологии обучения. В данной работе мы описали педа-

гогические технологии формирования прогностической 

компетентности будущих учителей в процессуально-описа-

тельный аспекте, под которым понимается алгоритм про-

цесса, совокупность целей, содержания, методов и средств 
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для достижения планируемых результатов обучения. Тех-

нологии формирования прогностической компетентности 

будущих учителей были отнесены к акмеологическим тех-

нологиям, под которыми понимается процедура, включа-

ющая систему задач и способов продвижения специалиста 

к вершинам профессиональной и личностной зрелости. 

Технология, основанная на преимущественном фор-

мировании учебно-познавательного прогностического бло-

ка прогностической компетентности, целесообразна для 

студентов среднего педагогического образования. Техно-

логия, основанная на преимущественном формировании 

профессионального прогностического блока прогности-

ческой компетентности, целесообразна для бакалавриата 

и дополнительного высшего образования. Технология, ос-

нованная на преимущественном формировании обучаю-

щего прогностического блока прогностической компе-

тентности, целесообразна для студентов высшего педаго-

гического образования в условиях педагогического вуза 

(магистратуры). 
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