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ВВЕДЕНИЕ

Проектные технологии как метод обучения, появившиеся  в 20-е годы 
прошлого столетия,  приобретают в начале ХХI  века  популярность у оте-
чественных ученых и педагогов-практиков, занимающихся как теоретиче-
скими исследованиями, так и их практической реализацией в различных 
учебных заведениях.

Повышенный интерес к проблеме использования метода проектов об-
условлен тем, что он позволяет органично интегрировать знания обучаю-
щихся из разных предметных областей при решении одной задачи, дает 
возможность применять полученные знания на практике, генерируя при 
этом новые идеи.

Популярность метода проектов сегодня обусловлена и тем, что в силу 
своей дидактической сущности он позволяет частично решать задачи по 
развитию творческих возможностей обучающихся, умений самостоятель-
но конструировать свои знания и применять их для решения познаватель-
ных и практических задач, ориентироваться в информационном простран-
стве, анализировать полученную информацию.  

Метод проектов как одно из средств обучения позволяет педагогу со-
размерить единство знаний обучающегося с опытом, пониманием, возмож-
ностью реализовать их на практике в соответствии с личным интересом. 
Он  позволяет не только осваивать предметное содержание, но и формиро-
вать многие личностные качества учащихся.

При переходе к новой образовательной парадигме в профессиональ-
ных компетенциях педагога появилось требование к формированию про-
ектировочных умений учащихся, таких как умение выделить проблему, 
найти способ ее решения, поставить цель, спланировать ход ее достиже-
ния, проанализировать полученный результат в соответствии с целью и 
способом ее достижения, увидеть новую проблему и т.д.

Однако компетентностный подход  и технологизация метода проектов 
при отсутствии в «багаже» педагога  серьезных знаний, умений, навыков, 
психологических установок и методик проектирования являются основ-
ными причинами резкого снижения качества обучения в отечественной 
школе XXI века. 

В современный переходный период, характеризующийся неопреде-
ленностью и нестабильностью,  выпускники учебных заведений нужда-
ются в умениях координировать совместные действия, принимать проду-
манные решения, в новых ценностях и обретении смысла жизни, поэтому 
необходим глубокий анализ теории и практики использования технологии 
проектной деятельности.
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ГЛАВА 1 
ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ 

ОСНОВАНИЯ ПРОЕКТНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПЕДАГОГОВ

1.1 Исторический анализ создания и развития 
метода проектов

История зарождения и становления метода проектов весьма противо-
речива и все еще недостаточно изучена. 

Так, американские ученые считают, что метод проектов возник в 
США во второй половине XIX века в сельскохозяйственных школах (авто-
ром «проектной методики» является Руфус Стимсон (1908 г.), эксперт по 
сельскому хозяйству и основатель «домашнего проектного плана»).

Немецкие педагоги авторами метода проектов считают  университет-
ских профессоров Ч.Р. Ричардса и Дж. Дьюи, которым принадлежат про-
граммы ремесленных школ и школ ручного труда (1900 г.).

Термин «проект» («progetto» по-итальянски, «projet» по-французски, 
«projekt» по-немецки и «project» по-английски) использовался для обозна-
чения образовательного обучающего приема. 

В последнее время появилось и широко распространяется еще одно 
значение слова «проект». Речь идет о проекте как некой акции, деле, пред-
приятии, имеющем определенные цели, например, «атомный проект». 
Проект выступает не как результат, а как некая организационная форма 
построения целенаправленной деятельности.

Майкл Кнолл (профессор Бейрутского университета) полагает, что 
корни возникновения метода проектов следует искать в архитектурном и 
инженерном образовательном движении  в Италии в конце XVI века [332].

Предпосылками появления «метода проектов» в образовании послу-
жили социально-экономические условия XVI века, потребовавшие пере-
смотра традиционных методов обучения в связи с необходимостью удов-
летворения запросов времени по подготовке специалистов. Проектная 
методика стала применяться в Академии искусств в Риме и Париже в XVI 
веке при обучении архитекторов и художников.

В 1577 году под покровительством Папы Георгия XIII была образова-
на «Академия ди Сан Люка»  в Риме.  Цель художественного академиче-
ского образования -  передача знаний и развитие креативности у студентов, 
поэтому обучение строилось на принципах соревнования, что стало новым 
подходом в проектной методике. «Студенты в работе над проектом долж-
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ны развивать фантазию и - в рамках классической традиции - приходить к 
оригинальному решению» [333].

Способным ученикам давали сложные задания (проектирование церк-
вей, памятников, дворцов),  которые знакомили студентов с системой про-
фессиональных требований и давали возможность применять на практике 
правила и принципы строительства, полученные на лекциях и в мастер-
ских. Первое соревнование состоялось в 1596 году.

 Эскизы и макеты в академических проектах носили рекомендатель-
ный характер, поэтому их стали называть «progetti» (Эгбер отмечал, что 
«проекты были равносильны упражнениям, развивающим творческое во-
ображение, потому что ни один из них так и не был никогда построен» 
[327, 11]).

Впервые термин «проект» как образовательный метод появился в 
«Римской высшей школе искусств» («Академии ди Сан Люка»), а с 1702 г. 
«проект» стал постоянным мероприятием учебного года. По своей струк-
туре «проект» полностью соответствовал конкурсу в действительности: 
задача, которую нужно было решить, срок для ее выполнения, жюри для 
оценки результатов. Однако в связи с тем, что не предполагалась реализа-
ция представленных на конкурс работ, они были названы «progetti», т.е. 
«эскизы», «планы», «проекты».

М. Кнолль указывает, что из проекта «Римской Академии» были унас-
ледованы три признака, которые сохранили свою актуальность до наших 
дней:

- ориентация  на учащихся, означающая получение знаний в ходе са-
мостоятельного и ответственного осуществления проекта;

- ориентация  на  продукт,  предусматривающая применение знаний 
различных областей наук для достижения запланированного результата;

- ориентация на действительность, выражающаяся в разработке прак-
тической задачи в условиях, близких к реальной жизни [238].

В 1671 г. в Париже открылась «Королевская Академия архитектуры», 
в которой изменились условия соревнований, ставших ежегодными («Prix 
de Roma») и ежемесячными («Prix d'Emulation»). 

Студенты должны были выполнять несколько ежемесячных проектов. 
С появлением «Prix d'Emulation» проектная идея приобрела статус педа-
гогического метода. Разработка проектов давала студентам возможность 
поступать в мастер-классы и получать титул академического архитектора, 
что сделало «проект» признанным методом обучения.  

В первой половине XIX века  с появлением родственных инженерных 
профессий метод проектов из Архитектурной Академии во Франции рас-
пространяется на территории немецкоязычных стран, преимущественно в 
технических и промышленных высших школах. 
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Из Европы метод переходит в США, где обучение посредством про-
ектов появилось в практике обучения инженеров в технических колледжах 
в конце XVIII в. 

В 1879 г. при Вашингтонском университете в Сент-Луисе была осно-
вана Школа ручного обучения, где основным методом обучения был метод 
проектов. Учащиеся должны были «не только разработать проекты, но и 
выполнить их реально в технических мастерских…» [334].  

Учащиеся сами отвечали за планирование и реализацию проекта, они 
опирались на реальные проблемы повседневной жизни и подготавливали 
объекты, которые позволяли подвести их теории и планы к практической 
проверке. 

С. Робинсон (профессор Иллинойского университета) считал, что в 
основе обучения должны лежать как теоретические, так и практические 
знания, он требовал от студентов не только делать наброски проектов на 
чертежной доске, но и конструировать их в мастерских. Предложения 
С. Робинсона имели существенный недостаток: ограничивалось время для 
учебы и проведения исследовательских работ. 

Альтернативный подход был предложен в 1876 г. на Российской вы-
ставке в Филадельфии. Д. Рункель и К. Вудворт предложили перенести об-
учение по¬средством проектов из колледжа в среднюю школу, используя 
так называемую «русскую систему». В 1879 г. К. Вудворт основал «Пер-
вую Школу ручного труда» в Сент-Льюисе [349].

Его идея состояла в том, что вначале учитель помогает ученикам при-
обретать знания, а затем ученики применяют навыки на практике самосто-
ятельно и креативно (в проектах).

В «русской системе» обучались ремеслу в два этапа:
-  во-первых, учащиеся осваивали технику работы с инструментами и 

различные технические приемы, выполняя ряд заданий;  
- во-вторых, в конце каждого семестра и учебного года им предостав-

лялось время для самостоятельных проектов. 
Инженеры Америки рассматривали проект как инструмент приобре-

тения знаний и навыков через практическую деятельность.
К. Вудворт (Вашингтонский университет) рассматривал проекты как 

«синтетические упражнения»: технические приемы сначала изучались от-
дельно, затем применялись на практике [335].

Таким образом, программой предусматривалось продвижение от эле-
ментарных принципов к практическому их применению (или, как писал 
К. Вудворт,  «от инструкции к конструкции»). 

В конце третьего года обучения «курс ручного труда» предполагал вы-
пускной проект (в «Указе о школах ручного труда» (1879 г.) отмечалось: 
«До получения Диплома школы каждый ученик должен удовлетворитель-
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но защитить свой проект перед факультетом Политехнической школы. 
Суть проекта состоит в конструировании какого-либо механизма. Готовый 
механизм должен сопровождаться полным набором чертежей, по которым 
и осуществлялось его конструирование, и формой для его отливки. И чер-
теж, и форма должны быть выполнены самим учеником. Все проекты счи-
таются собственностью школы» [349].

Педагогические идеи К. Вудворта получили в США широкую извест-
ность. Но уже в 1890 г. они были подвергнуты критике  сторонниками но-
вой образовательной реформы (Дж.Дьюи и др.). 

Реформаторы считали, что обучение должно основываться на интере-
сах и опыте ребенка и не должно быть построено только систематически, 
оно должно идти от «психологии ребенка» к «логике предмета». Ч. Ри-
чардс считал, что проектирование и практическая работа не могут быть 
главной целью процесса обучения: проектирование должно быть началь-
ной точкой в обучении ручному труду (обучению индустриальному искус-
ству). По мере того как ученики развивали свою способность понимать 
задание в общих чертах, они начинали работать с оборудованием.

Идею Дж. Дьюи о том, что «единственный путь для подготовки к 
жизни в обществе - это заняться самой жизнью в обществе», Ч. Ричардс 
дополнил следующим положением: «Там, где проект является естествен-
ным концом, который воодушевляет всех единством мысли и усилия, такая 
работа, возможно, самое естественное и эффективное средство, которое 
приносит в школу дух общности».

Руфус У. Стимпсон из Массачусетского отдела образования начал по-
пуляризацию «домашнего проектного плана» (home project plan) в 1910 
году [320].

По этому плану ученики сначала приобретали теоретические знания 
вне школы (например, об овощах), а затем начинали их выращивать на 
участке.

Идея проектного обучения У. Стимпсона широко рекламировалась 
Министерством образования США  и получила широкую известность сре-
ди учителей. В этот период метод проектов  считается технологией про-
грессивного обучения.

Несмотря на то, что метод проектов появился в практике подготовки 
инженеров  в 1824 г., широкую известность в виде «домашних проектов» 
он получил в сельскохозяйственных  школах  только в 1908 -1910 гг. 

К началу ХХ в. метод проектов получает распространение во всем 
мире, появляется множество экспериментальных школ, в которых обуче-
ние строится как по методу проектов, так и на основе его разновидностей 
(Дальтон-план, Иена-план и др.). 

В начале XX в. Дж. Дьюи, У.Х. Килпатриком и др. педагогами была 
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предпринята попытка заменить:
- традиционную узкую дефиницию «метода проектов» на новую;
- «конструктивные» действия на «целевые» как  черту «метода про-

ектов».
Педагогический контекст метода проектов разрабатывает  в начале 

ХХ века  Уильям Херд Килпатрик в работе «Метод проектов» (1918 г.), где 
он  детализировал и раскрыл сущность этого метода.

Методологической основой метода проектов является философия об-
разования Дж. Дьюи, с ее акцентом на  опыт ученика, развитие мышления, 
общение как ведущие основы обучения. У.Х. Килпатрик метод проектов  
выводил из «теории жизненного опыта» Дж. Дьюи (ученики должны были 
приобретать опыт и знания, решая практические проблемы в жизненных 
ситуациях).

У.Х. Килпатрик считает, что  «термин ‘‘проект’’» должен означать 
каждое единство целенаправленного опыта, каждую возможность дея-
тельности, при которой цель как внутренний стимул (1) определяет цель 
деятельности, управляет процессом приобретения опыта (2) и определяет 
собственное направление или свою внутреннюю мотивацию» (Kilpatrick, 
1921. – S. 283).

У.Х. Килпатрик определял метод проектов как «метод планирования 
целесообразной деятельности в связи с разрешением какого-нибудь учеб-
но-школьного задания в реальной обстановке» [115].

У.Х. Килпатрик (опираясь на «законы обучения»  Э. Торндайка)  уста-
новил, что важнейшей чертой проектного метода является  мотивация (на-
личие цели – основание внутренней мотивации), поэтому  «целевая де-
ятельность лучший способ научиться, но только если у вас есть или вы 
можете достичь достаточно сильного результата…» [115].   

По мнению М.М. Рубинштейна, У.Х. Килпатрик в своей теории опи-
рался на четыре элемента:

- чувство реальной, жизненной потребности, способной вылиться в 
вопрос, который должен появиться у ученика;

- возрастающий интерес, который служит толчком к активности;
- поиск соответствующих средств и материалов;
- организацию для выполнения образовавшегося проекта [128].
По мнению У.Х. Килпатрика, проект имеет четыре фазы:  намерение;  

планирование;  выполнение;  суждение.
Слабое теоретическое обоснование метода проектов побудило в 1925г.         

У.Х. Килпатрика к его подробному объяснению в новой работе  «Основы 
метода», где метод проектов раскрывается как связь целесодержащей де-
ятельности и одновременного учения. Данный метод  должен применять-
ся как «целевой способ так относиться к детям, чтобы пробуждать в них 
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лучшее, а затем позволять им поверить в себя как можно сильнее»  («the 
purposeful way of treating children in order to stir the best in them an then to 
trust them to themselves as much as possible») [116].

Это больше, чем стимулирование самостоятельной деятельности («To 
stir the best in them»/ «Пробуждать в них лучшее»),  он включает и выбор. 
Мы не можем стимулировать все, создавая проекты, поэтому чтобы выйти 
из этой ситуации У.Х. Килпатрик обращается к четырем типам проектов:

- producer's Project (проекты, которые служат изготовлению чего-ли-
бо);

- consumer's Project (проекты, в которые что-либо расходуется либо 
может быть приобретено);

- problem Project (проекты, которые служат решению проблем);
- learning Project (проекты, которые служат приобретению знаний).
По мнению У.Х. Килпатрика, проектом может быть все то, что по-

строено на сиюминутном интересе учащихся. Но еще во второй половине 
XIX века было доказано, что без школьной программы, без структурирова-
ния изучаемого материала с учетом возрастных особенностей школьников 
сделать процесс обучения эффективным невозможно (однако сегодня  эта 
давно доказанная истина предается забвению новоиспеченными докто-
рами педагогических наук). Рассмотрение этого метода как единственно 
«общепринятого» метода обучения вызвало критику как  «консерваторов», 
так и «прогрессивистов» [335].

Расширив определение проекта, У.Х. Килпатрик, однако, не учиты-
вал «объективные» условия обучения: «учитель - учебный план – про-
грамма». Определяя программу школы, работающей по методу проектов, 
У.Х. Килпатрик сводил ее к проведению ряда опытов, связанных между со-
бой таким образом, что сведения, приобретенные из одного опыта, служат 
развитию и обогащению целого потока других опытов [20].

У.Х. Килпатрик писал, что при использовании метода проектов нет 
места заранее составленной  учебной программе, «только учитель в про-
цессе работы вместе с учеником должен создавать программу учебных 
действий» [282, 24]. 

У.Х. Килпатрик отрицал классно-урочную схему, а процесс обучения 
предлагал строить на основе расширения и обогащения индивидуально-
го опыта учащегося (темы при этом следовало брать из окружающей дей-
ствительности). Главная идея метода проектов у У.Х. Килпатрика состояла  
в том, что с большим увлечением выполняется личностью та деятельность, 
которая выбрана им свободно и строится не в русле учебного предмета. 
Лозунг этой деятельности: «Все из жизни – все для жизни» [282]. Свои 
взгляды У.Х. Килпатрик обобщил в труде «Основы метода» (1925). Он счи-
тал, что  «надо учить тому, как думать, а не тому, как что думать» [113].
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В 1926-1927 гг. У.Х. Килпатрик во время кругосветного путешествия 
часто бывал в  школах, обращая внимание на активизацию в них школьной 
жизни.   В 1929 г. вместе с Дж. Дьюи посетил и Россию, где исследовал 
различные варианты проектного подхода (в частности  «комплексный ме-
тод»). Д. Дьюи отмечал, что русские педагоги, заимствовав в США метод 
проектов, критиковали его за то, что в нем не было определенной соци-
альной направленности, а в качестве критерия эффективности  брали его 
«социальную полезность» [15]. 

У.Х. Килпатрик сформулировал важнейшее условие, при котором 
прогрессивные и ориентированные на учащегося педагогические методы 
могут эффективно развиваться: это возможно только в демократическом 
окружении и в такой же школьной структуре, а также лишь в политическом 
контексте (обеспечивающем поддержку инновационному поиску в педаго-
гике).

Определение «проект», данное У.Х. Килпатриком, подверг критике 
американский философ-идеалист, ведущий представитель прагматизма  
Джон Дьюи (1859-1952). Он считал, что ученики не способны сами плани-
ровать ни проекты, ни задания к ним:  им нужна помощь учителя, поэтому 
проект является общей инициативой как учителя, так и ученика. Метод 
проектов, как считал Д. Дьюи,  выделяется среди других только тем, что 
помогает решать проблемы обучения и воспитания, при этом ведущая роль 
в этом  принадлежит  учителю [81]. Он предлагал строить обучение учени-
ка «через его целесообразную деятельность, ориентируясь на его личный 
интерес и практическую необходимость полученных знаний в дальнейшей 
жизни»; искал способы приобретения знаний, сообразные природе детско-
го познания, пытаясь перестроить современное ему школьное обучение в 
школьную систему, обучающую «путем делания» [81]. 

Ценность метода состоит в проблемном изложении материала, связи 
обучения с жизнью, игрой и трудом. «Ценность его метода обучения в со-
временном прочтении нам видится в возможности освоения учеником спо-
соба самостоятельного познания» [210, 9]. Дж. Дьюи рассматривал метод 
проектов  как один из многих, применяемых в обучении. Однако необхо-
димо учитывать, что на основе знаний и понятий, полученных с помощью 
эмпирического обобщения, могут строиться лишь формальные действия, 
без понимания содержательной стороны деятельности [134, 5]. Свои педа-
гогические идеи Джон Дьюи проверял на практике (вместе с Элен Дьюи) 
в специально созданной в 1896 г. «Лабораторной школе» при Чикагском 
университете для детей от 4 до 16 лет. 

Целью школы являлось решение  проблем и проверка гипотез сами-
ми учителями на практике. В основу обучения детей от 4 до 16 лет были 
положены столярное ремесло, стряпня на кухне, тканье и шитье. «Опыт 
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показал, что эти виды работы  содействовали уничтожению школы, оторван-
ной от реальной жизни» [252]. Дж.Дьюи считал, что школа должна стать 
комплексом, где есть мастерские, музыкальные комнаты, музей и библиоте-
ка, где осуществляется постоянная связь с университетом. «Там, где школы 
оборудованы лабораториями, мастерскими, садом и огородом, где есть театр 
и стадион, - именно там существуют возможности для воспроизведения жиз-
ненных ситуаций, именно там находят применение полученная информация 
и выдвинутые в развивающем опыте идеи»  [83, 154]. Дж. Дьюи писал о том, 
что «желательно все образовательные учреждения оборудовать так, чтобы 
дать ученикам возможность приобретать и проверять идеи и информацию в 
активных действиях, предвосхищающих важные социальные ситуации. Од-
нако пройдет немало лет, прежде чем такие учреждения будут обеспечены 
соответствующим образом. Тем не менее существующее положение дел не 
должно служить педагогам оправданием в том, что они сложа руки упорству-
ют в методах, ограничивающих эффективность школьного учения. Каждый 
ответ по любому предмету позволяет устанавливать взаимные связи между 
предметным содержанием урока и более широкими непосредственными впе-
чатлениями повседневной жизни. Классная работа бывает трех видов. Хуже 
всего рассматривать каждый урок как независимое целое. Такому обучению 
безразлично, обнаружит ли учащийся точки соприкосновения между этим 
и предыдущими уроками, а также другими предметами изучения» [86, 155]. 
Стремясь активизировать учебный процесс в «Лабораторной школе»,  учите-
ля реализовывали принцип  «обучения посредством делания» [82, 134].

Проанализировав концепцию Дж. Дьюи и основные положения дея-
тельности его «экспериментальной школы», можно отметить, что хотя он и 
не выдвигает метод проектов, однако некоторые идеи Дж. Дьюи актуально 
использовать в исследовании проблем генезиса метода проектов. К ним 
можно отнести такие идеи, как

- естественные импульсы и желания;
- обнаружение, изучение и усвоение необходимых знаний;
- практическая направленность занятий;
- работа в группах;
- распределение ролей при изучении темы внутри группы;
- изменение роли учителя.
Они достаточно широко реализовались в 1884-1916 гг. в различных
учебных заведениях его учениками и последователями.
В 1910 г. в одной из сельских школ штата Миссури (США) проводился 

экспе-римент под руководством Е. Коллингса – в обучении широко исполь-
зовались четыре группы проектов (классификация проектов Е.Коллингса):

- «проекты игр» (Play projects) (целью которых являлось участие 
школьников в групповой деятельности);
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- «экскурсионные проекты» (Excursion projects) (предполагалось це-
лесообразное изучение проблем окружающей природной и социальной 
среды);

- «повествовательные проекты» (Story projects) (целью которых явля-
лось получение удовольствия от рассказа в самой разнообразной форме);

-  «конструктивные проекты» (Hand projects) (целью которых являлось 
созда-ние конкретного полезного продукта) [82].

Приведем характеристику классификации проектов Е. Коллингса. Он 
отмечал, что «такая классификация сложилась вполне естественно, в ре-
зультате предоставленной детям возможности свободного осуществления 
своих собственных целей. Под игровыми проектами разумеются те дет-
ские "опыты", основной целью которых являлось участие в групповых 
действиях, как-то игра, народные танцы, драматизация, общественные 
развлечения. Проекты экскурсий предполагают целесообразное изучение 
проблем, связанных со всеми окружающими предметами и деятельностью 
населения. Проекты рассказывания включают следующую цель: получить 
удоволь-ствие от рассказа в его многообразных формах - вокальной (пес-
ня), художественной (картина), музыкальной (фонограф, рояль). Проекты 
трудовые стремятся выразить различного рода мысли в конкретной форме 
- смастерить кроличью ловушку, приготовить какао для школьного завтра-
ка, вырастить дыни ...»[82, 288].

Анализ работы учителей в довоенной Америке показывает, что исполь-
зование метода проектов, с одной стороны, приводит к снижению уровня 
знаний учащихся (так как в один проект невозможно уложить все требуемые 
знания), а с другой, наоборот, имеет и положительное значение (высокая мо-
тивация, энтузиазм и заинтересованность детей, связь полученных знаний с 
реальной жизнью, выявление лидеров, развитие содеятельности, постоян-
ный самоконтроль, сознательная дисциплина группы и т.д.) [310].

Метод проектов имеет следующие черты: 
- ориентирование учебного плана на отдельные задания-проекты 

(прорабатываемых учеником под руководством учителя);
- проведение занятий в лабораториях; 
- педагогический процесс состоит из выбора темы проекта, планиров-

ки, работы над его осуществлением, критики полученных результатов.
В 1911 г. «Бюро воспитания» США узаконило термин «проект», и он 

стал употребляться в педагогической литературе США. В 1919 г. амери-
канский центр школьного ведомства выпустил особый листок под назва-
нием «Проектный метод в деле образования» и тем самым узаконил этот 
метод обучения [108]. 

Один из сторонников этого метода писал: «Метод проектов импони-
рует своей революционностью. Ведь он по существу камня на камне не 
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оставляет от той структуры, по которой все мы привыкли работать. Он 
затрагивает почти все проблемы, связанные с организацией педпроцесса, 
и дает им всем совершенно новое, оригинальное и порою дерзкое разре-
шение. По-новому ставит вопрос о роли и месте школы в процессе воспи-
тания, по-новому ставит проблему содержания педагогического процесса. 
Перейти на метод проектов - это значит построить новую систему органи-
зации педагогического процесса на каких-то особых, качественно отлич-
ных от старых школьных принципах» [130, 198 ].

В 1920-1930-е гг. в США шел процесс обобщения результатов экспе-
риментов в области преподавания, разработок более совершенных форм 
и методов организации учебного процесса. В начале XX века метод про-
ектов как американский метод обучения стал широко распространяться во 
многих странах мира.

В 20-е гг. XX века в Америке ученые выделяли два типа проектов:
- первый тип - проекты, используемые в сельских школах, где уда-

валось построить систему проектов (основанных на изучении реальных 
проблем);

- второй тип – проекты, применяемые в основном в городских школах,  
которые базируются на учебном предмете или предметах  и отталкиваются 
от них и от интересов учеников; эти проекты являлись способом комплекс-
ного изучения той или иной темы.

В 1920-е годы работа с проектами начинается в школах Европы. В 
1927 г. «экспериментальную» начальную школу («Бекон Хилл») открывает 
в Англии Бертран Рассел, взгляды которого позже были обобщены в рабо-
тах «О воспитании, особенно в раннем возрасте» (1926 г.) и «Воспитание и 
общественный строй» (1932 г.); в Германии появляется новая форма обуче-
ния – «Иена-план» Петера Петерсена (известна и как «школа Петера Петер-
сена») [80]. Во Франции известность получает «метод центра интересов» 
О.Декроли  [203], «экспериментальная» школа Серестена Френе [293].

Необходимо подчеркнуть, что использование «метода проектов» но-
сило экспериментальный характер и применялось на всех ступенях обуче-
ния (в дошкольных учреждениях, в начальном и среднем звене, в средне-
профессиональных учреждениях).

Проанализировав деятельность У.Х. Килпатрика, Э. Коллингса, О. Де-
кроли, школы им. Линкольна и др. ученых, Е.А. Пеньковских в своей рабо-
те «Метод проектов в отечественной и зарубежной педагогической теории 
и практие (на основе сравнительного анализа)» (2007 г.) выявила основания 
квалификаций и типы проектов, реализованных ими в школах (таблица 1.1.1).

Однако критика метода проектов (многими учеными, в том числе и 
Дж. Дьюи) способствовала снижению его популярности, и с 1930 г.  ис-
пользовать его стали редко. Это обусловлено нарушением систематично-
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сти обучения и резким снижением уровня знаний учащихся. 
Поэтому метод проектов в школах США и Европы используется в 

основном в системе дополнительного и альтернативного образования (в 
России же это обстоятельство реформаторами  игнорируется). На базе так 
называемых «школ без стен» («School without wools») в США в 1987 г. 
возникает новое направление в образовании – «продуктивное обучение» 
(основывающееся на проектном методе).

Считается, что применение метода проектов в образовании XXI века 
осложняется многими обстоятельствами, обусловленными внутришколь-
ной организацией образовательного учреждения (наличие классов, пред-
метно-урочная система, технологизация процессов учения и преподавания, 
разделение школьной и внешкольной деятельности, сильно заниженный 
уровень требований, предъявляемых школе, и т.д.), поэтому целесообраз-
но говорить лишь о проектно-ориентированном обучении, включающем в 
себя некоторые характеристики метода проектов (т.е. о его редуцирован-
ной форме, напоминающей больше форму обучения). 

Под проектно-ориентированным обучением понимается форма обу-
чения, обеспечивающая учащимся самостоятельность в выборе темы, со-
держания, целей и методов разработки и решения проблемы, а также пред-
полагающая анализ и оценку выполненной работы [238].

В начале XX века  интерес к методу проектов возникает в русской педагогике 
(А.Я. Герд, Т. Гексли, П.Ф. Каптерев, С.Т. Шацкий, П.П. Блонский, К.Н. Венцель, 
М.М. Рубинштейн  и др.). К.Н. Венцель, Н.В. Чехов и др., соглашаясь с идеями 
Дж. Дьюи о создании свободных от строгого расписания школ с правом учащихся 
на выбор занятий по интересам, не рассматривали метод проектов. 

 В начале ХХ века устойчивый интерес к методу проектирования про-
являл С.Т. Шацкий. Он вместе с учениками в 1905 г. создал объединение 
«Сетлемент» и опытную станцию «Бодрая Жизнь». С.Т. Шацкий считал, что 
«американская мысль и американская практика школы (Стэнли Холл и Джон 
Дьюи) дали наиболее близкий подход к тому типу, который как будто мы 
намечаем для нашей школьной реформы» [303, 25]. Он указывал, что «про-
ектная программа»  - это программа отдельных специальных операций, про-
грамма, как говорят американцы, «жизненных реконструкций, жизненных 
изменений, но интересных, захватывающих, эмоционально окрашенных, 
что является чрезвычайно важным»[303]. В своей лекции о методе проектов 
он предлагает следующую схему проекта: а) цель проекта; б) силы и сред-
ства; в) учебный материал; г) контроль и учет; д) результаты работы [304].

На основе метода проектов была построена работа с учащимися. 
С.Т. Шацкий определил следующие элементы этого метода:

- реальный опыт ученика, который должен быть замечен педагогом;
- организованный опыт с учетом жизненного опыта учащегося;
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- обращение к человеческому опыту;
- использование серии упражнений, направленных на развитие нуж-

ных знаний.

Таблица 1.1.1 - Типология проектов зарубежных ученых XX века
Автор Основание

классификации
Типы проектов

У.Х. Килпатрик по целевой 
установке

1) созидательный    ( -     цель  -   практиче-
ское выполнение и использование);
2) потребительский      (-      цель   -    разви-
тие потребительских качеств личности);
3) интеллектуальный (– цель - развитие 
мышления);
4) проект-упражнение  (направлено   на вы-
работку определенных умений и навыков)

по количеству 
участников
проекта

1) индивидуальный;
2) групповой

Э. Коллингс по виду 
деятельности

1) игровые;
2) экскурсионные;
3) проекты-рассказы;
4) трудовые

Школа имени
 Линкольна

по степени вза-
имосвязанности 
учебного мате-
риала с опорой 
на класс

1) трудовые комплексы-проекты;
2) общественные проекты;
3) проекты, направленные на сравнение и 
изучение географии;
4) сельскохозяйственные проекты

О. Декроли
(метод центров 
интересов)

по теме 
изучения

1) исторические;
2) трудовые;
3) литературные;
4) социальные

Ф.Л. Штоллер по способам 
сбора  и 
источникам
информации

1) исследовательский (работа с библио-
течными ресурсами);
2) текстовой (работа с источниками ин-
формации, но не с людьми);
3) корреспондентский (сбор информации  
при помощи писем, факсов, телефонных 
звонков);
4) обзорный (сбор и обработка данных от 
других лиц посредством разработанного 
инструментария);
5) личный (контакты с людьми)
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Продолжение таблицы 1.1.1
по характеру
разрешаемой
 проблемы

1) реальный, касающийся в действитель-
ности существующих проблем;
2) моделирующий реальные условия, 
проблемы;
3) основанный на интересах учащих-
ся, независимо от реальной значимо-
сти

по характеру
координации
проекта

1) структурированный (тема, матери-
ал, методология, презентация опре-
деляется учителем);
2) неструктурированный  (определя-
ется и организуется учащимися);
3) полуструктурированный (опре-
деляется    и организуется частично 
учителем, частично учащимися)

по количест-
ву участников
проекта

1) индивидуальный;
2) групповой (в малых или больших 
группах)

по продолжи-
тельности 
проекта

1) краткосрочный;
2) средней продолжительности (не-
сколько недель);
3) долгосрочный (длящийся в тече-
ние семестра)

по характеру
контактов

1) внутренний (в рамках класса);
2) внешний (за пределами класса)

С.Т. Шацкий указывал: «...мы придаем принципиальное значение во-
просу о методе проектов. Проекты, опять-таки, не должны быть переса-
жены с американской на русскую почву; наши проекты - это новое отно-
шение к труду и т.д.».  Реализуя идеи метода проектов в своей школе, он  
писал: «Назовем ее трудовой, творческой школой жизни, новой школой, 
школой игры, школой-общиной, школой радости, школой детства, свобод-
ной школой, школой будущего, домом свободного ребенка..., социальной 
школой... (я назвал бы ее попросту разумной школой), она должна самым 
тщательным образом опереться на ребенка. Школа для детей, а не дети для 
школы...» [277, 25 ].

В образовательных учреждениях великой Российской империи метод 
проектов не использовался ни как метод обучения, ни как форма органи-
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зации учебно-воспитательной деятельности (слишком много недостатков 
видели в нем школьные учителя).

Большой вклад в разработку проблемы методов обучения в контексте 
«школы развития» внес П.Ф. Каптерев. Изучая урок и эффективность мето-
дов обучения, он обращал внимание на «эвристический способ обучения», 
в основе которого лежит организация поисковой творческой деятельности, 
направленной на самостоятельное отыскивание учащимися решений воз-
никающих проблем. П.Ф. Каптерев считал, что основой школы и источни-
ком ее усовершенствования является саморазвитие личности учащегося, 
поэтому необходимо использовать такие методы обучения, которые лежат 
в основе самообразования [110].

Педагог должен разумно организовать учебно-познавательный опыт. 
Поэтому, зная механизм его усвоения и опираясь на науку, можно так ор-
ганизовать учебно-воспитательный процесс, что в его рамках будет эффек-
тивно осуществляться умственное воспитание, основанное на эффектив-
ном использовании внешних органов чувств учащегося. Отсюда вытекает 
важная роль  наглядности.  

Рассматривая проблемы трудовой школы, П.Ф. Каптерев большое 
внимание в процессе познания уделял творческой деятельности (это 
было новым в теории и практике метода проектов). 

М.М. Рубинштейн, как и Дж. Дьюи и У. Килпатрик, большое внима-
ние в методике обучения отводил стимулам внешней среды (интерес уче-
ника рассматривал как «…истинный двигатель новой школы») [249].

Анализируя метод проектов в обучении, М.М. Рубинштейн подчер-
кивал, что «его часто называют методом проблем, и он, во всяком случае, 
настолько близок к последнему, что ряд американских авторов посвящает 
много усилий тому, чтобы помешать этому смешению» [250]. Он пред-
упреждал, что «из самой сути метода проектов видно, что он не мыслится 
как единственный метод школы и что он и сам входит в более широкую 
общую систему и в отдельных своих этапах, в выполнении поставленной 
задачи может идти различными методами (лабораторным, экскурсионным, 
книжно-исследовательским и т.д.)» [250]. Он считал, что педагоги в своей 
деятельности должны опираться на все известные методы обучения.

В основу построения новых программ обучения предлагалось поло-
жить принцип организации познавательной деятельности учащихся при 
овладении учебным материалом, где метод проектов декларировался как 
инновационный путь приобретения знаний.

В качестве опорных методов обучения отдельные школы этого пери-
ода заимствовали идеи и методы проектов зарубежной школы, например  
Дальтон-план, который привлекал возможностью индивидуализации обра-
зования и развития у учащихся  самостоятельности.
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Идея обучения учащихся в отечественной школе 1920-х годов на ос-
нове метода проектов, рассматриваясь как альтернатива традиционному 
обучению, стала приобретать все больше сторонников и перешла в практи-
ческую деятельность ряда школ. В этот период в педагогической литерату-
ре вкладывали различный смысл в термин «метод проектов». В.Е. Зябкий 
отмечал, что в словосочетании «метод проектов» слово «метод» употре-
блено в значении «система организации занятий» [99].

П.В. Архангельский и Б. Левитан в журнале «На путях к новой шко-
ле»  определяли метод проектов как выполнение учащимися определенной 
учебно-производственной задачи, взятой для социалистического строи-
тельства: общественно-политической, хозяйственно-производственной и 
культурно-бытовой сферы, - и считали, что проект должен заинтересовать 
учащихся в предстоящем деле, способствовать развитию активности, са-
мостоятельности, умению планировать. П.В. Архангельский считал, что 
проект - это система организации обучения: законченная совокупность 
принципов, форм и методов работы [12].

Учителя полагали, что метод проектов сможет обеспечить развитие 
творческой инициативы и самостоятельности у учащихся в обучении и бу-
дет способствовать осуществлению непосредственной связи между их при-
обретением и решением практических задач, при этом предполагалось, что 
содержанием практических задач (проектов) будут общественно-полезная 
деятельность и привлечение учащихся к строительству социализма [214].

И.Ф. Свадковский в своей статье «Метод проектов в системе Даль-
тон-плана» [255] выделил черты американского метода проектов, которые 
необходимо было использовать в советской школе. Это ясная для ученика 
цель работы; интересное для него дело и предвидение полученных резуль-
татов; использование книги как источника информации (навыки чтения, 
письма, решения выступают как вспомогательные при осуществлении 
цели).

Отрицательным он считал анархию при выборе тем проектов, преоб-
ладание практических навыков над теоретическими знаниями, ограничен-
ность проектов узкими рамками.

Постепенно метод проектов стал применяться в практике сначала 
опытных школ, а затем и некоторых массовых. Е.А. Пеньковских отмечает, 
что этот метод рассматривался в этот период как средство:

- всестороннего управления ума и развития мышления (П.Ф. Капте-
рев);

- развития творческих способностей (П.П. Блонский);
- развитие самодеятельности и подготовки школьников к самостоя-

тельной трудовой жизни (С.Т. Шацкий);
- слияния теории и практики в обучении (Е.Г.  Кагаров, М.Н.  Крупенина,
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В.В. Игнатьев, В. Шульгин)  [19].
Г. Меандров в своей статье «Метод проектов в начальной школе» 

[170] выделяет шесть этапов работы учащихся:
- создание у школьников стимула к работе (в американской школе этот 

момент получил название «настрой») и осуществление выбора проекта;
- составление предварительного общего плана работы;
- подготовка к выполнению проекта;
- составление детального плана;
- выполнение проекта;
- учет проекта.
Г. Меандров также отмечает особенности работы учителя по методу 

проектов:
• учитель проводит подготовительную работу (составление плана 

проекта, на основе производственного плана школы);
• продумывает образовательно-воспитательные задачи проекта;
• подбирает материал;
• устанавливает объем формальных навыков;
• планирует работу по указанным выше этапам [181].
Некоторые ученые, активные сторонники метода проектов 

(В.Н. Шульгин, М.В. Крупенина, Б.В. Игнатьев и др.), провозгласили его 
единственно верным методом обучения в школе. Они считали, что школа 
учебы таким образом превращается в школу жизни. Школьникам рекомен-
довалось выполнение следующих проектов: «Поможем ликвидировать не-
грамотность», «Поможем нашему заводу-шефу выполнить промфинплан», 
«Научимся разводить кур» и т.д.

В.Н. Шульгин считал, что проект является идеальным способом объ-
единения теоретических знаний с практикой. Он, считая метод проектов 
важнейшей формой организации учебно-воспитательной работы, видел в 
нем инструмент, способный эффективно решить якобы все проблемы вос-
питания [308]. Разработанный под руководством В.Н. Шульгина вариант 
метода проектов не только дестабилизировал учебно-воспитательный 
процесс в школе 1920-х годов, но и извратил первоначальную идею про-
екта, соединяющего в себе на правленность на индивидуальные интересы 
учащихся и социальную значимость. Рассматривая знания, умения и навы-
ки как побочные средства общественной работы, В.Н. Шульгин ошибочно 
«ухватился» за единственный критерий успешности учебно-воспитатель-
ной деятельности - результат общественной работы. 

Необходимо отметить, что методическая сторона метода проектов 
была плохо разработана, поэтому Наркомпрос рекомендовал следующие 
условия его внедрения в практику массовой школы: «Необходимо начать 
проработку отдельного метода для разных групп, обдумывая проекты с 
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точки зрения того, насколько они посильны и интересны для ребят, с точки 
зрения развития навыков коллективного труда... Надо помнить, что жизнь 
на основе коллективной работы учительства может перестроить работу 
школы по методу проектов» [182, 8 ].

Несмотря на популярность американского опыта в организации 
школьной жизни (и метода проектов в частности), отечественные педагоги 
относились к нему критически. Их интересовало: до какой степени можно 
внедрять этот метод в отечественные школы. Причиной тому была плохая 
материальная база в школах. А.П. Пинкевич опасался влияния проектной 
методики на развитие индивидуальных черт характера учеников (он пред-
лагал адаптировать метод проектов к действительности с учетом идеоло-
гии) [224].

Ученые подчеркивали, что общая направленность отечественного ва-
рианта  обучения на основе метода проектов должна предполагать следу-
ющее (И.Б. Игнатова):

– воспитание коллективизма, что находило отражение в разработке по 
преимуществу коллективных проектов;

– развитие товарищеской взаимопомощи;
– связь тем для проектов с программой Государственного ученого со-

вета;
– отказ от узконаправленных проектов;
– рассмотрение в качестве проектов лишь тех из них, которые были 

направлены на изменение среды или разрешение той или иной теоретиче-
ской проблемы;

– исследовательский подход.
Таким образом, отечественные ученые начала ХХ века отмечали в 

своих работах  развивающую и воспитательную стороны использования 
метода проектов, в частности, развитие таких личностных качеств, как ак-
тивность, самостоятельность, творчество, коллективизм.

Использование метода проектов в школах России Е.Г. Кагаров  обоб-
щил в работе «Метод проектов в трудовой школе» [106], он также выделил 
отличия его внедрения в практику работы отечественной школы от работы 
школ США и Европы:

- во-первых, опора на интересы учащихся («Основной принцип про-
ектного метода гласит, - писал он, - что исходным пунктом обучения долж-
ны служить детские интересы сегодняшнего дня»);

- во-вторых, проекты, которые выполнялись школьниками, являлись 
копией взрослой жизни;

- в-третьих, ведущая роль должна принадлежать творческой стороне 
и самодеятельности [106, 25]. 

В 1920-е годы метод проектов применялся не только в школе, но и во 
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внеучебной деятельности. На протяжении почти десяти лет (20-е - начало 
30-х гг. XX в.) он использовался как средство обучения и воспитания под-
растающего поколения в условиях развития нового строя страны.

Конечно, метод проектов был не единственным методом обучения, на-
ряду с ним в школе использовали  лабораторно-исследовательский метод, 
студийную систему, трудовой метод, звеньевую работу, лабораторно-бри-
гадный метод. Все они содержат отдельные идеи метода проектов в раз-
личных комбинациях. Их внедрение было обусловлено новым подходом 
к функции школы: «готовить самостоятельную, образованную личность, 
способную искать и находить новое, проявлять инициативу» [106]. Это 
было одной из причин появления нового типа школы – «школы труда» 
(«трудовой школы»), в основу которой был положен «трудовой метод» (по-
лучивший призвание в США и Западной Европе на рубеже XIX-ХХ вв.). 

«Единая трудовая школа» опирается на следующие принципы: 
- выявление индивидуальных способностей воспитанников и учащихся;
- развитие их психофизической организации;
- введение их в трудовой процесс.
По таким же принципам построено обучение с использованием и ме-

тода проектов, что позволяет считать, что трудовой метод является транс-
формационной формой  метода проектов.

Схожие черты с методом проектов имел и исследовательский ме-
тод (термин «исследовательский метод» впервые предложил методист 
Б.Е. Райков) – это «метод учебного исследования», с помощью которого 
учащиеся не делали научных открытий, они в школьной лаборатории (и в 
природе) повторно открывали закономерности, которые уже были откры-
ты учеными в свое время.

В практике применения этого метода (как и метода проектов) имела 
место переоценка исследовательских способностей ребенка и недооценка 
роли учителя в педагогическом процессе [130].

Еще одним вариантом метода проектов в России была студийная си-
стема, в которой изучаемое содержание подразделялись на циклы, каждый 
из которых изучался в особой студии, определенной группой учащихся. 
Работа учениками проводилась самостоятельно, но по принципу разделе-
ния труда над одной и той же темой ради достижения одной и той же цели. 
Работа проходила не в классах, а в кабинетах-лабораториях без часового 
расписания  и осуществлялась по планам и программам в присутствии ру-
ководителя [27]. 

В некоторых школах при одновременном сохранении классно-уроч-
ной системы применялся звеньевой метод обучения, при котором класс 
делился на звенья с 5-6 учениками, которые самостоятельно выполняли 
работу под руководством старших по звену (звеньевых), которые обычно и 
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отчитывались за результаты деятельности. Однако вскоре основная масса 
учеников перестала  учиться. 

Звеньевой метод обучения имел существенные недостатки: 
- его использовали там, где требовалась индивидуальная работа с уче-

никами или фронтальная работа со всем классом;
- неразумно распределялся труд среди учащихся;
- звено усваивало лучше только свое задание и меньше то, о котором 

оно слышало только отчет;
- если звеньевой был властным и неуравновешенным человеком, то 

могла проявиться борьба между звеньями, которая носила негативный ха-
рактер [175].

Метод проектов и его варианты рекомендовались и в программах ФЗС 
(фабрично-заводская семилетка). Так, в объяснительной записке отмеча-
лось, что «как метод, органически связывающий теорию с практикой, он 
вполне отвечает путям воспитания, которые мы организуем. Каждый про-
ект в нашем понимании может и должен стать одним из звеньев социали-
стического воспитания» [175].

Использование «комплексных проектных программ» в школе ввело 
в практику и новый метод обучения – «комплексный метод», сущность 
которого состояла в том, что изучались не изолированные предметы, а так 
называемые  «центральные темы». Особенностью «комплексных про-
грамм» являлось расширение содержания комплексных тем, стремление 
«объять необъятное», дать ученикам  как можно больше знаний, не счита-
ясь с возможностями учащихся данного возраста [286]. Комплексные про-
граммы должны были решить следующие задачи:

- дать учащимся понимание связи основных жизненных явлений, по-
ставив труд в центр этих явлений;

- развить в детях понимание соотношения природы, труда и общества 
в современных тому времени условиях жизни;

- применить это понимание к строительству новой жизни [202].
Наркомпрос предполагал, что комплексный метод совершит в школе 

переворот, произойдет взрыв энтузиазма у учителей, однако это не оправ-
далось. С.Т. Шацкий выделил следующие негативные стороны комплекс-
ного метода:

- неподготовленность учителей;
- очень большая перегрузка;
- отсутствие помощи учителю;
- бедность школы, недостаток книг и  материалов [303].
Структура комплексного метода включала следующие части: 
• выдвижение идеи;
• обговаривание методов работы;
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• составление плана;
•  консультации учителя. 
Эти же части характерны и для  проектирования (в современном его по-

нимании),  поэтому считается, что комплексный метод - это один из отечествен-
ных вариантов метода проектов. Внимание к методу проектов было обусловле-
но следующими причинами:

- направленностью  на непосредственное включение учащихся в окружаю-
щую жизнь (это перекликается с идеями о воспитании активности и самостоя-
тельности учащихся); 

 - отмечалась педагогическая ценность метода проектов, способствующая 
воспитанию у учащихся инициативы, самостоятельности, коллективизма, уме-
ния планировать работу и настойчивость в достижении цели [28].

И.Ф. Свадковский писал, что «педагогическое обоснование метода 
проектов, учет сил и интересов ученика, максимальная инициатива и са-
мостоятельность его, индивидуализация приемов в работе и темпа работы, 
организация всей учебы на сознательном к ней отношении со стороны уче-
ника» [260, 97] повышают  ценность метода проектов.

Таким образом, можно констатировать, что метод проектов - это целая 
система педагогического процесса, включающая в себя не только новые 
пути образовательно-воспитательной работы, но и комплексное построе-
ние содержания педагогической работы,  особые формы организации дея-
тельности школьников.

Однако есть публикации, выражающие негативное отношение к дан-
ному методу («метод проектов, в основе которого лежала необходимость 
планирования своей работы, был плох тем, что ‘‘планы’’ были оторваны от 
учебы, срывали систематическую учебу, что они воспитывали в ребятах 
мысль, что учеба не важна») [136].

Постепенно негативное отношение к методу проектов нарастало (в 
том числе и в зарубежной педагогической практике). Появлялись соответ-
ствующие отзывы в прессе, в том числе и так называемые «администра-
тивные выводы», как, например, следующий: «Применяя новые различные 
методы обучения, могущие способствовать воспитанию инициативы и де-
ятельных участников социального строительства, необходимо развернуть 
решительную борьбу против насаждения в массовом масштабе методов, 
предварительно на практике не проверенных, что особо ярко в последнее 
время обнаружено в применении так называемого ‘‘метода проектов’’. …
Попытки положить в основу всей школы работу так называемого ‘‘метода 
проектов’’ привели фактически к разрушению школы» [194, 8].

 Е.Г. Сатарова указывает несколько причин, по которым метод про-
ектов был отвергнут учителями:

- не было учителей, способных работать с проектами;



25

- не было разработанной методики проектной деятельности;
- чрезмерное увлечение методом проектов шло в ущерб другим мето-

дам обучения;
- метод проектов неграмотно соединили с идеей комплексных про-

грамм;
- отменили оценки и аттестаты, заменив индивидуальные зачеты кол-

лективными по каждому из выполненных заданий [258]. 
Применение метода проектов привело к резкому снижению качества 

обучения в конце 1920-х - начале 1930-х годов. Этому способствовали, как 
указывает Е.А. Пеньковских,следующие факторы:

- недостаточно уделялось внимание теоретической разработке метода 
проектов, недостаточно четко была дана его характеристика, что позволя-
ло каждому учителю свое «творчество» в ведении уроков или занятий по 
данному методу;

- не существовало единых требований;
- не обосновывалась типология и организация форм работы;
- не каждый учитель хотел и понимал, почему он должен работать 

именно по этому методу;
- большинство учащихся не понимали, что от них требовалось. 
Особенности внедрения метода проектов в России и за рубежом мож-

но проследить на основе следующих высказываний:
- «возьмем для примера опыт построения комплекса ‘‘Пути сообще-

ния’’. Обычно рекомендуются практические работы, не имеющие практи-
ческой целевой установки… Применяя же проектный метод, мы должны 
будем весь учебный материал и все формы его проработки подчинить ос-
новной проблеме – проекту улучшения дорог в нашем районе. К осущест-
влению этого проекта привлекаются родители. В классе вырабатывается 
план работ, составляется смета на улучшение окрестных дорог, в мастер-
ских изготавливаются необходимые инструменты, близ школы закладыва-
ются цементные стоки для воды и т.д. И уже в рамках осуществления этого 
проекта дети знакомятся с различными фактами из области географии, эко-
номики, транспортного дела, физики (паровая машина, электричество, за-
коны плавания тел и др.), социологии (рабочие, их объединения), истории 
культуры (эволюция путей сообщения), литературы (‘‘Шоссе и проселок’’, 
‘‘Железная дорога’’ Н.А. Некрасова, ‘‘Стрелочник’’ А.С. Серафимовича и 
т. д.)…. Основную тему намечают и разрабатывают ученики, а не педагог. 
Проектный метод может воспитать деятельных, энергичных, предприим-
чивых граждан, умеющих жертвовать личными интересами во имя обще-
ственного блага, а следовательно, и необходимых при построении новых 
начал коммунистического общества» [107]; 

- «представьте себе девушку, которая сшила себе платье. Если она вло-
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жила душу в свою работу, работала охотно, с любовью, самостоятельно сде-
лала выкройку и придумала фасон платья, самостоятельно его сшила, то это и 
есть образец типичного проекта в самом педагогическом смысле этого слова» 
(У.Х. Килпатрик) [82, 73]. 

 В результате «насаждения» метода проектов уровень общеобразователь-
ной подготовки учащихся средних школ резко снизился, что было осуждено 5 
сентября 1931 г. в постановлении ЦК ВКП (б) «О начальной и средней школе» 
(1931). Педагогическая практика выявила многочисленные недостатки  в знани-
ях и умениях учащихся, вследствие чего резко снизилось качество обучения. Ос-
новными причинами такого результата стали слабая разработанность методики 
проектной деятельности и отсутствие квалифицированных педагогических ка-
дров. В этом постановлении метод проектов был запрещен, а предметная систе-
ма преподавания и классно-урочная система обучения были провозглашены как 
единственно верные.

Большую роль в осмыслении метода проектов во второй половине ХХ века 
сыграли работы И.Я. Лернера, М.Н. Скаткина (эвристический метод обучения), 
М.И. Махмутова (проблемное обучение и организация проблемного урока, 
включение метода проектов в контекст продуктивных методов обучения). 

В понятие «метод проектов» и отечественные, и зарубежные ученые 
вкладывают различный смысл (метод проблем,  целевого акта, исследователь-
ский метод и т.д.).    

Европейские ученые вместо точного определения «проекта» предпочитают 
характеризовать его:

 с позиции ученика, который: 
- (обычно) сам выбирает тему для проектирования;
- определяет свой первоисточник;
- представляет конечный результат (обычно доклад и часто на оценку);
- ведет независимую работу (работа может осуществляться в группах).
Следовательно, проект   оканчивается после намеченного срока;
Позиция учителя состоит в том, что он  выступает в роли советчика 

(помощника).
Е.С. Полат определяет метод проектов как «способ достижения ди-

дактической цели через детальную разработку проблемы (технологию), 
которая должна завершиться вполне реальным, осязаемым практическим 
результатом, оформленным тем или иным образом» [228].  Е.С. Полат так-
же отмечает, что о методе проектов можно говорить как о целой педагоги-
ческой технологии, которая включает в себя совокупность других методов 
обучения, главным образом творческих.

В.Н. Стернберг на основе исследований делает вывод, что «в современ-
ном толковании термин ‘‘метод проектов’’ представляет собой творческую 
работу учащихся в рамках заданной темы», и отмечает «интегрированный ха-
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рактер метода проектов, его способность вмещать в себя различные методы 
обучения» [278, 76–77].

Г.М. Коджаспирова и М.Л. Сердюк придерживаются сходной точки зрения 
о методе проектов как системе обучения, «при которой учащиеся приобретают 
знания в процессе планирования и выполнения постепенно усложняющихся 
практических заданий – проектов» [263, 20]. 

На сегодняшний день учеными проведено множество исследований в обла-
сти разработки и внедрения метода проектов в практику обучения, где он транс-
формировался в педагогическую технологию, отвечающую современным требо-
ваниям системы образования.

Анализ литературы показывает, что метод проектов рассматривается либо 
как самостоятельный метод, либо как целая технология, включающая в себя дру-
гие творческие методы.

Таким образом, метод проектов как дидактическое понятие нужно рассма-
тривать не в узком смысле как самостоятельный метод, а в широком смысле – как 
педагогическую проектную технологию, включающую в себя многие методы 
(Е.С. Полат,  М.В. Моисеева, Н.Ю. Пахомова, С.А. Красносельский, Л.Б. Пере-
верзев, И.Д. Чечель, И.С. Сергеев и др.).

Говоря о проектных технологиях и учитывая суть понятия «проект», 
мы понимаем его как способ организации учебно-познавательной деятель-
ности учащихся, направленной на получение результата, облеченного в 
какую-либо форму (материальную, текстовую и т.д.).

В исследовании генезиса метода проектов необходимо условное раз-
деление данного процесса на периоды, поэтому мы придерживаемся по-
ложения В.Я. Струминского о том, что, во-первых, периодизация должна 
создаваться только в процессе исследования конкретных историко-педаго-
гических материалов; во-вторых, она должна создаваться только после из-
учения этих материалов; в-третьих, периодизация требует максимального 
упрощения, укрупнения блоков-периодов, поскольку грани между ними 
размыты.

Следует отметить, что многие ученые считают построение периоди-
зации не началом, а итогом изучения истории науки. Кроме того, периоди-
зация, как «общая схема», «помогает ... отыскать переломные моменты в 
истории науки и понять глубинные моменты» [174].

Немецкий ученый М. Кнолль в своей статье «300 Jahre lernen am 
Projekt» («300 лет учимся на проекте») выделяет пять этапов в истории 
становления и развития метода проектов:

- первый этап - 1590-1765 гг. - начало проектной работы в архитектур-
ных шко лах Европы;

- второй этап - 1765-1880 гг. - проект как обычный методический при-
ем и его принятие в Америке;
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- третий этап - 1880-1915 гг. - работа по проектам в трудовых 
общеобразова тельных школах;

- четвертый этап - 1915-1965 гг. - новое толкование метода проектов и 
его воз вращение из Америки в Европу;

- пятый этап - 1965-2011 гг. - переосмысление проектной идеи и новая 
(третья) волна его распространения [335].

Современный этап развития педагогики характеризуется повышен-
ным вниманием к методу проектов:

- исследование терминологического аппарата, отдельных элементов, 
выделение особенностей проектной методики (Е.С. Полат) [227];

- изучение этапов работы над проектом (Н.Ю. Пахомова) [209];
- выявление эффективности использования метода проектов в учеб-

ном процессе (В.Б. Царькова) [297];
- разработка системы оценивания проектов (И. Чечель) [298].
Основными причинами, способствовавшими новому интересу к мето-

ду проектов, являются:
а) в социальной сфере:
- необходимость не столько передать ученикам суммы знаний, сколько 

научить приобретать эти знания самостоятельно, уметь ими пользоваться;
- актуальность приобретения коммуникативных навыков и умений 

при исполнении разных социальных ролей;
- значимость для развития человека умений пользоваться исследова-

тельскими методами: уметь их анализировать с разных точек зрения, вы-
двигать гипотезы, делать выводы и заключения;

- актуальность широких человеческих контактов, знакомства с разны-
ми точками зрения на одну проблему;

б) в сфере педагогической науки:
- базисным учебным планом (БУП-3) предусмотрена проектная дея-

тельность по иностранному и русскому языкам, по естествознанию, в об-
щей сложности в количестве 57 часов в год. Учитель имеет право около 15% 
учебного времени на своих уроках посвятить проектной деятельности;

- данный метод учит выделять главное, находить связи и структури-
ровать их;

- метод проектов - это новое решение педагогических проблем: воз-
можность подготовить человека, умеющего находить и извлекать необхо-
димую ему информацию в условиях ее обилия, усваивать ее в виде новых 
знаний;

- метод позволяет организовать обучение через желание (Е.А. Пеньковских).
В конце ХХ века (в 1990-е годы) метод проектов используют в рамках 

интерактивной методики обучения. Современные исследователи считают, 
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что метод проектов предполагает:
- наличие в иссле довательском (творческом) плане проблемы, требую-

щей интегриро ванного знания, исследовательского поиска для ее решения; 
- прак тическую, теоретическую значимость предполагаемых результа-

тов; 
- самостоятельную (индивидуальную, парную, групповую) дея-

тельность учащихся на уроке (или во внеурочное время); 
- структуриро вание содержательной части проекта (с указанием по-

этапных ре зультатов и распределением ролей).
Реформы образования на рубеже ХХ-XXI вв. и бурное развитие прио-

ритетных направлений в образовании (фундаментализация, экологизация, 
информатизация, гуманизация и др.) способствуют активному поиску бо-
лее эффективных подходов к решению многочисленных проблем педаго-
гической теории и практики.

В письме Министерства образования РФ от 02.04.2002 г. № 13-51-
28119 «О повышении воспитательного потенциала образовательного 
процесса в общеобразовательном учреждении» учителям предлагается 
переосмыслить используемые ими методы, приемы, образовательные тех-
нологии и отобрать самые эффективные, способствующие решению по-
ставленных задач [290].

Метод проектов во многом соответствует подходам к модернизации 
образования в целом и компетентностному подходу в частности [338]. 
Метод проектов можно рассматривать как одну из личностно-ориентиро-
ванных технологий обучения, интегрирующую в себе проблемный подход, 
групповые методы, рефлексивные, презентативные, исследовательские, 
поисковые и другие методики; он позволяет контролировать и корректиро-
вать деятельность учащихся на любой ступени обучения вне зависимости 
от учебной дисциплины; достаточно эффективно сочетается с классно-
урочной системой и может быть ее компонентом  [34].

Метод проектов (как метод обучения) как педагогическая технология:
- предполагает возможность диагностического целеполагания, пла-

нирования и проектирования процесса обучения, поэтапной диагностики, 
варьирования средств и методов с целью коррекции результатов;

- включает обоснованную систему приемов и форм деятельности
учителя и учащихся на различных этапах реализации учебного проекта (а 
также критерии оценки результатов этой деятельности);

- применяется при изучении школьных дисциплин в образовательных 
учреждениях различного типа [351].

Технология метода проектов предполагает решение какой-то пробле-
мы, предусматривающей, с одной стороны, использование разнообразных 
методов и средств обучения, а с другой - интегрирование знаний, умений 
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из различных областей науки и техники [353].
В связи с поиском новых технологий обучения  метод проектов рас-

сматривается как:
- частный случай интегральной технологии обучения (В. Гузеев);
- основу современных телекоммуникационных образовательных про-

ектов учащихся (Д. Богданова, Н.Ю. Пахомова, А.Ю. Уваров, Е. Ястребце-
ва и др.);

- метод, способствующий профилированию сельской школы в услови-
ях разных типов образовательных учреждений (И.Ю. Малкова) [29].

Метод проектов за рубежом сегодня 

В конце XX - начале XXI в. в зарубежной педагогике метод проектов 
получил широкое распространение. 

Например, в Канаде занимаются проективной деятельностью уже с 
детского сада. В средней школе проект становится естественной формой 
учебной работы [184].

В Западной Европе и США метод проектов развивается активно и до-
статочно успешно [155, 32].

Целью метода проектов является развитие познавательных умений 
учащихся и обучение их умению конструировать свои знания.

Анализ иностранной педагогической литературы показывает, что в 
периодической печати под методом проектов понимается процесс сти-
мулирования интересов школьников к обучению через организацию их 
самостоятельной деятельности, постановки перед ними целей и проблем, 
решение которых ведет к появлению новых знаний и умений (И. Бил, 
И. Шнайдер) [23].

В зарубежных исследованиях сегодня рассматривают не метод проек-
тов, а проектную методику обучения, подразумевая «подход к обучению, 
который дополняет главные методы обучения и может быть использован 
на любом уровне обучения, при любом возрасте и уровне сформирован-
ных умений обучаемых» (S.Haines) или средство, «помогающее преодо-
леть расхождение, существующее  между языком, изучаемым на занятиях, 
и языком, используемым практически» (D.L. Fried-Booth).

Метод проектов сегодня связывается с проектированием. Дж.К. Джонс 
считает, что проектирование - это «моделирование предполагаемых дей-
ствий до их осуществления, повторяемое до тех пор, пока не появится пол-
ная уверенность в конечном результате», «осуществление очень сложного 
акта интуиции», «оптимальное удовлетворение суммы истинных потреб-
ностей при определенном комплексе условий», «вдохновенный прыжок от 
фактов настоящего к возможностям будущего» [80].
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 Джейн Хенри (Англия) в своем исследовании, сравнивая традицион-
ную и проективную системы  обучения, приводит интересные данные об 
отношении к проектной работе студентов европейских вузов. Часть сту-
дентов считают положительными результатами применения метода про-
ектов:

- развитие инициативы;
- учет интереса;
- более глубокое проникновение в предмет исследования;
- умение работать самостоятельно;
- приобретение собственного опыта;
- умение самостоятельно решать возникающие проблемы;
- развитие интеллектуальных умений;
- умение представить продукт творческой деятельности;
- освоение того, что никогда не делал [330].
Необходимо также отметить, что многие ученые, учителя, а также и 

студенты выступают против «насаждения» метода проектов, предпочитая 
более эффективную, по их мнению, традиционную курсовую подготовку. 

В зарубежной педагогической науке XXI века  наблюдается тенденция 
замены понятия «метод проектов» «проектной методикой» или «проект-
ным обучением».

Карл Фрей в работе «Проектный метод» (Германия, 1997) под этим 
понятием подразумевает путь, по которому идут обучающие и обучаемые, 
разрабатывая проект [135].

В конце 80-х гг. XX века метод проектов стал активно применяться 
при обучении иностранному языку (D.L. Fried-Booth «Project Work», 1986) .

Примерами успешной реализации проектной работы (как цепочка 
проектов, тематически связанных между собой и реализующих принцип 
преемственности и постепенного усложнения языкового материала) яв-
ляются,  например, учебные пособия по английскому языку D. Phillips, 
S. Burwood, H. Dunford «Projects with Young Learners» (Проекты для детей) 
и C. Turkenik «Choices» (Обучение письменной речи на основе проектов). 

Таким образом, в области обучения иностранным языкам метод про-
ектов предполагает отхождение от традиционных способов организации 
учебной деятельности и внедрение альтернативной формы учебной дея-
тельности.

В США сформировалась сеть школ (Coalition of Essetial Schools, или 
сокращенно CES), принадлежащих к альтернативному направлению си-
стемы образования. 

«Продуктивное образование»  (школы CES) ставит задачу: создать ус-
ловия психолого-педагогической поддержки инициативы учащихся.

Школы CES организуются на основе следующих принципов:
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1) в основе учебы школьника лежит практическая деятельность:
- учеба ориентируется на реальную практику и привязана к решению 

практических задач;
- учебные курсы - это скорее не обучение, а обучающая работа;
- форма учебы - проекты как структурообразующий элемент учебной 

деятельности;
- выполнение настоящей, а не моделирующей работы, часть которой 

-  совместное исследование;
2) неотъемлемая часть учебы - рефлексия учащихся, обсуждение его 

социального, практического и учебного опыта в группе и индивидуально 
с преподавателем;

3) в обучении реально задействованы интересы школьника, он имеет 
возможность выбирать классы, курсы, тему проекта, определяя содержа-
ние, формы, уровень собственной учебной деятельности; отсюда, как след-
ствие, высокий уровень мотивации;

4) учитель - не преподаватель-предметник, а консультант-наставник 
школьника. Его функция - тренировать, практически готовить к решению 
прикладных задач, «натаскивать» в приемах и средствах деятельности;

5) оценка в традиционном школьном понимании перестает играть 
контролирующую роль, перестает быть разовым субъективным актом учи-
теля, а становится сложным публичным процессом, сопровождающим вы-
полнение проектов [155].

В целом, проведя историко-генетический анализ, опираясь на оценку 
ведущих ученых, можно сделать следующие выводы.

Причинами создания метода проектов в конце XIX – начале ХХ века 
являются:

1) в США – это необходимость воспитания практико-ориентирован-
ной личности;

2) в Российской империи – ориентирование учебно-воспитательного 
процесса школы на трудовую деятельность учащегося, свободную от при-
нуждений, норм.

Пути внедрения метода проектов:
1) американские педагоги внедряли метод проектов в практику школ 

сначала  опытным путём, выявляя его достоинства и недостатки (Е. Кол-
лингс);

2) в практику советской школы метод проектов внедрялся без экспе-
риментальной проверки, что привело к резкому снижению качества обра-
зования.

Цели внедрения :
1) в 1920-е годы в школах Запада и России преследовались при вне-

дрении метода проектов различные цели: в США и Европе – это ориенти-
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рование на личную значимость, в России – на общественную;
2) метод проектов использовался как инструмент связи между приоб-

ретаемыми знаниями и умениями (исключительно для практических за-
дач), задуманный как развивающий – на деле им не стал, вел к разрушению 
школы.

Следствия внедрения:
1) попытки научно обосновать применение метода проектов на прак-

тике привели к появлению в российской школе  его модификаций;
2) в 1930-е годы в отечественной и зарубежной школе происходит от-

торжение метода проектов, нарастание его критики (Дж. Дьюи) и запрета 
(в России);

3) в России в 1980-е годы (а в западной педагогической теории  с 1960-х 
годов) в связи с обращением педагогов к идеям свободного воспитания, к 
учету личностного фактора в обучении и воспитании вновь появляется ин-
терес к методу проектов (как в России, так и за рубежом), что обусловлено 
стремлением повысить качество образования.  

 Теоретико-методологические основы метода проектов

Одним из методов, активно разрабатываемых в современной педаго-
гике, является метод проектов. Еще в конце XIX века ученые, пересма-
тривая теоретические основы образования, обратили внимание на него, и 
причиной этого является неадекватность уровня развития педагогической 
мысли и реально существовавших тогда образовательных систем. 

Современный взгляд на метод проектов в период его становления (ко-
нец XIX - начало ХХ в.) позволяет выделить не только положительные его 
стороны (направленность на индивидуализацию обучения, активизацию 
учения, стимулирование инициативы и рост творческих возможностей), но 
и слабые (недостаточность формирования теоретического мышления уча-
щихся, сведение роли учителя только к консультационной, невозможность 
выработать общие подходы к решению задач). 

И хотя его широкомасштабное внедрение в образовательные учреж-
дения не произошло, идея метода проектов получила широкий резонанс 
(С.И. Горлицкая).  

Сегодня педагогическая мысль возвращается к ориентации на разви-
тие личности учащихся, и поэтому многие идеи  проектов становятся в 
какой-то степени актуальными. 

Изучая метод проектов, необходимо рассмотреть некоторые педагоги-
ческие подходы, которые способствуют получению более точных данных.

Методологическую основу исследования составляют методы
проблемно-генетического, историко-логического и сравнительного анали-
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за, культурологический, аксиологический, конкретно-исторический и ан-
тропологический подходы.

Метод проблемно-генетического анализа предполагает выявление ис-
токов, противоречий, приведших к возникновению рассматриваемой про-
блемы; помогает установить причинно-следственные связи и обнаружить 
скрытые зависимости, учет которых будет способствовать  развитию оте-
чественного образования [306].

Метод историко-логического анализа предполагает «погружение» 
познающего субъекта в исследуемый предмет с рассмотрением его отдель-
ных частей с учетом тех отношений, в которых находятся эти части друг с 
другом и с целым [306].

Метод сравнительного анализа предполагает условное расчленение 
генезиса педагогического явления на периоды с целью развернутой харак-
теристики каждого, выявление основных идей, характеризующих и уста-
навливающих сходство и отличия между ними. 

Культурологический подход позволяет глубокого рассмотреть исто-
рико-педагогические явления в их исторической ретроспективе, помогает 
выявлять связи изучаемых явлений с настоящим и будущим и таким обра-
зом осуществлять прогностическую функцию исследования.

Аксиологический подход предполагает процесс поиска, создания и об-
ретения ценностей и их совокупности [350].

Ценностный подход предполагает рассматривать проблемы использо-
вания метода проектов в образовании с позиции общечеловеческих цен-
ностей.

Конкретно-исторический подход  означает рассмотрение и изложение 
конкретных, строго выверенных фактов истории образования в широком 
социокультурном аспекте с последующим их анализом.

Антропологический подход - анализ явления «метод проектов» с по-
зиции представлений о человеке как базовой ценности и цели образования 
[306].

Данные подходы по изучению историко-педагогических проблем вза-
имосвязаны, что позволяет сделать вывод о необходимости изучать все 
историко-педагогические проблемы в единстве [350].

В.В. Гура рассматривает системный подход как методологическую 
основу педагогического проектирования.

Система – обособленная сознанием часть реальности, элементы кото-
рой обнаруживают свою общность в процессе взаимодействия  [71].

Система предполагает взаимодействие составляющих элементов, 
причем система как целое обладает свойствами, отсутствующими у её эле-
ментов (системный эффект, или эмерджентность).

Таким образом, система рассматривается как целое, определяемое од-
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ной или несколькими основными функциями, где под функцией понимает-
ся роль, назначение, миссия системы.

Проблема «метод проектов» рассматривается нами с точки зрения ге-
незиса вышеуказанных подходов.

Исследование («Технология проектов в профессиональной деятель-
ности педагога») основывается на следующих принципах:

- принцип историзма, который предполагает изучение явления в про-
цессе развития и изменения в конкретных условиях определенного этапа 
их генезиса, помогает в объективном изучении исследуемого объекта рас-
смотреть происхождение, основные периоды его развития и перспективы 
на будущее [213]; 

- принцип объективности требует изучения объекта, принимая во 
внимание все факторы и условия, которые служили причинами  для воз-
никновения и развития изучаемой проблемы (этот принцип используется 
для объективной оценки метода проектов в разные периоды);

- принцип единства логического и исторического позволяет проана-
лизировать факты, иллюстрирующие историю и логику этой истории, вы-
явить закономерности ее развития;

- принцип системности позволяет рассмотреть проблему эффектив-
ности метода проектов в системе образования  в качестве динамичной, 
целостной системы.

Н.А. Краля в своей работе выдвигает другие принципы технологии 
проектирования:

- принцип абсолютной добровольности участия;
- принцип личностного развития;
- принцип управляемости;
- принцип целостности;
- принцип культуросообразности;
- принцип мультикультурности;
- принцип сочетания исследовательской, проектировочной и педаго-

гической деятельности;
- принцип продуктивности;
- принцип завершенности;
- принцип открытости [134].
Методика организации проектирования, предложенная С. Дворецким, 

предусматривает:
- разделение процесса выполнения учебного проекта на отдельные 

этапы и нацеленность их на формирование мотивационного, когнитивно-
го, операционального, эмоционально-волевого и информационного компо-
нентов готовности к проектной деятельности;

- выявление психолого-педагогических условий активизации учебно-
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познавательной деятельности учащихся в соответствии с целями и особен-
ностями каждого этапа проектирования;

- определение комплекса учебно-методических и программно-техни-
ческих средств для проектирования [76].

Рассматривая метод проектов, необходимо учитывать замечания, вы-
сказанные П.В. Шиваревым:

- второе рождение метода проектов связано с «новыми» подходами 
в модернизации образования и с внедрением компетентностного подхода;

- метод проектов не может реализовываться вне рамок педагогиче-
ских технологий [338].

Логика работы над проектом требует выделения его структуры. 
Структура метода проектов предполагает наличие традиционных компо-
нентов:

- актуальность проблемы;
- предмет исследования;
- цель проекта;
- гипотезы;
- задачи;
- используемые методы;
- практическая значимость результата.
Это обязательные структурные составляющие  проекта, в то время 

как остальные его компоненты могут варьироваться в зависимости от типа 
проекта. 

Н.А. Краля выделяет дидактические характеристики учебного проекта:
а) непосредственная связь с актуальными потребностями и объектив-

ными условиями жизни учащихся (наличие значимой проблемы);
б) практическая, теоретическая, познавательная направленность про-

ектирования;
в) самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая, коллектив-

ная) деятельность учащихся и интеллектуальный характер действий уча-
щихся;

г) конструирование содержательной части проекта (с указанием по-
этапных результатов и сроков проектной работы);

д) целевой характер деятельности учащихся (использование конкрет-
ных исследовательских процедур).

1.2 Современные методологические 
основания проектной деятельности педагогов

Современное понимание проекта как завершенного цикла продук-
тивной деятельности (отдельного человека, коллектива, организации, 
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предприятия или совместной деятельности многих организаций и пред-
приятий) - это «ограниченное во времени целенаправленное изменение от-
дельной системы с установленными требованиями к качеству результа-
тов, возможными рамками расхода средств и ресурсов и специфической 
организацией» [24].

 Проектирование образовательного процесса должно опираться на 
модель жизнедеятельности человека, включая и его работу по профессии.

При определении методологических подходов к проектной деятель-
ности педагогов мы исходили из  потребности разработки такой методоло-
гической базы, которая обеспечивала бы: 

- исследование сущностных оснований  проектной деятельности и 
подготовки к ней педагогов с целью определения ее места в педагогике как 
сложной системы;

- определение структуры и содержательного поля проектной дея-
тельности преподавателей;

- выявление  механизмов подготовки  педагогов, базирующихся на  са-
моопределении, принципах самоактуализации  и взаимодействии  со сре-
дой;

- разработку технологии «мягкого» воздействия на  учителя с целью 
стимулирования внутренних механизмов освоения  содержания подготов-
ки;

-  подготовку системы критериальных  показателей, позволяющих 
выявить эффективность используемой технологии.

В науке существуют такие когнитивные теории, которые применимы 
как в  естественнонаучных, так и в  гуманитарных науках. Это когнитив-
ные теории философии (диалектика и общенаучные теории) и синергети-
ка. Среди подобных универсальных методологических баз особую роль 
играют законы диалектики. Системообразующим началом диалектической 
философии является развивающий подход. 

Развивающий подход, постулируемый как принцип развития,  полу-
чил свое отражение в общей теории систем  (ОТС), разработанной в се-
редине XX столетия Л. фон Берталанфи, Н. Винером, Г. Щедровицким, 
В. Свидерским и рядом других исследователей. Она базируется на по-
нятиях «системы» и «структуры». С точки зрения системного подхода (в 
переводе с греческого) система - это целое, составленное из частей. Под 
системой следует понимать взаимосвязанное единство отдельных частей, 
образующее новое  (по сравнению с каждой из частей и их совокупностью) 
качество, которому присущи свои специфические свойства. Отличитель-
ные признаки системы не удается обнаружить ни в одной из составляю-
щих ее частей. Вычлененные в системе части называют ее элементами, 
или компонентами. Система  характеризуется ими и связями между ними.  
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Природа элементов, входящих в систему различна,  может быть  двух ти-
пов: материального или искусственного мира.  

Системный подход  ориентирует исследователя на рассмотрение пе-
дагогических явлений с точки зрения таких категорий, как «система», «от-
ношение», «связь», «взаимодействие». Связь (зависимость, обусловлен-
ность) есть такое отношение между объектами, когда изменение одного из 
них соответствует изменению другого и при отсутствии изменений одного 
отсутствуют  изменения другого. 

Категории «связь» и «отношение» связаны друг с другом, однако по-
нятие «отношение» гораздо шире, связь является разновидностью отноше-
ния. Чтобы установить связи, необходимо наличие хотя бы двух условий: 
1) способность элемента устанавливать связь с другими элементами - так 
называемая контактная способность; 2) наличие у элемента направленно-
сти воздействия на другие элементы.  

Системному подходу (А.Н. Алексеев, Ю.А. Конаржевский, Н.В. Кузь-
мина, Г.Н. Сериков и др.) принадлежит приоритетная роль в разработке 
модели педагогической системы  и ее методической подсистемы, их вопло-
щения в практике. В качестве основополагающих идей могут быть при-
няты принципы деятельности по познанию и преобразованию социальных 
явлений. В качестве методов изучения и преобразования  изучаемой  си-
стемы можно использовать  системный анализ, синтез и моделирование.

Применение системного подхода к  подготовке педагогов к проектной 
деятельности позволяет вычленить элементы индивидуальности и опре-
делить ее состав как системы; определить способ, при помощи которого 
элементы связаны между собой (характер связей), т.е. выявить структуру 
системы; ее характер; определить системообразующие, доминирующие 
факторы; установить уровень целостности системы; изучить взаимодей-
ствие системы с внешней средой; выявить ее функции.  

Целостность явления представляет собой некоторое его совершен-
ство, высокий уровень развития, т.е. это определенная качественная полно-
та, внутреннее единство рассматриваемого явления. Целостность опреде-
ляется в философии как скоординированность всех элементов системы, ее 
завершенность, результативность, как совершенство всех ее компонентов 
и системы в целом, как качественная ее определенность, взаимообуслов-
ленность всех свойств, взаимосвязанность, особый тип взаимодействия. 

Структура системы проектной деятельности педагога может быть рас-
смотрена как объединение связей (отношений)  между объектами системы 
(элементами) либо через механизм системообразующего взаимодействия 
[207, 2-6]. С учетом того, что взаимодействия имеют динамический харак-
тер, под структурой системы можно понимать совокупность противоре-
чий, ассоциированных с системой и выступающих в качестве структур-
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ных факторов. Используя данный подход, фиксируя ту или иную модель, 
можно абстрагироваться от большинства структурных факторов, сосредо-
точивая внимание на немногих структурных факторах, рассматриваемых 
на данном уровне исследования, структурностью анализируемой системы.

Таким образом, применение системного и целостного подхода позво-
ляет определить структуру проектной деятельности  педагога. 

Использование законов диалектики способствует выявлению законо-
мерностей развития и формирования в процессе профессиональной под-
готовки. Закон перехода количественных изменений в качественные позво-
ляет  обосновать динамику любой  системы, постулирует два вида такой 
динамики: медленные количественные изменения (движение) и быстрые 
структурные преобразования, в том числе в системе профессиональной 
подготовки педагога к проектной деятельности.

 В то же время закон  перехода количества в качество позволяет по-
строить классификацию систем по степени их сложности, весьма важную 
для организации междисциплинарного взаимодействия, а также предпо-
лагать качественные изменения в системе при количественном накоплении 
признаков. Закон диалектической противоречивости связывает динамику 
системы с противоречиями, выступающими в качестве движущих факто-
ров к развитию. Закон отрицания отрицания показывает, что тенденция к 
развитию заложена в любых, достаточно сложных системах, какой высту-
пает и проектная деятельность педагога.  

Опора на законы диалектики позволяет выявить внутренние механиз-
мы развития подготовки и реализации проектной деятельности педагога, 
базирующиеся на самоопределении, принципах самоактуализации лично-
сти. При этом, согласно принципу развития, любые системные изоморфиз-
мы имеют своим источником индукционные процессы если не онтологи-
ческого, то гносеологического характера.  

В плане исследования взаимодействий и взаимосвязей сложных динами-
ческих систем, к одной из которых относится система проектной деятельности 
педагога, по нашему мнению, одного системного подхода недостаточно, необхо-
димо обратиться к синергетике.

Синергетический подход в педагогике разрабатывали В.Г. Буданов, 
В.Г. Виненко, Н.А. Дахин, В.А. Игнатова, Л.Я. Зорина, В.С. Леднев, Т.С.Назарова, 
Л.И. Новикова, Ю.В. Талагаев, Н.М. Таланчук, В.П. Шалаев и др. Основными 
понятиями синергетики являются «самоорганизация», «открытость», «нели-
нейность». Педагогические системы являются нелинейными и открытыми, ис-
ключение не составляет и педагогическая система проектной деятельности пе-
дагога. Следовательно, ее функционирование и развитие происходят на основе 
механизмов и процессов самоорганизации и саморазвития. Руководствуясь дан-
ным принципом, мы обстоятельно изучали процессы общения и отношений в 
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педагогической системе, выявляли тенденции, внутренние механизмы и резервы 
развития педагогической  системы, намечали пути и способы совершенствова-
ния и обновления практики. 

Согласно своему первоначальному смыслу, вложенному Г. Хакеном в 
конце 60-х годов, синергетика является учением о взаимодействии. Это  меж-
дисциплинарное поле исследования систем, состоящих из нескольких или 
многих компонентов, в которых возникают новые эмерджентные, т.е. неожи-
данные и невыводимые из наличного состояния элементов, макроскопические 
свойства. Такие системы получили название нелинейных. Данная область 
науки представлена исследованиями таких ученых, как Г. Хакен, Г. Николис, 
И. Пригожин, А. Баблоянц, С. Вейнберг, П. Гленсдорф, Р. Грэхем, К. Джордж, 
Р. Дефэй, Дж. Каглиоти, М. Курбейдж, С.П. Курдюмов, Л. Лугиато, Х. Майн-
хардт, К. Майнцер, Б. Мизра, Дж.С. Николис, К. Николис, Л. Розенфельд, 
М. Стадлер, Дж. М.Т. Томпсон, Дж.В. Хант, Ф. Хенин и др. 

В основе исследуемых синергетикой  феноменов самоорганизации лежит, 
по определению Г. Хакена, «совместное действие многих подсистем..., в резуль-
тате которого на макроскопическом уровне возникает структура и соответствую-
щее функционирование» [124]. В соответствии с подходом, развитым С.П. Кур-
дюмовым и Е.Н. Князевой (1994), структуры самоорганизации сложных систем 
- это не жесткие блоки, из которых строится наблюдаемая упорядоченность уни-
версума, а метастабильно устойчивые локализованные процессы в открытых и 
нелинейных средах, способные постоянно перестраиваться, вступать в коопера-
тивное взаимодействие с другими процессами и образовывать тем самым более 
крупные целостности или же, напротив, распадаться на более мелкие структуры-
процессы, а порой и исчезать во всеобщей хаотической основе универсума. 

Неустойчивость может выступать условием спонтанной самооргани-
зации, стабильного и динамического развития.  Возникающие сложные 
структуры лишь относительно устойчивы. «Бифуркации появляются в 
особых точках, где траектория, по которой движется система, разделяется 
на ‘‘ветви’’. Обычно наблюдается не одна единственная бифуркация, а це-
лая последовательность бифуркаций» [124]. В процессах самоорганизации 
открытых нелинейных систем явным образом обнаруживается противо-
речивая, двойственная природа хаоса. Его конструктивная роль  проявля-
ется трояким образом: 1) он необходим для выхода системы на один из 
аттракторов, одну из возможных структур; 2) лежит в основе механизма 
объединения простых структур в сложные, механизма согласования тем-
пов их эволюции; 3) может выступать как механизм переключения, смены 
режимов развития системы, переходов от одной относительно устойчивой 
структуры к другой. Следовательно, с позиции синергетики на всех уров-
нях структурной организации бытия  неравновесность выступает услови-
ем и источником возникновения «порядка» [120]. 
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В рамках данного подхода фундаментальным свойством исследуемых  
систем выступает их сложность, под которой в синергетике понимается  
способность к самоорганизации, усложнению своей пространственно-вре-
менной структуры на макроскопическом уровне в силу происходящих на 
микроуровне изменений. 

Согласно Дж. Николису, сложное связано c субординацией уровней 
иерархическим принципам построения и, кроме того, сложное с необхо-
димостью должно рассматриваться в эволюционном аспекте (Г. Хакен, 
Э. Ласло, Х. Матурана и Ф. Варела, Э. Моран и др.) По мнению Е.Н. Кня-
зевой и С.П. Курдюмова [АНПР], подлинно сложные феномены возникают 
на границе хаоса и порядка, at the edge of chaos (на краю хаоса). Слож-
ность структуры, по мнению этих ученых, связана с когерентностью, под 
которой понимают согласование темпов жизни структур посредством диф-
фузионных, диссипативных процессов, являющихся макроскопическим 
проявлением хаоса. Для построения сложной организации необходимо 
когерентно соединить подструктуры внутри нее, синхронизировать темп 
их эволюции. В результате объединения структуры попадают в один тем-
помир, значит, приобретают один и тот же момент обострения, начинают 
«жить» в одном темпе (С.П. Курдюмов). 

Теория самоорганизации - междисциплинарное научное направление 
о законо мерностях сложной самоорганизующейся системы, по мнению 
В.Г. Виненко [33], стало качественно новой методологией естественных, 
общественных наук, в час тности педагогики.

Попытки объединения материального и нематериального, материи и 
сознания осуществлялись и осуществляются до сих пор философами, пси-
хологами, социологами, антропологами, этологами.  

Сделать переход от синергетики к педагогике, по мнению А.Н. Да-
хина, поможет термин «открытость» [75]. Открытой оказалась и система 
образования. В открытом образовании речь идет о совместном целепола-
гании, выборе технологии обучения, медиаторов культуры, мониторинге и 
мероприятиях по корректировке полученных промежуточных результатов. 
Открытое образование – новое качество процесса и результата. Это  соци-
окультурное явление уже предполагает взаимодействие и обмен различны-
ми ресурсами с другими социальными подсистемами. 

«Параметрами  порядка» (не всегда числовыми, иногда описатель-
ными), которые характеризуют новые, беспрецедентные свойства совре-
менного образования, выступают: а) время получения необходимой в ходе 
образования информации   стремится к нулю, при этом добывать саму ин-
формацию технологически очень легко; б) объем ее значительно вырос; в) 
взаимодействие «учитель-ученик», «тьютор–заказчик» стало практически 
непрерывным, без географического присутствия участников в одном ме-
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сте, это дает возможность «погружения» в проблемы, а значит, получения 
качественно иных результатов образования; г) организационные формы 
обучения претерпели изменение: почти мгновенно самоорганизуются кон-
ференции, дискуссии, результат этой работы открыт для всех и оформля-
ется быстро, есть возможность проводить учебно-исследовательские про-
екты.

Привлечь аппарат исследования синергетики педагогика может еще и 
по той причине, что существующие педагогические теории не дают объяс-
нения неизоморфной реализации множества проектов, имеющих техноло-
гичную основу. Другими словами, конечный результат сильно зависит от 
начальных условий. Это, по мнению А.Н. Дахина, вынуждает по-новому 
взглянуть на проблему воспроизводимости педагогических результатов, 
которые могут носить вероятностный и неопределенный характер. Опи-
сать и прогнозировать такие ситуации можно через «параметр порядка», 
связанный с соотношением некоторых частей педагогической деятельно-
сти, который можно построить численно. Например, развитие педагогиче-
ской культуры учителя А.Н. Дахин предлагает рассмотреть через дробь а/b, 
где а – среднее время, затраченное учителем на повышение своей квалифи-
кации, b – среднее время подготовки к урокам в течение учебной недели. 
По его мнению, этот параметр не должен стремиться к нулю по двум при-
чинам. Первая связана со стремлением повысить свою квалификационную 
категорию вместе с соответствующим окладом. Вторая предполагает, что  
каждому учителю необходимо заниматься собственной исследовательской 
деятельностью.  Для учителя выход один – научиться готовить содер-
жание обучения самостоятельно, для чего необходим соответствующий 
уровень педагогической культуры. А эффективность такой деятельности 
вполне может зависеть от двух параметров V/С и а/b. Первый отвечает за 
реальную возможность участников образования заниматься собственными 
исследованиями, не ущемляя образовательный стандарт. Второй обеспе-
чит преподавателю осмысление и оформление этой деятельности [75].

По мнению Е.Н. Князева и С.П. Курдюмова, синергетику в педагогике 
следует рассматривать двояко: в контексте метода и в контексте содер-
жания образования. В первом случае речь идет о синергетическом под-
ходе к образованию, то есть о синергетическом анализе учебно-педаго-
гического процесса, синергетическом способе организации и управления 
процессом обучения и воспитания.  Второй аспект проблемы причастности 
теории самоорганизации к образованию предполагает обучение  синерге-
тическим знаниям и формирование у обучаемых синергетического взгляда 
на окружающий мир [120]. 

В то же время педагоги (Н.А. Алексеев [19]) считают, что  синерге-
тический подход сегодня, пока идет его оформление и отработка аппарата 



43

относительно педагогики, более уместен для уровня научной методологии, 
чем для применения в решении конкретных задач. Хотя при этом прак-
тика уже накопила определенный опыт: гуманно-личностная педагогика 
Ш.А. Амонашвили, разработки в области личностно-ориентированного 
обучения, системы обучения Давыдова-Эльконина, В. Шаталова и др. Все 
они могут быть осмыслены в рамках синергетической парадигмы мыш-
ления.  Личностно-ориентированное образование, профилизация, индиви-
дуальные траектории развития учащихся, компетентностный подход – все 
это становится единой и органичной частью новой педагогики.

В контексте содержания образования следует исходить из того, что 
оно  определяется двумя детерминантами: структурой деятельности и 
структурой объекта изучения, которым является окружающая действитель-
ность. По мнению В.С. Леднева, окружающая действительность выступает 
детерминантой содержания образования опосредованно, т.е. через научное 
знание [151]. Это приводит к необходимости анализа влияния структуры 
научного знания на структуру содержания образования. В соответствии с 
классификацией научного знания (по В.С. Ледневу) педагогику следует от-
нести к наукам, объект и предмет которых характеризуются, прежде всего, 
процессами информационных обменов [151]. В широком смысле синерге-
тика изучает системы, обменивающиеся с окружающей средой потоками 
информации. Безусловно, к таким системам можно отнести и предмет ис-
следования педагогической науки, а это и является тем общим основанием, 
которое необходимо для переноса общих закономерностей синергетики в 
область педагогики. Очевидно, что при таком переносе необходимо учи-
тывать уже имеющийся опыт прямого применения идеологии синергети-
ки в науках, объектом которых также не являются классические открытые 
термодинамические системы (экономика, социология, экология) [151]. Но 
в отличие от экономики и социологии, имеющих формализованные моде-
ли, к которым применимо математическое описание [151], прямое исполь-
зование аппарата синергетики в области педагогики пока невозможно, 
так как формирование ее собственных моделей находится на начальном 
этапе.  Тем не менее  представляется возможным и необходимым перенос 
общих закономерностей систем, изучаемых синергетикой, и в педагогику, 
прежде всего, с целью облегчить в дальнейшем формирование собствен-
ных формальных моделей, учитывающих специфику объектов, исследуе-
мых педагогикой. Подтверждением тому выступает имеющийся опыт. Так, 
В.Г. Виненко считает, что в педагогической практике настало время ис-
пользования идеологии синергетики, так как «…бифуркационный ме-
ханизм развития, в основе которого лежит процесс самоорганизации, 
чередование хаоса и порядка, является универсальным принципом миро-
устройства, характерным для систем самого общего вида» [33].  А.Д. Суха-
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нов, рассуждая о ценности понятий синергетики для образования, пишет: 
«По существу она может быть названа эволюционным естествознанием в 
широком смысле слова» [280]. Т.С. Назарова и В.С. Шаповаленко, предо-
стерегая от буквального переноса методов синергетики в педагогику, счи-
тают, что «неопровержимо лишь то, что при доминировании нелинейных 
состояний управление системой утрачивается». Их мнение о том, что «цель 
синергетического подхода в области образования состоит … в глубоком 
осмыслении педагогического наследия как творческого синергетического 
процесса и исключает механистическое его толкование» [186]. Е.Н. Кня-
зева и С.П.Курдюмов придают использованию идей синергетики большое 
значение при рассмотрении самоорганизации в области творческого мыш-
ления [123]. Главным объектом для приложения синергетических знаний 
они считают учащегося как систему «обучаемую и самообучающуюся», 
«воспитываемую и самовоспитывающуюся». В.А.Игнатова считает, что 
основные понятия синергетики «представляют естественную основу для 
понимания родства систем разной природы, … общности механизмов их 
развития и взаимодействия с другими системами, … выступают в качестве 
интеграторов в процессе объединения разных предметных полей…» [100]. 
В целом, кроме общих соображений, позволяющих отнести объект педаго-
гики к классу систем, подлежащих исследованию методами синергетики, 
необходимо найти эмпирические данные, подтверждающие, что объект, 
исследуемый педагогикой, явно демонстрирует особенности, характерные 
для данных систем.

При рассмотрении педагогической проектной деятельности педаго-
гов  необходимо отталкиваться от принципа открытости данной системы. 
Одной из важнейших закономерностей поведения открытых систем явля-
ется то, что при достижении критических значений параметров внешнего 
воздействия на систему, она откликается усложнением своей структуры. 
Это является способом решения системой напряженных задач, поставлен-
ных перед ней внешним воздействием, с целью восстановления динами-
ческого равновесия с окружением. Можно рассматривать наблюдаемый в 
современных условиях растущий объем информации как внешнее воздей-
ствие на объект педагогики. При достижении данным объемом некоторых 
критических значений происходит усложнение структуры как научного 
знания, так и содержания образования.  При разработке модели рассма-
триваемой нами культуры мы опирались на изначальный уровень сфор-
мированности ее у педагогов. Формирование эколого-профессиональной 
культуры педагога, следуя теории С.П. Курдюмова и Е.Н. Князевой, не-
обходимо рассматривать как динамику эволюции сложных нелинейных 
систем, учитывая  действие двух факторов. С одной стороны, это действие 
нелинейных обратных связей в сложной системе, фактор самовлияния, са-
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мовоздействия, самонарастания (или самоослабления) процессов. Причем 
эти нелинейные положительные (или отрицательные) обратные связи (са-
мовлияния) являются не энергетическими, а селективными и конфигура-
ционными: лишь правильно топологически организованное, резонансное 
воздействие приводит к значительному усилению (или ослаблению) про-
цессов в среде. 

С другой стороны, это рассеивающий фактор, которым может быть 
«диффузия» (передача) знаний, научной и культурной информации, куль-
турно-исторических традиций. Он  многофункционален,  может выступать 
как обстоятельство когерентности, установление связи между структура-
ми, согласование структур, развивающихся в разном темпе, в единое целое.

Принцип целостности, холизма проявляется через следующие зако-
номерности:

1 Объединение структур через установление общего темпа развития. 
Синтез простых структур в одну сложную  происходит в определенных 
классах нелинейных сред посредством установления общего темпа их 
эволюции. Топологически правильным является объединение структур в 
соответствии с собственными функциями среды, иначе говоря, в соответ-
ствии с собственными тенденциями организации среды. Сформировавша-
яся при этом сложная структура представляет собой суперпозицию ряда 
структур разного возраста, области, локализации которых определенным 
образом перекрыты.

2 Увеличение темпов развития сложной структуры, если она топологи-
чески правильно сформирована из ряда простых. Объединяясь в сложную, 
структуры определенным образом трансформируются, наслаиваются друг 
на друга, пересекаются, при этом какие-то их части выпадают, отсекают-
ся. Сформировавшаяся сложная структура начинает развиваться быстрее, 
благодаря вошедшей с ней в контакт структуре из более быстрого темпо-
мира, она приобретает меньший момент обострения. В результате объеди-
нения сложная структура попадает в более быстрый темпомир, чем темпо-
мир самой быстро развивавшейся простой структуры, ставшей ее частью.

3 Ускорение темпов развития целого и составляющих его частей 
связан с образованием следующего уровня объединения структур - воз-
никновением следующего (с большими показателями нелинейности) слоя 
иерархической организации нелинейных сред. Причем каждый новый спо-
соб топологически правильного объединения структур ускоряет темп раз-
вития целого и составляющих его частей. Как считают С.П. Курдюмов и 
Е.Н. Князева, по мере объединения все большего количества структур, по 
мере восхождения по иерархической лестнице нелинейных сред простые 
структуры внутри сложных структур постепенно выстраиваются как до-
полняющие друг друга куски, «мозаичные камни» [121]. 
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4 Пространственная конфигурация, «архитектура» сложной эволюци-
онной структуры информативна, время в этой структуре как бы снимает-
ся, различные временные этапы эволюции этой структуры присутствуют в 
ней в превращенном виде (одновременно преодолеваются и удерживают-
ся), «впечатаны» в ее архитектуру. Определенные фрагменты (простран-
ственные области) синхронического среза структуры показывают характер 
прошлого развития структуры в целом, а другие фрагменты - характер ее 
будущего развития. Иначе говоря, сложную структуру можно  представить 
как пространственную развертку различных дискретных, выделенных эво-
люционных стадий развития структуры. Будущее и прошлое в сложной 
эволюционной структуре присутствуют сегодня на равных правах с насто-
ящим. 

5 Существенное различие стадий развития процессов, представлен-
ное в  рядоположенных структурах, может приводить к тому, что один 
процесс служит фоном для развития другого, существует потенциально, в 
латентном виде, тогда как другой уже достаточно развит и даже подходит 
к моменту обострения (максимального развития). Пространственный мир 
у таких рядоположенных структур один и тот же, а темпомиры - разные. 
Пространственно смежные структуры на сильно различающихся стадиях 
развития, не будучи объединенными в единую сложную структуру, как бы 
живут в разных темпомирах. 

Что касается  системы человеческого «Я», то современная наука рас-
полагает определенными данными, что человек, вообще говоря, помнит 
все, что когда-то им было произнесено, прочитано, получено в виде обра-
зов, однако  он активно использует в своей деятельности лишь ничтожную 
часть. Человек запечатлевает в себе не только свой онтогенетический опыт, 
но и филогенетический…. «Человек, - подчеркивал К.Юнг, - всегда носит с 
собою свою историю и историю человечества» [125]. 

6 Человек, по мнению Е.Н. Князевой и С.П. Курдюмова, может рас-
считать оптимальные для себя и осуществимые сценарии развертывания 
событий. И самое главное, действуя от целей-аттракторов, от идеала, он 
обретает возможность правильно инициировать желательные направления 
самоструктурализации систем, не дожидаясь осуществления длительного 
процесса их собственного выхода на нужные аттракторы.

Среди условий реализации самоорганизационных процессов  следует 
выделить следующие:

- необходимым условием реализации самоорганизационных процес-
сов упорядочения неравновесной системы является ее незамкнутость, 
открытость по отношению к окружающей среде (Г. Николис, И. Приго-
жин [234]). Система должна быть открытой и постоянно обмениваться 
веществом и энергией с окружающей средой (А. Баблоянц). В неравно-
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весных условиях система начинает реагировать на факторы, которые в 
равновесном ее состоянии выступают по отношению к ней как индиффе-
рентные, при этом  если подготовку педагогов экологического образова-
ния  для устойчивого развития  рассматривать как самоорганизующуюся  
систему, состоящую  из многих компонентов, то, следуя И. Пригожину и 
И. Стенгерс, ее надо рассматривать как «кооперацию молекул», когда «в 
равновесном состоянии молекулы ведут себя независимо: каждая из них 
игнорирует остальные. Переход в неравновесное состояние устанавливает 
когерентность» [233].

Образование целостной эколого-профессиональной культуры как 
результата ЭПП происходит следующим образом: внутри системы, нахо-
дящейся в неравновесном состоянии, проявляются дальнодействующие 
корреляции, и система начинает вести себя как целое – «частицы, находя-
щиеся на макроскопических расстояниях друг от друга, перестают быть 
независимыми» (И. Пригожин).

Теория самоорганизации сложных систем, синергетика, конструктив-
на в понимании феномена человека, структур его познания и деятельности. 
«Я» человека предстает как динамическая и самоорганизующаяся структу-
ра-процесс, которая имеет определенную пространственную конфигура-
цию и временную глубину. Личность определенным образом встроена во 
внешнее изменчивое окружение, вовлечена в динамические потоки произ-
водства себя и своего ближайшего и более отдаленного мира, в цепи само-
трансформации под влиянием тех ситуаций, в которых она оказывается. 
Периодически погружаясь в темные бездны хаоса, личность претерпевает 
каскады кристаллизации своих чувств и знаний, своего таланта и мировоз-
зрения, постоянно самообновляется [119, 21-24]. 

Креативное мышление является  дивергентным. Как считает 
Е.Н. Князева, путь творчества состоит в том, чтобы отдать себя во власть 
хаосу для овладения им, подчиниться хаосу, получив возможность создать 
из него изящную структуру [119, 21-24]. Ум должен быть децентрализо-
ван, расфокусирован, должен совершать свободные движения между век-
торами направленной активности. «Блуждания по полю возможных путей 
развития», хаотические движения креативного разума приводят время от 
времени к «выпадению» на ту или иную структуру-аттрактор. Тем самым 
определяется вектор креативной активности, ведущий к прорыву к новому. 
Поле возможностей испытывается, «прощупывается», в результате одна из 
скрытых структур актуализируется, происходит кристаллизация нового 
знания [124]. 

Согласно синергетической модели Г. Хакена, в результате креативной 
деятельности или творческого обучения возникают новые параметры по-
рядка поведения человека как сложной нелинейной системы. Креативный 
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человек креативен на всех уровнях научной и практической деятельности, 
вплоть до обыденной жизни. Последовательная рефлексия действий, дея-
тельности выступает в качестве способа самоопределения, побуждением к 
которому служат оценивание результатов ситуативного поведения, анализ 
результатов и последствий самостоятельной деятельности, установление 
ограничений на собственные замыслы в процессе рефлексии их реализа-
ции. Рефлексия служит ключом, средством  реализации, средством интен-
сификации интеллектуальных функций (мышление, понимание, мысле-
коммуникации, мыследействия).  

Направления реализации принципов синергетики в  проектной 
деятельности педагогов:

- В содержании проектирования - опора на основные понятия синер-
гетики через мир сложных нелинейных систем способствует преодолению 
границ между предметами образовательного цикла, процесс направлен не 
на увеличение количества информации, а на построение и изучение уни-
версальной модели развития.

-  В организации процесса общения педагогов и обучающегося, нося-
щего коллегиальный характер. Этому способствует включение в программу 
обобщающих специальных курсов, внедрение такой формы организации 
процесса обучения, как лаборатория, где происходит экспериментальное и 
вычислительное моделирование процессов самоорганизации сложных си-
стем, получение в качестве результата наглядной модели, которую можно 
распространить на другие области знания.

- В организации образовательного пространства, построения мета-
программы взаимодействия образовательных программ.

В результате формируется целостная система знаний, определяющая 
мировоззрение нового типа, обеспечивающее успешное ориентирование 
обучающегося в сложных жизненных ситуациях, и модель образователь-
ного пространства, адаптивного к изменяющимся социокультурным усло-
виям.

Имеющийся опыт исследования различных педагогических категорий 
приводит к следующей иерархии уровней анализа  системы проектной де-
ятельности педагога:  1) методологического анализа системы; 2) теорети-
ческого исследования; 

3) учебных материалов; 4) реального образовательного процесса.
Методология организации проектной деятельности  педагогов вклю-

чает основные подходы, принципы ее организации. 
Модель проектной деятельности педагога как синергетической 

системы. Доказательством того, что данная система может быть смодели-
рована согласно требованиям, предъявляемым методологией синергетики, 
служит следующее:
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 А) проектная деятельность педагога - сложная система. Основные 
элементы этой системы, педагог и обучающийся, представляют собой вза-
имосвязанные и взаимообусловленные во взаимодействии необходимые 
составляющие, позволяющие системе существовать как целому, относи-
тельно обособленному в структуре социума. Сложность указанной систе-
мы определена разнородностью элементов, несводимостью целого ни к 
одному из указанных элементов, несводимостью совокупного поведения 
системы к поведению любого из элементов, характерным типом саморегу-
лирования и самоорганизации; 

 Б) проектная деятельность педагога  - открытая система.  Педагог 
в своей проектной деятельности  взаимодействует, обмениваясь информа-
ционными и материальными ресурсами с социальной средой, воспринима-
ет и интерпретирует в своих изменениях процессы, происходящие в обще-
стве. Для обеспечения  взаимосвязи образование должно моделировать 
процессы, происходящие в обществе. Однако в данном случае моделирует-
ся не актуальное состояние общества, наличные общественные отношения 
и их нормы, а действие тех универсальных законов, которые имеют место 
на всех этапах развития систем различной природы. Освоив такую модель, 
можно проецировать систему универсальных законов на актуальные со-
стояния общества, обнаруживать спектр его состояний, т.е. прогнозировать 
будущее, благодаря чему появляется реальная возможность предварить из-
менения в обществе готовностью к своим собственным изменениям.

Открытость системы проектной деятельности педагога создает, с од-
ной стороны, многообразие интересов, обращенных к  образованию со 
стороны государства и общества, т.е. некоторую неопределенность «соци-
ального заказа». С другой стороны, в системе проектной деятельности пе-
дагога создается многообразие форм учебной деятельности, обеспечиваю-
щей формирование личности педагога и обучающегося, соответствующей 
не только сложившемуся социальному многообразию, но и возможному 
многообразию будущего. Открытость делает систему  способной не толь-
ко воспринимать инновационные тенденции извне со стороны изменив-
шегося общества, но и встречать это внешнее воздействие внутренними 
потребностями и возможностями изменить десятилетиями сложившиеся 
авторитарные формы преподавания  дисциплин и управления образова-
тельным процессом. Эти внутренние потребности играют определяющую 
роль в развитии и закреплении данных тенденций. Они могут  оформлять-
ся в  проектировании методик и программ, новых форм организации обра-
зовательной деятельности, которые позволят отразить изменения в обще-
стве и подготовить педагога к профессиональной деятельности в новых 
условиях, создать ориентацию на обеспечение условий для развития лич-
ности педагога. Следовательно, реагируя на многообразие действитель-



50

ности, проектирование  может превратиться во внутренне многообразную 
систему, элементы которой обеспечивают и существование друг друга, и 
достижение единой цели;

В) проектная деятельность педагога - неравновесная система. От-
крытость данной системы социуму приводит к появлению в ней иннова-
ций, росту степени внутреннего многообразия. Это обстоятельство фор-
мирует ряд внутренних противоречий в системе проектной деятельности 
педагогов: 

1 Противоречие между устойчивостью и изменчивостью вызвано кон-
серватизмом  системы  образования в целом в силу необходимости транс-
лировать образцы педагогической культуры. В  то же время, будучи эле-
ментом социальной системы, проектная деятельность педагога не может 
не изменяться в связи с трансформациями социума. 

2 Противоречие между единством и многообразием выражается в не-
обходимости сохранять единство и общность требований к результатам 
образовательного процесса, к содержанию образования, представленного, 
например, образовательными стандартами, в то же время -  важно поддер-
живать педагогические инновации. 

3 Противоречие между индивидуализацией и унификацией процесса 
проектной деятельности педагога проявляется в стремлении обеспечить 
каждому обучающемуся условия для развития его личности и в то же вре-
мя в наличии единых требований к успешности образования, выраженных  
в определенной  системе оценивания. 

Перечень противоречий можно продолжать, но специфика синергети-
ческого подхода состоит в том, что эта противоречивость понимается не 
как недостаток, а как внутренний источник изменения и развития системы.  
Наличие различных и взаимоисключающих тенденций в системе проект-
ной деятельности педагога делают ее чувствительной к воздействиям со-
циума, способной к эволюционным изменениям;

 Г) проектная деятельность педагога - нелинейная система. Во  вза-
имосвязи с обществом система проектной деятельности педагога (ПДП) 
сохраняет свою специфику, относительную обособленность и единство. 
Поэтому реакция системы ПДП на изменения в обществе не является одно-
значно детерминированной. Система ПДП призвана  обеспечивать будущее, 
ее изменения должны отражать не столько актуальные, сколько потенци-
альные состояния общества. Многообразие потенциальных состояний вы-
ражает неопределенность будущего, благодаря чему система ПДП должна 
и  имеет несколько вариантов своего изменения и открыта не только настоя-
щему, но и будущему обществу. В соответствии с принципами синергетики 
будущее социальной системы воздействует на настоящее состояние ПДП.

Чем выше потребность педагога в самоопределении, тем востребован-
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ней становится ПДП, тем больше условий для сохранения и воспроизве-
дения ее системы. Сама  потребность рождается благодаря многообразию 
вариантов будущего, стремлению личности преодолеть эту неопределен-
ность. Это произойдет благодаря не только освоению личностью культур-
ных образцов, но и возможностью выбрать свое отношение к ним, что по-
может ей не только жить настоящим, но и думать о будущем, предвидеть 
последствия своих поступков, нести за них ответственность. Методология 
синергетики позволяет не разделять процессы воспитания и образования, 
искать их единство на новой основе.      

Методологические основания проектирования образовательного 
процесса. Синергетика, исследующая универсальные законы развития, 
может быть применена как в сфере естественнонаучного, так и гумани-
тарного знания, что сегодня является наиболее актуальной проблемой раз-
вития этой парадигмы. Так, Е.Н. Князева и С.П. Курдюмов считают, что 
методология синергетики поможет принципиально изменить трактовку 
процесса образования: «Процедура обучения, способ связи обучаемого и 
обучающего, ученика и учителя - это не перекладывание знаний из одной 
головы в другую, не вещание, просвещение и преподнесение готовых ис-
тин. Это нелинейная ситуация открытого диалога, прямой и обратной свя-
зи…. Это - ситуация пробуждения собственных сил обучающегося, ини-
циирование его на один из собственных путей развития» [107]. Некоторые 
положения, выводы и терминология этого направления  появились еще в 
трудах Л.М. Выготского,  жившего в эпоху крупнейших социальных из-
менений. Высокие темпы социальной динамики ставили тогда, как и сей-
час, задачу определения роли образования в обновляющемся обществе. 
Л.М. Выготский считал воспитание социальным процессом и переносил 
на него принципы изменения современного ему общества. Он считал, что 
этот динамический процесс включает в себя «… момент неустановлености, 
текучести, роста, самостоятельного изменения организма»  и подчиняется 
объективным законам [38]. Синергетический подход позволяет видеть мир 
и человека в виде сложных  систем, находящихся в ситуации системно-це-
лостного единства,  интерпретировать и реализовать в отношении системы 
образования следующие принципы методологии синергетики:

 - нелинейный стиль мышления; неоднозначность теоретических по-
строений, концептуальный и методологический плюрализм, сопряжение 
абстрактно-логического и образно-интуитивного, рационального и ирра-
ционального способов мышления [119];

 - постулирование хаоса как необходимого творческого момента ста-
новящейся, самоорганизующейся реальности (порядок и беспорядок пред-
ставляются неотделимыми друг от друга);

 - «человекомерность» эволюции и самоорганизации, когда познание 
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внешней реальности в своем развитии будет все более сопрягаться с по-
знанием реальности внутренней.

Свойства педагогического процесса. Педагогические процессы харак-
теризуются своей неповторимостью. При повторном исследовании педа-
гог имеет дело с другими «материалами», и с течением времени прежние 
условия никогда не повторяются. Это является доказательством того, что 
педагогические процессы имеют свойства неравновесности (зависимость 
характеристики процесса от времени и пространства), нелинейности (не-
однозначная зависимость педагогических характеристик от других факто-
ров) и открытости (обмен информацией между подсистемами и окружа-
ющей средой).

Результаты изучения педагогического процесса требуют усреднения. 
Выводы, сформулированные на основе средних результатов, всегда имеют 
обобщенный характер.

Синергетические принципы,  опора на которые будет способствовать 
эффективности проектной деятельности педагогов:

1 Принцип открытости.  ПДП образовательных   систем  имеет от-
крытый характер, должна воспринимать воздействия социума и отвечать на 
них своими изменениями, постоянно включая в  структуру новые элемен-
ты: новые субъекты образовательной деятельности, новые виды деятель-
ности, новые отношения, новое содержание образования и т.п. Благодаря 
этому  образовательные ситуации и условия становятся несовпадающими, 
несхожими. Следовательно, ряд параметров проектируемой  образователь-
ной системы  становятся неопределенными. Возникает  необходимость  
вероятностного подхода к прогнозированию результатов проектирования,  
учету влияния малых отклонений от ее целей. 

2 Принцип дополнительности. Этот принцип предполагает соотно-
шение дополнительности, проявляющейся в: 

- различных и даже противоположных тенденциях  проектной дея-
тельности: деятельности по обеспечению стабильности и сохранения об-
разовательной системы,  и деятельности по обеспечению ее изменения, 
развития;

 -  различных целей образовательной деятельности: обеспечения об-
щей подготовки всем обучающимся и обеспечения индивидуального под-
хода, возможности  самореализации каждому.

 3 Учет многообразия возможных путей развития системы необхо-
дим, потому что проектная деятельность направлена на определение опти-
мального варианта развития образовательной системы и  переход к этому 
варианту. Хотя путей развития много, но их количество небесконечно.  По-
этому существует возможность определить ограничения для конкретной 
системы, установить принцип запрета, сузив тем самым представление о 
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вариантах путей. Зная будущее желаемое состояние, проектная деятель-
ность способна, следуя собственным тенденциям развития системы, вы-
вести систему к оптимальной форме организации оптимальным же путем, 
с наименьшими затратами, следовательно, улучшить процесс развития.

4 Неравновесности, нелинейности проявляется при  соотнесении 
проектировочной деятельности с состояниями системы, в которых она наи-
более чувствительна к воздействиям, где ее отклик на воздействие зависит 
от этого воздействия: «…нелинейная система особенно чувствительна к 
воздействиям, согласованным с ее внутренними свойствами»[119].  Хаос в 
этом случае может рассматриваться (в модели И. Пригожина [233]) как со-
вокупность вероятных будущих путей развития образовательной системы,  
состояние, когда все возможности реальны. Проектирование направлено 
на увеличение спектра возможностей развития образовательной систе-
мы; накладывает ограничения на расширение этих возможностей; малое 
управляющее воздействие на образовательную систему в состоянии, дале-
ком от равновесия, вычленяет из всего спектра возможностей ту, которая 
становится действительностью. Верное определение «точки приложения» 
этого воздействия приближает полученное новое состояние к желаемому. 
Проектное действие может быть направлено на сохранение и поддержку 
других нереализованных возможностей развития, т.е. на создание ресурса 
развития.

Применение принципов синергетики к проектированию образова-
тельной системы может позволить:

 - придать этой деятельности рефлексивный характер;
 - сделать  деятельность проектной, т.е. определяющей набор возмож-

ных будущих состояний образовательной системы;
 - придать проектной деятельности стимулирующее развитие образо-

вательной системы, способствующее появлению новых видов образова-
тельной и управленческой деятельности;

 -   сделать эту деятельность способом выявления  продуктивных про-
тиворечий системы, одним из факторов их конструктивного разрешения.

Человек как предмет познания имеет для науки уникальное значение 
по двум причинам: 1) он представляет собой индивидуально и социально 
наиболее синтетическое состояние, в котором нам доступна ткань универ-
сума; 2) соответственно, в настоящее время мы определяем здесь наиболее 
подвижную точку этой ткани, находящейся в ходе преобразования. Преоб-
разования системы, которой является и человек, осуществляются в бифур-
кационный (Н. Моисеев) период ее развития. Уже первичная бифуркация 
верифицирует эволюционный процесс, обусловливая его принципиальную 
нелинейность и поливариантность.  

Теория эволюции и самоорганизации учит искусству мягкого управ-
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ления. Слабые, но резонансные действия, влияния чрезвычайно эффектив-
ны. Они должны отвечать внутренним тенденциям развития сложной си-
стемы. Правильные резонансные воздействия могут высвободить мощные 
внутренние силы и возможности человека или социального (культурного, 
научного) сообщества. Искусство мягкого управления состоит в способах 
самоуправления и самоконтроля. Резонансное влияние – это влияние про-
странственно распределенное.

Процедура обучения, способ связи обучаемого и обучающего -  это 
нелинейная ситуация открытого диалога, прямой и обратной связи. Это  
ситуация пробуждения собственных сил и способностей обучающегося, 
инициирование его на один из собственных путей развития. 

Синергетическое мировидение позволяет по-новому подойти к про-
блеме эффективного управления развитием сложных систем при разработ-
ке технологии эколого-педагогическое проектирования педагогов (ЭПП). 
Суть данного подхода к управлению заключается в том, что он ориентиро-
ван не на внешнее, а на внутреннее, на нечто имманентно присущее самой 
системе. При этом главное - согласованность управляющего воздействия 
с собственными тенденциями самоструктирования нелинейной системы, 
т.е. правильная топология (пространственная и временная симметрия) это-
го воздействия. Малое, но топологически правильно организованное, ре-
зонансное воздействие может оказаться очень эффективным [119, 21-24].

Рассмотрение изучаемых объектов как самоорганизующихся, само-
регулирующихся многоуровневых сложных систем, опора на  концепцию 
системогенеза (П. Анохин) способствует выявлению  закономерных тен-
денций данного процесса.     

Использование данной  методологической базы позволяет:
- исследовать сущностные основания  проектной деятельности и под-

готовки к ней педагогов с целью определения ее места в педагогике как 
сложной системе;

- определить структуру и содержательное поле проектной деятель-
ности педагогов;

- выявить  механизмы подготовки  педагогов, базирующихся на  само-
определении, принципах самоактуализации  и взаимодействии  со средой;

- разработать технологии «мягкого» воздействия на  педагога с це-
лью стимулирования внутренних механизмов освоения  содержания под-
готовки;

-  раскрыть системы критериальных  показателей, позволяющих вы-
явить эффективность используемой технологии.
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1.3  Теоретические основания проектной деятельности педагога

Образование сущностно связано с системой научного знания конкрет-
ной эпохи и, прежде всего, с его доминирующим методом, который форми-
руется в рамках философской системы и как модель мира, и как метод его 
познания. В этой связи образование становится способом воспроизводства 
базового для культурной эпохи мировоззрения и метода миропознания — в 
определенном соотношении его естественно-научной и гуманитарной со-
ставляющих. 

В 1980-1990-е годы прошлого века наблюдалась рефлексия фило-
софско-образовательной проблематики, обсуждались типы анализа па-
радигм и концептуальные схемы проектирования образовательной де-
ятельности  (Ю.В. Громыко, В.М. Прозин, В.В. Рубцов, И.Н. Семенов, 
К.А. Славская, В.И. Слободчиков, B.C. Швырев, П.Г. Щедровицкий, 
Э.Г. Юдин и др.). Методологические вопросы образования получили раз-
работку в трудах А.Н. Леонтьева, А.В. Петровского (личностно-деятель-
ностный подход в психологии), а также Г.С. Батищева, Н.Г. Алексеева, 
Э.Г. Юдина (системно-деятельностная концепция в философии). В 1980-е 
годы активно разрабатывалась диалогическая природа образователь-
ной деятельности, анализировалось взаимодействие технократической 
и гуманитарной составляющих обучения (М.М. Бахтин, B.C. Библер, 
И.Н. Семенов, С.Ю. Степанов), а также психокультурологическая парадиг-
ма (А.Г. Асмолов, И.С. Кон).

Рационалистическое направление в педагогике отмечено прагмати-
ческой и неопрагматической теориями обучения, ориентирующимися на 
идеи  Джеймса, Д. Дьюи и др. [86; 79, 257]. Это выражается в подчине-
нии образования главной задаче — подготовить личность, максимально 
успешную в социальном и профессиональном плане. Достижение успеха 
— это главная цель, которая оправдывает средства. Поэтому приоритет в 
педагогическом процессе отдается социализации. Основным инструмен-
том успеха рассматривается мышление, которое «всегда связано с личным 
интересом» (Н.Д. Гордеева и др.)  [56].  

Гуманистическая ветвь педагогики восходит к творческому наследию 
известного польского мыслителя и педагога Я. Корчака. Его «педагогика 
сердца» отдает приоритет воспитанию и основана не столько на формаль-
ной дидактике, сколько на любви педагога к своим воспитанникам [133, 
19]. К данному направлению можно отнести френопедагогику (названную 
так по имени ее создателя С. Френе) [294, 39].

Определенный интерес вызывают мотивационные концепции. Вли-
яние на развитие педагогических технологий оказала в свое время теория 
мотивации Д. Макклеланда, который пытался объяснить не действия 
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человека, а прежде всего его мысли и чувства, определяющие поведение 
[163]. Согласно двухфакторной теории мотивации Ф. Герцберга, людям 
присущи два вида потребностей: избегание страданий и стремление к са-
мовыражению, успеху и психологическому росту [49].

Личностно-ориентированная концепция образования получила обо-
снование в работах И. Дерболава, О.Ф. Больнова, Г. Рота, М.И. Ланге-
вельда, П. Керна, Г.Х. Виттига, Е. Майнберга и др. Его теоретической и 
методологической базой стала философская антропология М. Шелера, 
Г. Плесснера, А. Портмана, Э. Кассирера. Представителей данного на-
правления объединяет стремление к синтезу «экзистенциальной» и 
«культурологической» ветвей, сформировавшихся внутри гуманитарного 
подхода, ориентация на разработку образа человека в пространстве обра-
зования (homo educandus) как существа биосоциального и одновременно 
духовного. Личностно-ориентированная философия образования являет-
ся центральной в теории развивающего обучения (методология которой 
была заложена в трудах Л.С. Выготского, Э.В. Ильенкова, В.В. Давыдова, 
Л.В. Занкова и др.). Ее основу составляет деятельность (понимаемая в 
широком смысле этого слова) как способ интериоризации субъектом кол-
лективного историко-культурного опыта человечества. Условием и целью 
полноценного образования является развитие интеллекта. Основатели 
личностно ориентированной концепции главной целью образовательной 
деятельности провозглашают формирование личности, максимально пол-
но выражающей (собирающей, востребующей) потенциал человека. Про-
цесс реализации стратегии образовательной деятельности предполагает   
следующие три уровня:

а) духовное развитие личности;
б) социальное развитие, включающее в себя овладение личностью 

профессиональными знаниями, умениями, навыками;
в) физическое развитие личности.
Данные уровни закладываются в недрах культуры, но свое предмет-

ное воплощение, актуализацию получают в конкретной педагогической 
системе. Их иерархия, содержательное наполнение, ценностная и инстру-
ментальная оснащенность задаются как типом культурной системы, так и 
конкретной педагогической ситуацией.

Философия позволяет осмыслить сущность образования как феномен, 
выделить его кардинальные цели и ценности, увидеть его место в системе 
жизнедеятельности общественного организма.

Образовательные системы, обладающие внутренней сущностью и 
имеющие логику саморазвития, функционально и содержательно обуслов-
лены макрофакторами (типом культуры, религиозной системой, стадией 
формационного развития общества, господствующей идеологией). В этой 
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связи формирование целостного представления о феномене образования 
(его генезисе, динамике) предполагает изучение как педагогических тео-
рий и воспитательных практик, так и совокупности цивилизационных и 
информационных факторов.

Важнейшим мировоззренческим, методологическим условием кор-
ректировки образовательных моделей является идея трактовки образо-
вания как формы трансляции культуры и реализации ее креативного по-
тенциала, а культуры, в свою очередь, как важнейшего условия развития 
личности и совершенствования образовательного процесса. Образование 
в этой связи рассматривается как социокультурная система, обеспечива-
ющая культурную преемственность (трансляцию норм, ценностей, идей) 
и развитие человеческой индивидуальности как способа подготовки  к 
успешному существованию в социуме и культуре.

В онтологическом плане стратегической целью образовательной де-
ятельности является формирование образа личности, максимально полно 
выражающей нравственный идеал эпохи. Образование в онтологической 
плоскости можно рассматривать как процесс и результат взаимодействия 
субъекта и среды, в которой личность обнаруживает проекции своего «я» 
(формы своего «инобытия»), дополняющие и оформляющие ее образ; как 
концентрированное отражение («проживание») реального бытия в его це-
лостности и всеобщей взаимосвязи.

В социально-культурном контексте образование функционально и 
содержательно обусловлено спецификой культуры, оно неразрывно связа-
но с системой научного знания конкретной эпохи, всегда было способом 
воспроизводства мировоззрения, базового для культурной эпохи. 

С точки зрения общественных потребностей, образование — это 
способ формирования будущего нации. Оно является не только решающим 
фактором экономического процветания, но и основой духовной безопасно-
сти человека и общества.  Академик Н.Н. Моисеев писал, что... «высокая 
культура народа — залог будущего процветания, залог того, что он сможет 
однажды подняться с колен, даже в самых трудных природных условиях 
создать благоприятные условия существования».

Смена содержания и функций образования, его модели определяются 
динамикой культурных эпох и конкретной исторической ситуацией. Сегод-
ня формируется новый тип культуры, вбирающий в себя достижения всех 
предшествующих культурных эпох, каждая из которых обогатила историю 
мировой культуры уникальным опытом. 

Развитие постнеклассической науки и переход к постиндустриально-
му информационному обществу связаны с новым этапом в образовании. 
Универсальный характер идей устойчивого развития и наличие соот-
ветствующих международных соглашений привели к появлению нового 
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типа образования, получившего название «образование для устойчивого 
развития», «образование в целях устойчивого развития», «образование 
для устойчивости» и т.д.  Главная причина появления образования в ин-
тересах устойчивого развития - это осознание необходимости изменений 
в образова тельной парадигме с целью обеспечения дальнейшего устойчи-
вого развития общества, экономики и окружающей среды [107]. Оно вы-
ступает в двух аспектах: ОУР - это методологические целевые установки, 
направленные на становление образования нового типа; конструкция об-
учения [107]; оно не представляет собой особую «вертикально» организо-
ванную образовательную систему, а  формируется в качестве обширной и 
всеобъемлющей концепции, охватывая связанные между собой экологиче-
ские, экономические и социальные проблемы [196; 207].

«В образовании для устойчивого развития ставятся следующие цели об-
учения: учиться мыслить (постановка аналитических вопросов, критическое 
и системное мышление, решение проблем, ориентация на будущее); учиться 
делать (применение знаний в различных жизненных ситуациях, разрешение 
кризисов и рисков, ответственные действия, самоуважение); учиться быть са-
мостоятельным (уверенность в себе, самовыражение и коммуникабельность, 
преодоление стресса); учиться жить и работать вместе (ответственность, 
уважение к другим, сотрудничество, участие в демократическом процессе 
принятия решения, переговоры и достижение консенсуса)» [107]. Основная 
цель образования для устойчивого развития состоит в содействии становле-
нию всесторонне образованной, социально активной личности, понимающей 
новые явления и процессы общественной жизни, владеющей системой взгля-
дов, идейно-нравственных, культурных и этических принципов, норм поведе-
ния, обеспечивающих готовность к социально-ответственной деятельности и 
непрерывному образованию в быстро меняющемся мире [107]. 

Содержание образования для устойчивого развития определяется в 
соответствии с социальными, экономическими и экологическими целя-
ми устойчивого развития в трех аспектах (М.В. Аргунова, Д.С. Ермаков, 
А.А. Саламатов): 

- социальном – образование в области прав человека, конфликтологии, 
обеспечение безопасности жизни, этнографии, антропологии, акмеологии 
(развитие социальной активности, поведение в экстремальных ситуациях, 
учет местных традиций и особенностей ведения хозяйства, ценностная 
ориентация, повышение качества жизни); 

- экономическом – содействие формированию императива устойчиво-
го развития в управлении экономикой (ресурсосбережение и восстанов-
ление ресурсов, рассчитанное на длительную перспективу устойчивое 
управление территориями, ресурсами, отраслями хозяйства);

- экологическом (сохранение целостности экосистем, несущей спо-



59

собности биосферы, биоразнообразия, качества окружающей среды) [107; 
196; 207]. 

Поскольку устойчивое развитие – комплексная естественнонаучная, 
социальная и экономическая задача, междисциплинарность в контек-
сте образования для устойчивого развития понимается в самом широком 
смысле как взаимодействие социальных, экономических и естественнона-
учных знаний.

Построение теоретических, методических и прочих материалов, учеб-
ных программ и проектов в области образования для устойчивого развития 
основывается на принципах:

-  учета отечественного и мирового опыта, тенденций, результатов ис-
следований в области методологии, методики и состояния развития обще-
го образования и образования для устойчивого развития; 

 -   гуманистической психологии; 
- учета многообразия культурно-философских идей и концепций;

междисциплинарности и сотрудничества учителей разных специально-
стей и регионов;

- учета индивидуальных особенностей, потребностей и жизненного 
опыта учителей и учащихся.

Содержание и методы образования для устойчивого развития базиру-
ются на ключевых принципах концепции устойчивого развития, определя-
емых задачей преодоления кризиса управления: 

- принципе устойчивости (использование природных ресурсов без 
снижения биоразнообразия и подрыва регенеративных способностей при-
роды как в локальном, так и в глобальном масштабах); учебные курсы при-
званы давать понятие о том, как следует действовать на всех уровнях: от 
бытового до политического, чтобы уменьшить антропогенную нагрузку на 
окружающую среду и связанный с этим риск;

- принципе упреждения, предосторожности (отсутствие достовер-
ных знаний о последствиях действий в отношении окружающей природ-
ной среды учитывается на всех уровнях планирования и не допускается 
действий, ведущих к деградации окружающей среды); для реализации 
принципа упреждения уровень образования должен опережать текущие 
потребности общества (опережающее образование, инструментами которо-
го служат выявление тенденций развития, будущих потребностей и приори-
тетов развития национальных и местных сообществ на основе прогностики, 
разработки и анализа сценариев развития). Этот вид образования, скорее, 
представляет собой новую форму «проникающего» обучения, охватываю-
щего практически все предметные области естественных, гуманитарных и 
технических наук путем их гуманитаризации и экологизации [255].  

В настоящее время  практическая направленность образования на 
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прочном фундаменте глубоких теоретических знаний выступает одним из 
ключевых принципов его проектирования.

 В основе успешности деятельности специалиста социальной сферы, 
к которым относят и профессию педагога,  лежит его способность к про-
ектной деятельности. Безусловно, каждая из  профессий имеет свой пред-
мет, цели, задачи и специфические средства их решения, но в своей сущ-
ности представляет собой разновидность проектной деятельности — ее 
исходным результатом должен стать проект, предназначенный для практи-
ческой реализации. А потому уровень проектной культуры специалиста — 
весьма значимое условие его успешной профессиональной деятельности. 
Проектные качества и способности личности, ее умение конструировать 
собственные технологические подходы к решению задач в ситуации все 
возрастающей неопределенности будут полностью востребованы сегод-
няшним и завтрашним рынком труда.

Благодаря энтузиазму С.Т. Шацкого метод проектов привлек внимание 
педагогов России. Однако у нас он не прижился из-за господствовавшей 
авторитарной педагогики, установки которой не позволяли предоставлять 
ученику свободу образовательной деятельности. Шацкий противопоста-
вил принципу старой школы:  «в наименьшее время дать наибольшее ко-
личество знания» - другой принцип: «учиться жить». Это был принципи-
ально новый подход к организации школьного обучения: учёба строилась 
не на запоминании отобранной учителем информации, а на самостоятель-
ном ее поиске и развитии интересов ребёнка. Однако со временем иннова-
ционная суть образовательной модели Дьюи - Шацкого была изменена 
и уже не соответствовала их идеям. В российском образовании её свели 
к схеме: классно-урочная система + уроки труда + внеурочное трудовое 
воспитание.  Идея трудовой школы, как её понимал Шацкий, была силь-
но искажена и «политизирована». Идея  Дьюи, Килпатрика, Шацкого  за 
рубежом реализовывалась в моделях так назы ваемых «прогрессивных» 
школ-лабораторий Дьюи, Дальтон-плана и многих других (с конца XIX 
века) технологиях. Реализуется и сего дня в практике продуктивных школ. 
Продуктивное образование - попытка выйти на уровень его творческой 
организации, базирующейся на интересах само стоятельно обучающегося 
ученика во взаимодействии с кон сультирующими его психологами и педа-
гогами. Одновременно это означает иную организацию работы педагогов, 
психологов и мастеров, потребность выйти за пределы обычной школьной 
практики.

В целом, в истории образования выработаны два способа организации 
учебной деятельности:

 - с опорой на внутреннюю культуру деятельности учащегося, его кри-
тическое сознание, самостоятельность, интересы и чувство ответственности;
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- с опорой на руководство учителя,  жёстко заданные им обучающие 
требования и нормы.

 Каждый человек отличается от всех других собственным объёмом 
знаний и их конструкцией. Именно поэтому стандарт знания для всех не-
достижим; он противоречит самому пониманию индивидуальности. 

 Необходимо различать два значения понятия «проект»: а) проект  как 
результат проектировочной деятельности; б) проект  как форма органи-
зации совместной деятельности людей. В дальнейшем будем опираться 
на оба эти значения.

От понятия «проект» происходит термин  «проектирование», обозна-
чающий деятельность, инициируемую проблемой, включающую строго 
упорядоченную последовательность действий, приводящую к реальному 
результату. По мнению исследователей, в педагогической литературе «про-
ектирование» определяется весьма неоднозначно. Термин «проектиро-
вание» может происходить от латинского «projectus» - брошенный вперед 
[146].

Важным признаком проектирования является то, что проектирование 
- работа с будущим (т.е. проект - это идеальная модель). 

Классическим является положение американского ученого Джеймса 
Джонса о том, что процесс проектирования в своем развитии проходит 
три фазы:

- дивергенции - расширения границ проектной ситуации с целью обе-
спечения достаточно обширного пространства для поиска решения;

- трансформации - создания принципов и концепций;
- конвергенции - выбора оптимального варианта решения из множе-

ства альтернатив.
 В советском энциклопедическом словаре указывается, что проекти-

рование – это высокая степень неопределенности, планирование, програм-
мирование и прогнозирование [270]. Существует взаимозависимость про-
ектирования с этими понятиями и видами деятельности:

1 Проектирование и планирование. Планирование - это этап проек-
тировочной деятельности и деятельность в ситуациях знакомых и опреде-
ленных.

2 Проектирование и прогнозирование. Если прогнозирование предпо-
лагает, что может быть исходя из имеющихся условий, то проектирование 
призвано ответить на вопрос, что должно быть при соответствующей си-
стеме внешних и внутренних условий, чтобы получить нужные результаты.

3 Проектирование и моделирование. Проектирование подразумевает 
выработку идеальной модели, поэтому оно может рассматриваться как си-
ноним моделированию.

4 Проектирование и конструирование. Если проектирование - это соз-
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дание нового объекта на бумаге, то  конструирование - это реальный объ-
ект (в железе, бетоне и т.д.). 

5 Проектирование как работа с идеями. Проектирование - это в 
основном интеллектуальная деятельность,  и главным в ней являет-
ся совокупность идей,  выстроенных надлежащим образом (т.е. проек-
тирование - это процесс выбора, принятия и решения задач и проблем).

Т.М. Дридзе определяет проектирование как «процесс создания про-
тотипа, прообраза предполагаемого или возможного объекта или состоя-
ния; как специфическую деятельность, результатом которой является на-
учно, теоретически и практически обоснованное определение вариантов 
прогнозируемого и планового развития новых процессов и явлений» [85].

Однако такое понимание проектирования не отражает всю многогран-
ность исследуемого феномена. Поэтому Л.А. Филимонюк указывает на 
интегрированность проектирования: «…принципиальная комплексность 
задачи современного проектирования определила новый стиль проектной 
деятельности, в которой взаимодействуют и взаимодополняют друг дру-
га социально-культурные, технико-технологические и организационно-
управленческие стороны [292]. 

В.И. Курбатов и О.В. Курбатова отмечают, что «проектирование 
– одна из форм опережающего отражения действительности, создание 
прообраза предполагаемого объекта, явления или процесса посредством 
специфических методов. Проектирование в конкретной форме выражает 
прогностическую функцию управления, его целью является реализация 
одного из вариантов преобразования объективной действительности, свя-
занного со стремлением придать желаемые свойства и черты проектируе-
мому объекту» [146].

Особое место в разработке проблемы педагогического проектирова-
ния занимают исследования, в которых оно неразрывно связано с понятием 
«деятельность» и состоит в том, чтобы создавать  варианты предстоящей 
деятельности и прогнозировать ее результат. При этом главными в такой 
деятельности являются  генерация, проработка и интеграция проектных 
идей и решений, а результатом деятельности -  совокупность разработан-
ных, обоснованных и логично выстроенных идей.

«Проектная деятельность - процесс творческий, ибо предполагает 
преобразование реальности и строится на базе соответствующей техноло-
гии, которую можно унифицировать, освоить и усовершенствовать», - под-
черкивают А.П. Марков, Г.М. Бирженюк [167].

Проектирование на современном этапе развития педагогики рассма-
тривается и как механизм формирования образовательных инноваций 
(Ю.В. Громыко, В.В. Рубцов), и как полифункциональная деятельность 
(В.Е. Радионов).
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Необходимо отметить, что педагогические аспекты проблемы станов-
ления проектной культуры требуют сегодня нового осмысления в связи с 
изменением социокультурной ситуации, в особенности в образовании. В 
целом, педагогическое проектирование можно  понимать  как:

- разработку педагогического проекта;
- процедуру, которая состоит в информационной подготовке некото-

рых изменений педагогической реальности, в предварительном осмысле-
нии и описании таких изменений в форме конкретных действий участни-
ков педагогического процесса;

- комплексную задачу, решение которой осуществляется с учетом со-
циокультурного контекста рассматриваемой проблемы и в которой вза-
имодействуют и взаимодополняют друг друга социально-культурные, 
психолого-педагогические, технико-технологические и организационно-
управленческие аспекты.

В.В. Давыдов писал: «Чтобы правильно оценить современное значе-
ние этого метода (педагогическое проектирование), нужно иметь в виду, 
что в последние столетия была абсолютизирована роль научного иссле-
дования в изучении действительности и оттеснено в этой функции проек-
тирование (а также близкие к нему конструирование, программирование, 
планирование). Характерной особенностью проектирования является не 
изучение того, что уже существует, а создание новых продуктов и одно-
временно познание того, что может возникнуть»  [70].

В.В. Беспалько отмечал, что «термин  ‘‘проектирование’’ к педаго-
гическим феноменам практически не применяется. Вместо него педагоги 
предпочитают говорить о ‘‘создании’’, ‘‘разработке’’, ‘‘планировании’’ и 
т.п.» Педагогическое проектирование он рассматривал как «создание пе-
дагогического объекта в материальном виде (чертеж, описание, расчет), 
допускающем реальное экспериментирование с объектом и оптимизацию 
его структуры, содержания, функционирования с опорой на критериально 
обоснованные выводы» [16].

Е.С. Заир-Бек трактует «педагогическое проектирование» как одно из 
«направлений исследовательской педагогической деятельности, которое 
обеспечивает решение проблем, имеющихся в практике образования в кон-
кретных условиях. Проектирование предполагает построение комплекса 
педагогических идей и разработку на основе системного подхода желае-
мых преобразований и программ их реализации в конкретные образова-
тельные системы» [93].

Представляет интерес позиция О.Г. Прикота, согласно которой цен-
ностно-методологическими основаниями «педагогического проектирова-
ния» являются:

- ценностное самоопределение субъекта педагогического проектиро-



64

вания в полипарадигмальном пространстве педагогической реальности;
- безусловное установление обобщенного конвенциального ценност-

ного поля всех субъектов педагогического проектирования;
- выявление уникальных черт развития проектируемого феномена че-

рез его системное качество и внутренний потенциал саморазвития при без-
условном сохранении его целостности;

- понимание целей проектирования как производных от системы цен-
ностей, лежащей в основе самоопределения всех субъектов проектировоч-
ной деятельности, т.е. вторичных, неосновных, содержащих в себе лишь 
концентрированное выражение результатов проектирования [93]. 

Анализ работ В.С. Безруковой, Е.С. Заир-Бек, В.М. Монаховой, 
Г.Е. Муравьевой, В.Е. Радионова, Н.Н. Суртаевой, А.П. Тряпицыной, 
Л.В.Шмельковой и др. показывает отсутствие единой трактовки сущности 
педагогического проектирования. Авторы определяют его как процесс раз-
работки и реализации основных деталей предстоящей деятельности уча-
щихся и педагогов, конкретной педагогической технологии, образователь-
ных проектов, идей и программ деятельности по преобразованию того, что 
есть, в то, что должно и может быть. 

Применительно к учебному процессу проектирование можно опре-
делить как способ гибкого построения процесса, ориентированного на 
самореализацию личности обучающегося путем развития его интеллек-
туальных возможностей и творческих способностей, на основе создания 
инновационной педагогической модели, обладающей субъективной или 
объективной новизной и имеющей практическую значимость [93].

Анализ работ П.Р. Атутова, А.А. Вербицкого, Е.С. Заир-Бек, М.М. Ле-
виной, Г.А. Монаховой, В.Я. Нечаева, М.П. Сибирской, А.П. Тряпициной 
и др. показал, что педагогическое проектирование профессиональной под-
готовки будущего учителя в вузе имеет несколько уровней и соответствую-
щие им аспекты рассмотрения: методологический, социально-методологи-
ческий, психолого-педагогический, собственно педагогический.

Первый уровень, по мнению Г.А. Монаховой, заключается в проекти-
ровании новых педагогических и образовательных систем, где различают 
два аспекта: «замысел самой системы  и проект траектории её построе-
ния». С нашей точки зрения, методологический уровень педагогическо-
го проектирования должен заключаться в создании интегративной сово-
купности принципов и правил (программы) организации теоретической 
и практической деятельности проектировщиков и исполнителей, а также 
разработки научного обоснования этих принципов и правил.  

Второй (социально-методологический) уровень акцентирует внима-
ние на внешних факторах, детерминирующих образовательную среду, на 
их потенциальных возможностях для эффективного развертывания педа-
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гогического процесса. 
Третий уровень предполагает конструирование моделей педагогиче-

ских процессов на основе механизмов усвоения знаний, восприятия и пре-
образования информации [85].

Интерес представляет интерпретация педагогического проектирования в 
практике подготовки будущих педагогов. А.П. Тряпицина определяет педаго-
гическое проектирование профессиональной подготовки учителей как «дея-
тельность по обеспечению условий реализации определенной педагогической 
системы». Логика педагогического проектирования, считает М.П. Сибирская, 
«должна быть сведена к анализу теоретической модели педагогического про-
цесса, выявлению факторов, способствующих самореализации личности в пе-
дагогическом процессе, к созданию условий, обеспечивающих активизацию 
деятельности, к анализу продуктивности выделенных условий» [259].

М.П. Сибирская считает, что задача проектирования сводится к транс-
формации должного в сущее и предполагает некий «ориентировочный ал-
горитм проектирования, который позволяет учесть необходимые этапы при 
разработке технологий обучения» [259]. Этот  алгоритм можно представить 
в виде выбора темы проектирования; выдвижения гипотез; отборе содержа-
ния  учебного материала; формулировки целей; системы контроля качества.

Подводя итог проведенного анализа публикаций, можно сделать сле-
дующие выводы.

 Педагогическое проектирование  — это один из методологических 
подходов современного образования. Оно основано на осмыслении ценно-
стей педагогических процессов и явлений; на ценностном согласовании 
педагогической теории с собственными мировоззренческими взглядами; 
на гармонизации социальных и личностных значений образования. 

Педагогическое проектирование - это  методологический принцип, в 
соответствии с которым деятельность осуществляется с учетом личност-
ного смысла педагогического действия. Он позволяет как осмыслить фи-
лософски и переосмыслить ранее наработанный педагогический опыт, так 
и создать совершенно новый, нетрадиционный педагогический продукт. 

Проект начинается с определения ценностей педагогического дей-
ствия. Он требует самоопределения педагога в ценностях проектирова-
ния,  требует умения отстаивать собственное мнение, высказывать сужде-
ния и умозаключения, учитывать и принимать мнения других, подчиняя 
личные амбиции коллективным интересам, постоянно рефлексировать над 
своими индивидуальными результатами и результатами совместного тру-
да. В широком смысле слова — это внесение ценностного компонента в 
педагогическую деятельность, в поиск дополнительных ресурсов для осу-
ществления замысла. 

 Методологическое значение педагогического проектирования состо-
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ит в том, что проект  предполагает ценностносмысловое значение поиска 
неизвестных условий его осуществления,  внешних и внутренних латент-
ных возможностей. Проект изначально ориентирует на инновацию,  экс-
перимент,  прогнозирование. 

При проектной деятельности возможна фактическая независимость 
результата от начальных ресурсов, так как  действует присущий этому 
типу деятельности механизм втягивания и умножения ресурсов в ходе ре-
ализации проекта. Разработчик проекта становится вдохновителем, авто-
ром, исполнителем и руководителем процесса. 

 Ограничителем деятельности являются ценности, смысл и ресурсы, 
которые  принимаются ребенком и направлены на его развитие. В связи с 
этим педагогическое проектирование строится как интеллектуальное, цен-
ностное, информационное предопределение условий, способных направ-
лять развитие преобразуемых субъектов. 

 В педагогическом проектировании органично присутствуют и диа-
логически увязываются технологическая и ценностная стороны, что воз-
можно только при учете форм и методов взаимодействия субъектов как 
собственного проектного процесса, так и порождаемых им. 

С позиции  технологии, педагогическое проектирование — это проце-
дура, которая состоит из информационной подготовки изменений педагоги-
ческой реальности,  предварительного осмысления и описания их в форме 
конкретных действий участников педагогического процесса. Это информаци-
онная база предстоящей деятельности педагога или коллектива педагогов по 
его реализации, набор алгоритмов, методик, правил принятия конкретных ре-
шений, а с другой стороны, это  текст, требующий понимания, сопереживания 
авторов и пользователей, сотворчества в процессе реализации проекта. 

 Исследователи заметили, что в отличие от технического или инже-
нерного проекта, педагогический  совершенствуется неоднократно;  реа-
лизуется в динамической системе развития человеческих устремлений и 
взаимоотношений, и поэтому не может быть статичным и рассчитанным 
со стопроцентной вероятностью. 

Педагогические проект -  это система планируемых и реализуемых 
действий, необходимых условий и средств для достижения определенных 
педагогических целей, которые, в свою очередь, зависят от выбора приори-
тетных педагогических ценностей. Общее для всех проектов в образова-
нии —  нацеленность на решение образовательных задач и реальное прак-
тическое преобразование сложившейся образовательной ситуации силами 
педагога (педагогического коллектива) за определенный период времени. 

Проект, по мнению З.И. Лаврентьевой, включает в себя прогности-
ческое видение путей решения актуальной педагогической проблемы,  он 
содержит комплекс приоритетов, целей, методов и задач педагогической 
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деятельности. Это своеобразная технология педагогической мыследеятель-
ности. С методологической точки зрения проектная деятельность — смысло-
образующая, ценностная, ресурсная культура педагога, а с технологической 
— это культура постановки проблемы, ее обсуждения, культура достижения 
взаимопонимания и взаимодействия. Технология педагогического проекти-
рования предполагает поиск единомышленников в понимании проблемы, 
обсуждение смысла проблемы в дискуссионных формах, обмен смыслами 
и замыслами, поиск факторов, которые необходимо устранить для эффек-
тивного решения проблемы, достижения консенсуса в предполагаемых ре-
зультатах и оценках ресурсных возможностей при осуществлении проекта.  

И.И. Петрова отмечает, что реализация проектной деятельности в пе-
дагогическом процессе обеспечивает взаимодействие, стимулирование и 
развитие потенциальных способностей учащихся, превращение задатков  
в способности, овладение собственным опытом способами разнообразной 
творческой деятельности. Использование проектной деятельности в про-
цессе воспитания обеспечивает включение личности учащегося в решение 
посильных проблем на основе творческой деятельности,  развитие и совер-
шенствование способностей в процессе сотрудничества со взрослыми [219]. 

Одним из эффективных средств совершенствования образовательной 
практики и развития профессионально-личностных качеств педагога явля-
ется разработка и реализация педагогических проектов. 

Высокий уровень развития способности к проектированию собствен-
ной деятельности в различных социально-культурных ситуациях получил 
название «проектной культуры». 

Понятие «проектная культура» становится всё более актуальным в 
педагогической науке, возрастает её значение, проявляющееся в умении 
разрешать проблемы в условиях отсутствия четкой определённости задач 
и широкой вариативности возможных результатов. Становлению проект-
ной культуры, связанной с развитием общей культуры личности, посвяще-
ны работы М.М. Бахтина, Г.С. Батищева, В.С. Библера, Л.С. Выготского, 
И.Е. Видт, О.С. Газмана, В.П. Зинченко, М.С. Кагана, Л.Н. Когана, 
Н.Б. Крыловой и других ученых.

Сущность термина «проектная культура»  можно раскрыть через тер-
минологическую семантику слов «культура» и «проектирование» при со-
отнесении с понятийными полями их трактовок.

И.Ф. Исаев, Б.П. Юсов определяют культуру как высший способ организа-
ции бытия и рассматривают данное понятие в общем виде с позиции деятельно-
сти, отталкиваясь от философских и педагогических категорий, а также отмеча-
ют, что категории «культуры и деятельности исторически взаимообусловлены 
и, если культура фокусирует все виды областей материальной и духовной дея-
тельности, то как универсальная характеристика деятельности она определяет 
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наиболее приоритетные виды и способы их осуществления» [179].
Следовательно, источники культурного саморазвития находятся в са-

мом многомерном моменте одновременного взаимодействия личности и 
социокультурного пространства. 

Проектная культура, по мнению О.В. Каукиной, может  включать в себя:
- ценностно-значимые образы проектируемой предметной среды;
- творческие концепции, являющиеся содержанием авторского сознания, 

и программы, являющиеся отражением творчества, вместе с выраженными в 
них ценностными ориентациями субъектов проектирования, а также методи-
ки, через которые операционализируются замыслы проектировщиков;

- в проектную культуру входят мыслимые, чувствуемые, осязаемые 
ценности и достижимые ценностные состояния сознания/воли, необходи-
мые для личностной реализации проектного процесса [112].

Под проектной культурой можно  рассматривать, исходя из понима-
ния культуры как целостного явления, часть совокупной культурной систе-
мы, опираясь на мнение Е.И. Зейлигер-Рубинштейн, которая определяет 
культуру личности как «воспринятую и усвоенную отдельным человеком 
сумму культурных ценностей», отмечая при этом роль человеческой де-
ятельности в развитии культуры, тем самым, переходя от рассмотрения 
культуры как статического явления к пониманию ее динамического раз-
вития через деятельность ее субъектов [96].

Л.А. Филимонюк под проектной культурой понимает способ творче-
ской самореализации человека, включающий ценностно-смысловые образ-
цы проектируемой предметной среды; ценностные ориентации субъектов 
проектирования; мыслимые, чувственные и осязаемые ценности проект-
ной культуры и достижимые в ней ценностные состояния, необходимые 
для личностной реализации проектного процесса [291].

С деятельностной позиции О.И. Генисаретский под проектной куль-
турой понимает совокупность методик, в которых операционализируются 
творческие замыслы. 

Т.Л. Стенина в своем исследовании, опираясь на сопоставительный 
анализ культурологических и психолого-педагогических источников, под 
проектной культурой понимает  социально-детерминированный сегмент 
общей культуры человека, являющийся интегративным и изменяющимся 
во времени качеством личности, характеризующимся определенным уров-
нем знаний о происходящих социальных процессах, методологии проек-
тирования, сформированными ценностными ориентациями, социальной 
активностью, интегрированными в социально значимой проектной дея-
тельности [276, 44].

В целом, проектная культура в педагогике понимается как способ 
творческой самореализации человека, как совокупность методик и как 
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опыт проектной деятельности.
Управление проектной деятельностью педагогов - это  один из значи-

мых моментов повышения эффективности данной деятельности. Под ним 
следует понимать, как считает Т.В. Гавтуненко, целенаправленный про-
цесс взаимодействия субъектов управления, обеспечивающий качествен-
ное изменение педагогической практики, совершенствование личностных 
качеств учителя, таких как самостоятельность, активность, креативность.  
Автором предлагается модель организации деятельности по управлению 
процессом  проектной деятельности педагогов.

Функциональность модели позволит определить предназначение каж-
дого элемента структуры и их взаимозависимость, отображение способа 
поведения моделируемого объекта, который является одной из важнейших 
сторон сущности системы управления проектной деятельностью учителей. 
В основе модели лежит идея преобразования педагогической практики и 
самосовершенствования личностных качеств учителей за счет создания 
организационно-педагогических условий (рисунок 1.3.1).

Анализ исследований в области управления позволяет построить мо-
дель на основе совокупности взаимосвязанных методологических подхо-
дов: системного, деятельностного и личностно-ориентированного.

Системное управление предполагает, что каждый продукт проектной 
деятельности направлен на реализацию внутренних и внешних потребно-
стей учителя и носит созидательный характер [45].

Деятельностный подход обуславливает стимулирование профессио-
нального саморазвития педагогов, их активности по овладению професси-
ональным опытом.

Для раскрытия содержания результата управления проектной деятель-
ностью учителей возникает необходимость в личностно-ориентированном 
подходе, особенностью которого является ориентация процесса управле-
ния на личностный рост педагогов.

Модель управления предполагает реализацию ряда принципов: науч-
ности, целостности и системности, сотрудничества, единства управления 
и самоуправления.

Содержательный компонент модели представлен комплексом функ-
ций управления, выбор которых исходит из целей, задач, содержания 
управления проектной деятельностью на всех этапах.

Выделяют ряд функций управления (информационно-аналитическую, 
мотивационно-целевую, планово-прогностическую, организационно-ис-
полнительскую, контрольно-диагностическую и регулятивно-коррекцион-
ную):
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Рисунок 1.3.1 - Модель управления проектной 
деятельностью учителей
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- информационно-аналитическая функция предполагает  оперативный 
сбор информации, адекватный целям и задачам управления проектной дея-
тельностью; выделение факторов и условий, позволяющих оценить управ-
ление проектной деятельностью; принятие правильных управленческих 
решений  на основе анализа, который носит системный характер и прово-
дится на диагностической основе, с помощью которого устанавливаются 
основные причинно-следственные связи; 

- мотивационно-целевая функция определяет цели функционирова-
ния и развития системы проектной деятельности с ориентацией на удов-
летворение потребностей и учет интересов педагогов (устанавливаются 
критерии оценки уровня готовности учителя к проектной деятельности, 
разрабатывается система мотивации, основанная на развитии внутренней 
личностной позиции учителя);

- планово-прогностическая функция предполагает прогнозирование 
управления проектной деятельностью учителей (которое строится на ос-
нове анализа тенденций развития образования: определяются формы, ме-
тоды и средства осуществления данного процесса, разрабатывается план 
мероприятий); 

- организационно-исполнительская функция характеризуется деятель-
ностью субъекта управления по формированию и регулированию опреде-
ленной структуры, отвечающей поставленным целям и задачам, внутрен-
ним и внешним факторам, и установление взаимодействия между людьми, 
то есть организационных отношений; 

- контрольно-диагностическая функция предусматривает примене-
ние диагностики управления проектной деятельностью учителей, которая 
носит системный характер, выявляет наличие или отсутствие результата, 
способствует отрицанию факторов, препятствующих управлению (основ-
ными результатами управления проектной деятельностью учителей яв-
ляются повышение мотивации учителей к проектной деятельности, рост 
уровня знаний, умений и навыков в области проектирования; уровень са-
мостоятельности и активности); 

- регулятивно-коррекционная функция предполагает деятельность по 
внесению изменений в процесс управления для поддержания системы на 
запрограммированном уровне. 

Таким образом, каждая управленческая функция представляет собой 
процесс, потому что состоит из серии взаимосвязанных действий [45].

Рассматривая компоненты модели, можно отметить, что структурно-
функциональная модель является полифункциональной, так как: 

- наглядно отображает изучаемый объект, его внутреннее строение;
- позволяет провести опыт в условиях, приближенных к реальным; 
- способствует выбору оптимальных путей и способов преобразова-
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ния исследуемого объекта; 
- обладает познавательным потенциалом, облегчает получение инфор-

мации об изучаемом объекте; 
- дает возможность целостно представить процесс управления про-

ектной деятельностью учителей [45].
Технология педагогического проектирования — это способ  стимули-

рования педагогов для того, чтобы они увидели проблему и нашли свой 
путь ее решения. Имея высокую культуру  проектирования, учитель ориен-
тируется на инновационные действия, избегает шаблонов в рассуждениях 
и выборе педагогических средств. 

 Проектная деятельность в педагогике может стать основой постро-
ения партнерских отношений учительства и государства. Проект — это 
фактически социальная услуга, потребителем которой является государ-
ство. Для продвижения услуги необходимо, как считает З.И. Лаврентьева,  
соблюдение по крайней мере двух условий: 

 – позитивный педагогический опыт, общественное признание эффек-
тивности педагогической деятельности в каком-либо направлении. Проект 
может выдвигать тот, кто традиционными методами добивается значитель-
ных результатов; 

 – организационная и структурная стабильность, имеющийся педаго-
гический имидж. 

Условием реализации данной услуги является профессиональное са-
моопределение в рамках проекта: принятие дополнительных профессио-
нальных и менеджерских обязанностей, реклама проекта, поиск партне-
ров, создание общественного мнения о социальной значимости проекта. 
Таким путем учитель-проектировщик начинает выполнять функцию соци-
альной политики в области образования.   Как показывает опыт, педагоги-
ческое проектирование и реализация конкретных проектов, направленных 
на решение актуальных проблем, позволяет не только добиться позитив-
ных изменений на локальном уровне, но и влиять на преобразование в сфе-
ре развития и воспитания личности.
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ГЛАВА 2  
СУЩНОСТЬ ПРОЕКТНОГО МЕТОДА

 ОБУЧЕНИЯ, ПЕРСПЕКТИВЫ ЕГО 
ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
В ОБРАЗОВАНИИ

2.1 Проектный метод обучения: общая характеристика

Конечный результат любой деятельности людей, а тем более  педаго-
гической, определяется не только целями, не только тем, кто ее совершает, 
но и способами, приемами, средствами.

Метод (в переводе с греческого – «способ познания»), согласно 
В.П. Кохановскому, есть «…путь к чему-либо», способ деятельности субъ-
екта в любой ее форме… Основная функция метода – внутренняя органи-
зация и регулирование процесса познания или практического преобразова-
ния того или иного объекта» [180]. 

И.П. Павлов писал, что «метод – самая первая, основная вещь. От ме-
тода, от способа действия зависит вся серьезность исследователя. Все дело 
в хорошем методе. При хорошем методе и не очень талантливый человек 
может сделать много. А при плохом методе и гениальный человек будет 
работать впустую…» [205].

 Но только осознанное применение того или иного метода может по-
зволить человеку достичь желаемого результата, сделает метод орудием 
рационального и эффективного решения выявленной проблемы. Осознан-
ность метода, прежде всего, заключается в понимании его возможностей 
– границ и принципов применения. 

Любой метод разрабатывается на основе определенной теории. Любая 
теория,  в свою очередь, представлена определенной системой понятий, 
выраженных в специальных терминах. А. Уайтхед считал: « …с помощью 
любого данного метода можно открывать истины только определенного, 
подходящего для него типа и формулировать их в терминах, навязываемых 
данным методом» [180].

Анализ  литературы (энциклопедической, технической, педагоги-
ческой, по теории и практике управления и т.п.) позволил определить 
следующую систему понятий, являющихся, на наш взгляд, системообра-
зующими для проектного метода: «проект», «проектная деятельность», 
«проектная организация», «объект проектирования», «предмет проекти-
рования», «проектный фон», «проектная ситуация», «проектные техно-
логии», «принятие решения». Все эти термины пришли в педагогику из 



74

области технических знаний. В настоящее время понятийный аппарат про-
должает обогащаться, в том числе  благодаря развитию теорий управления 
и социального проектирования.

Большая советская энциклопедия так определяет понятие «проект»: 
(от лат.projectus, буквально, «брошенный вперед») (в технике, архитекту-
ре) – «комплекс технических документов, содержащих описание с принци-
пиальными обоснованиями, расчеты, чертежи, макеты, предназначенные 
к постройке, изготовлению или реконструкции сооружений, установок, 
машин, станков, аппаратов, приборов и т.д.»[21]. 

Проектировочная деятельность, или проектирование, – это «докумен-
тированные процедуры», деятельность по созданию опережающей проек-
ции, модели того, что будет реально выполнено; «…результатом которой 
является научно-теоретически и практически обоснованное определение 
вариантов прогнозируемого и планового развития новых процессов и явле-
ний» [145, 6]; «… предварительная разработка основных деталей предва-
рительной деятельности», сведение всех компонентов «в единую, целост-
ную и непротиворечивую систему» [180]. 

«Проектирование – составная часть управления, которая позволяет 
обеспечить осуществление управляемости и регулируемости некоторого 
процесса» [145, 6].

В научной литературе также встречаются понятия, близкие по смыслу 
к понятиям «проект» и «проектирование». К таким понятиям, в первую 
очередь, относятся: «план» – «планирование», «модель» – «моделирова-
ние», «конструкт»  – «конструирование», «прогноз» – «прогнозирование».

Чтобы наиболее точно и однозначно осмыслить сущность проекти-
рования как рабочего для данного исследования понятия, мы сочли необ-
ходимым соотнести его с указанными выше понятиями. На современном 
этапе различными авторами эти понятия трактуются с различных точек 
зрения, а иногда и весьма расплывчато, что вносит определенные затруд-
нения в понимание специфики приведенных дефиниций. 

Слово «план» (от лат.planum – «плоскость») используется, как мини-
мум, в восьми различных значениях (в зависимости от отрасли использо-
вания):  

1) изображение на горизонтальной плоскости в масштабе; 
2) масштаб изображения предмета (например, крупный и мелкий 

план); 
3) одна из проекций черчения (вид сверху); 
4) изображение горизонтального разреза здания на плоскости в опре-

деленном масштабе; 
5) непрерывно развивающаяся часть действия, снятая с одной точки 

зрения; 
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6) основные последовательные пункты (вехи) изложения материала 
(рассказа, пьесы, доклада и т.п.); 

7) научно-исследовательский способ подхода к чему-либо или способ 
построения чего-либо; 

8) заранее намеченный порядок, последовательность осуществления 
какой-либо программы, выполнения работы, проведения мероприятия (ри-
сунок 2.1.1.).

С точки зрения нашего исследования, наиболее актуально последнее 
определение. 

В экономике и теории управления план – это документ, который должен 
«…описывать проводимые работы или содержать ссылки на эти работы и опре-
делять ответственность за их выполнение» [180], а также сроки исполнения. 

Планирование – «вид умственной деятельности, при котором созда-
ется образ потребного будущего, включающий понимание этапов его до-
стижения», «управленческая деятельность, нашедшая отражение в планах 
и фиксирующая состояние объекта управления в текущие моменты време-
ни», один из компонентов проектирования [180]. 

М. Мескон, М. Альберт и Ф. Хедоури используют понятие «стратеги-
ческое планирование» (англ. strategic planing), которое понимают как сино-
ним понятия «проектирование» – «набор действий и решений…, которые 
ведут к разработке конкретных стратегий, предназначенных для того, что-
бы помочь организации достичь своих целей» [180].

В.И. Курбатов и О.В. Курбатова находят следующие различия между 
программами  (результат  моделирования), планами (результат планиро-
вания) и проектными решениями (результат проектирования как одной из 
ступеней детализации модели): «При разработке программы акцентирует-
ся нормативная сторона изменений, т.е. образ ‘‘должного’’ доминирует над 
диагнозом ситуации и реальной оценкой имеющихся ресурсов, поэтому 
общая стратегия программы оказывается слишком абстрактной. Методика 
планирования же, наоборот, слишком детально предписывает цели, резуль-
таты и способы действия. В отличие от них проектное решение не имеет 
ярко выраженного директивного или отчетного характера. Формируя …
образцы решения конкретных проблем, проектирование обеспечивает на-
учно обоснованные управленческие мероприятия, способствующие разре-
шению конкретной ситуации» [146, 85].

«Модель (лат. modelus – «мера, образец») – схема, изображение или 
описание какого-либо явления или процесса в природе, обществе; аналог 
определенного фрагмента природной или социальной реальности»; «пред-
ставление объекта, системы или идеи в некоторой форме, отличной от са-
мой целостности…Главной характеристикой модели можно считать упро-
щение реальной жизненной ситуации, к которой она применяется…форма 
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модели менее сложна, а не относящиеся к делу данные, затуманивающие 
проблему…, устраняются…», «…и тем самым облегчают возможность 
увидеть внутренние отношения». «Модель – это лишь вероятный сценарий 
событий». «Довольно часто слово “модель” используется для обозначения 
определенного типа конструкций…»[178, 3].

Производительные По  целям 

По числу 
исполнителей 

Потребительские Решение 
интеллектуальных 

проблем 

Упражнения 

Краткосрочные По времени 
реализации 

По объему 
работ 

Выполняемые 
малыми группами 

Коллективные Индивидуальные 

Долгосрочные 

Большие Малые 

Проекты 

Социальные По природе  

объекта  

Информационные Технические  

Рисунок 2.1.1 -  Схема классификации и дополнений типов проектов

Под моделью иногда понимается некоторый идеальный образец, с 
которого копируются другие объекты этого же типа (например, образцы 
изделий, описываемые различными государственными стандартами)… 
Наконец, под моделью весьма часто понимается материальное восприятие 
объекта, независимо от того, в каких целях оно предпринимается….»[180].

«Модель – это материальный посредник между субъектом и объек-
том познания…это не просто…способ выработки гипотез или упорядо-
чения точек зрения для анализа альтернатив…это введение в действие. 
Функция модели – не только предварять действие, но и предпринимать 
его…модели представляют собой нечто большее, чем абстрактные идеи. 
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Они – технологические средства для концептуального исследования, 
приводящего к экспериментированию» [181]. «Моделирование – един-
ственный к настоящему времени систематизированный способ увидеть 
варианты будущего и определить потенциальные последствия альтерна-
тивных решений, что позволяет их объективно сравнивать» [171, 247].

Таким образом, моделирование – это и процесс создания образа (иде-
ального образца) какого-либо объекта проектирования, и способ проекти-
рования, и способ сравнения и оценки альтернативных решений.

Конструкт – это форма выражения теоретического знания, детали-
зированная модель. «Из многообразия моделей очень трудно выбрать 
наиболее эффективную при имеющихся ресурсах, обеспечивающую наи-
меньшие затраты при достижении запланированного эффекта» [145, 25]. 
Функция конструкта состоит в том, чтобы отобрать наиболее приемле-
мый вариант предлагаемых моделей или «довести» разработанный вари-
ант модели до практического применения в конкретных условиях. Если 
модели Л.В. Моисеева (1996) образно назвала «экспериментальными 
зондами», то конструирование – это процесс сознательного творческого 
экспериментирования в реальных условиях, специфическая технология 
достижения конкретных целей в конкретных ситуациях конкретными 
людьми. 

В.И. Курбатов и О.В. Курбатова  проектирование определяют через по-
нятия «моделирование» и «конструирование»: «Проектирование –…констру-
ирование вариантов оптимального, с точки зрения целей, будущего состояния 
объекта; …конструирование оптимального удовлетворения суммы истинных 
потребностей при определенном комплексе условий; …моделирование предпо-
лагаемых действий до их осуществления, пока не появится полная уверенность 
в конечном результате…» [145, 383]. Данные авторы считают проектирование 
одной из разновидностей конструирования [145, 14]. Конструирование (лат. 
construe – «строю, создаю») – целенаправленное построение «…в идеальной 
форме какого-либо объекта, который не является преднамеренным воспроиз-
водством другого объекта. Оно осуществляется посредством мысленного ком-
бинирования различных факторов, их подбора и связывания в новый объект. 
Конструироваться могут как осуществимые объекты, так и объекты, которые 
создать невозможно…» [145, 13]. Моделирование, в понимании В.И. Курбатова 
и О.В. Курбатовой,  – метод  исследования, деятельность, связанная с экспери-
ментом, посредством которого что-либо прогнозируется. А понятие «планиро-
вание» данные авторы употребляют как синоним понятия «проектирование». 

В.С. Безрукова также не отрицает смыслового единства обсуждаемых 
понятий. Однако она представляет проектирование как более «объемное» по-
нятие, являющееся родовым для понятий «моделирование» и «конструирова-
ние». С ее точки зрения, моделирование и конструирование – этапы процесса 
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проектирования. Она  выделяет три этапа («ступени») проектирования: моде-
лирование, собственно проектирование и конструирование [180]. 

Под моделированием В.С. Безрукова понимает «разработку целей (об-
щей идеи)…процессов или ситуаций и основных путей их достижения». 
Собственно проектирование есть «дальнейшая разработка созданной 
модели и доведение ее до уровня практического использования», а кон-
струирование – «… дальнейшая детализация созданного проекта, прибли-
жающая его для использования в конкретных условиях реальными» ис-
полнителями [179]. 

Проанализировав подходы данных авторов, мы пришли к выводу, что 
существенных для нашего исследования разногласий между рассмотрен-
ными выше точками зрения нет. Неопределенность возникает из-за того, 
что понятия «проектирование», «конструирование», «моделирование» од-
новременно используются как в широком, так и в узком значении. 

Таблица 2.1.1 – Этапы проектировочной деятельности
ПРОЕКТИРОВОЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ

1 этап 2 этап 3 этап 4 этап

Моделирование–
создание желае-
мого образа како-
го-либо объекта в 
обобщенном виде
(не детализиро-
ванном, схематич-
ном) 

Проектирова-
ние – созда-
ние на основе 
модели дета-
лизированно-
го  прототипа 
какого-либо 
объекта

Конструирова-
ние – создание 
на основе дета-
лизированного 
прототипа (про-
тотипов) проект-
ной формы како-
го-либо объекта 
в соответствии с 
реальными усло-
виями использо-
вания проекта

Планирование – 
создание образа по-
требного будущего, 
включающего по-
нимание этапов его 
достижения в ре-
альных условиях в 
определенные сро-
ки определенными 
ответ ственными 
лицами

Увеличение степени детализации образа проектируемого объекта и способов, 
условий и т.п. его достижения

Весь процесс создания проекта будет называться «проектировочной 
деятельностью». Как процесс проектировочная деятельность будет пред-
ставлять собой цепочку последовательных и взаимообусловленных этапов: 
моделирования, проектирования, конструирования, планирования (соответ-
ствующие понятия будут использоваться  в своем узком смысле). Схематич-
но процесс проектной деятельности мы представили в таблице 2.1.1.
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Понятие «проектная организация» в изученной нами литературе 
встречалось только в одном значении – группа людей, которая занимается 
проектной деятельностью.

Такой же смысл имеют понятия «проектная организационная структура», 
«организация по реализации проекта» и «организационная структура, ориенти-
рованная на создание (и (или) реализацию) проекта» [180]. М. Мескон, М. Аль-
берт и Ф. Хедоури обозначают их одним и тем же термином  «project organization» 
(англ.) - «временная организационная структура, формируемая для достижения 
конкретной, четко очерченной цели» [171, 765, 763], «смысл ее состоит в том, что-
бы собрать в одну команду самых квалифицированных сотрудников организации 
для осуществления сложного проекта в установленые сроки с заданным уровнем 
качества, не выходя за пределы установленной сметы…Основное преимущество 
проектной организации в том, что она сконцентрирует все усилия на решение 
одной-единственной задачи» [171, 380]. Эти же авторы предлагают следующие 
определения понятия «организация формальная (organization,  formal) – группа 
людей, деятельность которых сознательно регулируется для достижения общей 
цели или целей» [171, 763]. Целью может выступать и создание проекта.

Однако, как нам думается, значение понятия «проектная организа-
ция» возможно рассматривать с нескольких позиций в зависимости от по-
нимания термина «организация». 

«Организация (франц. organization, от позднелат. оrganize – «сообщаю 
стройный вид, устраиваю») –  1) упорядочение, налаживание, устройство, 
приведение в систему чего-либо…2) добровольное объединение, союз лю-
дей, общественных групп, государств для решения общих задач, дости-
жения общих целей…3) строение, взаимосвязь, взаимное расположение, 
соотношение частей какого-либо целого» [180].  

М.М. Максимцев, А.В. Игнатьева, М.А. Комаров, И.В. Бизюкова, 
В.Б. Ременников различают значение термина «организация» в зависимости 
от области его применения. Так, в соответствии с мнением данных авторов, 
в менеджменте понятие «организация» трактуется как «процесс взаимодей-
ствия людей, направленный на достижение четко поставленной цели. Орга-
низация появляется тогда, когда поставленная цель превосходит возможности 
одного отдельно взятого человека. Организация – это интегрированное целое, 
в котором все системы объединены общей деятельностью» [180]. Организа-
ция как функция управления этими же авторами понимается как «управленче-
ская функция, посредством которой система управления приспосабливается 
для решения задач, сформулированных на этапе планирования»[180].

Обобщив вышеизложенные рассуждения о значении понятий «про-
ект», «проектная деятельность», «организация», мы пришли к следующе-
му выводу:  понятие «проектная организация» может употребляться в раз-
ных значениях (рисунок 2.1.2).
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Рисунок  2.1.2 -  Система  значений понятия «проектная организация»

Кроме того, в литературе нами были встречены и такие понятия, как 
«проектная организационная структура», «проектная система». Мы рас-
смотрели их значения для уточнения формулировки рабочего определения 
понятия «проектная организация»(рисунок 2.1.3.).

Понятие «организационная структура» (в том числе и проектная) 
используется и М. Месконом, М. Альбертом и Ф. Хедоури – «structure, 
organization» – «логическое соотношение уровней управления и функци-
ональных областей, организованные таким образом, чтобы обеспечить 
эффективное достижение целей» [171, 762] М.М. Максимцев, А.В. Игна-
тьева., М.А. Комаров, И.В. Бизюкова, В.Б. Ременников используют поня-
тие «проектирование организационных структур», понимая под ним «фор-
мирование количества уровней управления и структурных подразделений, 
а также расчет численности аппарата управления одним из имеющихся в 
арсенале проектировщика методов» [171, 332].

Таким образом, любая проектная организация имеет свою организа-
ционную структуру. Для уточнения общей схемы проектной организации 
мы определили следующие функциональной области: «проектные доку-
менты», «проектировщики» и «проектный объект». Структурно-функ-
циональная организация «проектных документов» - это документально 
оформленные результаты каждой стадии детализации модели. 

В структурно-функциональной организации «проектировщиков» 
выделяются два основных уровня: управленческий и исполнительный. 
М. Мескон, М. Альбертом и Ф. Хедоури выделяют две основные концеп-
ции, относящиеся к внутренней структуре организации как группе людей 
с общими целями (в нашем случае проектирование объекта): «специализи-
рованное разделение труда и сфера контроля» [171, 103]. Разделение труда 
присутствует в любой организации. Характерной особенностью распреде-
ления труда в формальных профессиональных организациях является за-
крепление определенных видов работ за специалистами, которые выполнят 
эту работу эффективнее, с точки зрения достижений целей организации. 

• процесс и результат приведения в систему идей о чем-либо, что 
будет реально выполнено (создание проектного документа); 

• объединение людей, целью деятельности которых является созда-
ние проекта (структура управления и структура непосредствен-
ного исполнения); 

• строение, взаимосвязь, соотношение всех частей какого-либо 
объекта в соответствии с определенной системой идей (проектом)
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Рисунок 2.1.3 - Общая схема организационной структуры проектной 
организации
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«Вертикальное» (иерархичное) распределение труда уже отражается в на-
личии двух уровней (управленческого и исполнительного). «Горизонталь-
ное» разделение  труда характерно для обоих уровней, как правило, оно ве-
дется по специализированным линиям. «Число лиц, подчиненных одному 
руководителю, представляет собой сферу контроля» [171, 104].

Существует несколько классификаций сфер контроля. Одна из них, 
на наш взгляд, более распространенная, она подразделяет сферы контро-
ля на «узкие» и «широкие». При «узкой» сфере контроля каждому руко-
водителю подчиняется небольшое количество людей, что создает много-
уровневую структуру контроля. При «широкой» -  у одного руководителя 
большое количество подчиненных. Данная сфера контроля предполагает 
«плоскую» структуру управления. Главная функция руководства – коорди-
нация деятельности людей. 

Кроме элементов, непосредственно относящихся к человеческим ре-
сурсам, в структурную организацию «проектировщиков», на наш взгляд, 
необходимо включить и такой компонент, как технологии, и прежде все-
го технологии проектирования. В трактовке М. Мескон, М. Альбертом и 
Ф. Хедоури, «технология – это сочетание квалификационных навыков, 
оборудования, инфраструктуры, инструментов и соответствующих техниче-
ских знаний, необходимых для осуществления желаемых преобразований в 
материалах, информации или людях» [171, 108-109]. В группу технологий 
необходимо внести: во-первых, технологии выполнения и исполнения про-
ектных документов. С этой точки зрения, технологии является связующим 
звеном между двумя компонентами системы «проектная организация». Во-
вторых, технологии общения между людьми в процессе выполнения про-
ектировочных работ, в том числе и технологии управления. 

И наконец, спроектированные технологии реализации проекта, кото-
рые будут связующим звеном между элементами системы «проектиров-
щики» - «проектный объект» - «проектные документы». 

Говоря, о проектной организации как группе людей, мы не можем 
проигнорировать  структуры, относящиеся, к так называемым,  «челове-
ческим переменным» (Мескон и др): поведение отдельных людей (в том 
числе характер поведения руко-водителя, его функционирование в роли 
лидера и его влияние на поведение отдельных людей и групп), поведение 
людей в группах (формальных и неформальных), успешность деятельно-
сти. Поведение людей находится в зависимости от многих факторов, но 
наиболее сильное влияние  оказывают индивидуальная система ценностей 
и ценностных ориентаций человека, система потребностей человека, уро-
вень притязаний, «локус контроля», способности и т.п.

Организационная структура «объекта » зависит от его природы.
Таким образом, из вышеописанного следует, что в понятие «проект-
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ная организация» мы будем вкладывать следующий смысл: во-первых,  
процесс и результат систематизации и документального оформления идей 
о функционировании и развитии какого-либо объекта (которые будут ре-
ально осуществляться в определенном пространстве, на протяжении опре-
деленного времени, при определенных условиях); во-вторых,  приведение 
(и результат этого процесса) в систему всех частей  данного объекта в со-
ответствии с разработанным документом (проектом); а также организация 
людей, целью деятельности которых является создание проекта.

Понятия «объект» и «предмет» проектирования определяются на 
основе общенаучного понимания данных терминов: объект - это то, что 
именно проектируется. Говоря другими словами, это все то, на что направ-
лена мысль проектировщика. 

Предмет проектирования  является частью объекта проектирования 
как некоторая ограниченная целостность, выделенная из объекта в процес-
се проектирования, на которой сконцентрирована проектная деятельность.  
Объектами и предметами проектирования могут быть конкретные пред-
меты, процессы, ситуации, объединения людей и т.п.

Понятие «проектность» В.И. Курбатов и О.В. Курбатова рассматри-
вают в связи с «включением» культуры во множество объектов социально-
го проектирования. Под «проектностью» они понимают «основополага-
ющую характеристику культуры», которая «прослеживается на различных 
уровнях и ‘‘срезах’’ ее функционирования: процессуальном…, предметно-
результативном, ценностно-нормативном» [145, 98-99, 378].

Понятия «проектная ситуация», «проектный социум», «проектный 
фон» – это одни из основных категорий в технологии социокультурного про-
ектирования.  В.И. Курбатов и О.В. Курбатова определяют их следующим об-
разом: «Проектный фон – это совокупность внешних по отношению к объекту 
проектирования условий, существенно влияющих на его функционирование 
и развитие» [145, 384]; «проектная ситуация – совокупность  типичных усло-
вий и обстоятельств, в которых функционирует личность, социальная группа, 
общности, которые определяют содержание и формы жизнедеятельности че-
ловека, систему его ценностных ориентаций, характер его окружения, отно-
шений с другими людьми» [145, 115]; «проектный социум – это все носители 
социокультурных и личностных проблем, социальная общность. Социальный 
слой или группа населения, характеризующаяся специфическими социальны-
ми и культурными особенностями и отличающаяся от других групп компози-
цией условий и процессов жизнедеятельности» [145, 384]. 

Изученная нами литература по социальному проектированию позво-
ляет сделать вывод, что в зависимости от целей проектирования проектная 
ситуация и проектный социум могут выступать либо в роли объекта (пред-
мета) проектирования, либо в виде проектного фона (рисунок 2.1.4).
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Рисунок 2.1.4  -  Схема взаимосвязи основных понятий метода проектов

В связи с понятием «проектной деятельности» в литературе исполь-
зуются два синонимичных понятия «технология проектирования» и «про-
ектная технология». Технология проектирования как последователь-
ность операций  достаточно строго определена, а как система средств 
зависит от объекта (предмета) проектирования, от субъекта предмет-
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ной деятельности и условий, в которых осуществляется проектирование.
Специфика проектировочной деятельности заключается в том, что 

основу этой деятельности составляет мыслительный процесс, а  действия 
– это отдельные акты принятия решений, операции – отдельные суждения 
о решении проблем.

 «Проектирование – это еще и принятие решений в условиях неопре-
деленности…» [145, 383].

 «Проектировать – значит представлять умозрительно, как могла бы 
развиваться ситуация при внесении в нее тех или иных изменений, при-
нятии кардинальных решений…» [209]. Все отдельные принятия решений 
и формулирования суждений объединены целью создания проекта, струк-
турно соподчинены, организованы во времени. 

В целом можно сказать, что проектная деятельность – это деятель-
ность по принятию решений, а сам проект – древо решений. 

С другой стороны, проектировочная деятельность - это творческий 
процесс решения исследовательских задач.

Сравнивая процессы принятия решения и решения задач, В.П. Ша-
дриков отмечает: «В каждом принятии решения имеются элементы реше-
ния задачи и наоборот. Но все же различать их необходимо» [180].

Принимая решение, субъект имеет как минимум две альтернативы, 
из которых  нужно выбрать, а при решении задачи (проблемы) он вначале 
сам ищет решение (решения), а после этого делает выбор: принять его 
или нет (или какое принять). 

С другой стороны,  проектировочная деятельность – это творческий 
процесс решения исследовательских задач. 

Проектировочная деятельность – это процесс, протекающий в со-
ответствии с закономерностями принятия решения и решения творческих 
(продуктивных, исследовательских и т.п.) задач.  

Процедура принятия решений стала предметом научного исследова-
ния в 40-е годы прошлого века. Начали ее Дж.фон Нейман и О. Морген-
штерн, издавшие в 1944 г.  небольшую книгу, посвященную понятиям раз-
работанной ими теории игр.

В результате…возникли два вида «теории решений…» [180]: теория 
принятия рациональных решений и психологическая теория принятия ре-
шений. 

«Содержательное же изучение человеческих решений (которые не 
обязательно ‘‘рациональны’’ в плане формализованной постановки задачи) 
уходит корнями в далекое прошлое…» [180]. Достаточно подробный ана-
лиз развития теории решения задач представил И.И. Ильясов. Он изучил 
приемы решения задач, изложенные в трудах зарубежных и отечественных 
ученых, начиная от Паппа Александрийского, Р. Декарта. 
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 Б.В. Бирюков и О.К. Тихомиров считают, что в процессе осмысления 
человеком природы выбора сложных актов поведения в истории человече-
ской мысли изначально наметились две … точки зрения, представленные 
концепциями фатализма и валюнтаризма, имеющие ограничения для твор-
ческого развития личности человека, которые смогла преодолеть только 
концепция, основанная на представлении о свободе  как познанной необ-
ходимости выбора [180].

Опираясь на монографию Ю. Козельского (1979) и критическое по-
слесловие к ней Б.В. Бирюкова и О.К. Тихомирова, мы кратко охарактери-
зуем  теорию принятия рациональных решений и психологическую тео-
рию принятия решений.

На наш взгляд, обе теории не противоречат друг другу, а, являясь само-
стоятельными системами научных утверждений, дополняют  друг друга.  На 
их основе развиваются современные подходы к изучению процессов принятия 
решения. Как правило, современные авторы объединяют идеи обеих теорий. 
Для нашего исследования особое значение имеет тот факт, что «ценность» (по 
Ю. Козелецкому «полезность») «является ключевым понятием как теории ра-
циональных решений, так и психологической теории» [127, 90].

Законы выбора альтернатив и оценки последствий решения, основан-
ные на аксиомах и следствии из них, сформулированные еще в 1944 г. Дж. 
Фон Нейманом и О. Моргенштерном, используются и в современной прак-
тике принятия управленческих решений, в том числе проектных, а также 
для изучения социально-экономических процессов. В частности, из аксиом 
полезности следует, что «полезность, приписанная исходам, отражает струк-
туру человеческих предпочтений», при этом привлекательным может быть 
не только решение, но и «сами действия могут быть привлекательными и 
определять предпочтения» [180]. Не менее важно для нашего исследования 
и то, что обе теории не отделяют принятие решения от ответственности за 
его последствия. Данная позиция наиболее выражена в психологической те-
ории принятия решений: «Лицо, принимающее решение, – это система, ко-
торая производит выбор альтернативы и несет ответственность за его реше-
ние»; человек не является «…лицом, принявшим решение, хотя и произвел 
выбор …, так как не нес ответственности за свое решение» [180]. 

Большое практическое и исследовательское значение факта включе-
ния в определение понятия «принимающий решение» ответственности 
как обязательной характеристики отметили Ю. Козелецкий, Эдвардс, Б.В. 
Бирюков, О.К.Тихомиров и другие. «Если тот, кто решает задачу, несет от-
ветственность…, то в его заинтересованности в принятии некоторой аль-
тернативы, выбор которой действительно соответствует его целям. Име-
ются определенные ‘‘материальные и моральные стимулы’’. В противном 
случае решения могли быть случайными» [180]. 
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Ценность идей, заложенных в теориях принятия решения (с точки 
зрения данной работы), заключается не только в утверждении фактов за-
висимости принятия решения от ценностных предпочтений личности и 
сформированности у человека чувства ответственности за принятое ре-
шение, но и в том, что данные теории «проливают дополнительный свет 
на проблему генезиса и функционирования системы ценностей в процессе 
принятия решений в различного рода проблемных ситуациях» [180], раз-
витие чувства ответственности, самоконтроля посредством специально 
организованного (обучающего) процесса принятия решений. 

Используя теорию рациональных решений, М. Мескон, М. Альберт и 
Ф. Хедоури [173] предложили один из вариантов обобщенной схемы про-
цесса  рационального решения проблем в управлении производственными 
процессами (рисунок 2.1.5). 

В этой схеме они выделили пять основных блоков, соответствующих 
этапам решения (диагноз проблемы, формулировка ограничений и критери-
ев для принятия решения, выявление альтернатив, окончательный выбор), 
и  два дополнительных (но не менее важных) –  внедрение и обратная связь.

Они также достаточно подробно описали последовательность действий на 
каждом этапе на примере принятия управленческих решений. Кроме того,  на 
конкретных примерах М. Мескон, М. Альберт и Ф. Хедоури продемонстрирова-
ли, как индивидуальные системы ценностей и ценностных ориентаций влияют 
на результат принятия решений. В своих рассуждениях они сделали ссылки:

- на научные исследования, проводимые H. Badr, E.R. Grey и B.L. Ke-
dia (1980), которые подтвердили, «что ценностные ориентации влияют на 
способ, которым принимаются решения» [180];

- на результаты общих наблюдений и социологических исследований, 
проводимых под руководством H. Igor Ansoff, который сделал вывод: «По-
ведение не является свободным  от воздействия ценностных ориентаций; 
как индивиды, так и организации отдают предпочтение определенным 
типам стратегического поведения» [180] (к проявлениям стратегического 
поведения авторы отнесли и стратегическое планирование деятельности);

- на работу  William D. Guth и  Renato Tagiuri «Personal Values and 
Corporate Strategy», в которой авторы выделили шесть ценностных ориен-
таций, наиболее влияющих на принятие решения ( категории ценностей: 
истина, знания, рациональное мышление, практичность, полезность, на-
копление богатства, власть, признание, хорошие человеческие отношения, 
привязанность, отсутствие конфликта, художественная гармония, согласие 
со Вселенной), и установили взаимосвязь этих ориентаций  со специфиче-
скими типами целевых предпочтений.
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Диагноз проблемы 

Формулировка ограничений и 
критериев для принятия решений 

Выявление альтернатив 

Оценка альтернатив 

Окончательный выбор 

Поставленные ранее цели 
не достигнуты 

Существует некая возможность, 
которую необходимо использовать Осознание и установление 

симптомов затруднений или 
имеющихся возможностей: 

 Сбор и анализ информации; 
 выделение релевантной 

информации; 
 

 Идентификация ограничений 
(чем обусловлены и возможно 
ли их преодоление);  

 Установление критериев, по 
которым будут отбираться или 
подбираться альтернативные 
варианты (стандарты) 

 Сравнение альтернатив со 
стандартами; 

 прогнозирование последствий 
принятия каждой альтернативы и 
возможности реализации в 
конкретных условиях – экспертиза 
принятого решения 
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Рисунок  2.1.5 -  Общая схема принятия решения

М.М. Максимцев, А.В. Игнатьева. М.А. Комаров, И.В. Бизюкова, В.Б. Ре-
менников выделяют следующие личностные факторы, влияющие на индивиду-
альное поведение и успешность деятельности: умственные и физические спо-
собности, потребности, производительность, ценности, взгляды, притязания. 

Подводя итог краткой характеристике проектирования как метода, 
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можно сказать, что он не только предполагает исследование сложных про-
цессов и объектов путем их моделирования и конструирования, не только 
позволяет созидать новое, достигать поставленных целей наиболее эффек-
тивным путем, но и по своей сути может являться технологическим сред-
ством для развития и творческой самореализации человека через осущест-
вление им проектной деятельности.

Проектная организация, системообразущим элементом которой яв-
ляется проектная деятельность, лежащая в основе обсуждаемого метода, 
позволяет:

• разрабатывать и реализовывать модель, сочетающую нормативные 
требования и  «образ желаемого» в соответствии с  наличными ресурсами, 
условиями и т.п.;

• соотносить проблему с общим образом ее решения, допуская альтер-
нативные пути и средства ее решения;

• гармонично сочетать создание материальных объектов и «созидание 
человека».

В образовательную практику метод проектов  был введен «прагмати-
ческой педагогикой», основателем которой считается американский фило-
соф-идеалист Д. Дьюи. 

Последователями идей Д. Дьюи  явились как зарубежные, так и отече-
ственные педагоги. Среди них особо известны Е. Пархест, В. Кильпатрик, 
С.Т. Шацкий, В.Н. Сорока-Росинский, А.С. Макаренко и др.

Однако в советской России в начале 30-х годов прошлого века данный 
метод был осужден и «изъят» из педагогической практики, и только полвека 
спустя интерес к нему возродился. Особую актуальность получили идеи о не-
обходимости «возведения» ученика в ранг субъекта образовательного процес-
са, необходимость связи обучения с жизнью и проблематизации учебного ма-
териала, направление обучения на развитие «критического мышления» и т.п. 

2.2 Метод проектов в образовании, 
педагогическое проектирование и 
сущность понятия «проектная 

организация образовательного процесса»

Концептуальные положения теории Д. Дьюи (рисунок 2.2.1) и его по-
следователей были переосмыслены с позиции современных достижений 
педагогики и психологии.  Д.И. Фельдштейн считал, что, «описывая меха-
низмы взаимодействия человека со средой, Дж. Дьюи полагал, что един-
ственной реальностью, с которой имеет дело человек, является его инди-
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видуальный опыт», а потому в воспитательном процессе выдвигал лишь 
цели индивидуальные, не выходящие за рамки опыта отдельного индиви-
да. Это, по мнению Д.И. Фельдштейна (со ссылкой на А.Н. Леонтьева), 
противоречит сущности человека как личности, которая «представляет 
собой совокупность определенных конкретно-исторических отношений, 
которые являются продуктом деятельности людей» [156]. Акцент на обмен 
индивидуальным опытом познания окружающего мира между участника-
ми образовательного процесса – вот один из современных нюансов  ис-
пользования метода проектов в педагогической практике.

Подтверждая идею об активности ребенка как субъекта образователь-
ного процесса, современная педагогика тем не менее не сводит функци-
онал учителя к  стимулированию учащихся к проектной деятельности в 
свободном направлении (т.е. на основе сиюминутных интересов и потреб-
ностей ребенка с использованием уже сложившихся стереотипов учеб-
ной деятельности). Важно так строить педагогический процесс, чтобы 
воспитатель руководил деятельностью ребенка, организуя его активное 
самовоспитание путем совершения самостоятельных и ответственных по-
ступков. Образование должно осуществляться через «…построение такой 
общественной практики, в условиях которой то, что у ребенка находит-
ся в зачаточном состоянии или пока только составляет возможность, пре-
вращается в действительность» [180], т.е. учитель должен спланировать 
проектную деятельность обучающихся так, чтобы она стала эффективным 
средством обучения, воспитания и развития. Таким образом, возвращение 
метода проектов в педагогическую практику произошло не только на уров-
не ученика, но и на уровне учителя. Педагогическое проектирование ста-
ло «функцией любого педагога, не менее значимой, чем организаторская, 
гностическая…или коммуникативная. Благодаря проектированию, учеб-
но-воспитательный процесс…становится технологичным» [180].

Владение проектной методикой в настоящее время – один из пока-
зателей профессионализма не только учителей-предметников, но и совре-
менных управленцев в сфере образования, поскольку в образовательных 
учреждениях, ориентированных на режим развития в логике современных 
подходов к образовательным системам, управление проектом представля-
ет собой основную форму планирования и контроля текущей деятельности 
данного учреждения. Эта форма управления находит применение не толь-
ко непосредственно в обучении и воспитании. Например, в образователь-
ном маркетинге к проектам можно отнести проведение анализа спроса на 
образовательные услуги, внедрение новых образовательных программ и 
привлечение спонсоров для их реализации, организацию межведомствен-
ного взаимодействия, проведение кампаний по рекламе данного учебного 
заведения, привлечение потенциального контингента учащихся и т.п. 
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В.С. Безрукова в начале 90-х годов прошлого века писала: «В педаго-
гике должно создаться такое положение, когда объектом проектирования 
станет всё, субъектами проектирования будут все» [180]. Можно сказать, 
что в настоящее время метод проектов из метода организации процесса 
получения учениками определенных практикоориентированных знаний 
и умений становится методом организации образовательного процесса в 
целом.

 
РЕБЕНОК – су-
бъект познания  

ОКРУЖАЮЩИЙ 
МИР – объект    

Познание 

Особенности :Особенности :  
повторяется путь 
познания 
Человечества; 
существуют 
индивидуальные 
пути усвоения 
знаний; 
для усвоения 
знаний должна 
быть потребность в 
них 

Условия  Условия  успешности:успешности:  
связь обучения с жизнью, 
практическая значимость 
знаний; 
знания не должны даваться в 
«готовом» виде – ребенок 
должен пройти свой 
индивидуальный путь познания, 
накопить  свой личный опыт 
познания ; 
организация условий для 
стихийного поиска ребенком 
знаний индивидуальным путем 

Методические приемы:Методические приемы:   
подведение детей к 
необходимости разрешить 
противоречие в 
практической деятельности; 
постановка конкретных 
проблемных вопросов, 
практических задач и т.п.; 
стимулирование изучения 
различных точек зрения, 
поиска различных путей 
решения , выбора между 
ними 

Обучение и самообучение 

Рисунок 2.2.1 - Схема основных  взглядов на ребенка и процесс обучения в 
логике Д. Дью

Понятие «проектная организация образовательного процесса» еще толь-
ко формируется и в педагогической практике не является общепризнанным. 
Мы решились изложить свою точку зрения на  сущность данного понятия. 

Опираясь на ранее рассмотренные теоретические положения, под 
проектной организацией образовательного процесса возможно  понимать 
процесс и результат приведения в систему всех частей образовательного 
процесса, идей о его осуществлении и изменении с целью повышения эф-
фективности (которые будут реально исполняться в определенном простран-
стве на протяжении определенного времени при определенных условиях), 
а также организацию всех субъектов, деятельность которых направлена на 
создание и реализацию проекта желаемого образовательного процесса.

Понятие «проектная организация образовательного процесса» может  
быть сформулировано следующим образом: процесс и результат система-
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тизации и документального оформления идей об организации образова-
тельного процесса и приведения в систему всех частей образовательного 
процесса в соответствии с данным документом (проектом), а также орга-
низация людей, целью деятельности которых является осуществление вы-
шеуказанных  процессов.

Определение понятия «проектная организация образовательного про-
цесса» находится в зависимости от понимания сущности понятий «образо-
вание», «образовательный процесс».

Рассматривая образовательный процесс с позиций теории синергетики, 
мы пришли к следующим выводам: «…образование не может быть навяза-
но извне, а требует внутренней самоорганизации» [180]. Образование лишь 
тогда эффективно (особенно с воспитательных позиций), когда оно стано-
вится тождественным самообразованию, когда человек принимает на себя 
ответственность за результаты своего образования и опирается не только на 
оценку педагога, но и на самооценку (рисунок 2.2.2, таблица 2.2.1). 

А. Дисверг писал: «Воспитание, полученное человеком, закончено, до-
стигло своей цели, когда человек настолько созрел, что обладает силой и волей 
самого себя образовывать в течение дальнейшей жизни» [180]. Следовательно, 
образовательный процесс неразрывно связан с процессом самообразования.

«Процессом принято называть явления, протекающие во времени и 
пространстве, внутри которых происходит смена состояний, приводящая, 
в свою очередь, к смене стадий развития» [180].

Объединив вышеуказанные определения, можно сказать, что в узком 
смысле образовательный процесс – это целенаправленная деятельность по 
обучению, воспитанию и развитию личности путем специально органи-
зованного взаимодействия воспитателя и воспитуемого, происходящая на 
протяжении определенного времени в специально организованном образо-
вательном пространстве.

С точки зрения системного подхода, образовательный процесс – это 
система. Структурными элементами образовательного процесса как систе-
мы являются процессы обучения, воспитания и развития, отношения субъ-
ектов образовательного процесса, образовательное пространство и время, 
отведенное на образовательный процесс. Система «образовательный про-
цесс» является внешней по отношению к системе «самообразовательный 
процесс». «В понятиях ‘‘самовоспитание’’, ‘‘самообразование’’, ‘‘само-
обучение’’ педагогика описывает внутренний духовный мир человека, 
его врожденную готовность и способность самостоятельно развиваться. 
Внешние факторы – воспитание, образование, обучение – лишь условия, 
стимулы, средства их пробуждения, приведение в действие» [180].
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Таблица 2.2.1 -  Сравнительная презентация компонентов 
взаимосвязанных и взаимозависимых между собой систем проектной 
организации образовательного и самообразовательного процессов

Точки зрения на 
определение по-
нятия «проектная 
организация»

Проектная организация

Образовательного процесса Самообразовательного 
процесса

Система идей

Каким должен быть обра-
зовательный процесс, что-
бы обеспечить выполнение 
предписанной ему цели, т.е. 
это проект (документ) «же-
лаемого» образовательного 
процесса. Под «желаемым» 
процессом мы понимаем: 
нормативные требования 
государства, требования и 
пожелания учащихся и их ро-
дителей (законных представи-
телей), а также педагогов

Каким должен быть самооб-
разовательный процесс, что-
бы обеспечить выполнение 
предписанной ему цели, т.е. 
это проект (оформление как 
документа необязательно) 
самообразовательного про-
цесса. Под «желаемым» про-
цессом мы понимаем требо-
вания человека к самому себе, 
к процессу самообразования, 
которые формируются на 
основе общественных требо-
ваний и личностных предпо-
чтений

Объединение лю-
дей («проектиров-
щиков»)

Формальная и неформальная 
организация людей, целью де-
ятельности которых является 
создание и реализация проек-
та образовательного процесса 
(объединение субъектов об-
разовательного процесса в 
деятельности проектной и по 
реализации проекта)

Самоорганизация человека 
как субъекта проектирова-
ния

Проектная 
деятельность

Деятельность всех субъектов 
образовательного процесса с 
целью создания и (или) реали-
зации проекта желаемого об-
разовательного процесса

Самопроектировочная 
деятельность и (или) само-
реализация

Системы всех эле-
ментов образова-
тельного (самооб-
разовательного) 
процесса, выстро-
енного в соответ-
ствии с с проект-
ным документом

Системы всех элементов об-
разовательного процесса, вы-
строенного в соответствии с 
проектным документом

Системы всех элементов 
самообразовательного про-
цесса, выстроенного в соот-
ветствии с представлениями 
человека
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО                         САМООБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 
 ПРОЦЕССА  (специально                     ПРОЦЕССА 
организованного )                                             
 
Проектный документ:                              Мысленно-чувственные формы     
модель, проект,                               ф       представления «желаемого 
конструкт и т.д.                                        Я- образа»: мечта, стремления, 
                                                                   представления о себе   «идеальном»     
                                                                                                                                  
Проектировочная                                     Самопроектировочная деятельность     
деятельность   
                        
 Организация субъектов                          Самоорганизация человека в 
 проектирования (субъектов                   процессе самопроектирования 
образовательного процесса):  
педагоги, ученики  и их  
родители 
                                  
Системы всех элементов                           Системы всех элементов 
 образовательного процесса,                     саамообразовательного  процесса, 
 выстроенного в соответствии                  выстроенного в соответствии  
с проектным документом                         с представлениями человека 
 
Запроектированный                                   Задуманный результат              
 результат образовательного                     самообразовательного процесса 
процесса 
 
 

 

Рисунок 2.2.2 - Обобщенная схема проектной организации 
образовательного процесса

  В.С. Безрукова объясняет  взаимосвязь образовательного и самооб-
разовательного процесса с помощью категории «воспитательные отноше-
ния»: «Воспитательные отношения – это всегда отношения между людьми. 
Они всегда направлены на развитие человека как личности, т.е. на развитие 
его самовоспитания, самообразования, самообучения…Воспитательные 
отношения – это микроклеточка, где внешние факторы (воспитание, обра-
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зование, обучение) сходятся с внутренними человеческими (самовоспита-
ние, самообразование, самообучение). В результате такого взаимодействия 
получается развитой человек» [180].

Дать полное  и всестороннее определение самообразовательного про-
цесса очень трудно. Как было показано выше, у понятий «образование» и 
«образовательный процесс» есть официальное трактование.  Документаль-
но-нормативного определения понятия «самообразовательный процесс» не 
существует. Большое количество разнообразных связей и отношений много-
образных факторов различного порядка и разной природы обусловило и мно-
гообразие определений данного понятия.   «Самообразование – это система 
внутренней самоорганизации по усвоению опыта поколений, направленной 
на собственное развитие. Самообразование является мощным фактором, вос-
полняющим и обогащающим образование, организованное обществом» [180].

Наиболее распространены в современной педагогической литера-
туре такие понятия, как «саморазвитие», «самовоспитание», «самоакту-
ализация». Исходя из постулата К.А. Гельвеция: «Люди не рождаются, а 
становятся тем, что они есть», Л.А. Байкова и Л.А. Гребенкина опреде-
ляют «самовоспитание» и «саморазвитие» следующим образом: «Это со-
знательная практическая деятельность, направленная на возможно более 
полную реализацию человеком себя как личности». «Использование и раз-
витие человеком имеющихся у него задатков, их превращение в способ-
ности, стремление к личному совершенствованию», т.е. реализация себя 
– это самоактуализация [188].  Но для того чтобы направить процесс са-
мообучения, самовоспитания, саморазвития в соответствии с имеющими-
ся у человека задатками, способностями, человек должен прежде познать 
самого себя, осознать то, каким он хочет видеть себя в идеале и опреде-
лить путь достижения задуманного. Реализация всей перечисленной це-
почки есть ничто иное, как самопроектирование. А это, в свою очередь, 
значит, что проектная организация образовательного процесса составля-
ет единое целое с проектной организацией процесса самообразования.

Если следовать логике В.С. Безруковой, то самообразование – это про-
цесс, параллельный образованию, но если образование – не насилие, то 
эти два процесса составляют единое целое. При этом самообразование воз-
можно без образования как специально организованного процесса, а об-
разование без самообразования нет. Внутри человека нет  «специальных 
центров, организующих передачу и усвоение прошлого опыта» [180].

 Но есть механизмы, помогающие приобретать знания, навыки, уме-
ния, отношения и совершать творческую деятельность самостоятельно, 
без помощи педагога. Как педагог определяет цели, содержание образования, так 
это делает и человек по отношению к  самообразованию… В понятиях «само-
воспитание», «самообразование», «самообучение» педагогика описывает «…
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врожденную готовность и способность самостоятельно развиваться»[180]. Об-
разовательный процесс, по мнению В.С. Безруковой, – это внешний фактор для 
процесса самообразования – «лишь условие, стимул, средство» приведения его 
в действие, т.е. используя ранее введенное понятие  «проектный фон», можно 
сказать, что образовательный процесс – это проектный фон для процесса само-
образования. Для того же, чтобы эти два процесса образовали единую систему, 
необходимы особые отношения между субъектами образовательного процесса. 
«Иной становится роль педагога. Его цель состоит не в изменении ученика по за-
ранее заданному  плану. Важнее  становится его способность к эмпатии, умение 
понять внутренний мир своего ученика…»[180]. Несмотря на то, что воспита-
тельные отношения – это «всегда отношения между людьми», в них могут быть 
включены и природа, и искусство, и техника и т.п.

2.3  От проектирования к самопроектированию

Главная функция проектной организации образовательного про-
цесса (как специально организованного) – создать условия для самооб-
разования, самопроектирования, т.е. это не способ принуждения людей 
быть участниками образовательного процесса как такового, а способ 
актуализации, активизации (в некоторых случаях формирование, раз-
витие) потребности человека к самообразованию. «На свете есть толь-
ко один способ побудить кого-либо что-то сделать… И он заключает-
ся в том, чтобы заставить другого человека захотеть сделать это» [180].

Так, В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, А.И. Мишенко, Е.Н. Шиянов, 
Л.А. Байкова, Л.К. Гребенкина считают, что самопрограммирование – это про-
цесс материализации «собственного прогноза о возможном самоусовершен-
ствовании», выдвижение целей и составление программы конкретных дей-
ствий по самовоспитанию [180]. Соответственно, программа саморазвития 
– это результат самопрограммирования. При таком подходе к сущности по-
нятий «самопрограммирование» и «программа саморазвития» их можно ис-
пользовать в качестве синонима понятиям «планирование самообразования» 
и «план самообразования». Тогда и самопрограммирование, и планирование 
самообразовательной деятельности – компоненты проектной деятельности, 
точнее, самопроектирования как элемента проектной организации самообра-
зовательного процесса. Объектом самопроектирования являются все субъек-
ты образовательного процесса. Предметом самопроектирования – различные 
составляющие «Я-образа»: профессионально-трудовое-Я; общественное-Я; 
семейно-личностное-Я; бытовое-Я; досуговое–Я; нравственное-Я и т.д. «Са-
мопроектирование» – это многостадийный процесс. В.В. Байлук условно, 
(«условно потому, что некоторые стадии как бы «наезжают» друг на друга, 
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пересекаются» [15, 23]), выделяет следующие стадии:
1 «Познание своих потребностей и возможностей» [15, 24] как «объ-

ективных противоречий нашей жизнедеятельности, выражающиеся в тре-
бовании определенных внутренних и внешних условий, необходимых для 
нашего существования и развития» [15, 25].

2 «Постановка целей или целеобразование».
3 Осмысление мотивов своей жизнедеятельности.
4 «Определение средств достижения целей, целеполагание».
5 «Пространственно-временное  обеспечение будущей деятельности 

или планирование».
6 Формирование различных вариантов (альтернатив) будущей своей 

деятельности.
7 Выбор оптимального варианта и принятие решения.
Мы убеждены, что освоение способами  проектирования в процессе обу-

чения дает субьекту овладение способами самопроектирования (рисунок 2.3.1).
Н.Р. Битянова, рассматривая механизмы и психологические структу-

ры личностного роста с точки зрения деятельностно-личностного подхо-
да, выделяет следующие компоненты самопроектирования (без использо-
вания данного термина), которые соответствуют основным структурным 
компонентам личности:

- самопознание,
- самопобуждение,
- программирование профессионального и личностного роста,
- самореализация. 
В.В. Байлук акцентирует внимание на том, что потребности выража-

ют отношение человека к предметам, явлениям, процессам, заключаю-
щим возможность удовлетворения данных потребностей, вследствие чего 
«определяют направленность наших чувств, интеллекта и воли, а значит, 
направленность духа нашего и жизни в целом» [15, 25].

 Как мы понимаем, «направленность духа» есть ничто иное, как цен-
ностные ориентации. Следовательно, на первой стадии самопроектиро-
вания происходит процесс познания не только своих потребностей, но и 
ценностных приоритетов. На основе последних происходит ограничение 
потребностей и желаний, т.е. управление ими. При определении ценности 
потребностей «верховным критерием  является наша ориентация на само-
реализацию» [15, 36] как высшую ценность. 

Самореализация, как следует из работ В.В. Байлука, включает два из-
мерения «нашего Я-сущностного»: 

1 Самореализацию или самоактуализацию натуры нашей (развитие 
наших способностей, построение жизни в соответствии с нашей индиви-
дуальной конституцией, темпераментом и т.д.).
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Проектный                                              документ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Самоорганизация самопроект-
ной деятельности 

Мысленно-чувственные формы 
представления «желаемой Я-
концепции». Самоорганизация в 
соответствии с «желаемой Я-
концепцией» 
 
Самоорганизация в  соответ-
ствии с «желаемой Я-
концепцией». Мысленно-
чувственные формы представ-
ления «желаемой Я-концепции». 
Самоорганизация самопроект-
ной деятельности 

Рисунок 2.3.1 - Схема  самоорганизация деятельности личности 
обучающегося под влиянием воспитательных отношений педагога или 

тьютора

2 «Самореализацию в смысле утверждения в жизни своей всего чело-
веческого в виде общечеловеческих ценностей» [15, 36]. Интерпретируя 
эту мысль В.В. Байлука о роли ценностей на этом этапе проектирования, 
можно сказать, что сформированная индивидуальная система ценностей и 
ценностных ориентаций позволяет человеку «смоделировать себя» в соот-
ветствии с «заказом своей индивидуальности» и  «нормативными требова-
ниями» человеческого общества в целом, субкультуры, к которой данный 
человек принадлежит (или хочет принадлежать). 

Сущность главной проблемы, которую человек решает в процессе само-
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проектирования, на наш взгляд, - это создать такую «модель себя», чтобы не 
произошло ни самоотчуждения, ни отчуждения от той субкультуры, к которой 
человек принадлежит (хочет принадлежать), ни отчуждения от Человека, т.е. 
«модель себя» гармоничную с самим собой и окружающим миром.

 Следовательно, в процессе самопроектирования человек познает не 
только свои ценностные предпочтения и ориентиры, но общечеловеческие 
ценности, ценности определенных субкультур, а далее выбирает (не вы-
бирает), присваивает (не присваивает) последние. 

Но знание потребности, оценка ее по шкале ценностей – это знание 
абстрактное, первичное, предварительное решение обусловленной про-
блемы. Создание определенного идеального образа «желаемого Я» - это 
формулирование цели. «Ум, не имеющий никакой определенной цели, те-
ряется» [15]. Ценности, как уже было отмечено выше, как специфические 
образования в структуре индивидуального или общественного сознания 
являются целевыми ориентирами, более того, они могут выступать в роли 
конкретных целей, совмещающих ценностные категории и описания кон-
кретных объектов. В процессе самореализации человек добивается одних 
целей и ставит перед собой другие, изменяются внешние условия (про-
ектный фон) самопроектирования – происходит переоценка ценностей. В 
свою очередь, изменение содержания и иерархической конфигурации ин-
дивидуальной системы ценностей сопровождаются корректировкой целей. 

Особой разновидностью  образа «желаемого Я», т.е. особым видом 
целевых установок являются идеалы. В.В. Байлук отмечает: «Специфика 
идеала в сравнении со всеми другими целями нашими состоит  в том, что 
идеал есть всегда существенная и высшая цель жизни нашей, образ со-
вершенства» [15, 41]. Он иллюстрирует свою мысль высказываниями из-
вестных писателей: «Жизнь идет к совершенству, руководствуясь идеалом 
– тем, что еще не существует, но мыслится, воображается возможным к 
осуществлению…Когда природа лишила человека его способности ходить 
на четвереньках, она дала ему в виде посоха – идеал. И с той поры он бес-
сознательно стремится к лучшему – все выше» (А. М. Горький);  «Без иде-
алов, то есть без определенных хоть сколько-нибудь желаний лучшего, ни-
когда не может получиться никакой хорошей действительности» [15, 41]. 

Самопроектировочная деятельность предоставляет человеку свобод-
ный выбор своего идеала. В.В. Байлук высказывает мысль, что «следует 
различать идеалы целостной жизнедеятельности индивида, которые кон-
ституируют ее в определенную систему, выступают системообразующими 
факторами ее и идеалы конкретных видов деятельности» [15, 42]. Основа-
ние высшего идеала целостной человеческой жизнедеятельности, на наш 
взгляд, составляют высшие общечеловеческие ценности. К идеалам-целям 
конкретных видов деятельности можно, например, отнести человеческие 
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ценности, которые  связаны с учебной деятельностью: образованность, 
трудолюбие, творчество, ответственность и т.п.; с групповой учебной дея-
тельностью: сотрудничество, сотворчество, терпимость и т.п.  

Мотив самопроектировочной деятельности может быть различным. 
Особый случай самомотивирования или самопобуждения при самопроек-
тировочной деятельности – кризис предшествующей мотивации. В этом 
случае человеку приходится критически переосмысливать прежние мо-
тивы (а значит, и  ценности, с которыми они соотносятся), искать новые 
жизненные смыслы, формировать новые ценностные ориентации, мотивы, 
использовать новые приемы самопобуждения. Именно в таких ситуациях 
развивается совесть как интуитивная способность отыскивать «единствен-
ный смысл», кроющийся в различных ситуациях.

Таким образом, начиная с первых этапов самопроектирования, чело-
век  работает над формированием и развитием своей индивидуальной си-
стемы ценностей и ценностных ориентаций:

- выявляет набор своих ценностей и ценностных ориентаций, выстра-
ивает их в иерархической последовательности;

- сравнивает свою систему ценностей и ценностных ориентаций с ана-
логичными системами значимых для него людей, групп, принадлежащих 
к определенным субкультурам, с системой общечеловеческих ценностей;

- пытается осмыслить жизненный опыт следования тем или иным 
ценностным ориентациям и т.п., выявить те из них, которые позволили до-
биться желаемого. 

Кроме того, человек познает свои возможности, свои специфиче-
ские средства достижения «желаемого Я-образа», используя определение 
В.В. Байлука: «Те составляющие деятельности…, которые играют опре-
деляющую роль в обосновании цели и в превращении ее  из абстрактной 
в реальную и служат цели в процессе  осуществления деятельности». Это 
«и наши способности, и определенные черты характера,…и наши знания, 
умения и навыки, и наши материально-технические и финансовые возмож-
ности, наш возраст и состояние здоровья, и степень веры нашей в себя, и 
помощь, и содействие нам других людей, и, наконец, опыт наш» [15, 54]. 
Средства могут  выступать и в роли самоценностей. По сути, все инстру-
ментальные ценности – средства достижения «желаемого Я-образа».

Именно при самопроектровочной деятельности человек оказывается 
в ситуации, которую образно можно назвать «полем наибольшего напря-
жения», возникающим между полюсами реальных возможностей и ценно-
стями, идеалами, требующими материализации. Процесс «стыковки целей 
и средств» (Байлук) есть ничто иное, как целеполагание на основе индиви-
дуальной системы ценностей и ценностных ориентаций. Самопроектиро-
вание тем самым не только позволяет человеку познать свои приоритетные 
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ценности, возможности, специфические средства достижения «желаемого 
Я-образа», но и мотивирует его на формирование и совершенствование на-
выка их использования. 

Переход от поставленной цели к реальной деятельности по самопро-
ектированию предполагает определение путей, средств и методов этой 
деятельности. Н.Р. Битянова считает, что «это может осуществиться в са-
мых разных формах, и выбор формы зависит от зрелости личности» [15, 
10]. Основной формой освоения будущего, формирования «желаемого 
Я-образа» является планирование. Выше уже было рассмотрено данной 
понятие. Однако считаем необходимым дать его уточнение, с точки зрения 
самопроектирования. Планирование – это «конкретная форма  использо-
вания своего времени и жизненного пространства…Проблема планирова-
ния – это проблема приведения объема реально имеющегося у нас вре-
мени и нашего жизненного пространства…в соответствие с выстроенной 
нами архитектоникой целей» [15, 68]. Умение управлять своим временем 
строится, прежде всего, на принятии таких  ценностей, как жизнь, свобо-
да, гармония с самим собой и окружающим миром. Человек, успевающий 
сделать желаемое, испытывает чувство удовлетворения жизнью. Выпол-
няя свой собственный план, человек чувствует себя свободным (даже если 
ему приходится себя в чем-либо ограничивать), поскольку он не приносит 
себя в жертву случайному событию или чужой воле. При планировании 
достигается единство внутренних побуждений и реальной деятельности, 
мыслей и действий, т.е. каждый поступок не противоречит внутреннему 
«Я» человека. «Каждый поступок, идущий в разрез с нашим внутренним 
‘‘Я’’, - это рана, которую мы наносим собственной душе. Если мы будем 
несправедливы по отношению к самим себе, то, в конце концов, наша душа 
разорвется на части и истечет кровью. Наша жизнь полна силы и гармонии 
лишь тогда, когда наше внешнее ‘‘Я’’ соответствует внутреннему» [15, 80]. 

Обращаясь к педагогическому творчеству А.С. Макаренко, мы нашли 
такую оценку планирования: «План заключается не только в том, сколь-
ко нужно сделать столов и стульев – это тонкое кружево норм и отноше-
ний»[15]. На наш взгляд, через процесс самопланирования человек вы-
ражает не только отношение к самому себе, но и к окружающему миру. 
Ценностное отношение предполагает большую степень ответственности 
перед самим собой и другими людьми за принятое решение, его практи-
ческую реализацию, в случае неудачи проекта признание своих ошибок и 
промахов. А главное, на наш взгляд: ценностное отношение подразумевает 
готовность исправить эти промахи и ошибки и не повторять их. С другой 
стороны, в процессе развития навыка самопроектирования человек учится 
планировать отношения, отчего становится более свободным.

Многообразие целей, мотивов, средств, пространственно-временных 
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условий определяет существование многообразия альтернативных вариан-
тов самопроектов, а следовательно, необходимость совершения человеком 
выборов. Ж. Сатр писал: «Я всегда могу выбрать, но я должен знать, что 
даже в том случае, если я ничего не выбираю, я тем самым все-таки вы-
бираю» [15, 84]. В.В. Байлук указывает на две основные формы осущест-
вления свободного выбора:

 • присвоение культуры, «существующих соответственно в форме ма-
териальных и духовных ценностей или антиценностей» [15, 84] как спон-
танно, стихийно, так и в процессе специально организованного образова-
тельного процесса;

• выбор «тех или иных вариантов проекта, альтернатив будущей дея-
тельности, разрабатываемых в процессе проектирования» [15, 85].

При этом В.В. Байлук замечает, что выделенные «формы выбора в жиз-
ни взрослого человека отделить одну от другой возможно только в процессе 
мыслительной деятельности, в абстракции. В реальной жизни они взаимно 
дополняют, взаимопроникают и стимулируют друг друга» [15,  85].

Данная классификация позволяет сделать следующий важный для 
нашего исследования вывод: как индивидуальная система ценностей и 
ценностных ориентаций влияет на свободный выбор в процессе самопро-
ектирования, так и самопроектировочная деятельность влияет на форми-
рование и развитие индивидуальной системы ценностей и ценностных 
ориентаций. По сути своей формирование индивидуальной системы цен-
ностей и ценностных ориентаций есть процесс самопроектирования. Та-
ким образом, самопроектирование как метод самообразования позволяет 
реализовать на практике основные идеи стратегии модернизации общего 
среднего образования.

ГЛАВА 3  
ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 
ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

3.1 Сущностные характеристики  проектной деятельности

В  теоретическом обосновании современной системы образования  
нашла свое место система проективного обучения. Автор этой системы 
Г.Л. Ильин [103]  называет ее  проективным образованием, но, по сути, это 
система обучения. 

Центральным звеном проективного обучения является проект – за-
мысел решения проблемы, имеющей для обучающегося  профессионально 
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или жизненно важное значение. 
Усваиваемое содержание обучения становится средством движения 

человека в будущее, реализации своего собственного проекта жизненного 
пути. В этой связи наряду с фундаментальной научной информацией мо-
жет использоваться и случайная, несистематизированная, противоречивая. 
Приведение ее в порядок, установление истинности и непротиворечиво-
сти – забота самого обучающегося при направляющей и поддерживающей 
роли преподавателя. Обучающийся не только усваивает готовые представ-
ления и понятия, но и сам добывает информацию и с ее помощью строит 
свой проект.

«Если знания обладают качествами истинности и непротиворечиво-
сти,- пишет Г.Л. Ильин, - то информация – это сведения любого характера, 
выражающие чаще всего мнения говорящих, иногда сомнительной досто-
верности, и, как правило, не совпадающие или даже противоречащие друг 
другу. В проективном обучении развивается способность создавать и извле-
кать знания из получаемой информации, т.е. использовать не только гото-
вые знания, но и «полуфабрикат», каким зачастую является информация. От 
передачи «абсолютных истин» осуществляется переход к ценностям и спо-
собам добывания студентом личностных знаний, служащих порождению им 
собственного образа мира и реализации жизненного проекта» [103].

Созвучна с системой проектного обучения и система контекстного 
обучения (А.А. Вербицкий). Это обучение, построенное на моделирова-
нии предметного и социального содержания осваиваемой обучающимися 
будущей профессиональной деятельности. Контекст профессионального 
будущего наполняет учебную деятельность учеников личностным смыс-
лом, обусловливает высокий уровень их активности, учебной и профес-
сиональной мотивации. Контекстное обучение реализуется посредством 
учебно-профессиональных и профессиональных моделей, в том числе и в 
игровых формах.

Деятельность - это специфическая человеческая форма отношения к 
окружающему миру, содержание которой составляет целесообразное из-
менение и  преобразование в интересах людей; это условие существования 
общества. Деятельность включает в себя цель, средства, результат и сам 
процесс.

Проектная деятельность. Одной из основополагающих характе-
ристик современного человека, действующего в пространстве культуры, 
является его способность к проективной деятельности. Проективная (или 
проектная) деятельность относится к разряду инновационной, так как 
предполагает преобразование реальности, строится на базе соответству-
ющей технологии, которую можно унифицировать, освоить и усовершен-
ствовать. Актуальность овладения основами проектирования обусловлена, 
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во-первых, тем, что данная технология имеет широкую область примене-
ния на всех уровнях организации системы образования. Во-вторых, вла-
дение логикой и технологией социокультурного проектирования позволит 
более эффективно осуществлять аналитические организационно-управ-
ленческие функции. В-третьих, проектные технологии обеспечивают кон-
курентоспособность специалиста.

Признаки проектной деятельности. Общеизвестно, что личность 
формируется в деятельности. «Любая человеческая деятельность может 
быть рассмотрена как процесс решения проблем. Человек выступает как 
субъект деятельности в той мере, в какой он выступает и как субъект целе-
полагания, способный определять цели собственной деятельности, и как 
субъект целереализации, способный выбирать и эффективно использовать 
средства реализации целей» [1].

Чтобы лучше понять природу проектной деятельности, необходимо 
рассмотреть идеи, лежащие в основе педагогического проектирования как 
особого способа познания и преобразования действительности. Среди них 
основными являются:

– идея опережения (перспективы), заложенная в самом слове «про-
ект»;

– идея пошаговости (постепенного, поэтапного приближения «по-
требного будущего»);

– идея совместимости (кооперации), объединения ресурсов и усилий 
в ходе проектирования;

– идея «разветвляющейся активности» участников по мере следова-
ния намеченному плану выполнения совместных действий [2].

Проектная деятельность носит ярко выраженный общественный ха-
рактер. Это связано с социальной обусловленностью выбора проблемати-
ки проектов, использованием при проектировании сложных видов комму-
никации, необходимостью самоопределиться с другими людьми в общем 
предметном или профессиональном поле, получением социально значимо-
го результата.

Проектная деятельность содержит:
- анализ проблемы;
- постановку цели;
- выбор средств ее достижения;
- поиск и обработку информации, ее анализ и синтез;
- оценку полученных результатов и выводов.
Проектная деятельность состоит из трех блоков: предметного, де-

ятельностного и коммуникативного. Проектная деятельность учащихся 
является одним из методов развивающего обучения, направлена на выра-
ботку самостоятельных исследовательских умений (постановка проблемы, 
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сбор и обработка информации, проведение экспериментов, анализ полу-
ченных результатов), способствует развитию творческих способностей и 
логического мышления, объединяет знания, полученные в ходе учебного 
процесса, и приобщает к конкретным жизненно важным проблемам.

Целью проектной деятельности является понимание и применение 
учащимися знаний, умений и навыков, приобретенных при изучении раз-
личных предметов (на интеграционной основе).

Учебный проект или исследование, с точки зрения обучающегося, — 
это возможность максимального раскрытия своего творческого потенциа-
ла. Это деятельность, которая  позволит проявить себя индивидуально или 
в группе, попробовать свои силы, приложить свои знания, принести поль-
зу, показать публично достигнутый результат. Это деятельность, направ-
ленная на решение интересной проблемы, сформулированной  самими 
учащимися в виде задачи, когда результат этой деятельности (найденный 
способ решения проблемы) носит практический характер, имеет важное 
прикладное значение и, что весьма важно, интересен и значим для самих 
открывателей.  

Учебный проект или исследование, с точки зрения учителя, — это 
интегративное дидактическое средство развития, обучения и воспитания, 
которое позволяет педагогу строить собственную систему профессиональ-
ной деятельности,  вырабатывать и развивать специфические умения и на-
выки проектирования и исследования у обучающихся. Педагог учит:

-  проблематизации (рассмотрению проблемного поля и выделению 
подпроблем, формулированию ведущей проблемы и постановке задач, вы-
текающих из этой проблемы);

-  целеполаганию и планированию содержательной деятельности уче-
ника; 

- самоанализу и рефлексии (результативности и успешности решения 
проблемы проекта); 

- поиску и отбору актуальной информации и усвоению необходимого 
знания; 

- проведению исследования (анализу, синтезу, выдвижению гипотезы, 
детализации и обобщению), практическому применению  знаний в различ-
ных ситуациях; 

- выбору, освоению и использованию технологии изготовления про-
дукта проектирования; 

- презентации в различных формах подготовленного продукта проек-
тирования (макета, плаката, компьютерной презентации, чертежей, моде-
лей, театрализации, видео-, аудио- и сценических представлений и т.д.).

 Овладение самостоятельной проектной и исследовательской деятель-
ностью обучающимися в образовательном учреждении должно быть вы-
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строено в виде целенаправленной систематической работы на всех ступе-
нях образования. 

Для обучающихся в начальной школе  необходимо учитывать возраст-
ные психолого-физиологические особенности детей младшего школьного 
возраста. Темы детских работ выбираются из содержания учебных пред-
метов или близкие к ним. Проблема проекта или исследования обеспечи-
вающая мотивацию включения в самостоятельную работу, должна быть в 
области познавательных интересов ребёнка и находиться в зоне ближай-
шего развития. Длительность выполнения проекта или исследования целе-
сообразно ограничить 1-2 неделями в режиме урочно-внеурочных занятий 
или 1-2 сдвоенными уроками. 

У обучающихся на традиционных занятиях, начиная со 2 класса, необ-
ходимо формировать такие умения, как  целеполагание, формулирование 
вопросов, рефлексию, планирование действий и другие. Целесообразно в 
процессе работы включать экскурсии, прогулки-наблюдения, социальные 
акции, работу с различными текстовыми источниками информации, под-
готовку практически значимых продуктов и широкую общественную пре-
зентацию (с приглашением старших ребят, родителей, коллег педагогов и 
руководителей). 

 Наряду с формированием умений по отдельным элементам проект-
ной и исследовательской деятельности, возможно проведение в 3-ем клас-
се во 2-ом полугодии одного проекта, или исследования, в 4-ом — двух 
проектов или исследований. Если позволяют ресурсы учебного времени, 
проектную и исследовательскую деятельность можно организовывать в 
урочное время, но при условии личностно мотивированного включения 
ребёнка в работу. 

Для обучающихся в основной школе у подростков на первый план  вы-
ходят цели освоения коммуникативных навыков. Проектная, или исследо-
вательская деятельность, должна быть организована в групповых формах. 
Однако не следует лишать возможности ученика выбора индивидуальной 
формы работы. Темы  выбираются из любой содержательной области 
(предметной, межпредметной, внепредметной), проблемы — близкие по-
ниманию и волнующие подростков в личном плане, социальных, коллек-
тивных и личных взаимоотношений. Получаемый результат должен быть 
социально и практически значимым. 

Презентацию результатов проектирования или исследования целесоо-
бразно проводить на заседаниях научного общества учащихся или школь-
ной конференции, во время  подготовки к различным мероприятиям более 
высокого уровня  (ярмарки идей, конкурсов и конференций). Необходимо 
иметь в виду реальные сроки проведения таких мероприятий и соответ-
ствующим образом планировать завершение работ обучающихся: дать им 
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шанс  публично заявить о себе и своей работе, получить подкрепление в 
развитии личностных качеств в проектной и исследовательской компе-
тентности. 

Для обучающихся в старшей школе деятельность должна быть на-
правлена на формирование надлежащего уровня компетентности в проект-
ной и исследовательской деятельности, то есть самостоятельное практи-
ческое владение технологией проектирования и исследования к концу 10 
класса. 

Темы и проблемы проектных и исследовательских работ подбирают-
ся в соответствии с личностными предпочтениями каждого обучающегося 
и должны находиться в области их самоопределения. Предпочтительны 
индивидуальные или мини групповые формы работы. Проекты и иссле-
дования в 11 классе могут  быть как для одарённых обучающихся, так и 
как курсовое проектирование по профильным предметам с последующей 
защитой результатов в качестве творческого экзамена. В старшей школе 
целесообразно выполнение работ на базе профильных научных учреж-
дений, вузов и с привлечением их специалистов. Перспективно широкое 
использование разнообразных форм проектной и исследовательской дея-
тельности: экспедиций, конференций и т.д. 

Для обучающихся в учреждениях дополнительного образования  про-
ектная и исследовательская форма работы должна быть приоритетной. 
Выбор содержания, тематики и проблематики проектов и исследований 
необходимо соотносить с  возрастными особенностями детей. В зависимо-
сти от уровня полученных результатов необходимо предоставлять возмож-
ность обучающимся продемонстрировать их на публичных презентациях 
различного уровня: перед сверстниками, родителями, педагогами, для ши-
рокой общественности. 

 При организации любой проектной деятельности необходимо решать 
следующие задачи:

- обучение планированию (учащийся должен уметь четко определить 
цель, описать основные шаги по достижению поставленной цели, концен-
трироваться на достижении цели на протяжении всей работы);

- формирование навыков   сбора  и   обработки   информации,   материалов
(учащийся должен уметь выбрать подходящую информацию и правильно ее
использовать);

- развитие умений: анализировать (креативность и критическое мыш-
ление); составлять письменный отчет (учащийся должен уметь составлять 
план работы, презентовать четко информацию, оформлять сноски, иметь 
понятие о библиографии); 

- выработку позитивного отношения к работе (учащийся должен 
проявлять инициативу, энтузиазм, стараться выполнить работу в срок в со-



108

ответствии с установленным планом и графиком работы).
Необходимо помнить, что главный результат этой работы — формиро-

вание и воспитание личности, владеющей проектной и исследовательской 
технологией на уровне компетентности.

Принципы организации проектной деятельности:
- проект должен быть посильным для выполнения; 
- необходимо создавать необходимые условия для успешного выполне-

ния проектов (формировать соответствующую библиотеку, медиатеку и т.д.); 
-  нужно вести подготовку учащихся к выполнению проектов (про-

ведение специальной ориентации для того, чтобы у учащихся было время 
для выбора темы проекта, на этом этапе можно привлекать учащихся, име-
ющих опыт проектной деятельности); 

- надо обеспечить руководство проектом со стороны педагогов: об-
суждение выбранной темы, плана работы (включая время исполнения) и 
ведение дневника, в котором учащийся делает соответствующие записи 
своих мыслей, идей, ощущений, рефлексии. Дневник должен помочь уча-
щемуся при составлении отчета в том случае, если проект не представля-
ет собой письменную работу. Учащийся прибегает к помощи дневника во 
время собеседований с руководителем проекта; 

- в том случае, если проект групповой, каждый учащийся должен чет-
ко показать свой вклад в выполнение проекта. Каждый участник проекта 
получает индивидуальную оценку; 

- обязательна презентация результатов работы по проекту в той или 
иной форме.  

К важным факторам проектной деятельности относятся: 
•  повышение мотивации учащихся при решении задач; 
• развитие творческих способностей;  
• смещение акцента от инструментального подхода в решении задач к 

технологическому; 
• формирование чувства ответственности; 
• создание условий для отношений сотрудничества между учителем 

и учащимся. 
Повышение мотивации и развитие творческих способностей проис-

ходит из-за наличия в проектной деятельности ключевого признака - са-
мостоятельного выбора. Развитие творческих способностей и смещение 
акцента от инструментального подхода к технологическому происходит, 
благодаря необходимости осмысленного выбора инструментария и плани-
рования деятельности для достижения лучшего результата. Формирование 
чувства ответственности совершается подсознательно: учащийся стремит-
ся доказать, в первую очередь, самому себе, что он сделал правильный вы-
бор. Следует отметить, что стремление самоутвердиться является главным 
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фактором эффективности проектной деятельности. При решении практи-
ческих задач естественным образом возникают отношения сотрудниче-
ства с учителем, так как для обоих задача представляет содержательный 
интерес и стимулирует стремление к эффективному решению. Особенно 
ярко это проявляется на тех задачах, которые сумел сформулировать сам 
учащийся.

Принципы конструирования и проектирования
 индивидуальных образовательных программ (проектов)

Основная парадигма, которая может быть положена в основу констру-
ирования образовательных программ, по словам Л.Н. Лисохиной, состоит 
в обеспечении связи образования и деятельности. Исходя из этого, приво-
дим следующие основные принципы, которые могут быть приняты в ка-
честве ядра технологий конструирования индивидуальных образователь-
ных программ:

- открытость образовательного процесса, позволяющая учащимся 
самостоятельно формировать образовательный маршрут в соответствии 
с личностными пожеланиями и особенностями, включающими уровень и 
качество  подготовки;

- высокая интеллектуальная технологичность обучения на основе пе-
дагогических технологий, адаптированных под личностные особенности 
обучающихся;

-  доступность технологии обучения, достигаемых применением раз-
личных ресурсов, включающих персональные ЭВМ, Internet, виртуальные 
тьюториалы;

- возможность предоставлять различные формы обучения;
- гибкость – возможность свободно варьировать длительность и по-

рядок освоения программы;
- модульность – целостное представление о каждом разделе предмет-

ной области, локализованное в каждом отдельном курсе, из которых мож-
но формировать разнообразные образовательной программы;

- новая роль преподавателя:  обучаемый получает персонального пре-
подавателя-консультанта (тьютора), оказывающего учебно-методическую 
помощь на всех этапах освоения образовательной программы;

- индивидуальный характер конструируемых программ, которые в то 
же время обладают свойством инвариантности.

Трудности при проектировании возникают при :     
- постановке ведущих и текущих целей и задач;
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- поиске пути их решения, оптимальном выборе при наличии альтер-
нативы;

- осуществлении и аргументации выбора;
- самостоятельных действиях;
- сравнении полученного с требуемым;
- корректировке деятельности с учетом промежуточных результатов;
- объективной оценке деятельности и результата проектирования.
Конструкт образовательного проекта включает в себя:
•    выдвижение проблемы;
•    четкую формулировку и понимание цели;
•    постановку задач;
•    определение целевых групп и конкретных временных рамок;
•   построение гипотезы (если проект исследовательский),
·   определение ожидаемого результата;
•    планирование направлений и этапов проектной деятельности.
Фазы осуществления проекта:
•    идея;
•    планирование;
•    реализация;
•   оценка результатов (регулярная самооценка, контроль и монито-

ринг);
•   подведение итогов, презентация.
Организация проектной деятельности предполагает соблюдение 

определенных правил:
•     в команде все члены равны. Каждый может стать лидером, и одно-

временно каждый умеет подчиняться мнению большинства;
 •   команды, работающие над созданием проекта, не являются сопер-

никами; 
•    каждый вносит посильный вклад в разработку проекта; 
•  ответственность за полученный результат несут все члены команды. 
На практике используются смешанные типы проектов, в которых име-

ются признаки исследовательских, творческих, игровых. 
Методика проектной деятельности может быть использована как на 

уроках, так и во внеурочной деятельности. Реализация метода во внеуроч-
ной деятельности подтверждает свою значимость и результативность, о 
чем свидетельствуют итоги республиканских и международных конкурсов 
экологических проектов.

Рассмотрим более подробно процесс планирования любого проекта, 
который требует достижения конкретной цели и эффективно проведенной 
работы. Первый вопрос, на который мы отвечаем в процессе планирования: 
«Кто организует данный проект?» Лидер команды обеспечивает согласован-
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ность действий остальных членов команды, несет ответственность за ход 
проекта, располагает соответствующими властными полномочиями такого 
уровня, который позволяет решать возникающие проблемы. Именно этот 
человек должен играть определенную роль в реализации проекта, имен-
но он должен обладать развитым чувством гражданской ответственности. 

«Для чего мы беремся за это дело?» – следующий вопрос, требую-
щий ответа. Необходимо хорошо знать проблему, которую хотим осве-
тить, изучить информацию из всевозможных источников (библиотека, 
СМИ, Internet, статистические данные, научные работы и т.д.), чтобы до-
казать, что проблема актуальна и заслуживает внимания общественности.

«С кем идти к достижению поставленной цели?» В одиночку решить 
многие проблемы сложно, а некоторые невозможно.

Учитель психологически и интеллектуально должен быть готов к ор-
ганизации проектной деятельности, где ему предоставлена роль консуль-
танта, направляющего и стимулирующего действия учащихся; к органи-
зации обучения с использованием интерактивных методов, групповой и 
индивидуальной работы с учениками. Таким образом, проектное обучение 
создает необходимые условия для саморазвития ученика как субъекта по-
знания. Создание проекта предполагает самостоятельную деятельность по 
решению актуальной проблемы и получению конкретного, практически 
значимого для обучающегося результата.

3.2  Основные подходы и принципы технологии 
проектной деятельности

Соотношение категорий «технология», «педагогическая техно-
логия», «технология обучения». Слово «технология»  образовано от ла-
тинских слов «технос» - искусство, мастерство, ремесло и «логос» - на-
ука. Технологией  называют процесс переработки исходного материала с 
целью получения продукта с заранее заданными свойствами. Под техно-
логией надо понимать и  совокупность, и последовательность методов и 
процессов преобразования исходных материалов, позволяющих получить 
продукцию с заданными параметрами. 

В психолого-педагогической литературе можно встретить несколько 
сильно отличающихся друг от друга взглядов на понятие «технология». 
Систематизация различных точек зрения позволяет выделить 3 основных 
подхода к определению технологии обучения. При первом подходе под 
технологией часто подразумевают частную методику по достижению от-
дельно поставленной цели. Использование понятия «технология» в этом 
смысле не дает педагогике чего-то нового без  конкретизации процесса об-
учения. Происходит  подмена одного понятия другим. 
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Сторонники второго подхода под технологией подразумевают педаго-
гическую систему в целом. Однако необходимо заметить, что важнейшими 
элементами педагогической системы, согласно трактовке В.П. Беспалько, 
Н.В. Кузьминой [16], являются учащиеся и преподаватели. «Технология же 
является характеристикой способа обучения, который заложен в педагоги-
ческой системе и не может включать в себя учащихся и преподавателей в 
явном виде» [17].  Данная трактовка технологии более близка к ее перво-
начальному смыслу, т.к.  включает в себя не только методику, но и систему 
средств обучения. 

В русле третьего подхода технологию рассматривают как оптималь-
ную для достижения заданной цели методику или систему, как некий ал-
горитм. Неслучайно появился термин «современные технологии», под-
разумевающий наиболее эффективные и быстрые способы получения 
результатов на данном уровне развития общества.  Однако технология - это 
не оптимальный и наиболее эффективный способ, а любой способ обуче-
ния, отвечающий требованиям технологичности процесса.

В педагогической литературе понятие «технология» употребляется, 
по крайней мере, еще в 3 смыслах:

1  Как синоним понятия «методика» или «форма организации обуче-
ния».

2  Как совокупность всех использованных в конкретной педагогиче-
ской системе методов, средств и форм (технология В.В. Давыдова, тради-
ционная технология обучения и т.п.).

3  Как совокупность и последовательность методов и процессов, по-
зволяющих получить продукт с заданными свойствами.

Термин «технология» лучше использовать  в третьей трактовке, ко-
торая сохраняет первоначальный, пришедший из промышленного произ-
водства, смысл.

Впервые термин «технология» появился несколько столетий назад, в 
период становления промышленности. Другими словами, это период пере-
хода от ремесленничества к машинному производству.

В педагогике термин «технология» появился относительно недавно, в 
60-е годы XIX в. Под технологией обучения подразумевается определен-
ный способ обучения, в котором основную нагрузку по реализации функ-
ции обучения выполняет средство обучения под управлением человека. 
Говоря по-другому, в технологии обучения ведущая роль должна отводить-
ся средству обучения. При технологии обучения учитель не обучает уча-
щихся, а выполняет функцию управления средствами обучения, а также 
функции стимулирования и координации деятельности учащихся. Итак, в 
технологиях обучения важнейшую и ведущую роль играет средство об-
учения.
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Структура технологии обучения включает в себя следующие основ-
ные компоненты:

1 Предварительная диагностика уровня усвоения учебного материала 
и отбор обучаемых в группы (классы) с однородным уровнем уже имею-
щихся знаний и опыта. Предварительная диагностика и отбор знаний, не-
обходимых в большинстве случаев при начале изучения какого-либо курса, 
предмета.

2 Мотивация и организация учебной деятельности учащихся. При 
введении технологии обучения это направление в работе учителя приоб-
ретает особенно важное значение. Основная задача учителя при внедрении 
технологии обучения - привлечение учащихся к занятиям познавательной 
деятельностью и поддержка этого интереса.

3 Использование средств обучения. Этот этап и есть собственно про-
цесс обучения, осуществляющийся через взаимодействие учащихся со 
средствами обучения. На этом этапе происходит усвоение учебного мате-
риала учеником при взаимодействии не с учителем, как при фронтальном 
или индивидуальном обучении, а со средством обучения.

4 Контроль качества усвоения материала. В технологии компоненты 
организации деятельности и контроля равнозначны - это два взаимосвя-
занных и взаимодополняющих друг друга блока.

Необходимо заметить, что использование средств обучения возможно 
на любом этапе учебного процесса, однако технологией процесс обучения 
становится только в том случае, когда средство обучения используется 
на ключевом этапе - фазе учебной деятельности. Использование средств 
обучения на всех других стадиях говорит только о той или иной степени 
полноты используемой технологии. 

В некоторых случаях процесс обучения, содержащий значительный 
элемент общения и взаимодействия людей, можно назвать технологичным 
процессом. Это становится возможным, если средства обучения играют 
ведущую роль, а цель обучения ставится диагностично.

Взгляд на технологию как на процесс обучения, построенный на ос-
нове средств обучения, ставит ряд принципиальных ограничений на его 
использование в педагогике. Ввиду того, что технология предполагает 
предварительное определение диагностичной цели, в первую очередь 
необходимо рассмотреть, возможна ли установка диагностичной цели в 
образовании. В соответствии с Законом Российской Федерации «Об об-
разовании» (1992 г.) само образование представляет собой совокупность 
процессов обучения и воспитания. Для обучения можно определить диа-
гностичную цель. В качестве таковой может выступать определенный объ-
ем учебного материала, способов действий, которые необходимы человеку 
в дальнейшем при подготовке к профессиональной деятельности. Следо-
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вательно, в обучении возможно построение и использование технологий. 
Они повышают производительность труда учителя. Контроль результатив-
ности обучения каждого учащегося и система обратной связи позволяют 
обучать учеников в соответствии с их индивидуальными возможностями 
и складом характера. Перекладывание основной функции обучения на 
средства обучения освобождает время учителя, в результате он больше 
внимания может уделить вопросам индивидуального и личностного разви-
тия учащихся.  Так как цель определяется очень точно (диагностично), то 
использование объективных методов контроля дает возможность снизить 
роль субъективного фактора при проведении контроля (предвзятость или 
предрасположенность учителя). Создание технологии обучения позволяет 
снизить зависимость результата обучения от уровня квалификации учите-
ля, что открывает возможности для выравнивания уровней освоения учеб-
ных дисциплин учащимся во всех образовательных учреждениях. Техно-
логизация создает предпосылки для решения проблемы преемственности 
образовательных программ школьного и профессионального образования.

Ведущим звеном любой технологии является средство обучения,  
и это позволяет сделать вывод, что технологии обучения формируются 
на аналогичных классификационных  уровнях. В соответствии с клас-
сификацией средств обучения по 3 уровням (учебное занятие, предмет, 
весь процесс обучения) технологии обучения также можно разделить на 
3 уровня:

– технология занятия;
– технология предмета;
– технология процесса обучения.
В системе общего и профессионального образования технология  по-

зволяет формировать у учащихся систему технологических знаний и уме-
ний, закладывающую основы для успешной профессиональной деятель-
ности.

Технология может стать вершиной образовательного процесса, если  
понять сущность образования и технологичность дисциплины. Она венча-
ет образование не только в том смысле, что аккумулирует знания всех дис-
циплин, а и в том, что теоретическое знание превращает в деятельность, в 
конкретное действие, которое воплощается в созданных предметах окру-
жающего мира.

Таким образом, современный смысл терминов «педагогическая тех-
нология», «технология обучения» раскрывается при акценте на ведущее 
звено «технологии» - средство обучения.

В настоящее время педагогическую технологию понимают как последо-
вательную, взаимосвязанную систему действий педагога, направленных на 
решение педагогических задач, или планомерное и последовательное вопло-
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щение на практике заранее спроектированного педагогического процесса.
При использовании стиля обучения, ориентированного на усвоение 

готовых истин, возникает психологический барьер к творческо му самовы-
ражению. При этом может проявляться групповая агрессия по отношению 
к тем членам коллектива, которые открыто проявляют творческие способ-
ности, отличаются своеобразием и нестандартностью мышления, духов-
ной неза висимостью, самостоятельностью поведения. 

При побуждении к самовыражению в художественном творчестве 
форми руется коллективная установка на поддержку творческих уси лий 
каждого, повышается терпимость к проявлениям неординарности.

Технология проектной деятельности. 
Холистический подход и индивидуальные 

особенности восприятия и 
познания мира

(по О. Пономаревой, П. Кириллову, Н. Корякиной, 
М. Жевлаковой)

Я искренне верю, что для ребенка не так важно знать, как чувство-
вать. Если факты – семена, которые дадут всходы знания и мудрости, то 
впечатления и эмоции – та плодородная почва, в которую должны упасть 
эти семена.

      Рейчел Карсон

Бесчисленное разнообразие методов обучения лишь подтверждает 
принцип: ни один из них не подходит для всех уча щихся. Какими бы до-
стоинствами ни обладал тот или иной метод, универсального «ключика», 
с помощью которого можно достичь выдающихся результатов у всех уче-
ников класса, не существует. Тем не менее чаще всего учителя используют 
именно одни и те же методы в работе с детьми, не имея воз можности выяв-
лять и учитывать их индивидуальные особенности. Поэтому успехи наших 
детей в значительной степени зависят от того, насколько их способности 
соответствуют применяемым методам обучения.

Таким образом, многие дети могут недостаточно успевать в учебе 
лишь потому, что они не вписались в рамки унифицированного подхода, 
поскольку их индивидуальные особенности не соответствуют применяе-
мый учителем методам обучения. Это может быть связано с особенностя-
ми восприятия (извлечения)   информации и различиями в стилях позна-
ния — способах обработки и усвоения информации об окру жающем мире.

Учет индивидуальных особенностей восприятия, обработ ки и ус-
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воения информации применим на практике на основе соответствующих 
подходов к обучению. Назначение этих подходов — направить интересы, 
индивидуальные и личностные качества детей на решение образователь-
ной задачи. Учителя же получают методы, дающие возможность сосре-
доточиться на каждом ребенке, изменить каждое задание, но главное, 
— учебную среду в целом так, чтобы помочь ребенку наилучшим образом 
реализовать свои возможности и потребности, лично выбрать посиль-
ный путь обучения для каждого ученика. Учет индивидуальных различий, 
гибкий подход к выбору учебного стиля расширяют возможности педаго-
гической деятельности, дают основание для личностного развития и более 
полной самореализации как учени ка, так и учителя.

Два полушария мозга и две стратегии в познании и творчестве.  
Известно, что каждое полушарие не только отвечает за деятельность про-
тивоположной половины тела, но и имеет свои особенные функции. Как 
правило, одно из полушарий мозга человека является доминирующим, ве-
дущим, т.е. определяющим тот или иной способ познания и творчества.

В последнее время теория специализации полушарий мозга находит все 
большее приложение в психологии и педагогике. На основе результатов иссле-
дования работы мозга был создан   холистический   (от английского whole - «це-
лый», «цельный») подход к преподаванию, опирающийся на целостную, единую 
работу обоих полушарий головного мозга. Такой подход широко используется в 
гуманистических моделях обучения, основанных на принятии уникальности и 
своеобразия каждой личности в качестве главной ценности. Сущность холисти-
ческого подхода состоит в выборе таких видов учебной деятельности,  которые 
способствуют активной сбалансированной работе обоих полушарий и преодоле-
нию некоторых характерных трудностей в обучении (таблица 3.2.1).

В подавляющем большинстве случаев на уроках используются исключи-
тельно слух и зрение, остальные же органы чувств остаются без внимания. Их 
развитие будет способствовать гармонизации личности, включая ее отношения 
с природой. Задания и упражнения для развития правополушарного типа долж-
ны содержать не выраженные словами (невербальные) компоненты (музыка, 
пение, рисование, лепка, сочинение стихов, инсценировки). «Развитию образ-
ного мышления в большой мере способствуют учебные игры. Существенная 
часть информации воспринимается на эмоциональном уровне, что особенно 
важно для вос питания у ребенка ответственного, бережного отношения к при-
роде. Учитывая отечественную традицию, можно реко мендовать чаще исполь-
зовать правополушарные виды дея тельности, позволяющие учащимся- ‘‘право-
полушарникам’’ лучше реализовать свои способности, а ‘‘левополушарникам’’ 
- совершенствовать правополушарный стиль познания» [249]. 

Большинство заданий на развитие левополушарного типа познания 
предполагают использование логического мышле ния. Задания могут быть 
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направлены на отдельные мысли тельные операции (синтез, анализ, сравне-
ние, обобщение, классификация, систематизация и др.) или их сочетание.

В первые годы жизни ребенка доминирует правое полу шарие, относи-
тельное преобладание левого полушария стано вится выраженным к 8-10 
годам. Это имеет особое значение для экологического об разования, посколь-
ку напрямую связано с формированием социально-экологической позиции 
учащихся. «Левополушарники» испытывают трудности там, где необ-
ходимо перейти из области теории к практике, где надо учиты вать 
реальные условия, а не манипулировать схемами, где надо не объ-
яснять, а действовать. Среди учащихся с низкой успеваемостью часто 
оказыва ются «правополушарники».

При использовании холистического подхода к преподаванию важно 
совмещать, варьировать в ходе занятий разнооб разные виды деятельности, 
ориентированные на оба типа по знания. 

Некоторые авторы добавляют к двум описанным еще два типа по-
знавательной деятельности: эмоциональный и сенсомоторный. 

Таблица 3.2.1 - Специфика познания и творчества, вызванная 
асимметрией функций полушарий мозга (по Н.И. Корякиной)

Доминирует левое полушарие Доминирует правое полушарие
Способность к последовательному 
ступенчатому познанию (модель мира 
кропотливо собирается из отдельных 
деталей)

Способность к целостному, одновре-
менному восприятию сложных явле-
ний и объектов

Аналитический склад ума Синтетический склад ума
Математические способности Художественные способности
Способность к работе с техническими 
и научными текстами

Способность к восприятию художе-
ственных текстов, поэзии

Специализация на оперировании сло-
вами, знаками, другими символами

Специализация на оперировании обра-
зами; метаморфический смысл и эмо-
циональная окраска речи, модуляция 
интонаций

Преобладание вербальных способно-
стей, произвольной сферы, контроли-
руемойсознанием

Преобладание невербальных способ-
ностей, непроизвольной сферы, не 
контролируемой сознанием

Словесно-логическое мышление; 
меньшая чувствительность к музыке, 
анализ ритма, а не восприятие мело-
дии

Непосредственно-чувственное вос-
приятие (зрительное – живопись; слу-
ховое – музыка; кинетическое – ми-
мика, жесты), хорошие ориентации в 
пространстве и координация движе-
ний, способности к конструированию; 
обонятельно-вкусовое-дегустацион-
ные способности



118

Продолжение таблицы 3.2.1
Корреляция с положительными эмо-
циями

Корреляция с отрицательными эмоци-
ями

Конвергентное мышление – поток 
мыслей идет в одном русле; успех в 
решении задач, имеющих однознач-
ное решение (например, установление 
последовательности картинок «яйцо-
гусеница-куколка-бабочка»)

Дивергентное мышление – выдвиже-
ние оригинальных концепций; успех 
в решении задач, имеющих несколько, 
в том числе нетрадиционных решений 
(например, новые способы использо-
вания зубной щетки)

Более доступен анализ, чем синтез. 
Поэтому сложнее представить нечто 
целое, сделать обобщение. Сложно-
сти возникают, когда успех зависит от 
работы воображения: геометрия дает-
ся труднее, чем алгебра; литература 
труднее, чем грамматика. Относитель-
но меньшая способность к формиро-
ванию образов вызывает затруднения 
с условием большего объема конкрет-
ного материала, недостаточно объеди-
ненного смысловыми связями и зако-
номерностями. Поэтому хуже даются 
биология, география, химия, история

Трудности возникают, когда прихо-
дится работать без наглядной опоры. 
Словесное объяснение воспринимает-
ся хуже, чем рисунок, схема. При пра-
вильных действиях трудно дается их 
теоретическое обоснование

 
В обычной практике на уроках используются приемы, которые 

ориентированы на слуховое и зрительное восприятие ребенка, направ-
лены на развитие интеллектуальной сферы. Развитие эмоциональной 
сферы не менее важно, ведь ответ ственное, бережное отношение к при-
роде не может появиться без личного опыта непосредственного обще-
ния с природой, без эмоций и чувств. Особенно это необходимо для 
детей с эмоциональным типом познания, которые опираются на свои 
чувства и переживания. Любая информация, любые знания о при-
роде усваиваются и используются только в том случае, если они вы-
зывают какие-то эмоции.

Для детей с сенсомоторным типом познания обучение тогда становит-
ся эффективным, когда каждое занятие они «проживают», активно опира-
ясь в процессе познания на свои ощущения, чувства, эмоции.

Используя различные способы диагностики, можно составить пред-
ставление о доминирующем типе познавательной деятельности ученика и 
тем самым расширить возможности для более успешной реализации холи-
стического подхода. Этому вопросу посвящена обширная литература, од-
нако квалифицированно провес ти  диагностику может только специалист – 
практический психолог. На это может быть ориентирована психологическая 
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служба в школе (таблица 3.2.2).

Таблица 3.2.2 - Характеристика учащихся в зависимости от стиля 
познания (по Н.И. Корякиной)

ЭКСПЕРИМЕНТ
Ощущай

«Динамичные учащиеся»
Предпочитают занимать-
ся поиском истины в 
одиночку;  любимые во-
просы: ЧТО ЕСЛИ? НУ И 
ЧТО?

Нуждаются в свободе для 
познания, крушат идеа-
лы; рискованные натуры, 
берутся за сложные про-
екты; улучшают работу 
того, что уже работает; 
лучше всего проявляют-
ся в действии и проверке 
опыта; «правополушар-
ники»

«Учащиеся с воображением»
Хотят определить ПО-
ЧЕМУ и нуждаются в по-
нимании смысла того, что 
они изучают; им нравится 
выражать свои мнения, 
чувства и убеждения
Учатся на собственном 
опыте, тонут в потоке ин-
формации, стремятся к со-
гласованию любой ценой, 
лучше всего проявляются 
во взаимодействии с дру-
гими; «почемучки»; эмо-
циональный тип познава-
тельной деятельности

ДЕЙСТВИЕ
Пробуй

СОЗЕРЦАНИЕ
Наблюдай

«Учащиеся со здравым 
смыслом»
Хотят знать КАК и хотят 
иметь возможность по-
пробовать все своими ру-
ками
Интересуются только тем, 
что имеет практическую 
ценность; не терпят бес-
смыслицы; доводят дело 
до конца; практики; кине-
стетики; сенсомоторный 
тип познавательной дея-
тельности

«Учащиеся с аналитиче-
ским складом ума»
Хотят знать ЧТО делать 
и нуждаются в «правиль-
ных» ответах

Правдоискатели, хотят до-
копаться до сути, требуют 
фактов и логики; «левопо-
лушарники»

МЫШЛЕНИЕ
Думай

Кроме того, надо заметить, что абсолютно точных спосо бов определе-
ния типа познавательной деятельности нет. Да и людей с ярко выраженной 
доминантой одного из полушарий очень мало. Как правило, у каждого чело-
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века своеобразно сочетаются различные типы познавательной деятельно-
сти, каждый ребенок имеет свой, индивидуальный стиль познания, кото-
рому должен соответствовать стиль обучения. Поэтому главное внимание 
при работе на осно ве холистического подхода необходимо обращать не на 
определение типа познавательной деятельности каждого учащегося, а на 
использование такого стиля обучения, при котором в работе с учениками 
будут задействованы разнообразные типы познавательной деятельности.

Индивидуальные особенности восприятия. Учителю важно знать 
особенности восприятия, как свои собственные, так и своих учеников. 
Опираясь на эти знания, можно помогать детям усваивать учебный 
материал, задействуя по возможности все каналы ввода информации. 
Если вы хотите создать доверительные отношения с учениками и по-
высить эффективность обучения, учет различий в способах восприятия 
необходим. Если же весь класс плохо успевает по одному предмету, 
то это вполне может объясняться различием особенностей восприятия 
учителя и учеников, проявляющимся в том числе и в несоответ ствии 
методов обучения.

Из таблицы 3.2.3, в частности, следует, что зубрежка («повторенье 
- мать ученья») помогает кинестетикам и аудиалам ус воить новую ин-
формацию.Но это  малополезное действие для визуалов. А работа над 
ошибками после диктантов - не достаточно эффективный вид деятель-
ности для аудиалов, которые сверяют правильность написания на слух.

Считаем, однако, необходимым предостеречь препо давателей от же-
лания однозначно и окончательно поде лить детей на «левополушарни-
ков» и «правополушарников», «учащихся с воображением» и «со здравым 
смыслом», «визуалов» и «аудиалов» и т.п. Реальность всегда сложнее лю-
бой схемы. 

Фасилитационное обучение. Фасилитационный подход к процессу 
обучения основан на учете различий в способах восприятия и стилях по-
знания. Этот подход предполагает гибкое использование разнообраз ных 
стилей обучения, сотрудничество учителя и ученика, фор мирование ак-
тивной жизненной позиции учащихся. Важно иметь в виду, что аналоги и 
корни фасилитационного подхода можно найти в трудах Л.С. Выготского, 
А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинского и ряда других отечественных педаго-
гов. На смену авторитарной педагогике приходит педагогика фасилитации 
(сотрудничества).

Основной акцент делается на организацию активных видов деятель-
ности.

 Преподаватель не просто передает учебную информацию, а выступа-
ет в роли педагога-менеджера и режиссера обучения, готового предложить 
студентам минимально необходимый комплект средств обучения.
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Таблица 3.2.3 - Характеристика учащихся в зависимости от способов 
восприятия

«Визуалы» «Аудиалы» «Кинестетики»
Обучаются на основе на-
блюдений и демонстра-
ций

Обучаются но основе 
словесных указаний, 
которые могут давать 
себе вслух

Обучаются в действии, 
через непосредственное 
участие в деле

Имеют богатое вообра-
жение, образное мышле-
ние, создают детальные 
мысленные образы

Озвучивают свои мыс-
ли, не придают боль-
шого значения деталям

Воображение не играет 
существенной роли, мыс-
ленные образы сопрово-
ждаются движением

Невосприимчивы к зву-
кам, отвлекаются на зри-
тельную информацию 

Легко отвлекаются на 
звуки

Не придают большого 
значения визуальной и 
звуковой информации, 
поэтому кажутся невни-
мательными

При чтении предпочи-
тают описание, могут 
сидеть, уставившись 
взглядом в пустоту, и 
предаваться фантазиям, 
хорошо концентрируют 
внимание

При чтении  предпо-
читают диалоги, про-
пускают длительные 
описания, не обращают 
внимание на иллюстра-
ции, шевелят губами 
или пришептывают

Предпочитают рассказы, 
в которых преобладает 
действие; ерзают во вре-
мя чтения, перегибают 
книги, не очень любят 
читать

Составляют списки дел, 
планы действий, систе-
матизируют мысли, за-
писывая их

Обговаривают пробле-
мы вслух, ищут реше-
ния

Импульсивны; стараются 
решить проблему, сразу 
начинают действовать, 
выбирают решения, тре-
бующие активных дей-
ствий

Спокойны, но теряют 
терпение, когда долгое 
время приходится слу-
шать

Любят слушать, но с 
нетерпением ждут воз-
можности высказаться; 
собственные объясне-
ния длинны и путаны

Разговаривая, жестику-
лируют, слушают не-
внимательно; во время 
общения стараются рас-
положиться поближе к 
собеседнику

Предпочитают виды ис-
кусства, основанные на 
зрительном восприятии 
информации, сосредото-
чиваются на деталях, а 
не на проблеме в целом

Любят музыку; упуска-
ют существенные дета-
ли, воспринимая про-
изведения искусства и 
литературы в целом

Реагируют на музыку 
движениями, трогают 
руками произведения ис-
кусства

Хорошо помнят лица, но 
забывают имена, делают 
записи для памяти

Хорошо помнят име-
на, но забывают лица; 
запоминают, повторяя 
вслух то, что надо за-
помнить

Лучше запоминают то, 
что сделали, а не то, что 
увидели или услышали



122

Учебная информация используется как средство организации учебной 
деятельности, а не как цель обучения.

Обучаемый выступает в качестве субъекта деятельности наряду с пре-
подавателем, а развитие его индивидуальности выступает как одна из глав-
ных образовательных целей.

Переход от традиционной модели обучения к инновационной в силу 
целого ряда обстоятельств протекает медленно через разрешение противо-
речий и проблем, что можно сделать при гуманистическом подходе.

 Особенности фасилитационного подхода. Фасилитационный под-
ход создан на основе идей гумани стической психологии, одним из осно-
воположников которой был выдающийся американский психолог К. Род-
жерс. Про веденные им и его последователями исследования показали, что 
по всем исихолого-педагогическим показателям гумани стическая модель 
образования оказывается более эффектив ной, нежели традиционная. Пе-
рестройка традиционной моде ли, как считают гуманистические психоло-
ги, должна идти по следующим параллельным направлениям:

1 Создание  атмосферы доверия   в  отношениях  между учителем и 
учениками, сотрудничество в принятии решений.

Особенность фасилитационного обучения заключается в том, что 
учитель и ученики несут совместную ответственность за процесс об-
учения. Обучение проходит в атмосфере сотрудничества в процессе 
межличностно го общения учителя и учеников в обстановке, лишенной 
духа насилия, конкуренции, подчиненности.

2 Изменение мотивации учебы.
Основным стимулом к учебе должен стать не страх за оценку или 

ожидание похвалы, не обязанность перед родителями или учителем, а раз-
витие естественного интереса и любознательности, поддерживаемых дру-
желюбием учителя и его готовностью сотрудничать с учеником в учебной 
деятельности.

3 Смена методологических и личностных установок учителя.
Основной акцент в обучении смещается с непосредственной переда-

чи информации на фасилитацию, т.е. стимуляцию и активизацию познава-
тельной деятельности учеников. Основные личностные установки учите-
ля-фасилитатора –естественность (а) и «принятие» ребенка (б):

а) с учениками учитель должен быть открытым, свободным от тради-
ционных ролей (гуру, непререкаемый авторитет и т.п.) и барьеров (возраст-
ной, служебный и т.п.) в общении, мешающих образо ательному процессу. 
Это трудно, и учитель дол жен готовить себя, чтобы учиться этому.

Педагог передает свои чувства, а не высказывает оценочные сужде-
ния. Например, фраза типа: «Даже самый глупый ребенок давно уже по-
нял бы то, над чем вы бьетесь целый урок» — имеет оценочный характер. 
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Лучше пользоваться отражением своих чувств в форме «высказываний», 
например: «Я опечален тем, что...», «Мне грустно оттого, что...» и т.п.

Воспользуемся понятием «эмпатия», под которым понимается спо-
собность почувствовать другого человека, умение понять и принять его. 
«Я – высказывания» можно строить по формуле эмпатического общения, 
например: «Когда в такой-то ситуации ты поступаешь так-то, я чувствую 
то-то». Важно подбирать такие слова, чтобы они точно отражали чувства, 
иначе, они вряд ли будут восприняты учениками;

б) действия учителя должны быть основаны на убеждении, что каждый 
ребенок от природы наделен разнообразными  способностями,   и  главная за-
дача - создать условия для их проявления и разви тия. Стремление к эмпатиче-
скому общению, основанному на умении понять чувства, причины по ступков 
и поведение другого человека, — одно из главных условий принятия ребенка. 
Важно, чтобы учитель научился смотреть  на окружающий мир глазами каж-
дого конкретного ученика. 

4 Помощь ученикам в личностном развитии.
Помощь ученикам в личностном развитии основывается на теории моти-

вации американского психолога А. Маслоу, согласно которой каждой личности 
прису ще стремление к саморазвитию и самореализации. Самореализация невоз-
можна без удовлетворения разнообразных   потребностей,   выстроенных   в  сле-
дующей иерархической последовательности:

- физиологические потребности (например, жажда, голод);
- потребность в безопасности;
- потребности в любви  и признании,   привязанно стях, причастности 

к группе;
- интеллектуальные, творческие и эстетические потребности.
Самореализация требует удовлетворения этих потребностей. Задача 

учителя-фасилитатора в процессе обучения — способствовать удовлетво-
рению умственных и творческих потребностей развивающейся личности, 
что, в свою очередь, по может ученикам на пути к самореализации.

Принципы работы учителя-фасилитатора. Учитель, осваивая роль 
фасилитатора, должен быть готов действовать как режиссер, тренер, на-
блюдатель, арбитр, даже фокусник. Он должен приучить себя немедлен-
но откликаться на каждую попытку учеников добиться успеха, постоянно 
поддерживать взаимопонимание, а когда требуется – приободрять.

Учитель-фасилитатор берет на себя ответственность помогать уче-
никам в выполнении их совместной работы: принимать нужные решения, 
вырабатывать план действий, продвигаться в выполнении задания, укла-
дываясь в отведенное время.

Фасилитационный подход создает особую образовательную среду, ко-
торая помогает ученикам выработать и сформулировать собственное мне-
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ние, обосновав свою позицию в кругу одноклассников.
Учитель строит свою работу в таком стиле, что учащиеся осознают: 

ответственность за получение ими знаний лежит на них самих, и у каждого 
при этом своя роль в решении общей задачи.

Учитель всегда имеет первоначальный план работы, но реализует его 
гибко, исходя из реальной ситуации.

Учитель обеспечивает создание оптимальной образовательной среды, 
предоставляя в распоряжение учащихся весь свой опыт.

Учитель заключает с учащимися своего рода договор, в соответствии 
с правилами которого предпринимаются совме стные усилия для достиже-
ния результата.

Учитель терпим в отношении различных стилей познания и всегда 
чувствителен к атмосфере в группе.

Реакция учителя на работу ученика всегда взвешенна и представляет 
собой экспертную оценку без попыток произвести впечатление, подавить 
или внушить «верное» решение.

Учитель-фасилитатор, выбирая педагогические «инструменты» (при-
емы) и «технику» (методы), соответствующие целям и задачам урока, сво-
бодно ориентируется во всем спектре как традиционных, так и экспери-
ментальных подходов.

Все эти меры создают среду, которая, во-первых, побуждает учени-
ков воспринимать случайный конфликт как повседневное событие и, во-
вторых, гарантирует похвалу за своевременное распознавание и разреше-
ние конфликтной ситуации.

Принципы  проектной технологии

С точки зрения Г.А. Монаховой, принципы проектирования заклю-
чаются в «наличии и осознании всеми участниками учебного процесса 
диагностично поставленной цели; представлении содержания изучаемого 
материала в виде системы познавательных и практических задач; указании 
способов взаимодействия участников учебного процесса; в мотивацион-
ном обеспечении деятельности …» [184]. 

М.М. Левина замечает, что «не всякое проектирование, являясь сред-
ством научного обоснования обучения, является технологичным» [130]. 
Профессиональная подготовка будущего учителя должна быть спроекти-
рована так, чтобы реализовывать образовательные цели и идеи развития 
личности. Отсюда вытекают два принципа, которые могут использоваться 
при разработке проекта – это принципы инвариантности ее структуры и 
принцип адаптивности к личностным особенностям  (М.М.  Левина) [130].
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С.А. Куприянова выделяет два ключевых методико-технологических 
принципа проектирования профессионально-правовой подготовки буду-
щего учителя в вузе: 

- принцип формирования технологических и методических задач, на-
деленных обеспечением для их решения (включаются внутренние методи-
ко-технологические задачи);

- принцип адаптации имеющегося обеспечения (т.е. пересмотр теку-
щего научного и методологического обоснования процесса проектирова-
ния) [130].

Принципы педагогического проектирования:

· Принцип человеческих приоритетов, ориентирующий на человека 
- участника подсистем, процессов или ситуаций. Этот приоритет означает 
гуманистический и природосообразный характер обучения.

· Принцип саморазвития проектируемых систем, процессов, ситу-
аций предполагает создание их динамичными, гибкими, способными по 
ходу реализации к изменениям, перестройке, усложнению или упроще-
нию.

· Принцип динамизма, предполагающий движение системы от сущ-
ности высшего порядка к сущности более низкого порядка.

· Принцип полноты, обеспечивающий реализацию в спроектирован-
ном объекте системы требований к его функционированию.

· Принцип диагностируемости, организующий постоянную об-
ратную связь, реализацию измерительного инструментария, мониторинг 
функционирования системы на практике.

· Принцип конструктивной целостности, рассчитывающий на уста-
новление прочной взаимосвязи между компонентами методической систе-
мы и этапами ее проектирования и реализации на практике.

Общий алгоритм педагогического проектирования. Обобщая ма-
териал по вопросам алгоритмизации проектирования профессиональной 
подготовки будущего учителя в вузе, С.А. Куприянова предлагает следую-
щий проектный цикл: 

- определение методологической задачи проектирования; 
- выявление субъективных и объективных представлений об орга-

низационной системе профессиональной подготовки будущего учителя, 
описание ее компонентов, временных и организационных границ, сравни-
тельный анализ реальной и желаемой ситуации, в которой функционирует 
дидактическая система; 

- формулирование конкретных проблем профессиональной подготов-
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ки будущего учителя и реализация благоприятных возможностей, выде-
ленных в конкретной ситуации; 

- определение целей как моделей желаемых результатов профессио-
нальной подготовки, которых необходимо достичь; 

- нахождение подходов к решению задачи проектирования профессио-
нальной подготовки и наполнение их соответствующим инструментарием;

- разработка проекта, включающего в себя технологию профессио-
нальной подготовки; 

- выполнение процедур управления проектированием профессиональ-
ной подготовки будущего учителя; 

- разработка программ выполнения проекта; 
- практическое выполнение программ по реализации проекта, вклю-

чая контроль, ситуационные уточнения, модернизацию.  
Алгоритм технологии проектирования предполагает опору на следу-

ющие понятия:
• основания, ценности и смысл проектирования;
• принципы, нормы и правила проектирования;
• цели и задачи проектирования, его ожидаемые результаты;
• субъекты и участники проектирования, их роль и взаимодействие;
• содержание проектирования, его логическая структура, этапы;
• методы, средства, технологии проектирования;
• формы организации проектировочной деятельности;
• ресурсы, необходимые для проектирования;
• условия проектировочной деятельности;
• требования к субъектам проектирования, к их подготовке [134].
Под педагогическим проектом   понимается «деятельность педагога, 

группы педагогов или организации, направленную на осуществление из-
менения педагогической системы или ее элементов с целью обеспечения 
качественно нового результата» [312, 10]. 

Анализ объекта проектирования требует, прежде всего, определить, 
что именно мы проектируем: систему, процесс или ситуацию? Особенно-
стью каждого их этих объектов является стратометрическое построение. Это 
означает, что и большие системы, и маленькие ситуации нелинейны, имеют 
множество накладывающихся структур (слоев, пластов). Стратометрическое 
построение означает взаимодействие, соотношение, связь слоев, структур, 
подсистем, возникающих внутри самой системы, процесса или ситуации. 

Анализ объекта проектирования предполагает рассмотрение его 
структур, состояние каждой из них в отдельности, а также связей между 
ними. В ходе разбора выясняются слабые стороны, недостатки объекта с 
точки зрения общественно-государственных и личностных требований к 
нему. В результате  выявляется противоречие, т.е. наиболее существенное 
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несоответствие между компонентами объекта или состояние его в целом и 
требованиям к нему. Именно этот узел затем будет подвергаться изменени-
ям в ходе проектирования. 

Чем сложнее и больше объект проектирования, чем выше его этап (на-
пример, моделирование), тем шире требуется анализ. Так,  при создании 
модели системы образования  глубокий и широкий анализ требуется для 
определения исходного положения в связи с тем, что ничто новое не возни-
кает без определенной базы, всякое новое есть перестройка старого, будь 
то реально существующий объект или его аналогии. 

Требования к организации проектирования 
(по Е.С. Заир-Бек, И.А. Колесникову, 

М.Н. Горчаковой-Сибирской)

Выбор формы проектирования зависит от того, какой этап выбран 
и какое количество этапов предстоит пройти. Если проектируется педаго-
гический процесс на уроке, то подразумевается, что его модель заложена 
в представлении, знании о нем педагога и учащихся. В этом заключается 
концепция урока. Непосредственное проектирование урока начинается с 
этапа конструирования: создания плана, конспекта или сценария урока. 
Любая форма проектирования должна быть целесообразной, и соответ-
ствующей особенностям учащихся, педагогов и их возможностям. 

Теоретическое обеспечение проектирования - это поиск информации. 
Методическое обеспечение проектирования включает создание 

инструментария проектирования:  схем, образцов, документов и т.д. Не-
плохо иметь несколько вариантов каждого документа для выбора наиболее 
удобной и целесообразной структуры. Сюда входит и содержательное обе-
спечение проектирования педагогических процессов или ситуаций. В этих 
целях рекомендуется иметь поурочные или тематические папки. В них 
преподаватель накапливает разнообразный материал по отдельной теме. В 
такую поурочную папку входят: документальный материал; доклады, раз-
работки учащихся; наглядные пособия или их картотека; карточки-задания 
для самостоятельной работы учащихся и т.п.

  Пространственно-временное обеспечение проектирования связа-
но с тем, что любой проект только тогда получает реальную ценность и 
способен быть реализован, если при его разработке учитываются конкрет-
ное время и определенное пространство.  Пространственное обеспечение 
означает определение (подготовку) оптимального места для реализации 
данной модели, проекта или конструкта, учет влияния места на осущест-
вление систем, процессов или ситуаций. Например, реализация проекта 
зависит от размера учебных площадей, их оборудования, внешнего вида 
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и многого другого. Любая модель, проект или конструкт привязываются к 
конкретному пространству. Это помогает предсказывать действия участ-
ников педагогического процесса. 

 Временное обеспечение проектирования - это соотношение проекта 
со временем по его объему, т.е. вмещающейся в определенный срок дея-
тельности, по темпу реализации, по ритму, последовательности, скорости 
и т.д. Время измеряется умещающейся в нем деятельностью. Например, 
надо знать время как продолжительность формирования умений, опыта; 
как продолжительность мероприятий, воздействий, стадий развития тех 
или иных педагогических явлений (систем, процессов, ситуаций). Все это 
позволяет рационально распределить силы, энергию, внимание и время 
педагога и учащихся. Так же проявляют себя ритм, частота, промежуток, 
последовательность, скорость и объем времени. 

 Материально-техническое обеспечение выполняет несколько 
функций в процессе проектирования (формообразования, процессообразо-
вания, системообразования, целеобразования, принципополагания).   Оно 
предоставляет педагогическую технику и средства для осуществления не-
посредственно самой деятельности по проектированию, следовательно, 
тоже должно проектироваться, т.е. быть объектом моделирования, проек-
тирования и конструирования. 

Правовое обеспечение проектирования - это разработка юридиче-
ских основ или их учет при планировании деятельности учащихся и педа-
гогов в рамках систем, процессов или ситуаций. Ни один педагогический 
проект не может нарушить конституции, законов и указов верховной вла-
сти и сферы непосредственного управления образования. 

  Выбор системообразующего фактора необходим для создания 
целостного проекта во взаимосвязи всех его составных частей. Установ-
ление связей идет непроизвольно. Эта процедура требует выделения глав-
ного звена, в зависимости от которого определяются все другие связи. Это 
ведущее звено называется системообразующим. Оно служит основанием, 
стержнем для объединения компонентов.  Системообразующий компонент 
- это тот, который способен объединить все другие компоненты в целост-
ное единство, целенаправлять их и стимулировать развитие. И при этом 
системообразующий компонент остается свободным сам и не мешает ма-
невренности других компонентов. Выбор системообразующего фактора 
влияет на стратегию и тактику воспитания личности. Психологи выявили 
и описали две стратегии поведения педагога в процессе проектирования: 
содержательную и динамическую. 

Содержательная стратегия педагогического проектирования берет 
за основу цели и задачи воспитания личности и, сохраняя их неизменны-
ми, варьирует лишь содержание, методы и формы. Цели и задачи при этом 
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берутся как исходные и объективно заданные. Педагог в этом случае ищет 
такие способы влияния на личность, которые бы побудили ее развиваться  
в соответствии с поставленными целями. 

Динамическая стратегия в качестве системообразующих компонентов 
берет возможности личности воспитанника и педагога. Логика мышления в 
данной стратегии состоит в том, что нужно исходить из объективно заданных 
возможностей участников систем, процессов и ситуаций и далее двигаться к 
определению целей, принципов, содержания, методов, средств и форм. 

Установление связей и зависимостей является центральной проце-
дурой проектирования. Существует множество видов связей между компо-
нентами в системе, процессе или ситуации. Основные из них: связи проис-
хождения (порождения), построения, содержания и управления. 

 Связи происхождения используются при проектировании интегра-
тивного вида образования, интегративного учебного предмета или инте-
гративного урока. При установлении связей между структурами, содержа-
нием, методическими компонентами урока рождаются новые образования: 
новый вид образования (например, инженерно-педагогическое), новая 
дисциплина (экология), новый вид урока (интегративный урок). 

 Связи построения затрагивают структуру, расположение частей, ком-
понентов процесса. Используя их, можно вводить знания из других дис-
циплин, увеличивать или уменьшать, а также переставлять местами ком-
поненты.

 Связи содержания  затрагивают сущность взаимодействующих ком-
понентов в содержании. 

 Связи управления, сохраняя традиционный подход к объекту проекти-
рования, позволяют его слегка изменить, приспосабливая к новой среде, к 
соседствующим системам, процессам и ситуациям. 

Составление документа, как правило, проводится с учетом соответ-
ствующего общепринятого алгоритма, т.е. перечня обязательных разделов 
и их структурного построения. 

Мысленное экспериментирование применения проекта - это 
мысленное экспериментирование, предполагающее предварительную 
проверку поведения учащихся и педагогов в спроектированной системе, 
процессе, ситуации, прогнозирование результата в виде предполагаемого 
проявления индивидуальных качеств. 

Экспертная оценка проекта - это проверка созданной формы про-
екта сторонними специалистами, а также людьми, заинтересованными в 
его реализации. С помощью сторонней экспертизы создается независимая 
характеристика проекта. 

Корректировка проекта совершается после терпеливого экспери-
ментирования и широкой экспертной оценки. Получив замечания, опреде-
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лив недостатки, создатели проекта еще раз пересматривают его, редакти-
руют, выправляют, совершенствуют, обогащают. 

Принятие решения об использовании проекта - завершающее дей-
ствие проектирования. После него начинается его применение на практике. 
Принятие решения - это психологический акт, связанный с ответственностью 
за качество проекта и результаты его использования, нравственное решение. 

Все эти этапы так или иначе проявляются в проектировании любого 
педагогического объекта. Осмысление их поможет  процедуру сделать бо-
лее экономной и целенаправленной, более грамотной. 

Психологические основы педагогического проектирования 

Психологические основы педагогического проектирования еще недо-
статочно изучены. Во время педагогического проектирования могут про-
являться следующие виды творчества: моральное, дидактическое, техно-
логическое, организационное.

Нравственно-этическое творчество - это деятельность в сфере мо-
рально-этических отношений обучающихся и преподавателей с исполь-
зованием неповторимых, оригинальных подходов, дающая качественно 
новый результат. Оно необходимо, прежде всего, при проектировании пе-
дагогических ситуаций.

Дидактическое  творчество - это деятельность в сфере обучения по 
изобретению различных способов отбора и структурирования учебного 
материала, методов его передачи и усвоения обучающимися.

Методико-технологическое творчество - это деятельность в области 
педагогической технологии и проектирования, когда осуществляется по-
иск и создание новых педагогических систем, процессов и ситуаций, спо-
собствующих повышению результативности обучения и воспитания уча-
щихся. Это самый сложный вид творчества. Он охватывает деятельность 
преподавателя и обучающихся целиком.

Организаторское творчество - это творчество в сфере управления и 
организации по созданию новых способов планирования, контроля, рас-
становки сил, мобилизации ресурсов, связи со средой, взаимодействия 
преподавателей и обучающихся. Организационное творчество обеспечи-
вает научную организацию труда.

Подводя итог, можно сказать, что педагогическая технология — это 
конкретное, научно обоснованное, специальным образом организованное 
обучение для достижения конкретной, выполнимой цели обучения, воспи-
тания и развития обучаемого. При разработке технологии обучения проек-
тируется и конкретная деятельность преподавателя и обучаемого. Процесс 
разработки педагогической технологии можно назвать процессом педаго-
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гического проектировании. Последовательность его шагов будет следую-
щей:

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

 • выбор приоритетных целей, на которые должен быть ориентиро-
ван преподаватель: какие профессиональные и личностные качества будут 
сформированы у обучаемых в процессе преподавания проектируемой дис-
циплины;

 • выбор технологии, ориентированной на совокупность целей или на 
одну приоритетную цель;

 • разработка технологии обучения. Проектирование технологии об-
учения предполагает проектирование содержания дисциплины, форм ор-
ганизации учебного процесса, выбор методов и средств обучения.

Содержание технологии обучения мыслится как содержание и струк-
тура учебной информации; комплекс задач, упражнений и заданий, обе-
спечивающих формирование учебных и профессиональных навыков и 
умений; «высветление» первоначального опыта профессиональной дея-
тельности.

 При этом важную роль играют формы организации учебных занятий, 
направленные на овладение знаниями, навыками и умениями, их соотно-
шение по объему, чередование, а также формы контроля, способствующие 
закреплению полученных знаний.

Технология обучения — системная категория, структурными состав-
ляющими которой являются:

- цели обучения;
- содержание обучения;
- средства педагогического взаимодействия (средства преподавания и 

мотивация), организация учебного процесса;
 - обучающийся, преподаватель;
 - результат деятельности ( уровень профессиональной подготовки).
 Таким образом, технология обучения предполагает организацию, 

управление и контроль процесса обучения. Причем все стороны этого про-
цесса взаимосвязаны и влияют друг на друга. Для успешного функциони-
рования всей системы нужна тщательная и продуманная отладка всех ее 
составляющих.

Разработка образовательных проектов 

Сегодня все содержание образования, отражаемое в образовательных 
программах, учебных планах и т.д., сводится  к содержанию обучения, 
формулируемому в понятиях «знать» и «уметь». Аспекты воспитания и 
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развития чаще всего  не проектируются.
 Специфика создания образовательного процесса  как образовательно-

го проекта [3] заключае тся в том, что участие обучающегося в проектиро-
вании образовательного процесса в целеобразовании крайне ограничено, 
особенно в младшем возрасте. Проектируют образовательный процесс, 
как правило, разработчики содержания образования на федеральном, ре-
гиональном и местном уровнях, авторы учебников и т.д., а также учителя и 
преподаватели, поскольку каждый педагог вносит в содержание образова-
ния свою личностную интерпретацию.

Отстраненность обучающегося от построения целей образования -  
явление объективное и неизбежное. С рождения и до окончания основ-
ной школы обучающийся не имеет возможности выбора (за исключени-
ем дополнительного образования в кружках технического творчества, в 
музыкальных, художественных, спортивных школах и т.п.). После окон-
чания основной школы обучающийся может выбирать образовательную 
траекторию – продолжить образование в средней школе с тем или иным 
профилем или пойти в профессиональное училище, колледж и т.п. на ту 
или иную специальность.  Даже после окончания профессионального об-
разовательного учреждения, в том числе высшего, в системе повышения 
квалификации цели и содержание обучения задаются в основном извне – 
другими людьми. И только в режиме самообразования обучающийся имеет 
полную свободу выбора и может самостоятельно определять цели образо-
вательной деятельности: что ему изучать, чем заниматься, сколько, когда, 
как и т.д.

Конструкт образовательного проекта включает в себя:  
- выделение проблемы;
- четкую формулировку и понимание цели;
- постановку задач;
- определение целевых групп и конкретных временных рамок;
- выдвижение гипотезы (если проект исследовательский), определе-

ние ожидаемого результата;
- планирование направлений и этапов проектной деятельности.
Фазы проекта:
- идея;
- планирование;
- реализация;
- оценка результатов (регулярная самооценка, контроль и монито-

ринг).
Организация работы над проектом 

Этап 1-й. Поиск или формулирование проблемы, которую необходимо 
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решить. Основная задача педагога на этом этапе - вывести на осознание 
проблемы, создать мотивацию к ее решению и получению конкретного ре-
зультата - продукта учебного проектирования.

Этап 2-й. Организация творческих групп для работы над проектом. 
Создаются творческие группы разного характера в зависимости от вида 
проекта (творческие мастерские, творческие лаборатории и т.д.)

Этап 3-й.  Планирование работы. На данном этапе определяются: 
• возможные источники информации;
• способы сбора и анализа информации;
• способы представления результатов (отчет, конкретный продукт и 

т.д.)
• критерии оценки продукта;
• обязанности участников творческой группы.
Этап 4-й. Анализ информации. Осуществляется совместное обсужде-

ние полученных исходных материалов, разработка проекта.
Этап 5-й. Оформление и представление проекта (письменный отчет, 

издание практических рекомендаций, видеофильм и т.д.)
Этап 6-й. Анализ и оценка результатов работ над проектом:
 • групповая рефлексия авторов проекта, самоанализ процесса и ре-

зультата своей деятельности;
 • анализ и оценка качества проекта другими обучающимся, эксперта-

ми, преподавателем.
Проектирование образовательного процесса должно проходить все 

стадии проектной деятельности (анализ, прогнозирование, моделирование 
и конструирование). 

Разработка плана проекта. Очень близки по смыслу термины «пла-
нирование» и «проектирование». После того, как определена цель проекта, 
начинается создание диаграммы действий. На этапе целеполагания осу-
ществляются два процесса: декомпозиция и агрегирование (композиция).

Декомпозиция – это процесс разделения общей цели проектируемой 
системы  на отдельные подцели – задачи, те в свою очередь разделяются на 
подзадачи и т.д. То есть выстраивается не только так называемое «дерево» 
целей (задач), но и, соответственно, иерархия образовательных проектов. 
Диаграмма строится в виде дерева. Для конечных задач устанавливается 
время на их реализацию. Такой процесс называется декомпозицией целей. 
Декомпозиция проводится до тех пор, пока конечный элемент дерева не 
станет очевидной задачей для исполнителя. Между зависимыми задачами 
устанавливаются взаимосвязи, после чего древовидную структуру перево-
дят в диаграмму Гантта [3]. В ней  можно увидеть цепочки задач, связан-
ные по последовательности и исполнителю. По основным частям, на кото-
рые был разбит проект, устанавливают контрольные точки. В контрольных 
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точках проводят сравнение планируемого результата с реальным и коррек-
тируется дальнейший план действий.

 Декомпозиция образовательных программ осуществляется разработ-
чиками образовательной документации:

 - по дисциплинам (учебным курсам), те, в свою очередь, разделяются 
по разделам, разделы по темам, темы по отдельным занятиям и т.д. (вари-
ант предметной декомпозиции содержания обучения);

 - по модулям (другой вариант в случае объектной декомпозиции со-
держания обучения). В свою очередь, модуль разделяется на отдельные 
блоки (зачетные единицы) и т.д. 

 В общем случае деление заканчивается минимальной неделимой 
«единицей» учебного процесса – учебной задачей [3].

 Образовательный п роцесс разбивается на многочисленные дробные 
«клеточки» - проекты, подпроекты, минипроекты (рисунок  3.2.1).

 Агрегирование (композиция) – процесс в определенном смысле 
противоположный декомпозиции (дословно – «соединение частей в це-
лое»). Агрегирование – это процесс согласования отдельных задач реали-
зации проекта между собой.

 Возникающие проблемы:
 1 Композиция разрозненных компонентов образовательного процесса 

в нечто единое целое – огромная проблема для педагогики. 
 Образовательная задача. Минимальной «единицей», «клеточкой» 

учебного процесса является учебная задача. Это может быть:
 - понятие (в том числе категории). Далее  формулируются: 
- факты (в первую очередь – научные факты); 
- утверждения (положения);
- аксиомы, теоремы, положения государственных законов и т.п.; 
- на основе понятий, фактов и утверждений строятся их отношения 

(взаимосвязи): теории, законы, идеи и т.п.; 
- образ, в том числе литературный образ (например, стихотворение), 

художественный образ (например, картина) и т.д.; и, соответственно, от-
ношения (взаимосвязи) образов;

операция - перцептивная, мыслительная, технологическая и т.д. Из 
операций складываются действия.

В совокупности вышеперечисленное составляет полный набор эле-
ментарных компонентов содержания обучения. Учебная задача является 
минимальной «клеточкой» учебного процесса – минимальным учебным 
проектом для обучающегося.

Логика процесса решения учебной задачи соответствует общей логике 
организации проекта в его современном понимании  как завершенного цикла 
продуктивной деятельности со всеми его фазами, стадиями и этапами.
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Моделирование. Модель – упрощенное подобие реального объекта; 
воспроизведение предмета в уменьшенном или увеличенном виде (макет); 
схема, физический или информационный аналог объекта.

Моделирование -  это:
 - построение модели реально существующих объектов (предмета, яв-

ления, процессов);
 - замена реального объекта его подходящей копией;
 - исследование объектов познания на их моделях.
Моделирование является неотъемлемым элементом любой целена-

правленной деятельности, один из основных способов познания.

 Рисунок  3.2.1 -  Иерархия образовательных проектов (по Новикову)

Проектирование направлено на создание моделей планируемых про-
цессов и явлений, поэтому компонентами проектной деятельности могут 
выступать конкретные модели или модули.

Выделяют следующие модели проектирования:
- любое проектирование начинается с уточнения структуры образо-

вательной парадигмы, ее содержательного наполнения, т.е. методологиче-
ских основ. В этом смысле образовательная парадигма представляет со-
бой основополагающую модель для любой научной деятельности, в том 
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числе и для теории проектирования;
- прогностическая модель, основное назначение  которой – макси-

мально  оптимизировать распределение ресурсов и конкретизировать цели 
проектной деятельности;

-  концептуальная модель, основанная на информационной базе дан-
ных и программах действий;

-  инструментальная модель, цель создания которой - подготовка 
средств исполнения и обучение преподавателей работе с педагогическим 
инструментарием; 

- модель мониторинга для создания механизмов обратной связи и спо-
собов корректировки возможных отклонений от планируемых результатов; 

- рефлексивная модель, которая создается для выработки решения в 
случае возникновения неожиданных и непредвиденных ситуаций; 

- вероятностная модель, создаваемая в соответствие с принципом 
неопределенности, непредсказуемости. Данный принцип, согласно ко-
торому результаты взаимодействия и развития гуманитарных систем не 
могут быть детально предсказаны, сформулирован  в 80-х годах Э.Н. Гу-
синским для гуманитарных систем. Поэтому для таких систем применяют 
вероятное проектирование. Многие авторы отрицают наличие абсолютно 
схожих учебных ситуаций и условий в  современной образовательной си-
стеме.  Введение принципа неопределенности для ряда учебных параме-
тров управления в современной системе образования обязательно, так как 
порой  невозможно создать один педагогический инструментарий и при-
менять его в различных учебных ситуациях;

- интегрированная проектно-созидательная модель. В настоящее 
время в России, как и в других странах, ведется разработка интегри-
рованной проектно-созидательной модели обучения в высшей школе. 
Логика педагогического процесса базируется на идее познания окру-
жающего мира в контексте его «сотворения»: проектирования, моде-
лирования, конструирования, исследования и всесторонней оценки ре-
зультатов завершенного проекта как с точки зрения его качественного и 
количественного уровней, так и с точки зрения «вживания в окружаю-
щий мир». В работе над проектом могут участвовать преподаватели раз-
личных дисциплин, а предметные знания интегрируются за счет общих 
объектов изучения. Предусматривается компьютерная реализация от-
дельных проектов. Содержание обучения разбивается на отдельные про-
екты. В новой системе знания умения и навыки рассматриваются не как 
цель обучения, а как средство развития индивидуальности обучаемого. К 
этой цели позволяет приблизиться проектно-созидательный подход, при 
котором на первое место выдвигаются процессы проектирования и ис-
следования объектов целостного мира, поиск взаимосвязей между ними;
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- общая модель организации процесса решения учебных задач.  В фазе 
проектирования есть и выявление проблемы, и моделирование (построе-
ние гипотез), и членение основной проблемы на подпроблемы - задачи (де-
композиция), и исследование условий и т.д. Поэтому в качестве общей мо-
дели организации процесса решения учебных задач целесообразно взять 
общую временнýю структуру проекта. А для решения той или иной кон-
кретной учебной задачи в той или иной методической системе обучения из 
этой общей модели будут опускаться те или иные этапы, стадии.

Между проектом и моделью существует сложное взаимодействие. 
Проект как система является подсистемой модели, и наоборот, само про-
ектирование может состоять из более мелких моделей. Проектирование 
предполагает создание частных моделей: моделирование, в свою очередь, 
состоит из совокупности элементов, в том числе включает теорию проек-
тирования (таблица 3.2.4).

Таблица 3.2.4 - Этапы проектирования

Самоопределение Моделирование Программирование
1 Формирование коллек-
тивного мнения субъек-
тов относительно друг 
друга и относительно 
семиотического подхода 
к образованию как объ-
екту проектирования

1 Построение идеальной 
модели как образа «же-
лаемого будущего»

1 Создание программы-мак-
симум

2. Организация со-
вместной деятельности 
учащихся, учителей, 
ученых-практиков как 
проектировщиков-орга-
низаторов процесса про-
ектирования

2 Анализ реально суще-
ствующей практики

2 Программа-минимум: 
экспертный анализ, поиск 
средств реализации, их систе-
матизация

3 Непосредственное на-
чало проектирования

3 Определение содер-
жания деятельности с 
целью переведения иде-
ального в реальное

3 Окончательное оформле-
ние проекта

Проектирование – процесс создания проекта-прототипа, прообраза 
предполагаемого или возможного объекта, состояния. 

Деятельность субъектов процесса проектирования на различных его 
этапах:
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1  Определение темы, целей, исходного положения, формирование ра-
бочих групп.

2  Планирование (анализ проблемы, постановка задач, уточнение ин-
формации, синтез идеи, планы).

3  Принятие решений («мозговой штурм», обсуждение альтернатив, 
выбор оптимального варианта).

4  Выполнение (работа по выполнению проекта). 
5  Проверка и оценка результатов (анализ выполнения проекта, вы-

яснение причин удач и неудач).
6  Защита проекта (коллективный анализ деятельности).
Во всех известных дидактических и психологических источниках от-

сутствуют по меньшей мере два обязательных для любого проекта, в том 
числе и для учебной задачи, этапа-компонента. 

На сегодняшний день в системе образования мы имеем множество 
альтернативных учебников, задачников и т.д. Но право выбора того или 
иного учебника остается за учителем, преподавателем, но не за обучаю-
щимся.

Организация процесса обучения как последовательная череда учеб-
ных задач направлена в основном на освоение научных знаний. Для этих 
целей она вполне удобна. Но современные цели обучения и образования 
значительно шире.

Цель образования человека заключается в формировании человека с 
активной жизненной позицией, человека деятельного, «деятельно развито-
го». Ведь деятельный человек может достаточно быстро сориентироваться 
и освоить новые жизненные ситуации, новые профессии и т.д.

 Но для овладения всеми существенными сторонами деятельности, 
овладения интегративной деятельностью необходима организация соб-
ственного опыта обучающегося в такой деятельности, где он мог бы сам 
сформировать способности к ориентировке, самостоятельному определе-
нию цели действий и деятельности, к творчеству.

Традиционное обучение в виде последовательности учебных задач 
этому не способствует. 

Учебный план как образовательной, так и профессиональной школы 
предусматривает освоение учащимися и студентами почти всех основных 
видов деятельности. Но дело в том, что они расчленены порознь по пред-
метам и циклам обучения, есть все виды деятельности расчленены, деком-
позированы порознь по «клеточкам» учебного плана, предметов, распи-
сания занятий и т.д. А композиции, объединения нет в профессиональной 
школе. Учебный процесс представлен в виде циклов:

- теоретического обучения (преимущественно познавательная дея-
тельность студентов);
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- практического обучения – производственного обучения в профу-
чилищах, занятий в учебных мастерских и производственной практики в 
средних и высших профессиональных учебных заведениях как опыт пре-
образовательной практической деятельности студентов (как правило, но-
сит механический, репродуктивный характер);

- учебного проектирования – в основном в сузах и вузах – как орга-
низации опыта проективной преобразовательной деятельности студентов, 
также имеющего в большинстве случаев весьма узкий, технологический 
характер. Причем, курсовое, дипломное и т.д. проектирование студентов, 
как правило, не предполагает реализацию этих проектов. То есть полу-
чается, что проективная преобразовательная деятельность сама по себе, 
а практическая преобразовательная деятельность (в процессе практики и 
т.д.) - сама по себе.

В  организации учебного процесса, по мнению А.М. Новикова, следу-
ют три параллельные, в значительной степени независимые друг от друга 
линии:

 Первая – решение традиционных учебных задач – операционных  
- как минипроектов образовательной деятельности. Это остается необхо-
димым звеном учебного процесса, соответствующим ситуативной актив-
ности.

 Вторая – это решение учебных задач второго уровня - тактических, 
соответствующих надситуативной активности, - более крупных учебных 
проектов, где обучающиеся уже могли бы сами ставить цели своей дея-
тельности, где могли бы активно применять свои знания по различным 
дисциплинам в практике, где могли бы общаться друг с другом и т.д. Учеб-
ный процесс будет в этом случае усилен ценностно-ориентировочными, 
преобразовательными, коммуникативными, эстетическими компонентами. 
В том числе за счет включения в него подготовки устных и письменных до-
кладов и сообщений учащихся и студентов; введения лабораторно-иссле-
довательских практикумов вместо наборов примитивных лабораторных 
работ по готовым образцам; применения деловых игр, игрового модели-
рования и других игровых форм учебных занятий, выполнения междисци-
плинарных исследовательских работ и т.д.

 Третья – это решение учебных задач третьего, творческого уровня, 
соответствующего творческой активности личности, – стратегических 
учебных задач - крупных учебных проектов. Такие проекты, скорее всего, 
могут быть реализованы в практическом обучении и учебном проектирова-
нии (которые в принципе должны были бы составлять нечто единое целое, 
ведь проектировать что-то, не реализуя проектируемое, бессмысленно), в 
организации собственного опыта обучающихся в осуществлении интегра-
тивной трудовой (для школьников) и профессиональной (для студентов) 
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деятельности. Для этого учащиеся, студенты должны быть включены в 
проекты, выбираемые ими самостоятельно или предлагаемые учителями, 
преподавателями, которые отвечают следующим требованиям:

- имеют общественно-полезную значимость, рыночную стоимость и 
имеют определенных потребителей;

- посильны для учащегося, студента, но отличаются высоким уровнем 
трудности, получаемый продукт (материальный или духовный) должен 
быть высокого качества, высокой степени совершенства;

- сформулированы в самом общем виде: требуют от обучающихся 
активного применения теоретических знаний, а также дополнительного 
привлечения научной, справочной и другой литературы; экономических 
расчетов, самостоятельной разработки проекта продукта, технологии его 
получения, плана действий по его реализации с учетом наличных возмож-
ностей;

- предусматривают возможности коллективной производственной де-
ятельности учащихся, студентов, а также включения их в производствен-
ные или научные коллективы. 

Учебные задачи как образовательные проекты второго и третьего 
уровней, очевидно, должны быть включены в учебные программы как  
обязательные компоненты учебного процесса. 

      Технология учебного проектирования значительно изменяет роль 
и позицию преподавателя в учебном процессе. Задачи преподавателя за-
ключаются:

· в оказании поддержки в выборе темы проекта и в формулировании 
проблемы исследования;

· в содействии в овладении исследовательскими умениями и навыками;
· в координации всего процесса работы над проектом, осуществлении 

обратной связи, коррекции поисковой деятельности, организации итогово-
го обсуждения, защиты проектов.

Рефлексивная фаза образовательного проекта.  Любые проекты, в 
том числе образовательные, на любом уровне их иерархии завершаются 
рефлексивной фазой (рисунок 3.2.2) - «обращением назад»: осмыслением, 
сравнением, оценкой исходных и конечных состояний:

- объекта продуктивной деятельности – итоговая оценка (самооценка) 
результатов проекта;

- субъекта деятельности, т.е. самого себя – рефлексия. 
Для обучающегося не менее важно, прежде чем решить очередную, 

пусть самую маленькую учебную задачу, ответить на длинную череду во-
просов:

- Достигнута ли цель проекта? Если нет, то почему? И какова тогда 
степень частичного достижения цели? Если результаты превзошли постав-
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ленную цель, то опять же – почему? И в какой степени?
- Удалось ли реализовать все задачи, составляющие в совокупности 

поставленную цель? Какие задачи оказались нерешенными? Почему? 

 Рисунок 3.2.2 -  Структура рефлексивной фазы проекта 
(по А.М.Новикову)

 
- Как были переструктурированы задачи в процессе осуществления 

проекта для достижения поставленной цели? Какой опыт переструктури-
рования задач можно использовать в дальнейшем? 

- Какова дальнейшая «судьба» результатов? Подлежат ли они совер-
шенствованию? В чем? Замене?

Научить обучающегося каждый раз ставить эти вопросы и отвечать 
на них не менее важно, чем усвоить очередную теорему, закономерность, 
химическую формулу, литературное произведение и т.п.

В педагогике образования взрослых, в частности во внутрифирмен-
ном обучении персонала, в бизнес-педагогике накоплен богатейший опыт 
по самооценке, где она является обязательной составляющей любого хоро-
шего тренинга:

- в бизнес-тренингах – самооценка своей профессиональной деятель-
ности и профессиональных умений;

- в тренингах личностного роста – самооценка личностных убежде-
ний, установок, ценностей, целей, привычек и т.д.

Важнейшим компонентом в структуре образовательной деятельности 
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является рефлексия как познание и анализ человеком явлений собствен-
ного сознания и собственной деятельности (взгляд на собственную мысль 
и собственные действия как бы «со стороны»).

Различают два вида рефлексии:
- рефлексивный анализ собственного сознания и деятельности (авто-

рефлексия);
- рефлексия как понимание смысла межличностного общения (реф-

лексия второго рода) (рисунок  3.2.2).
Естественно, для проведения рефлексивного анализа от обучающего-

ся требуется целый комплекс умений (компетенций):
- осуществлять контроль своих действий  как теоретических, так и 

практических;
- контролировать логику развертывания своей мысли (суждения);
- определять последовательность и иерархию этапов деятельности, 

опираясь на рефлексию над опытом своей прошлой деятельности через 
поиск ее оснований, причин, смысла;

- видеть в известном – неизвестное, в очевидном – неочевидное, в при-
вычном – непривычное, т.е. умение видеть противоречие, которое только и 
является причиной движения мысли;

- умение осуществлять диалектический подход к анализу ситуации, 
встать на позиции разных «наблюдателей»;

- преобразовывать объяснения наблюдаемого или анализируемого яв-
ления в зависимости от цели и условий.

Рефлексивные процессы должны постоянно пронизывать всю дея-
тельность обучающегося. А для этого рефлексивные умения (компетенции) 
необходимо у него целенаправленно формировать. Причем, для учебного 
процесса ведущую роль играет рефлексия первого рода – авторефлексия. В 
воспитательном же отношении у обучающегося необходимо формировать 
умение рефлексии второго рода – рефлексии межличностных отношений. 

Таким образом, целенаправленное формирование у обучающегося 
рефлексивных умений является еще одной актуальной проблемой педаго-
гики. 
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ГЛАВА 4  
МЕТОДИКО-ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 

ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В 
СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ

4.1  Проектная деятельность с детьми 
старшего дошкольного возраста

Основные цели и задачи проектной деятельности с детьми
Основной   целью   проектного   метода   в   ДОУ   является   развитие   

свободной творческой личности ребенка, которое определяется задачами 
развития и задачами исследовательской деятельности детей. 

Задачи развития:
1)  обеспечение психологического благополучия и здоровья детей;
2)  развитие познавательных способностей;
3)  развитие творческого воображения;
4)  развитие творческого мышления;
5)  развитие коммуникативных навыков.
Задачи проектной деятельности специфичны для каждого возраста
В младшем возрасте:
- вхождение детей в проблемную игровую ситуацию (ведущая роль 

педагога);
- активизация желания искать пути разрешения проблемной ситуации 

(вместе с педагогом);
- формирование начальных предпосылок исследовательской деятель-

ности (практические опыты).
В старшем возрасте:
- формирование предпосылок поисковой деятельности, интеллекту-

альной инициативы;
- развитие умения определять возможные методы решения проблемы 

с помощью взрослого, а затем самостоятельно;
- формирование  умения  применять  данные  методы,  способствую-

щие решению поставленной задачи, с использованием различных вариан-
тов ответов;

- развитие желания пользоваться специальной терминологией, веде-
ние конструктивной беседы в процессе совместной исследовательской де-
ятельности.

Переход дошкольного учреждения на проектный метод деятельности, 
как правило, осуществляется по следующим этапам:
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1) занятия с включением проблемных ситуаций детского эксперимен-
тирования и т.д.;

2) комплексно-блочные тематические занятия;
3) интеграция:
- частичная интеграция (одно из направлений программы интегриру-

ется с другим);
- полная интеграция (один из разделов интегрируется со всеми раз-

делами программы);
4) метод проектов:
-  форма организации образовательного процесса;
-  метод развития творческого познавательного мышления.
Дидактический смысл проектной деятельности заключается в том, 

что она помогает связать обучение с жизнью, формирует навыки исследо-
вательской деятельности, развивает познавательную активность, самосто-
ятельность, творчество, умение планировать, работать в коллективе. Такие 
качества способствуют успешному обучению в школе.

Организация проектной деятельности с детьми дошкольного воз-
раста. Развитие познавательного интере са к различным областям знаний 
и видам деятельности является одной из составных успешности обучения 
детей в школе. Интерес дошкольника к окружающему миру, желание по-
знать и освоить все новое — основа формирования этого качества.

Интенсивное изменение окружающей жизни, активное проникно-
вение научно-технического прогресса во все ее сферы диктуют педагогу 
необходимость выбирать более эффективные средства обучения и воспи-
тания на основе современных методов и новых интегрированных техно-
логий.

Одним из перспективных методов, способствующих решению этой 
проблемы, является метод проектной деятельности. Основываясь на лич-
ностно-ориентированном подходе к обучению и воспитанию, он развивает 
познавательный интерес к различным областям знаний, формирует навыки 
сотрудничества.

Под проектом понимается самостоятельная и коллективная творче-
ская завершенная работа, имеющая социально значимый результат. В ос-
нове проекта лежит проблема, для ее решения необходим исследователь-
ский поиск в различных направлениях, результаты которого обобщаются и 
объединяются в одно целое.

Метод проектной деятельности можно использовать в работе со стар-
шими дошкольниками. Этот возрастной этап характеризуется более устой-
чивым вниманием, наблюдательностью, способностью к началам анализа, 
синтеза, самооценке, а также стремлением к совместной деятельности. В 
проекте можно объединить содержание образования из различных обла-
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стей знаний. Кроме того, открываются большие возможности в организа-
ции совместной познавательно-поисковой деятельности дошкольников, 
педагогов и родителей. Тематика и содержание проектов для детей старше-
го дошкольного возраста могут быть очень разнообразны. В зависимости 
от доминирующих методов, используемых в работе над проектом (игро-
вых, творческих, познавательных), можно предложить следую щую типо-
логию и тематику проектов.

Игровые:  «Путешествие в подводное царство»;  сюжетно-ролевая 
игра «Театр»;  игра «Строим город будущего»;  «Путешествие в древний 
мир»;  «Строим сказочный снежный го родок».

Творческие:  осенний (весенний, зимний) вер нисаж;  музыкальная 
сказка (по выбору);  настольный театр (придумывание сказки, изготов-
ление персонажей, декораций и показ спектакля ма лышам и родителям);  
«Веселая ярмарка»;  создание фильмотеки рисованных диафильмов;  фе-
стиваль искусств «Весенняя капель».

Познавательные:  журнал «Почемучка»;  «Путешествие в Царство 
Мате матики»;  КВН;  конкурс «Моя родословная»;  музей народной куль-
туры;  «Красная Книга» (создание книги из рисунков редких и исчезающих 
видов растений, животных, птиц). 

По продолжительности проекты могут быть краткосрочными (от 1 за-
нятия до 1 дня) и  длительными (от 1 недели до 3 месяцев).

Работа над проектом, включающая составление обоснованного плана 
действий, который формируется и уточняется на протяжении все го перио-
да, проходит в несколько этапов:

1)  постановка цели;
2)  поиск формы реализации проекта;
3) разработка содержания всего учебно-воспитательного процесса на 

основе тематики проекта;
4)  организация развивающей, познавательной, предметной среды;
5)  определение направлений поисковой и практической деятельно-

сти;
6)  организация совместной (с педагогами,  родителями  и детьми) 

творческой, поисковой и практической деятельности;
7)  работа над частями проекта, коррекция;
8)  коллективная реализация проекта, его демонстрация.
Используя метод проектов в работе со старшими дошкольниками, 

необходимо помнить, что проект — продукт сотрудничества и сотворче-
ства воспитателей, детей, родителей, а порой и всего персонала детского 
сада. Поэтому тема проекта, его форма и подробный план действия раз-
рабатываются коллективно. На этапе разработки содержания занятий, игр, 
прогулок, наблюдений, экскурсий и других видов деятельности, связан-
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ных с темой проекта, важно тщательно продумать и организовать в ДОУ 
предметную среду таким образом, чтобы она являлась «фоном» к эври-
стической и поисковой деятельности. Например, работая над проектом 
организации экологического музея, в книжном уголке можно поставить 
яркие книги: эн циклопедии для детей, альбомы с изображением растений, 
животных, птиц, «Красную Книгу». В игровом уголке необходимо систе-
матизировать и поставить игры на экологическую тему. В «красном углу» 
групповой комнаты рекомендуется организовать «фитобар», а на коробоч-
ках с фиточаем наклеить изображение данного растения. «Официанты», 
подавая чай, будут рассказывать о его целебных свойствах, побуждая детей 
узнавать новые рецепты.

На стене групповой комнаты или в приемной можно повесить плакаты 
экологического содержания (выполненные детьми).

Содержание сюжетно-ролевых игр тоже будет носить экологиче ский 
характер:  «Путешествие в подводное царство»;  «Путешествие на Луну»;  
«Гомеопатическая аптека»;   «Зоологический магазин»;  «Зоопарк» и т.д.

На территории детского сада или в ближайшем сквере, парке необ-
ходимо организовать экологическую тропу, подготовить экскурсоводов 
(детей) и проводить путешествие по этой тропе для малышей, гостей, ро-
дителей.

К организации поисковой и творческой деятельности детей необходи-
мо подключать родителей и родственников, так как один ребенок с этой 
деятельностью не справится. По теме проекта воспитатель предлагает 
детям задания (приготовить макет лесной полянки, альбом с рисунками 
редких растений, плакат в защиту животных, гербарий полевых цветов, 
фотографии местных зимующих птиц и т.д.). Ребята вместе с родителя-
ми на свое усмотрение выбирают задание. Прежде чем раздать задания, 
воспитатель должен их тщательно продумать. Важно, чтобы они были не 
слишком трудоемкими и выполнялись с желанием и радостью, а в случае 
необходимости воспитатель мог предоставить справочный, практи ческий 
материал или порекомендо вать, где его можно найти.

Последний этап проекта — защита — всегда самый зрелищный. На 
защиту можно пригласить гостей, родителей, малышей. Именно на этот 
момент приходится наивысшая точка эмоционального накала,  ее необхо-
димо усилить социальной значимостью проекта. Следует объяснить, для 
кого и для чего он создавался и зачем он нужен. Форма защиты проекта 
должна быть яркой, интересной и продумана так, чтобы высветить и про-
демонстрировать вклад каждого ребенка, родителя, педагога.

Работа над проектом имеет большое значение для развития познава-
тельных интересов ребенка. В этот период происходит интеграция между 
общими способами решения учебных и творческих задач, мыслительной, 
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речевой, художественной и другими видами деятельности. Через объеди-
нение различных областей знаний формируется целостное видение кар-
тины окружающего мира. Коллективная работа детей в подгруппах дает 
им возможность проявить себя в различных видах ролевой деятельности. 
Общее дело развивает коммуникативные и нравственные качества.

Дидактический смысл проектной деятельности заключается в том, 
что она помогает связать обучение с жизнью, формирует навыки исследо-
вательской деятельности, развивает познавательную активность, самосто-
ятельность, творчество, уме ние планировать, работать в коллективе. Такие 
качества способ ствуют успешному обучению детей в школе.

Требования к проектам и идеи проектирования. Проекты в ДОУ 
- это трудно? Это проблематично, так как дети еще слишком малы для 
проектирования. Но все-таки это возможно. Одна оговорка - речь, скорее 
всего, не будет идти о полноценных проектах, выполненных детьми само-
стоятельно. Возможно, это будут лишь элементы проектной деятельности 
в ее классическом понимании. Но для малыша это будет его проект. На 
сегодняшний день нельзя уверенно сказать, что технология обучения по 
методу проектов в ДОУ разработана и апробирована. Но  тем не менее  
такой опыт имеется. Опыт как удачный, так и не вполне, россий ский и 
зарубежный. «Практика проведения учебных исследований со старшими 
дошкольниками может рассматриваться как особое направление образова-
тельной работы, тесно связанное с основным учебным процессом и ориен-
тированное на развитие исследовательской, творческой активности детей, 
а также на углубление и закрепление имеющихся у них знаний, умений и 
навыков. Эта работа может иметь и локальный, и фронтальный характер, 
ее можно проводить индивидуально, с небольшой группой детей в процес-
се основных учебных занятий».

Сначала поговорим о требованиях, а затем  об идеях.
Требования, в общем, самые простые, и главное из них – «исходи из 

психологии ребенка» - старое, но иногда забываемое правило. Все темы, 
предлагаемые в качестве проектных, должны быть посильны пониманию 
ребенка. Чем меньше ребенок, тем проще проект. Маленькие дети способ-
ны выполнять только очень незамысловатые проекты и рассчитывать свою 
работу на день и даже только на несколько часов. Отсюда вывод: проекты 
в ДОУ отличаются не сложностью, а простотой. Ребенок должен отчетливо 
представлять не только задачу, стоящую перед ним, но и пути ее решения. 
Он также должен уметь составлять план работы по проекту (на первых по-
рах, конечно, при помощи воспитателя).

Педагогическая ценность детского проекта определяется тем, что 
создается  возможность осуществления его силами данного ребенка или 
коллектива; содержанием в нем новых проблем, которые могут послужить 
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основой для нового проекта; навыками, которые развивает в ребенке ра-
бота над данным проектом; заинтересованностью его  «от всего сердца».

 Обязательно присутствуют три момента - выбор, планирование, кри-
тика проекта. Важно, чтобы выбору проекта предшествовала «вспышка 
интереса» как побуждающее событие. Ребенок должен быть заинтересо-
ван в проекте.

А теперь задумаемся, что такое исследование для маленького ребен-
ка? Это, прежде всего, наблюдения за жизнью, открытие многих явлений. 
Явлений, известных взрослым, но не известных конкретному малышу.

Проект малыша, как правило, начинается с одного простого дей-
ствия. Вокруг первого шага наматывается клубок исследовательских си-
туаций. Какое простое действие? Ну, например, для самых маленьких, еще 
дошкольников, это может быть следующее. Походи босиком по песочку: по 
мокрому, по сухому и горячему, потом походи по травке, затем - по камуш-
кам. Сравни свои ощущения, опиши их, расскажи, что ты почувствовал. 
Это маленькое исследование поверхности Земли. Малыш делает следую-
щий шаг, еще один, еще... и не заметил, как погрузился в свои микрона-
блюдения. Одно простое действие в самом начале дает первый поворот 
колеса развития исследовательского мышления ребенка. Его наблюдения 
начинают жить, двигаться, взаимодействовать друг с другом. Возникают 
вопросы. Находятся ответы. Он хочет узнать новые подробности и, таким 
образом, вовлекается в новые исследования окружающей жизни.

Целый пласт проектов-наблюдений для самых маленьких - наблюде-
ния за природой. Сравнение времен года. Проект «Встречаем зиму», или 
(как вариант) - «Готовимся к зиме». Альтернативный проект - «Встречаем 
лето». Зима оценивается по отношению к лету. Лето - нулевая точка от-
счета. Никто не говорит «летушко-лето», но говорят «зимушка-зима». А 
почему? С летом все ясно - «лето красное». Лето - фундамент, на котором 
все строится. Летом много работы для жителей села. Лето - время отды-
ха для горожан. Зима - «стихийное бедствие с интересным резуль татом». 
Холодно - не как летом; нет комаров - не как летом; бело - не как летом. В 
чем красота зимы? Что русский фольклор говорит о зиме? Какие ассоциа-
ции связаны с зимой? Зимние праздники, зимние игры, зимняя еда. Время 
общения. Разные ощущения зимой и летом. А что для меня лето? А что 
зима для меня? Как я себя ощущаю зимой и летом? Как люди готовятся к 
зиме? А к лету?

Наблюдение за жизнью домашних животных, птиц, за растениями, за 
делами человека - все это может вылиться в проекты в начальной школе. 
Тем более что ведение дневников наблюдений - прием хорошо известный 
и не новый. Дневник наблюдений - основа проекта. Правда, это возможно 
тогда, когда человек уже умеет читать и писать. До этого момента итогом 
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наблюдений становятся устный рассказ или рисунок. Проекты о домашних 
питомцах практически всегда получаются очень удачными, снабженными 
интересными рассказами, наблюдениями и замечатель ными фотографиями.

Идея проекта-рассказа достаточно многогранна. Возможны рассказы 
как результат детского творчества и детской фантазии, а также как итог из-
учения ряда тем. Это устный рас сказ (придуманная фантастическая исто-
рия на заданную (выбранную) тему, рассказ-наблюдение, патриотические, 
исторические, географиче ские, природоведческие и другие рассказы), рас-
сказ-песня, музыкаль ный рассказ, рассказ-картина. Проекты-рассказы дают 
достаточно материала для упражнения в чтении и прохождении необходи-
мого минимума по истории, природоведению, географии и др. Просмотр 
фильма тоже может стать основой проекта-рассказа. Здесь самое главное 
- отношения Добра и Зла, сопереживание. Ребенок всегда идентифицирует 
себя с Добром. Когда он смотрит на экран, го постоянно ищет и сорти рует 
персонажей на самом простом уровне. Кто тут хороший? А кто плохой? Кто 
центр Добра? Подсознательно, как следствие естественной человеческой 
потребности самоидентификации, дети следуют за добрым персонажем, 
болеют за него, инстинктивно противостоят центру Зла. Вербализованные 
впечатления в виде устного рассказа-рецензии - достойный детский проект. 
Этому тоже надо научиться. Смотреть, вы делять главное, отличать Добро от 
Зла, уметь передать это другим людям. Такая работа, безусловно, относится 
к самостоятельной познавательной деятельности ребенка и, несомненно, на 
уровне младших классов может считаться проектом.

Конструктивные проекты, в том числе проекты игр. Сюда относит-
ся изготовление материальных предметов, преимущественно, на уроках 
труда или во внеклассной работе: поздравительных открыток, книжных 
закладок, игрушек, сувениров, предметов школьного обихода. Ведущей 
идеей такого проектирования является идея «самообслуживания». Важен 
момент проектирования игр, подготовка к ним, изготовление самими уче-
никами необходимых принадлежностей. Эта группа проектов наиболее по-
нятна учителям в силу конкретности результата. Объекты труда известны, 
так как связаны с развитием моторики рук, присущей данному возрасту. 
Задача только в том, чтобы придать традиционным заданиям проектную 
форму, исходя из известного алгоритма проектирования, включить элемен-
ты обосно вания, проработку возможных вариантов изготовления, выбора 
одного (варианта) и рефлексии в конце работы.

Несложность проектов обеспечивает успех их выполнения и является 
стимулом, вдохновляющим ребенка на выполнение других, более сложных 
и самостоятельных проектов.

Экскурсионные проекты. Программа обучения и воспитания в ДОУ 
обычно насыщена разного рода экскурсиями. Это является хорошим по-
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водом превратить экскурсии в серию детских проектов. Целью таких про-
ектов может быть определение интересов и склонностей каждого ребенка. 
Для этого необходимо создать модель проектной деятельности своих уча-
щихся, разработать  структурную схему проектов. Эта схема  наполняется 
конкретным содержанием. В результате даже самый отстающий ученик 
знает, зачем он идет,   что ему надо от экскурсии. Прежде чем состоится 
каждая экскурсия-проект, она детально планируется. Перед детьми ставят-
ся конкретные вопросы, ответы на которые они должны получить во время 
экскурсии. Итоги экскурсии обязательно обсуждаются.

Таким образом,  целью каждой экскурсии-проекта является поиск от-
вета всего на один вопрос (для каждого проекта он свой). Поиск предпола-
гает анализ лишь какого-то одного исследуемого явления (одного простого 
действия), будь то  выращивание цветов, выпечка хлеба и т.д. Это, строго 
говоря, проектом не является, но содержит  важный элемент проектной 
деятельности - исследование путем наблюдения. В результате возможно 
возникновение идей, способных составить предмет другого проекта. Дро-
бление объектов экскурсии обеспечивает возможности детально го, а сле-
довательно, более глубокого рассмотрения. 

Приступая к проектированию с дошкольниками, следует учесть, что 
большинство малышей еще не имеют постоянных увлечений. Их инте-
ресы ситуативны. Поэтому, если тема уже выбрана, приступать к ее вы-
полнению надо немедленно, пока не угас интерес. Затягивание времени 
может привести к потере мотивации к работе, неудачному результату, не-
законченному проекту и отвращению к участию в каких-либо проектах в 
дальнейшем. Из этого вытекает еще одно условие, которое должно быть 
соблюдено при организации проектной деятельности дошкольника: мак-
симально возможное дидактическое, информационное и материаль-
ное обеспечение проектной деятельности. «Отсутствие необходимой 
исследовательской базы, невозможность собрать необходимые данные 
обычно приводят к поверхностному решению, порождают пустословие». 
Для решения этой задачи в ДОУ может быть создан «Центр обогащения 
содержания образования»,  где собирается и хранится все, что может при-
годиться для выполнения детских проектов и исследовательской работы: 
справочная литература (для детей), схемы, рисунки, видеокассеты, прибо-
ры, игрушки, а также камни, палочки, кусочки ткани и т.п. Ценность этого 
для начинающих исследователей очень высока. Задача ребенка - собрать 
материал из книг и других источников по заранее предложенным темам, 
которые, помимо вышеперечисленного, связаны с историей, краеведени-
ем, музыкой, изобразительным искусством.
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Основные этапы проекта
Требования к проекту

1 Необходимо наличие социально значимой задачи (проблемы). Это 
одна из трудных задач и решать ее нужно под руководством педагога.

2 Выполнение проекта начинается с планирования действий по раз-
решению   проблемы.   Проектирование  самого   проекта,   в частности, с 
определения вида продукта и формы презентации.

3 Каждый проект требует исследовательской работы. Отличительная 
часть проекта – поиск информации.

4 Результатом работы над проектом, выходом проекта является продукт. 
Это средство, которое разработали участники для решении проблемы.

5 Подготовленный продукт должен быть представлен   заказчику   (или 
представителям общественности). Презентация продукта.

6 Портфолио проекта. Папка, в которой   собраны  все  рабочие  ма-
териалы проекта, в том числе черновики, дневники, планы, отчеты и т.д.

Важное правило: каждый этап работы над проектом должен иметь 
свой конкретный продукт (рисунок 4.1.1).

Организация проектной деятельности дошкольников

 Определение проблемы 
исследования 

Источники  Источники  

Выбор и оценка способов решения Способы решения 

Показатели  
эффективности 

Время, материалы, 
стоимость, эстетичность, 

величина, форма, 
надежность, быстрота и 

другое 

Результат  

Рисунок 4.1.1 -  Схема подготовки проектов в работе с дошкольниками

Этапы проектной деятельности:
1 Целеполагание (проблема в виде вопроса, цель, дерево целей, задачи)
2 Разработка проекта (план деятельности но достижению цели).
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3 Выполнение проекта (практической части).
4 Презентация.
5 Подведение итогов - определение задач для новых проектов.
Работа над проектом включает деятельность педагога и детей. 
Метод проектов актуален и очень эффективен. Он даёт ребенку воз-

можность экспериментировать, синтезировать полученные знания, разви-
вать творческие способности и коммуникативные навыки, что позволяет 
ему успешно адаптироваться к изменившейся ситуации школьного обуче-
ния. Работа над  проектом включает деятельность педагога и детей. Она 
распределяется следующим образом по этапам проекта  (таблица 4.1.1).

Таблица 4.1.1 -  Организационная структура деятельности
Этапы 
проекта Деятельность педагога Деятельность детей

I этап 1 Формулирует проблему (цель) 
(при постановке цели определяе тся 
и продаст проекта).
2 Вводит в игровую (сюжетную) си-
туацию.
3 Формулирует задачу (нежестко)

1 Вхождение в проблему.
2 Вживание в игровую ситуа-
цию.
3 Принятие задачи.
4 Дополнение задач проекта

II этап 4 Помогает в решении задачи. 
5 Помогает спланировать деятель-
ность.
6 Организует деятельность

5 Объединение детей в рабо-
чие группы.
6 Распределение амплуа

III этап 7 Практическая помощь (по необхо-
димости).
8 Направляет и контролирует осу-
ществление проекта

7 Формирование специфиче-
ских знаний, умений, навы-
ков

IV этап 9 Подготовка к презентации. 
10 Презентация

8 Продукт деятельности го-
товят к презентации.
9 Представляют (зрителям 
или экспертам) продукт дея-
тельности

Паспорт проектной деятельности

1 Название проекта.
2 Руководитель проекта.
3 Консультант проекта.
4 Учебный предмет, раздел программы, в рамках которой проводится 

работа.
5 Возраст участников.
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6 Состав проектной группы.
7 Тип проекта.
8 Заказчик проекта.
9 Цель проекта (практическая и педагогические цели).
10 Задачи проекта (2-4 задачи, акцент на развивающих задачах).
11 Вопросы    проекта   (3-4 важных проблемных вопроса, на которые 

необходимо ответить в ходе проекта). 
12 Необходимое оборудование.
13 Аннотация (актуальность проекта, значимость, личностная ориен-

тация, воспитательный аспект, краткое содержание).
14 Предполагаемые продукты проекта.
15 Этапы работы над проектом (для каждого этапа указать форму, про-

должительность, содержание работы, выход этапа).
16 Предполагаемое распределение ролей в проектной группе.

Оформление проектной папки (портфолио)

Один из обязательных выходов проекта, предъявляемых на защите, 
презентации.

Задача -  показать ход работы проектной группы.
1 Паспорт проекта.
2 Планы выполнения проекта и отдельных его этапов.
3 Вся собранная информация.
4 Записи всех решений, гипотез, идей.
5 Описание проблем, с которыми пришлось столкнуться.
6 Эскизы, чертежи, наброски продукта.
7 Материал к презентации (сценарий).
8 Другие рабочие материалы, черновики.
Формы продуктов проектной деятельности:  выставка;  газета;  

игра;  карта;  коллекция;  костюм;  макет;  модель;  музыкальное произ-
ведение; оформление кабинета (группы);  письмо;  серия иллюстраций;  
сценарий;  статья;  драматизация;  детский дизайн.

Вид презентации проекта:  демонстрация видеофильма;  игра с за-
лом;  отчет,  путешествие;  реклама;  ролевая игра,  соревнования;  спек-
такль:  телепередача;  экскурсия.

Критерии оценки
- Самостоятельность работы над проектом. 
- Актуальность и значимость темы.
- Полнота раскрытия темы. 
- Оригинальность решения проблемы.
- Артистизм и выразительность выступления.
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- Как раскрыто содержание проекта и презентации. 
- Использование наглядных средств.
- Ответы на вопросы.

 
 

 
 
 
 
 

Выбор темы 

- Учет интересов детей. 
- Тему выбирает ребёнок,  педагог 
направляет. 
- Оригинальность темы 
- Выполняемость темы, польза 

Сбор материала 

- Энциклопедия  (иллюстрации).  
- Детские книги, посвящённые 
разным сферам деятельности 
человека,  животных, различным 
отраслям техники  
- Природа в самых разных её 
проявлениях: человеческая 
деятельность, живые организмы 

 
Защита проекта 

- Проводится публично, как праздник. 
- Ребёнок излагает добытую 

информацию,  сталкивается с другими 
взглядами на проблему,  учится 
доказывать свою точку зрения.  

- Время защиты - 7-9 минут 

Подготовка проекта 

- Макет,  выполненный из разных 
материалов  с описанием действия. 
- Книга. 
- Рисунок. 
- Отчет. 
- Педагог помогает выбрать форму,  
представление результатов  

Рисуное 4.1.2 -  Модель реализации проектной деятельности

Алгоритм проектной деятельности включает следующие компо-
ненты (рисунок 4.1.2)

1 Определение цели и задач проектной работы, конкретного резуль-
тата.

2 Определение видов деятельности и конкретных  тактических шагов 
в осуществлении проекта.

3 Составление плана-схемы проекта с включением в нее конкретных 
заданий по практической деятельности и отбору материала.

4 Установление сроков реализации проекта и отдельных видов работ.
5 Составление сценария презентации проекта.
6 Корректировка и внесение изменений в схему проекта в процессе 

работы.
7 Обсуждение результатов работы, подготовка к презентации.
8 Проведение рекламной акции перед презентацией или во время 

представления проекта.
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9 Представление проекта (детям других групп, сотрудникам, родите-
лям и т.д.)

10 Использование достижений проектов в жизнедеятельности детей.

Подготовка воспитателя к ведению проектной деятельности детей
1 Изучение проблем детей.
2 На основе изученных проблем детей поставить цель проекта.
3 Разработка плана движения к цели (воспитатель, методист обсужда-

ют план с родителями).
4 Привлечение специалистов к осуществлению соответствующих раз-

делов проекта.
5 Составление плана-схемы проекта.
6 Сбор, накопление материала.
7 Включение в план-схему проекта занятий, игр и других видов дет-

ской деятельности.
8 Задания для самостоятельного выполнения. 
9 Презентация проекта, открытое занятие.

Советы воспитателю по работе над проектом
1 Глубоко изучить тематику проекта.
2 При   составлении совместного плана работы с детьми над проектом 

поддерживать детскую инициативу.
3 Заинтересовать каждого ребенка тематикой проекта, поддерживать 

его любознательность и устойчивый интерес к проблеме.
4 Создавать игровую мотивацию, опираясь на интересы детей и их 

эмоциональный отклик.
5 Вводить детей в проблемную ситуацию, доступную для их понима-

ния и с опорой на детский личный опыт.
6 Тактично рассматривать все предложенные детьми варианты реше-

ния проблемы:  ребенок должен иметь право на ошибку и не бояться вы-
сказываться.

7 Соблюдать принцип последовательности и регулярности .
8 В ходе работы создавать атмосферу сотрудничества с ребенком, ис-

пользуя индивидуальный подход.
9 Развивать творческое воображение и фантазию детей. 
10 Творчески подходить к реализации проекта: ориентировать детей 

на использование накопленных наблюдений, знаний, впечатлений.
11 Ненавязчиво вовлекать родителей в совместную работу над про-

ектом, создавая радостную атмосферу совместного с ребенком творчества.
12 Заключительный  этап проекта следует тщательно готовить и про-

водить в виде презентации, шоу, театрализованного действа и т. д.
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4.2 Организация проектной деятельности в  
учебном процессе школы

В основе организации проектной деятельности школьников лежит 
метод учебного проекта. Это личностно-ориентированная технология, 
способ организации их самостоятельной деятельности, направленный на 
решение задачи учебного проекта (и интегрирующий в себе проблемный 
подход, групповые методы, рефлексивные, презентативные, исследова-
тельские, поисковые и прочие подходы). 

Метод проектов в учебном процессе школы
Современная школа давно взяла на вооружение метод проектов, реа-

лизуя их в какой-нибудь период учебного года. 
«Проект группирует различные учебные предметы вокруг сферы ре-

альности и позволяет учителям и школьникам постичь в процессе команд-
ной работы глубинный смысл специализации, который состоит собственно 
лишь в желании постичь целое, исследование которого слабыми силами 
одиночек не представляется возможным. Проект концентрирует обычно 
разнонаправленное внимание учителей-предметников и учеников на еди-
ном фрагменте реальности. Проект имеет интегративное воздействие и по-
зволяет ученикам, избежав предметных ограничений, взглянуть на различ-
ные аспекты проблемы. Благодаря этому преодолевается также известная 
односторонность гуманитарного, естественнонаучного и социологическо-
го подходов» [329].

Если это действительно так, то почему метод проектов  не стал основ-
ным методом обучения школьников?

Авторы считают, что метод проектов предполагает принципиально 
другую учебную организацию, он реально никогда не был адаптирован к 
учебному процессу современной школы. 

О.П. Агафонова отмечает, что использование метода проектов  влияет на:
- развитие интеллектуальных умений (сравнивать, обобщать, оцени-

вать и др.), черты характера (аккуратность, ответственность, целеустрем-
ленность, настойчивость, трудолюбие и др.); 

- приобретение предметных знаний, умений, навыков; 
- формирование индивидуального восприятия мира, возможность его 

творческого преобразования, широкое использование субъектного опыта в 
интерпретации и оценке фактов, явлений, событий окружающей действитель-
ности на основе личностно значимых ценностей и внутренних установок.

Эффективная разработка системы проектов может осуществляться 
на основе применения системных принципов:

- принцип сквозного планирования разработки и применения учебных 
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проектов на уроках английского языка; 
- принцип взаимосвязи проектов разной продолжитель ности; 
- принцип дополнительности в многообразии видов проектов; 
- принцип непрерывного планирования;
принцип выделения сквозных перспективных учебных проектов [4].
Педагогическая деятельность учителей-предметников строится на ос-

нове правил реализации дидактических принципов:
- частичный отказ от прямого научения учащихся; 
- приобщение в процессе учебной деятельности к творческому 

познава тельному поиску; 
- передача знаний, умений и навыков путем включения учащихся в 

учебно-поисковую деятельность по решению проблемных ситуаций учения; 
- осуществление обучения и контроля в наиболее привлекательных и 

активных ви дах учебно-познавательной деятельности с учетом возраст-
ных особенностей, потребностей и уровня обу ченности;

- развитие интереса к предмету, самостоятельной работе на уроке, 
стремления к саморазвитию; 

- формирование умения работать в ученической группе, паре, инди-
видуально; 

- воспитание ответственности и уважения к работе дру гих; 
- обучение объективно оценивать себя и других учащихся по внешним 

(заданным) и внутренним критериям (рефлексия и саморефлексия).
При использовании в образовательном процессе метода проектов осо-

бое внимание необходимо обращать на:
- «наличие значимой в исследовательском творческом плане пробле-

мы-задачи, требующей интегрированного знания;
- практическую, теоретическую, познавательную значимость предпо-

лагаемых результатов;
- самостоятельную деятельность учащихся;
- наличие этапов;
- использование исследовательских методов, предусматривающих 

определенную последовательность действий;
- определение проблемы и задач исследования;
- выдвижение гипотезы их решения;
- обсуждение способов оформления конечных результатов;
- сбор, систематизацию и анализ полученных данных;
- оформление результатов» [219]. 
Н.Ю. Пахомова считает, что внедрение проектной деятельности уча-

щихся, являющейся «инновацией», будет способствовать переходу образо-
вания на два основания - знаньевую и компетентностную парадигмы. При 
этом формирование ключевых компетентностей, к которым относится и 
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проектная компетентность, становится одним из результатов общего сред-
него образования, а проектирование и проектная деятельность – новым со-
держанием [208].

Учебная проектная деятельность учащихся целесообразна в различ-
ных областях образовательного процесса.

В соответствии с ФГОС основная образовательная программа основ-
ного среднего образования должна обеспечивать формирование компетен-
ций и компетентностей в предметных областях, учебно-исследовательской 
и проектной деятельности и должна содержать «описание особенностей 
реализации основных направлений учебно-исследовательской и проект-
ной деятельности обучающихся (исследовательское, инженерное, при-
кладное, информационное, социальное, игровое, творческое направление 
проектов), а также форм организации учебно-исследовательской и проект-
ной деятельности в рамках урочной и внеурочной деятельности по каждо-
му из направлений» [355].

Но без умения учащихся выполнять проектные действия и проектную 
технологию (на уровне минимальной сложности) невозможно иницииро-
вать их проектную деятельность, поэтому способность к проектной дея-
тельности необходимо формировать прежде, чем она будет использоваться 
для решения задач, обозначенных в ФГОС основной средней школы, т.е. 
на ступени начальной школы. 

Учитывая, что способности формируются в деятельности и в ней же 
проявляются (С.Л. Рубинштейн), одним из методологических принципов 
формирования готовности к проектной деятельности является деятель-
ностная организация образовательного процесса.

Л.С. Выготский считал, что главной психологической целью воспита-
ния является целенаправленная и преднамеренная выработка у личности 
школьника новых форм его поведения и деятельности, т.е. планомерная 
организация его развития [39].

Это означает, что организуемая педагогом деятельность должна обе-
спечивать условия формирования проектной деятельности как некоей но-
вой способности, формирования готовности к проектной деятельности. 
Осваиваемым содержанием в этом случае являются способы действий и 
операций и способы проектной деятельности.

При обучении учащихся проектированию и умениям проектной дея-
тельности решаются следующие задачи:

- поэтапное формирование необходимых отдельных проектных уме-
ний (проблематизации, целеполагания, планирования и др.);

- формирование умения выполнять цепочки действий, соединенных в 
технологически обусловленные последовательности;

- формирование полного технологического комплекса умений в це-
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лостном проектировании, проектной деятельности.
Таким образом, для формирования необходимых умений для осу-

ществления проектной деятельности необходимо организовать мотивиро-
ванную и целенаправленную деятельность учащихся, в ходе которой осва-
иваются сначала отдельные проектные действия, затем - цепочки действий 
и полный технологический цикл проектирования.

Формирование умений к проектной деятельности должно осно-
вываться на принципах освоения деятельностного содержания, т.е. в 
процессе деятельности с последующей рефлексией этой деятельности. 
В.В. Давыдов под деятельностным содержанием образования  понимал 
«способ деятельности» как усваиваемое понятие [68].

«Деятельность превращается в содержание образования только при 
одном условии: когда она становится предметом рефлексии в ситуации 
учения-обучения. Именно в системах рефлексивного мышления и реф-
лексивного сознания, представляющих собой совершенно особую форму 
мышления, деятельностные процессы превращаются в содержание» [63].

Рефлексия - одна из способностей «человека, проявляющаяся в об-
ращении сознания на самое себя, на внутренний мир человека и его место 
во взаимоотношениях с другими, на формы и способы познавательной и 
преобразующей деятельности» [268].

Используя рефлексию, школьник должен:
- осознать и проанализировать свои действия (ретрорефлексия);
- ответить на вопрос: «Почему я так делаю?»;
- обозначить осознанное действие предложенным термином;
- определить значение термина и получить понятие.
Другими словами, проделанные и проговоренные проектные действия 

должны быть отрефлексированы (осознаны, проиграны в уме, рассказаны, 
проанализированы) для их усвоения и интериоризации.

Формирование умений проектной деятельности у младших школьников 
происходит по мере усвоения проектных действий и проектной деятельно-
сти, которые также являются содержанием. От задания к заданию, усложняя 
задачу целенаправленной специально организованной деятельности, педа-
гог помогает учащимся осваивать сначала планирование, затем - проблема-
тизацию и целеполагание, затем - анализ условий существования проблемы, 
выделение возможных и необходимых действий в проблемном поле [208].

Для создания условий накопления опыта рассмотрения проблем необ-
ходимо использовать проблемный метод, поэтому задание на предстоящую 
деятельность необходимо формулировать в виде проблемных ситуаций. 
Проблемная ситуация - это описание системы объектов и существенных 
связей между ними, содержащее проблему. Проблема либо в противоречии 
между объектами или связями между объектами, либо в наличии или от-
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сутствии объектов или связей.
Анализ проблемной ситуации позволяет определить последователь-

ность или систему последовательных действий, которая приведет к полу-
чению способа решения проблемы (т.е. к созданию проекта).

Обязательным завершающим этапом учебной проектной деятельно-
сти школьников является публичное представление результатов и хода ра-
боты учащимися (т.е. презентация).

Поэтому на данном этапе важным является формирование умений 
и навыков представления результатов выполненного проекта, к которым 
можно отнести следующие:

умение кратко, но достаточно полно рассказать о постановке задачи 
на проектировании;

продемонстрировать понимание проблемы, цели и задач проекта, вы-
бранную логику (путь) решения;

- кратко охарактеризовать возникавшие побочные способы решения;
- доказательно показать преимущество выбранного способа.
Таким образом, при формировании готовности младших школьников 

к проектной деятельности происходит поэтапное формирование отдель-
ных проектных действий, технологических цепочек действий, затем - це-
лостного проектирования минимальной степени сложности.

Н.Ю. Пахомова считает, что «метод учебного проекта – это одна 
из личностно-ориентированных технологий, способ организации само-
стоятельной деятельности учащихся, направленный на решение задачи 
учебного проекта, интегрирующий в себе проблемный подход, групповые 
методы, рефлексивные, презентативные, исследовательские, поисковые и 
прочие методики» [210, 30].

Опираясь на понятие «учебного проекта» Н.Ю. Пахомовой, Н.А.Краля 
предлагает структурную логику учебного проектирования (таблица  4.2.1). 

«Деятельностный подход к совершенствованию всех сфер социальной 
практики, - писал В.В. Давыдов, - внутренне связан с методом проектиро-
вания. Чтобы правильно оценить современное значение этого метода, нужно 
иметь в виду, что в последние столетия была абсолютизирована роль научно-
го исследования в изучении действительности и оттеснено в этой функции 
проектирование (а также близкие к нему конструирование, программирова-
ние, планирование). Характерной особенностью проектирования является 
не изучение того, что уже существует, а созидание новых продуктов и одно-
временно познание того, что лишь может возникнуть» [70].
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Таблица 4.2.1 - Организационная структура проектной деятельности 
школьников

Этапы Задачи Деятельность 
учащихся

Деятельность 
педагога

И н и -
цииру-
ющий

Определение конкрет-
ной, причем социально 
значимой проблемы: ис-
следовательской, инфор-
мационной, практической. 
В некоторых случаях про-
блема ставится перед про-
ектной группой внешним 
заказчиком

Определение темы,
уточнение целей.
Выбор рабочей группы

Мотивирует уча-
щихся, объясняет 
цели, наблюдает.
Ставит цели и за-
дачи обучения, 
развития, воспи-
тания в контексте 
темы проекта

Осно-
вопо -
лагаю-
щий

Планирование действий 
по разрешению проблемы: 
пооперационная разработ-
ка проекта, в которой при-
водится перечень конкрет-
ных действий с указанием 
результатов, сроков и от-
ветственных.
Определение вида продук-
та и сроков презентации

Анализируют проблему, 
формулируют задачи, 
определяют источники 
информации, выбира-
ют критерии оценки 
результатов, обосно-
вывают свои критерии 
успеха, распределяют 
роли в команде, состав-
ляют план конкретных 
действий

Помогает в ана-
лизе
и синтезе, наблю-
дает, контролиру-
ет.
Формирует необ-
ходимые специ-
фические умения 
и навыки

Праг -
мати -
ческий

Исследование учащихся 
как обязательное усло-
вие каждого проекта. По-
иск информации, которая 
затем обрабатывается, 
осмысливается и пред-
ставляется участниками 
проектной группы

Выполняют исследова-
ние.
Собирают и уточняют
информацию, выбира-
ют оптимальный вари-
ант, уточняют планы 
деятельности

Наблюдает, кон-
сультирует, кон-
тролирует.
Обобщает новое 
содержание обра-
зования, получен-
ное в результате 
работы над про-
ектом

З а -
ключи-
т е л ь -
ный

Результатом работы над 
проектом является про-
дукт, который создается 
участниками проектной 
группы в ходе решения по-
ставленной проблемы

Оформляют проект, из-
готавливают продукт.
Участвуют в коллектив-
ном анализе проекта, 
оценивают свою роль, 
анализируют выполнен-
ный проект, выясняют 
причины успехов, не-
удач. Проводят анализ 
достижений поставлен-
ной цели

Наблюдает, сове-
тует,
направляет про-
цесс анализа.
Помогает в обе-
спечении проекта

Итого-
вый

Представление заказчи-
ку и (или) обществен-
ности готового продукта 
с обоснованием, что это 
наиболее эффективное 
средство решения по-
ставленной проблемы, 
т.е. презентация продукта

Защищают проект, уча-
ствуют в коллективной 
оценке результатов про-
екта

Участвует в кол-
лективном ана-
лизе и оценке 
результатов



162

Проектировочная деятельность в образовании, в зависимости от того, 
как она строится, может быть развивающей и неразвивающей. Включение 
школьников в разработку проектов еще не гарантирует того, что будет до-
стигнут развивающий эффект. Это может произойти только при опреде-
ленных условиях. Проектная деятельность дает возможность развития 
практического интеллекта детей. 

Однако, чтобы научиться познавать действительность в процессе ре-
шения исследовательских задач, нужно осваивать и культурные способы 
познавательной деятельности. Это происходит при определенных услови-
ях: при практическом выполнении действия, наличии нормы на результат 
(с которой будут сравнивать фактические результаты); рефлексии способа 
выполнения действия и его корреляции (т.е. необходима обратная связь); 
усвоении способов умственной деятельности и т.д. 

В.С. Лазарев приводит схему научения опытным путем (рисунок 
4.2.1), т.е. путем проб и ошибок [147].

Рисунок 4.2.1 -  Схема научения посредством опыта (по А.Н.Новикову)

В отечественной и зарубежной педагогике к началу XXI века нако-
плен достаточно интересный опыт по использованию метода проектов в 
практике образовательного учреждения.

Метод проектов находит применение во многих дисциплинах. Он ис-
пользуется особенно активно при обучении школьников младших классов, 
однако более всего этот метод востребован в обучении прикладным дисци-
плинам.

Одни проекты развиваются в рамках классно-урочной системы, дру-
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гие - вне ее; во внеклассной системе метод проектов  более вариативен, т.к. 
он не ограничен жесткими временными рамками.

Н.В. Гречкина считает метод проектов одним из перспективных мето-
дов обучения в аспекте развития школьников, полагает, что он может эф-
фективно ис пользоваться, например, в преподавании географии;  считает, 
что методика проектного обучения учит не только ориентироваться в ин-
формационном пространстве и применять полученные знания для решения 
практических задач, но и самостоя тельно конструировать свои знания [61].

Метод проектов, воплощая идею интеграции, позволяет отойти от уз-
копредметной ориентации, с одной стороны, и одновременно соединяет  в 
себе все современные методы обучения, с другой. В рамках проекта могут 
быть задействованы традиционные методы дидактики: метод эвристиче-
ской беседы, метод дискуссии, метод интервью, игровой метод и т.д.

Если в классно-урочной системе узкопредметный проект базируется 
на основе использования содержания одной дисциплины (хотя в нем акту-
ализируются знания других предметных областей), то для межпредметных 
проектов характерны интеграция двух или более предметов, соче тание 
урочной и внеурочной форм организации работы.

В.Н. Стернберг считает, что применение в образовательном учрежде-
нии  метод проектов позволяет реализовать следующие цели:

- приобретение учеником максимальной степени свободы в вопросах 
выбора содержания, форм работы и степени сложности заданий;

- организация учебной  работы исследовательского характера, способ-
ствующей продолжению естественного образования ребенка, протекаю-
щего до школы и вне школы,  впитывания в себя всего опыта, приобретен-
ного в ходе такого образования;

- выстратвание  образования в форме ответов на реально существую-
щие детские вопросы;

- обеспечение одинаковых возможностей для развития сильных и сла-
бых детей через систему дифференцированных заданий и гибкую систему 
оценок [278]. 

Учителя пытаются улучшить свой профессиональный инструмента-
рий за счет внедрения метода проектов в практику преподавания и видят в 
нем средство, спо собное реализовать идею «школы взаимодействия» [281].

Метод - это дидактическая категория. Это совокупность приемов, 
операций овладения определенной областью практического или теорети-
ческого знания, той или иной деятельности. Это путь познания, способ 
организации процесса постижения знаний. Поэтому, если мы говорим о 
методе проектов, то имеем в виду именно способ достижения дидакти-
ческой цели через детальную разработку проблемы (технологию), которая 
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должна завершиться вполне реальным, осязаемым практическим резуль-
татом, оформленным тем или иным образом. Дидакты, педагоги обрати-
лись к этому методу, чтобы решать свои дидактические задачи. В основу 
метода проектов положена идея, составляющая суть понятия «проект», его 
прагматическая направленность на результат, который можно получить 
при решении той или иной практически или теоретически значимой про-
блемы. Этот результат можно увидеть, осмыслить, применить в реальной 
практической деятельности. Чтобы добиться такого итога, необходимо на-
учить детей или взрослых студентов самостоятельно мыслить, находить 
и решать проблемы, привлекая для этой цели знания из разных областей, 
умения прогнозировать результаты и возможные последствия разных ва-
риантов решения, умения устанавливать причинно-следственные связи.

Одним из наиболее распространенных видов исследовательского тру-
да школьников в процессе учения сегодня является метод проектов. 

Если придерживаться строгих дефиниций, то метод проектов – это 
«педагогическая технология», цель которой ориентирует не на интеграцию 
фактических знаний, а на применение актуализированных знаний и приоб-
ретение новых -  для активного включения в проектную деятельность. В 
основе метода проектов лежит развитие познавательных навыков учащих-
ся, умений самостоятельно конструировать свои знания, ориентироваться 
в информационном пространстве, формирование критического и творче-
ского мышления. 

Проект - это специально организованный учителем и самостоятельно 
выполняемый учащимися комплекс действий, где они могут быть само-
стоятельными при принятии решений и ответственными за свой выбор, 
результат труда, создание творческого продукта. Этот результат можно 
увидеть, осмыслить, применить в реальной практической деятельности. 
Чтобы добиться такого результата, необходимо научить детей или взрос-
лых студентов самостоятельно мыслить, находить и решать проблемы, 
привлекая для этой цели знания из разных областей, умения прогнози-
ровать результаты и возможные последствия разных вариантов решения, 
умения устанавливать причинно-следственные связи. Он предполагает ре-
шение какой-то проблемы, которое предусматривает, с одной стороны, ис-
пользование совокупности разнообразных методов, средств обучения, а с 
другой, необходимость интегрирования знаний, умений применять знания 
из различных областей науки, техники, технологии, творческих областей. 
Результаты выполненных проектов должны быть, что называется, «осяза-
емыми», то есть если это теоретическая проблема, то конкретное ее реше-
ние, если практическая - конкретный результат, готовый к использованию 
на уроке, в школе, в реальной жизни. Если говорить о методе проектов как 
о педагогической технологии, то она предполагает использование совокуп-
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ности исследовательских, поисковых, проблемных методов, творческих по 
самой своей сути.

 Метод проектов всегда ориентирован на самостоятельную деятель-
ность учащихся: индивидуальную, парную, групповую, - которую учащиеся 
выполняют в течение определенного отрезка времени. Этот метод органич-
но сочетается с групповыми (collaborative or cooperative learning) методами. 
Метод проектов всегда предполагает решение какой-то проблемы, которое 
предусматривает, с одной стороны, использование совокупности, разноо-
бразных методов, средств обучения, а с другой предполагает необходимость 
интегрирования знаний, умений применять знания из различных областей 
науки, техники, технологии, творческих областей. Метод проектов как педа-
гогическая технология предполагает совокупность исследовательских, по-
исковых, проблемных методов, творческих по своей сути.

Метод проектов позволяет  формировать некоторые личностные каче-
ства, которые развиваются лишь в деятельности и не могут быть усвоены 
вербально. К таким качествам можно отнести: 

1) умение работать в коллективе, брать ответственность за выбор, ре-
шение, разделять ответственность, анализировать результаты деятельности; 

2) изменение роли учащихся в учении: они выступают активными 
участниками процесса, а не пассивными статистами. 

3) выработку собственного аналитического взгляда на информацию, 
поэтому не действует заданная сверху оценочная схема: «это верно, а это  
неверно». Школьники свободны в выборе способов и видов деятельности 
для достижения поставленной цели; 

4)  анализ логики, выбранной проектировщиками, объективные и 
субъективные причины неудач и т.п.; понимание ошибок создает моти-
вацию к повторной деятельности, формирует личный интерес к новому 
знанию. Подобная рефлексия позволяет сформировать адекватную оценку 
(самооценку) окружающего мира и себя в этом микро- и макросоциуме. 

Ведущие педагогические цели метода проектов: 
· намечать ведущие и текущие цели и задачи; 
· искать пути их решения, выбирая оптимальный при наличии альтер-

нативы; 
· осуществлять и аргументировать выбор; 
· предусматривать последствия выбора; 
· действовать самостоятельно (без подсказки); 
· сравнивать полученное с требуемым; 
· корректировать деятельность с учетом промежуточных результатов; 
· объективно оценивать процесс и результат проектирования.
Основные требования к использованию метода проектов:
1 Наличие значимой в исследовательском, творческом плане пробле-
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мы/задачи, требующей интегрированного знания, исследовательского по-
иска для ее решения (например, исследование демографической проблемы 
в разных регионах мира; создание серии репортажей из разных концов 
земного шара по одной проблеме; проблема влияния кислотных дождей на 
окружающую среду, пр.);

2  Практическая, теоретическая, познавательная значимость предпо-
лагаемых результатов (например, доклад в соответствующие службы о де-
мографическом состоянии данного региона, факторах, влияющих на это 
состояние, тенденциях, прослеживающихся в развитии данной проблемы; 
совместный выпуск газеты, альманаха с репортажами с места событий; 
охрана леса в разных местностях, план мероприятий, пр.);

3 Самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятель-
ность учащихся.

4 Структурирование содержательной части проекта (с указанием по-
этапных результатов).

5 Использование исследовательских методов, предусматривающих 
определенную последовательность действий:

• определение проблемы и вытекающих из нее задач исследования 
(использование в ходе совместного исследования метода «мозговой ата-
ки», «круглого стола»); 

• выдвижение гипотез их решения; 
• обсуждение методов исследования (статистических методов, экспе-

риментальных, наблюдений и пр.); 
  • обсуждение способов оформление конечных результатов (презента-

ций, защиты, творческих отчетов, просмотров, пр.). 
• сбор, систематизация и анализ полученных данных; 
• подведение итогов, оформление результатов, их презентация; 
• выводы, выдвижение новых проблем исследования.
Типология проектов
Важной чертой проектов является их структурирование. Если в каче-

ства критерия взят «принцип самостоятельности» [279] учащихся в по-
знавательном процессе, то можно выделить (В.Н.Стернберг):

- структурированные проекты (педагог определяет тему и методику 
по сбору и анализу информации, а учащийся получает определенную тему 
и соответствующую литературу, реализуя намеченные педагогом задания, 
необходимые для выполнения проекта); 

- полуструктурированные проекты (учащийся выбирает, сообразно 
возрасту и индивидуальным интересам, тему и подбирает к ней информа-
цию, пишет развернутый план проекта, где область исследования и методы 
уже заданы педагогом);

- неструктурированные проекты (учащийся сам планирует, анали-
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зирует и представляет свое исследование по теме согласно собственному 
выбору, используя самостоятельно найденную научную и учебную инфор-
мацию, сам разрабатывает логику проекта и определяет методику работы 
над ним).

По форме организации различают:
- проектные упражнения;
- развернутое эссе;
- казусные исследования. 
Проекты достаточно разнообразны. В основу их классификации мо-

гут быть положены разные типологические признаки [228].
По характеру доминирующей деятельности в проекте: 
• поисковый проект (поисковая деятельность);
• исследовательский проект;
• творческий проект;
• игровой проект (ролевая деятельность);
• прикладной (практико-ориентированный) проект;
• ознакомительно-ориентированный проект.
По предметно-содержательной области: 
• монопроекты (осуществляемые в рамках одного предмета; работа 

над ним вполне укладывается в классно-урочную систему);
• межпредметный проект (предполагает использование знаний, уме-

ний и навыков по двум и более предметам, чаще всего используется в каче-
стве дополнения к урочной деятельности);

• надпредметный проект (выполняется на стыках областей знаний и 
выходит за рамки содержания школьных предметов, используется в каче-
стве дополнения к учебной деятельности).

По предметно-содержательной деятельности:
• культурологические (реферативные работы);
• лингвистические (сочинения разных жанров, таблицы, пособия).
По характеру координации проекта: 
• непосредственный (жесткий, гибкий);
• скрытый (неявный, имитирующий участника проекта).
По характеру контактов: внутренние (класс, школа);  региональные 

(город, район, регион); международные.
По количеству участников проекта:  индивидуальный; парный; груп-

повой;  коллективный; массовый.
Важно правильно, с методической точки зрения, организовать эту 

групповую деятельность участников проекта (как в группе своих учени-
ков, так и в объединенной группе участников проекта различных школ, 
стран и т.д.). Роль педагога в этом случае особенно велика.

  По продолжительности проекта: длительный (от месяца до не-
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скольких месяцев); средней продолжительности; краткосрочный.
По плану предъявления [209]: видимый учебный проект; невидимый 

учебный проект.
По видам проектов (методическое пособие для проектной деятель-

ности): предметные; межпредметные; непредметные. 
По количеству участников (методическое пособие для проектной дея-

тельности): индивидуальные проекты; коллективные проекты.
По видовому признаку [24]: интернет проект; монопроект; коллектив-

ный; устно-речевой; игровой; видовой.
Обычно при классификации учебных проектов учитываются типоло-

гические признаки [282] (таблица 4.2.2).

Таблица 4.2.2  - Характеристика учебных проектов
Типологические признаки проекта

Доминиру-
ющая дея-
тельность 
учащихся

Предмет-
но-содер-
жательная 
область

Число
участни-
ков

Коорди-
нация

Характер
контактов

Продолжи-
тельность

Практико-
ориентиро-
ванная

монообъ-
екты

индивид открытая
(явная)

внутри-
классные

мини-
проект
(1-2 урока)

Исследова-
тельская

внутри-
школьные

кратко-
срочные
(4-6 уроков)

Информа-
ционная

межпред-
метные 
объекты

группа скрытая
(неяв-
ная)

внутри-
городские

недельные

Творческая региональ-
ные

долго-
срочные
(годичные)между-

народные

По доминирующему в проекте методу
Исследовательская деятельность обучающихся — деятельность 

учащихся, связанная с решением ими творческой, исследовательской за-
дачи с заранее неизвестным решением. Она предполагает: 

• постановку проблемы,
• изучение теории, посвященной данной проблематике, 
• подбор методик исследования и практическое овладение ими,
• сбор собственного материала, его анализ и обобщение, 
• научный комментарий, 
 • собственные выводы. 
Любое исследование, неважно, в какой области естественных или 

гуманитарных наук оно выполняется, имеет подобную структуру. Такая 
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цепочка является неотъемлемой принадлежностью исследовательской де-
ятельности, нормой ее проведения.

Проектная деятельность обучающихся  - совместная учебно-позна-
вательная, творческая или игровая деятельность учащихся, имеющая об-
щую цель, согласованные методы, способы деятельности. Она направлена 
на достижение общего результата. Непременным условием проектной де-
ятельности является:

• наличие заранее выработанных представлений о конечном продукте 
деятельности,

• наличие этапов проектирования, 
• создание плана, программ и организация деятельности по реализа-

ции проекта, 
• реализация проекта, включающая  его осмысление и рефлексию ре-

зультатов деятельности.
Проектно-исследовательская деятельность  - деятельность по про-

ектированию собственного исследования. Она предполагает:
• выделение целей и задач,
• выделение принципов отбора методик,
• планирование хода исследования, 
• определение ожидаемых результатов, 
• оценка реализуемости исследования, определение необходимых ре-

сурсов.
Типы проектов

1 Исследовательские проекты полностью подчинены логике пусть 
не большого, но исследования и имеют структуру, приближенную к под-
линному научному исследованию или полностью совпадающую к ним.

Такие проекты требуют хорошо продуманной структуры, обозначен-
ных целей, актуальности, социальной значимости, продуманных методов, 
в том числе экспериментальных и опытных работ, методов обработки ре-
зультатов для всех участников. 

При выполнении проекта ученик:
 - структурирует проект в логике научного исследования; 
- определяет объект и предмет изыскания; 
- обозначает цели и задачи; 
- формулирует гипотезу;
- определяет методы; 
- конкретизирует источники информации,  методологию научных по-

исков;
- определяет пути решения проблем;
- осваивает новое опытным путем;



170

- оформляет проект в виде выводов;
- подтверждает или опровергает гипотезу;
 - выходит на новый спектр проблем.
 Структура исследовательских проектов:
•   аргументация актуальности принятой для исследования темы,
•   определение проблемы исследования, его предмета и объекта,
•   обозначение задач исследования в последовательности приня той 

логики,
•   определение методов исследования, источников информации,
•   выдвижение гипотез решения обозначенной проблемы, опреде-

ление путей ее решения,
•   обсуждение полученных результатов, постановка выводов, оформ-

ление результатов исследования, обозначение новых проблем на дальней-
ший ход исследования.

2 Информационные проекты. Этот тип проектов изначально на-
правлен на сбор информации о каком-то объекте, явлении,  ознакомление 
участников проекта с этой информацией, ее анализ и обобщение фактов, 
предназначенных для широкой аудитории. Такие проекты также, как и ис-
следовательские, требуют хорошо продуманной структуры, возможности 
систематической коррекции по ходу работы. Особенности участия педаго-
га в организации такого  проекта:

- задает жесткую структуру проекта, предусматривающую систему 
коррекции;

- направляет работу на сбор и знакомство с новой информацией;
- обобщает и анализирует новые знания; 
- делает выводы;
- корректирует поиск по уточненным направлениям;
- анализирует и обобщает новые факты; 
- проводит презентацию;
- организует проведение «внешней» оценки.
Структура информационного проекта может быть обозначена следу-

ющим образом:
• цель проекта,
• предмет информационного поиска,
• источники информации (СМИ, интервью, анкетирование, «мозговая 

атака»),
• способы обработки информации (анализ, обобщение, сопоставление 

с известными фактами, аргументированные выводы),
• результаты информационного поиска (статья, аннотация, реферат, 

доклад, видео и др.),
• презентация.
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3 Практико-ориентированные проекты отличает четко обозначен-
ный с самого начала результат деятельности участников. Причем этот ре-
зультат обязательно ориентирован на социальные интересы самих участ-
ников (газета, документ, видеофильм, звукозапись, спектакль, программа 
действий, проект закона, справочный материал, пр.).

Такой проект требует хорошо продуманной структуры, даже сцена-
рия всей деятельности его участников с определением функций каждого из 
них, четкие выходы и участие каждого в оформлении конечного продукта. 
Здесь особенно важна хорошая организация координационной работы в 
плане поэтапных обсуждений, корректировки совместных и индивидуаль-
ных усилий, в организации презентации полученных результатов и воз-
можных способов их внедрения в практику, организация систематической 
внешней оценки проекта. Руководитель проекта выполняет следующие 
функции:

- задает жесткую структуру проекта;
- обозначает результат в начале проектной деятельности;
- определяет функцию каждого участника проекта и (или) партнера;
- получает конкретный материальный продукт.
4 Творческие проекты. Такие проекты, как правило, не имеют де-

тально проработанной структуры, она только намечается и далее развива-
ется, подчиняясь принятой логике и интересам участников. Они предпола-
гают соответствующее оформление результатов. В лучшем случае можно 
договориться о желаемых, планируемых результатах (совместной газете, 
сочинении, видеофильме, спортивной игре, экспедиции, пр.). Руководи-
тель проекта: 

- договаривается с группой или учителем о жанре;
- развивает проект в подчинение жанру конечного результата;
- стремится получить творческий продукт;
 - задает жесткую структуру не самого проекта, а его оформления.
5 Игровые проекты. В таких проектах структура только намечается 

и остается открытой до окончания проекта. Участники принимают на себя 
определенные роли, обусловленные характером и содержанием проекта. 

Это могут быть литературные персонажи или выдуманные герои, 
имитирующие социальные или деловые отношения, осложняемые при-
думанными участниками ситуациями. Результаты таких проектов могут 
намечаться в начале проекта, а могут вырисовываться лишь к его концу. 
Степень творчества здесь очень высокая, но доминирующим видом дея-
тельности все-таки является ролево-игровая, приключенческая. 

Педагог : 
- намечает «игровые» роли;
- подчиняет логику ролей содержанию проекта;
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- моделирует ситуации;
- проигрывает «виртуальные реальности».
Е.С. Полат [227] считает, что метод проектов эффективен лишь при 

реализации в группах учащихся. Сущуествуют педагогические особенно-
сти индивидуальных и групповых проектов (таблица 4.2.3). 

Образовательный проект – это форма организации занятий, пред-
усматривающая комплексный характер деятельности всех его участников 
по получению образовательной продукции за определенный промежуток 
времени (от одного урока до нескольких месяцев).

Таблица 4.2.3 - Сравнительная характеристика организационных форм 
проектов

Индивидуальный проект Групповой проект
- тема проекта выбрана в соответствии с 
интересами и индивидуальными особен-
ностями структуры личности учащегося

- тема проекта выбирается в соот-
ветствии с коллективными интере-
сами

- формируется чувство персональной от-
ветственности «за все», требуется боль-
шая самостоятельность, дисциплиниро-
ванность, организованность, инициатива

- формируется чувство коллектив-
ной ответственности

- возможность продвигаться к результату 
в своем темпе

- согласованность по срокам выпол-
нения отдельных частей проекта

- приобретается опыт работы на всех эта-
пах
- формируются важнейшие умения и на-
выки: исследовательские, презентацион-
ные, оценочные и др.

- навык в выполнении отдельного 
вида работы, например, только под-
готовка визуального ряда проекта

- формируются навыки индивидуальной 
работы

- формируются навыки сотрудниче-
ства

- уверенность опирается на личное мне-
ние

- мнение каждого участника прини-
мается и поддерживается, учащиеся 
приобретают уверенность в себе

- возникает феномен индивидуалиста - возникает феномен группового 
влияния на личность

- создаются условия для проявления и 
формирования основных черт творче-
ской личности

- создаются условия для проявле-
ния и формирования основных черт 
творческой личности

- деятельность носит социальную на-
правленность

- деятельность носит социальную 
направленность

- проект может быть выполнен односто-
ронне и предвзято

- проект может быть выполнен глу-
боко и разносторонне

Образовательный проект имеет структурную основу, которая отража-
ется в его положении или программе:

- название проекта;
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- цитата, лозунг или иная форма представления проекта;
- общая характеристика проекта;
- идея проекта;
- цели и задачи проекта;
- участники проекта;
- условия регистрации в проекте;
- сроки реализации проекта;
- этапы проведения проекта;
- условия участия в проекте (организационные, технические, другие);
- особенности проведения проекта, виды деятельности участников;
- формы взаимодействия организаторов проекта с его участниками и 

другими субъектами;
- критерии оценки работ отдельных участников всего проекта;
- диагностическая и оценочная группа;
- результаты проекта, их оценка. Призы и награды;
- возможное продолжение и развитие проекта;
- авторы, координаторы, администраторы, организаторы проекта.

Классификация творческих работ учащихся в области
естественных и гуманитарных наук

 Анализ представляемых на конференции и конкурсы работ позволяет 
выделить следующие их типы:

- проблемно-реферативные – творческие работы, написанные на ос-
нове нескольких литературных источников, предполагающие сопоставле-
ние данных разных источников и на основе этого собственную трактовку 
поставленной проблемы;

- экспериментальные – творческие работы, написанные на основе вы-
полнения эксперимента, описанного в науке и имеющего известный ре-
зультат. Носят скорее иллюстративный характер, предполагают самостоя-
тельную трактовку особенностей результата в зависимости от изменения 
исходных условий;

- натуралистические и описательные – творческие работы, направ-
ленные на наблюдение и качественное описание какого-либо явления. 
Могут иметь элемент научной новизны. Отличительной особенностью яв-
ляется отсутствие корректной методики исследования. Одной из разновид-
ностей натуралистических работ называют работы общественно-экологи-
ческой направленности.

- исследовательские — творческие работы, выполненные с помощью 
корректной, с научной точки зрения, методики, имеющие полученный  соб-
ственный экспериментальный материал, на основании которого делается ана-
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лиз и выводы о характере исследуемого явления. Особенностью таких работ 
является непредопределенность результата, который могут дать исследования.

В организованное обучение в общеобразовательном учреждении 
рекомендуется включение исследовательской деятельности в рамках ин-
тегрированной программы общего и дополнительного образования. При 
этом исследовательская деятельность может быть включена: в курсы, вхо-
дящие в базисный учебный план (инвариантный компонент — технология, 
элементы проектного исследования в рамках государственных программ 
по основным предметам); в часы школьного компонента (курсы по методо-
логии и истории научного исследования, теоретические специализирован-
ные предметы); в блок дополнительного образования (групповые теорети-
ческие и практические занятия по отдельным тематическим направлениям, 
индивидуальные занятия и консультации по темам выполняемых исследо-
ваний); в систему теоретической и практической подготовки, самостоятель-
ных исследований при проведении выездных мероприятий в каникулярное 
время (экскурсии и экспедиции). На основе технологии исследовательской 
деятельности может быть реализована модель профильной школы как 
на базе общеобразовательного учреждения, так и в кооперации с учрежде-
ниями дополнительного и высшего профессионального образования.

Возможности  использования метода проектов  в образовательном 
процессе школы. В педагогической практике метод проектов использу-
ется либо как частный метод в рамках определенного предмета, либо как 
педагогическая технология. Он, являясь дидактической категорией, вклю-
чает совокупность приемов (операций) овладения определенной областью 
практического или теоретического знания (или той или иной деятельности). 
Это способ достижения дидактической цели через разработку проблемы, 
которая должна завершиться реальным результатом (соответственно оформ-
ленным). Поэтому можно считать, что метод проектов – это педагогическая 
технология, ориентированная на приобретение новых знаний. 

Проектная деятельность активизирует познавательную деятельность 
учащихся, поскольку:

- ориентирована на индивидуальные возможности обучаемых;
- предполагает использование различных дидактических подходов и 

направлений; 
- поощряет мотивацию познавательной деятельности личности и ее 

возрастание по мере успешного выполнения проекта;
- предполагает поддержку педагогических целей, поставленных на за-

нятиях при изучении соответствующих дисциплин;
- создает условия осваивать опыт  других, обогащая свой собственный 

и учась на нем;
-  приносит удовлетворение ученикам, видящим продукт своего труда [219]. 
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Метод проектов можно использовать в младшем школьном возрасте 
(И.В.Цветкова, В.А.Ясвин и др.), так как в этом возрасте сформирована 
готовность к взаимодействию с окружающим миром. По их мнению, про-
ектная деятельность является:

- интеллектуальной, так как способствует повышению уровня эколо-
гических и природоохранных знаний, развитие эрудиции и познаватель-
ных интересов;

- эмоциональной, так как ориентирована на восприимчивость школь-
ников к сенсорной информации, на наличие соответствующих мотивов по-
ведения, определяющих эмоционально положительное отношение к окру-
жающей природе;

- деловой, так как направлена на возможность реализации имеющихся 
знаний в разнообразной деятельности;

- коммуникативной, так как усиливается желание и формирмируется 
умение участвовать в учебном (и внеучебном) общении. 

Реализация проектной методики в современном учебнике. Отмена 
обязательных для всех программ открыла перед учителями дорогу твор-
чества, инициативы, самостоятельного выбора общей стратегии обучения, 
конкретных приемов, соответствующих личностным особенностям школь-
ника, запросам и его возможностям, одновременно обретенная учителем 
свобода накладывает на него множество дополнительных обязательств.

Особую актуальность приобретает научно обоснованный подход к 
анализу «нового» учебника, который должен отражать определенный кон-
цептуальный подход к обучению соответствующей дисциплины, цели, 
принципам, содержанию обучения [284]. 

Одной из удачных попыток создания учебника (английского языка), 
обеспечивающего условия для самостоятельности и творческой активно-
сти, является «Проектный английский» («Project English», 1986) Тома.

В предисловии Т.Хатчинсон отмечает, что новый учебник воплощает 
новый подход к обучению языкам, основанный на интересах учащихся, их 
увлечениях и возможностях, и реализует идею школы активности, воплощен-
ную в педагогической системе Дж.Дьюи и его последователей. Т.Хатчинсон 
считает, что язык является хранилищем духовных смыслов культуры. В об-
учении заложена идея диалога культур, под которой он понимает не только 
изучение национальных особенностей иноязычной культуры, но и диалог 
различных логик, позиций, точек зрения его участников - учеников, учителя.

Т.Хатчинсон рассматривает диалог  как средство, помогающее учени-
ку совершить личностное переосмысление иной культуры, предлагает спо-
собы организации диалоговых форм взаимодействия учащихся и учителя 
и считает, что про ектная методика не только несет в себе кооперативное 
начало, но и позволяет развивать самостоятельность ученика в отборе ин-
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формации (информация  дается не в готовой «упаковке», а систематизиру-
ет и обобщает предметную информацию в ходе самостоятельной деятель-
ности). Тексты учебника носят проблемный, личностно-ориентированный 
характер, что усиливает мотивацию учения.

Метод проектов в обучении географии. Современное образование 
ориентируется на формирование творческой личности, что требует при-
менения в школьной практике адекватных методов обучения, в том числе 
метода проектов [95].

В связи с модернизацией географического образования к проектному 
обучению возник интерес у географов (В.В. Николина, О.В. Крылова и др.). 

А.Г.  Захаров  считает, что основной целью использования метода проектов 
при обучении географии является самостоятельное постижение учащимися 
учебных географических проблем, имеющих для них смысл. Организуя про-
ектную деятельность, необходимо создать условия, при которых школьники:

- самостоятельно приобретают недостающие знания из различных ис-
точников информации;

- учатся пользоваться приобретенными знаниями и умениями при ре-
шении проблемных заданий;

- приобретают коммуникативные умения, работая в группах; 
- развивают у себя исследовательские умения;
- формируют творческое мышление. 
Теоретические положения применения метода проектов при обучении 

географии:
- в центре внимания – ученик и развитие его творческих способностей;
- образовательный процесс строится (не в логике географии) в логике 

деятельности, имеющей личностный смысл;
- индивидуальный темп работы над проектом;
- комплексный подход к разработке учебных проектов;
- усвоение базовых знаний по курсу школьной географии обеспечива-

ется за счет их использования в разных ситуациях.
Таким образом, метод проектов способствует формированию всех ука-

занных компонентов творческой деятельности учащихся (рисунок 4.2.2).
Методистами разработаны модели организации проектной деятель-

ности школьников при изучении географии [95]. 
Модель (рисунок 4.2.3), предложенная А.Г. Захаровым, состоит из 

трех взаимосвязанных компонентов (структурного, технологического и 
управления), реализация которых на уроках географии приводит, по его 
мнению, к творческому развитию школьников. При построении модели 
автор учитывал подходы к организации учебной деятельности, обеспечи-
вающие развитие личности учащегося (системный, деятельностный, ис-
следовательский, проблемный, дифференцированный и др.). 



177

Рисунок 4.2.2 - Компоненты опыта творческой деятельности учащихся, 
формируемые при обучении географии

Структурными компонентами модели являются ряд элементов, включаю-
щих в себя цели, задачи, учебные действия учащихся и результат деятельности. 

Цель выполняет функцию направления деятельности (необходимо, что-
бы школьники овладели умением формулировать цели  самостоятельно). 

Учебные задачи включают творческие и воспроизводящие стороны 
учебной деятельности. Учебные действия выполняются в определенной 
последовательности и обеспечивают достижение цели.  

Технологический компонент включает использование учителем-гео-
графом основных методов, средств, форм и приемов обучения. Основны-
ми методами (по характеру познавательной деятельности учащегося) явля-
ются репродуктивный, частично-поисковый и исследовательский. 

Из средств обучения применяют как классические, так и новые. Ос-
новными формами проектного обучения являются урок, практическая ра-
бота, экскурсия и домашняя работа. 

Компонент управления объединяет управленческие функции как 
учителя, так и учащихся. Целью управленческой деятельности является 
перевод школьника из объекта в субъект управления. К управленческим 
действиям учителя и учащихся относят: педагогический анализ познава-
тельного процесса учителем и ситуационный анализ процесса учения уче-
ником; осуществление целеполагания деятельности учителем и учащими-
ся; передача содержания учебной информации учителем и рефлексивное 
усвоение информации школьником; прогнозирование достижений обуча-
ющихся и определение мотивов учения; определение зоны ближайшего 
развития личности ученика и т.д.
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Рисунок 4.2.3 - Модель организации проектной деятельности учащихся, 
направленной на формирование опыта творческой деятельности при 

обучении географии

В.В. Николина, обобщая различные классификации проектов, ис-
пользуемых в обучении географии, выделила наиболее характерные 
из них (таблица 4.2.4). С целью определения системы действий учи-
теля-географа и школьников предварительно необходимо определить 
этапы (стадии) разработки проекта (таблица 4.2.4). Учителя-географы, 
использующие метод проектов в процессе обучения, отмечают у уча-
щихся рост самостоятельности и уровня навыков работы с различными 
источниками информации. Однако необходимо отметить, что примене-
ние метода проектов не решает многочисленные проблемы обучения, а 
является всего лишь одним из многих эффективных методов обучения. 
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Метод проектов в обучении иностранному языку. Целью обучения 
иностранным языкам является  формирование коммуникативной компе-
тенции, что предусматривает не только практическое владение иностран-
ным языком, но и умение работать с информацией. Рассматривая комму-
никативные компетенции в области иностранного языка, мы имеем в виду 
способность и готовность школьников использовать иностранный язык 
в разнообразных ситуациях общения  в соответствии с нормами данного 
языка. Использование метода проектов при обучении  позволяет учащимся 
использовать иностранный язык как средство познания.

Таблица 4.2.4 - Классификация проектов, используемых в обучении 
географии

Критерии Типы проектов
Содержание экологические, физико-географические, социально-

экономические, комплексные, краеведческие, исто-
рико-географические

Уровень интеграции монопредметные (на материале географии), меж-
предметные (учитывается содержание нескольких 
предметов по смежной тематике), надпредметные 
(выполняются на основе сведений, не входящих в 
школьную программу)

Продолжительность мини-проект (несколько недель); средней продол-
жительности (несколько месяцев); долгосрочные (в 
течение года)

Количество участников индивидуальные, групповые, коллективные
Способ преобладающей 
деятельности

познавательные, творческие, игровые, практико-
ориентированные, исследовательские

Использование средств 
обучения 

классические традиционные средства обучения (пе-
чатные, наглядные, технические); информационные 
и коммуникативные (компьютерные) средства

Включенность проектов 
в тематический план 

текущие (на проектную деятельность выносится 
часть содержания); итоговые (по результатам вы-
полнения проекта оценивается освоение школьни-
ками определенного учебного материала)

На современном этапе развития методики учеными показаны возмож-
ности и преимущества метода проектов в достижении качественно ново-
го уровня обучения (О.М.Моисеева, Е.С.Полат, Т.Е.Сахарова, С.Хайнс и 
др.); использование потенциала метода проектов в обучении иностранным 
языкам (Е.С.Полат, М.Ю.Бухаркина, В.В.Копылова), подготовки учите-
лей к руководству проектной деятельностью учащихся (Т.Ю.Тамбовкина, 
Т.Е.Бацаева, А.В.Курова); использование метода проектов в реализации 
национально-регионального компонента содержания обучения иностран-
ным языкам (А.П.Кузнецова) и др.
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Таблица 4.2.5 - Этапы работы над учебным проектом по иностранному 
языку

Этап Деятельность учителя Деятельность учащихся
1 Разработка 
проектного за-
дания
1.1 Выбор темы 
проекта

отбирает возможные темы и 
предлагает школьникам

обсуждают и принимают 
решение по выбранной теме

предлагает школьникам со-
вместно выбрать тему про-
екта

группа учащихся совместно 
с учителем отбирает тему

участвует в обсуждении тем, 
предлагаемых школьниками

самостоятельно подбирают 
темы и предлагают классу 
для обсуждения

1.2 Выделение 
подтем и тем 
проекта

предварительно выделя-
ет подтемы и предлагает 
школьникам для выбора

каждый школьник выбирает 
себе подтему или предлага-
ет новую

принимает участие в обсуж-
дении со школьниками под-
тем проекта

активно обсуждают и пред-
лагают варианты подтем;
каждый школьник выбирает 
одну из них для себя

1.3 Формирова-
ние творческих 
групп 

проводит организационную 
работу по объединению 
школьников, выбравших 
себе конкретные подтемы и 
виды деятельности

уже определили свои роли 
и группируются в соответ-
ствии с ними в малые ко-
манды

1.4 Подготовка 
материалов к 
исследователь-
ской работе: 
формулировка 
вопросов, за-
даний, отбор 
литературы

если проект объемный, то 
учитель заранее разрабаты-
вает задания, вопросы для 
поисковой деятельности, 
подбирает соответствую-
щую литературу

отдельные школьники мо-
гут принимать участие в со-
ставлении заданий; вопро-
сы для поиска ответа могут 
вырабатываться в командах 
с последующим обсуждени-
ем в классе

1.5 Определение 
формы выраже-
ния итогов про-
ектной деятель-
ности

принимает участие в обсуж-
дении

обсуждают формы пред-
ставления результата иссле-
довательской деятельности

2 Разработка 
проекта

консультирует, координиру-
ет работу учащихся, стиму-
лирует их деятельность 

осуществляют поисковую 
деятельность

3 Оформление 
результатов

консультирует, координиру-
ет работу учащихся, стиму-
лирует их деятельность

вначале по группам, а потом 
во взаимодействии с дру-
гими группами оформляют 
результаты в соответствии с 
принятыми правилами

4 Презентация организует экспертизу (в ка-
честве экспертов приглашает 
старших школьников, роди-
телей, учителей и т.д.)

защищают проект в индиви-
дуальной или коллективной 
форме; включаются в дис-
куссию; отстаивают свою 
позицию
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Продолжение таблицы 4.2.5
5 Рефлексия оценивает свою деятель-

ность по педагогическому 
руководству деятельностью 
школьников, учитывает их 
оценки

осуществляют рефлексию 
процесса, себя в нем с уче-
том оценки других; предпо-
чтительнее групповая реф-
лексия

В традиционной практике обучения иностранным языкам достижение 
целей обучения затруднено, так как реализуемые методы обучения недо-
статочно учитывают психолингвистические особенности предмета  и объ-
ективные закономерности его обучения. С точки зрения психологии, овла-
дение речевой деятельностью происходит  только тогда, когда потребность 
речевого общения воплощается в предмете этой деятельности – мысли. 
Следовательно, нужны ситуации, в основе которых был бы обмен мыс-
лями, а язык  стал бы  средством формирования и формулирования этих 
мыслей. 

Приоритетными должны стать такие методы обучения, которые могли 
бы предоставить достаточный объем устной практики на уроке каждому 
ученику, а метод проектов позволяет решать эту задачу. В его основу по-
ложена идея о направленности учебно-познавательной деятельности на 
результат, который достигается благодаря решению значимой для ученика 
проблемы [205].

Проектная деятельность ставит учащегося в ситуацию реального 
использования изучаемого языка, дает возможность переместить акцент 
с лингвистического компонента на содержательный и сосредоточить их 
внимание не на языке, а на проблеме, способствуя осознанию целей и воз-
можностей изучения иностранного языка, включая процесс освоения ино-
странного языка и продуктивную творческую деятельность.

Л.И. Палаева отмечает, что метод проектов, будучи комплексным ме-
тодом, предполагает использование широкого спектра проблемных, иссле-
довательских, поисковых методов, обучение в сотрудничестве и способен 
решить комплекс задач, связанных с оптимизацией учебного процесса по 
иностранному языку.

Л.И.Палаева предлагает уточненную типологию проектов по ино-
странным языкам с учетом специфики формирования коммуникативной 
компетенции.

I. Cоциокультурные: 1) социолингвистические; 2) культуроведческие 
(страноведческие): а) историко-географические, б) этнографические, в)по-
литические, г) экономические, 3) социальные. 

II. Ролево-игровые и игровые: а) воображаемые путешествия; б) ими-
тационно-деловые;  в) драматические; г) имитационно-социальные. 
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Эта типология не заменяет  общедидактическую, а лишь конкрети-
зирует ее с учетом специфики предмета. Разрабатывая проект, учитель 
должен иметь в виду характерные особенности каждого обучающегося с 
учетом специфики предмета. Однако наиболее сложной и существенной 
задачей остается вопрос создания естественной языковой среды, создания 
условий для формирования потребности в использовании иностранного 
языка как средства общения.

Деятельность учителя и учащихся при выполнении любого проекта 
всегда подчинена определенной логике, сохраняются общие подходы, раз-
работанные в дидактике:

- целеполагание (определение темы, проблемы, гипотез, целей проекта); 
- планирование (определение методов исследования, источников ин-

формации, критериев оценки);
- исследование (сбор информации, решение промежуточных задач); 
- презентация (защита и оппонирование) и оценка результатов (каче-

ственная оценка проделанной работы). 
Для продуктивной деятельности (совместной или индивидуальной) в 

проекте учащиеся должны владеть целым рядом общеучебных умений:
- интеллектуальными (работать с информацией, анализировать, си-

стематизировать, обобщать ее, устанавливать ассоциации с ранее изучен-
ным, делать выводы);

- творческими (генерировать идеи, находить многовариантные реше-
ния проблемы, предвидеть возможные последствия принимаемых реше-
ний);  

- коммуникативными (вступать в общение, слушать партнера по об-
щению, адекватно влиять на собеседника, отстаивать свою точку зрения, 
находить компромисс с собеседником, прогнозировать результат своего 
высказывания и др.); 

- социальными (сотрудничать с другими, принимать точку зрения 
остальных людей, нести ответственность за результаты своего труда, под-
чиняться решению группы, доверять членам команды). 

Учителю   необходимо  решить следующие задачи: 
- выбрать тему для предстоящего проекта, выявить проблему, сформу-

лировать возможные гипотезы решения вопроса; 
- подобрать проблемные ситуации, способствующие   выявлению про-

блемы  исследования и формулирования гипотез учащимися; 
- провести отбор содержания обучения и подготовку вопросов для ор-

ганизации обсуждения по предполагаемым проблемам и гипотезам; 
- определить источники информации, продумать возможное техниче-

ское, организационное обеспечение. 
Зная, в рамках какой темы учащиеся будут выполнять проект и каким 
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он будет, учитель отбирает необходимую лексику, группируя ее по ситуа-
циям, связанным с проблемой проекта (на рисунке 4.2.4 отражено, каким 
образом учителем осуществляется отбор содержания).

Рисунок 4.2.4 -  Динамика решения проблемы

Деятельность учащихся при работе над проектом основывается на со-
четании индивидуальной самостоятельной работы с работой в группе со-
трудничества, где они учатся планировать совместную деятельность.

При выполнении проектов меняется роль учителя. Учитель – не 
«транслятор готовых знаний», а соучастник педагогического процесса. Он 
становится помощником, консультантом самостоятельной работы учащих-
ся. Таким образом, использование метода проектов на этапе обучения ино-
странному языку имеет некоторые преимущества: 

- повышение уровня коммуникативной компетенции учащихся; 
- улучшение мотивации и развитие познавательных интересов уча-

щихся, способностей само- и  взаимооценки;
- развитие интеллектуальных умений мышления; 
- возможность учета возрастных и психофизиологических особенно-

стей школьников [205].
Перечень критериев к оцениванию проектов. Подходить к оцени-

ванию результатов проектной деятельности с позиций обычной школьной 
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отметки невозможно. Работа над проектом предполагает значительный 
творческий компонент, автор проекта имеет право на собственное нестан-
дартное видение проблемы. Все это делает процедуру и результат оценки 
проекта непохожими на обычное оценивание другой школьной работы.

В школах Международного Бакалавриата разработана четкая система 
критериев оценки персональных проектов учащихся. Эти критерии позво-
ляют увидеть различные стороны деятельности учащегося в ходе его рабо-
ты над проектом, а также оценить результат этой работы.

Примерный перечень критериев выглядит так: 
• обоснование и постановка цели, планирование путей ее достижения;
• полнота использованной информации, разнообразие ее источников;
• творческий и аналитический подход к работе;
• соответствие требованиям оформления письменной части работы;
• анализ процесса и результата работы;
• личная заинтересованность автора, его вовлеченность в работу;
• качество проведения презентации.
С критериями оценивания учащиеся знакомятся заранее, в самом на-

чале работы над проектом, более того, они могут сами предложить какие-
либо дополнительные критерии. Критерии оценивания являются своего 
рода инструкцией при работе над проектом. Кроме того, зная заранее, как 
именно его работа будет оцениваться, автор проекта может, улучшая от-
дельные характеристики своего проекта, повысить свой результат или, не 
имея такой возможности, быть готовым к более низкой оценке. В любом 
случае структура полученного балла будет понятна учащемуся.

Оценивание успешности обучающегося в выполнении проекта. 
При оценке успешности обучающегося в проекте или исследовании не-
обходимо понимать, что самой значимой оценкой для него является обще-
ственное признание состоятельности (успешности, результативности). 
Положительного балла достоин любой уровень достигнутых результатов. 
Оценивание степени сформированности умений и навыков проектной 
и исследовательской деятельности важно для учителя, работающего над 
формированием соответствующей компетентности у обучающегося.

Можно оценивать: 
• степень самостоятельности в выполнении различных этапов работы 

над проектом; 
• степень включённости в групповую работу и чёткость выполнения 

отведённой роли; 
• практическое употребление предметных и общешкольных знаний, 

умений, навыков; 
• количество новой информации, применённой для выполнения проекта; 
• степень осмысления использованной информации; 
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• уровень сложности и степень владения необходимыми методиками; 
• оригинальность идеи, способа решения проблемы; 
• осмысление проблемы проекта и формулирование цели проекта или 

исследования; 
• уровень организации и проведения презентации: устного сообще-

ния, письменного отчёта, обеспечения объёктами наглядности; 
• владение рефлексией; 
• творческий подход в подготовке объектов наглядности презентации; 
• социальное и прикладное значение полученных результатов (табли-

ца 4.2.6). 

Таблица 4.2.6 -  Ведомость оценки проекта
Оценка работы

Фамилия, имя Баллы по 
уровням

Актуальность и новизна предлагаемых реше-
ний, сложность темы 10-20

Объём разработок и количество предлагаемых 
решений 10-20

Реальность и практическая ценность 10-20

Уровень самостоятельности 10-20

Качество оформления записи, плакатов и др. 10-20
Оценка рецензентом 5-10

Оценка защиты Качество доклада 10-20
Проявление глубины и широты заданий по 
теме 10-20

Проявление глубины и широты заданий по 
данному предмету 10-20

Ответы на вопросы преподавателя 5-10

Ответы на вопросы учащихся 5-10

Оценка творческих способностей докладчика 10-20

Субъективная оценка деловых качеств доклад-
чика 10-20

Итоговая оценка (балл)
180-220 - отлично; 
120-175 - хорошо; 
90-115 - удовл; 
менее 80 - неуд.
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Существует множество подходов к оценке. Для индивидуальных проек-
тов более удобна, на наш взгляд, рейтинговая оценка. Подобная анкета запол-
няется в ходе защиты самим проектантом, его одноклассниками с учителем.

4.3 Проектная деятельность в профессиональной 
подготовке студента

Содержание профессиональной подготовки зависит не только от со-
ответствующих технологий и критериев оценки результатов труда, но и 
от ценностей и целей профессиональной деятельности. Профессиональ-
ная подготовка специалиста осуществляется в процессе усвоения некое-
го многоуровневого комплекса, суть которого можно выразить формулой: 
«ценности-цели-средства-методы-ресурсы-объекты» [192]. 

Ценности. Любая деятельность в качестве мировоззренческого осно-
вания имеет определенную систему ценностей и идеалов, которые опреде-
ляют меру социальной и индивидуальной значимости ее результата, набор 
используемых средств, характер последствий и т. д. Это тем более важно 
для профессии педагога, которая предполагает вмешательство в реальные 
процессы жизнедеятельности человека, организации, социальной группы, 
даже общества в целом. Образование обучающегося является подготовкой 
к дальнейшей жизнедеятельности, в том числе и профессиональной дея-
тельности. Технологии подготовки  должны базироваться на определен-
ном мировоззренческом фундаменте специалиста. Важно понимать,  во 
имя чего осуществляется деятельность, осознавать ее возможные негатив-
ные последствия. Технологически ценностно-нормативный уровень про-
является и реализуется через позиционирование субъекта образователь-
ной деятельности, его социально-ролевое и культурное самоопределение.

Цели и задачи. Этот уровень профессиональной культуры характери-
зует представления человека о норме в тех или иных сферах жизнедеятель-
ности. Именно образ нормы позволяет обнаружить в ситуации проблему 
как субъективно переживаемое противоречие между реальным и желае-
мым, целями и средствами, как несоответствие в ситуации сущего и долж-
ного, реального и нормативного.

Средства профессиональной деятельности представляют много-
уровневый комплекс, включающий: а) специальный научный язык со 
своим специфическим категориальным аппаратом, набором понятий и их 
значений; б) знание, фиксирующее проблемное и нормативное состояние 
различных объектов, раскрывающее структуру и алгоритм более частных 
технологий (менеджмент, маркетинг, проектирование и т. д.); в) мысли-
тельные операции (анализ, понимание, рефлексия, прогноз и др.).

Методы – это совокупность приемов и операций, осуществляемых 
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над объектом профессиональной компетенции, а также условиями и ресур-
сами  с целью выработки наиболее оптимального варианта решения задач, 
а в конечном счете – преобразования ситуации в соответствии с ее нормой.

Ресурсы профессиональной подготовки – это, прежде всего, нарабо-
танные в практической деятельности готовые информационные блоки. На-
пример, в педагогическом  проектировании – типовые модели ситуации и 
варианты ее анализа, характеристика нормативных состояний объектов с 
описанием проектного потенциала различных видов педагогической дея-
тельности, проектные решения в  сферах практики и т. д.

Объекты приложения профессиональных умений и навыков – это те 
феномены (фрагменты жизненной ситуации), внутри или вокруг которых 
предполагается произвести некие изменения. Для специалистов-педагогов 
в таком качестве могут выступать:

– социальная группа, общность (возрастная, профессиональная, этно-
культурная и др.);

– событие, акция (экологические акции, выставка); 
– регион как любое административно-территориальное сообщество 

(край, область, город, район, где в соответствии с ситуацией в рамках реги-
ональных программ проектируются те или иные изменения).

Метод учебного проекта - это одна из личностно-ориентированных 
технологий, способ организации самостоятельной деятельности обучаю-
щихся, направленный на решение задачи учебного проекта, интегрирую-
щий в себе проблемный подход, групповые методы, рефлексивные, пре-
зентативные, исследовательские, поисковые и прочие методики.

В основе каждого проекта лежит проблема. Целью проектной дея-
тельности становится поиск способов решения проблемы. 

Алгоритм подготовки к запуску учебного проекта можно предста-
вить в виде таблицы (таблица 4.3.1): 

В самом общем виде при осуществлении проекта можно выделить 
следующие этапы: 

 • погружение в проект;
 • организация деятельности;
 • осуществление деятельности;
 • презентация результатов (таблица 4.3.1).
Выполнение задания требует от обучающихся не только знания содер-

жания предмета (темы), творческого подхода к работе, но и организатор-
ских, коммуникативных умений.
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Таблица 4.3.1 - Учебный проект

Проблема проекта «Почему?» Актуальность проблемы – 
мотивация

Цель проекта «Зачем?» (мы делаем проект) Целеполагание
Задачи проекта «Что?» (для этого мы делаем) Постановка задач

Методы и способы «Как?» (мы это можем делать) Выбор способов и методов, 
планирование

Результат «Что получится?» (как решение 
проблемы) Ожидаемый результат

Организация учебного проектирования студентов вуза
 Учебное проектирование в профессиональной школе является неотъ-

емлемой частью учебного процесса, так как:
- процесс обучения строится на основе создания  студентом собствен-

ных образовательных продуктов и овладении опытом продуктивной дея-
тельности;

- существует возможность использования различных форм  диффе-
ренциации в обучении в зависимости от индивидуальных особенностей 
обучающихся;

 - процесс обучения строится на основе сотрудничества, создающего 
условия для активной совместной учебной деятельности всех участников 
образовательного процесса.

Процесс учебного проектирования отличается от проектирования 
в производственной сфере в первую очередь в целеполагании. Учебное 
проектирование направлено на овладение обучающимися способами и 
приемами самостоятельного достижения поставленной учебно-профес-
сиональной задачи, удовлетворение познавательных потребностей, само-
реализацию и развитие личностных качеств. При этом новизна продукта 
проектирования носит  субъективный характер.

Одним из важных отличий учебного проектирования является его 
комплексный характер, предполагающий одновременную разработку об-
учающимися всех задач проекта: функциональных вопросов, решение 
конструкторских, эстетических, эргономических, технологических, эко-
номических, организационно-практических и других задач. Такой подход 
позволяет создать в ходе учебного проектирования целостный гармонич-
ный объект. Включение в  разностороннюю деятельность открывает объ-
ективные возможности для проявления индивидуальности обучающихся, 
их способностей, склонностей и интересов.

 Учебный проект состоит из этапов, аналогичных общей структуре 
проектов.
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Для выполнения общей комплексной задачи проекта обучающимся 
необходимо решить ряд взаимосвязанных и взаимообусловленных задач, 
различающихся по своему содержанию и характеру деятельности. Можно 
выделить следующие виды задач учебного проекта (по А.М. Новикову):

- когнитивно-информационно-исследовательские;
- проектно-конструкторские;
- операционально-деятельностные, технологические. 
Когнитивно-информационно-исследовательские задачи направлены 

на сбор информации об исследуемом объекте или явлении, ее анализ и 
обобщение, на развитие мышления обучающихся и формирование при-
емов и способов мыслительной деятельности.

Данные задачи выстраиваются,  исходя из следующих позиций: опре-
деление предмета информационного поиска; выделение его основных 
качеств и признаков; определение критериев для сравнительного анали-
за; сбор и осмысление полученной информации; сравнительный анализ; 
обобщение.

 Первые три позиции связаны с определением и конкретизацией 
предмета исследования, выделением его основных качеств, признаков и 
свойств, а также определением критериев для дальнейшего сравнения и 
обобщения, исходя из направлений анализа: анализа функционирования; 
изучения моделей  и их практической реализации; эргономического иссле-
дования; анализа  эстетических решений; анализа экономического, эколо-
гического факторов и т.д.

 Решение когнитивно-исследовательской задачи связано с развитием 
логического мышления обучающихся и формированием умений  поэле-
ментного анализа и выделения главного. Результатом данного процесса 
является определение критериев для дальнейшего сравнительного анали-
за. Выявляется необходимость поэтапного и поэлементного формирования 
у  студентов умений:  разделять целое на части; отделять содержание от 
формы; выделять существенные и несущественные признаки предмета; 
сортировать информацию, отделяя главное; фиксировать результаты в раз-
личной знаковой и графической форме и т.д.

Когнитивно-исследовательские задачи имеют несколько уровней 
сложности, согласно классификации А.М. Новикова:

- информационные задачи, направленные на сбор информации о ка-
ком-либо объекте;

- аналитико-синтетические задачи, направленные на  сбор  информа-
ции, ее сравнительный анализ и обобщение;

- творческие задачи, направленные на разрешение проблемной ситуа-
ции согласно логике научного исследования.

 Последовательная реализация задач по уровням сложности и их 
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дифференциация в зависимости от индивидуальных особенностей обуча-
ющихся, уровня освоения ими мыслительных операций: анализа и выде-
ления главного, сравнения, обобщения, систематизации, доказательства и 
опровержения, выдвижения гипотезы, умений, необходимых для разреше-
ния проблемных ситуаций и т.д., позволяет сформировать у них комплекс 
умений умственных действий.

 Проектно-конструкторские задачи направлены на построение моде-
ли проектируемого объекта, удовлетворяющей требованиям соответствия 
формы и содержания задуманному.

Данные задачи, решение которых основано на использовании поиско-
вых, исследовательских методов, являются одними из важнейших средств 
развития конструкторских способностей обучающихся, пространствен-
ного воображения, мышления и направлены на формирование и развитие 
интеллектуальных, художественно-графических, конструкторско-техниче-
ских, технико-технологических умений и навыков обучающихся.

 Структура построения  данных задач строится на основе следующих 
этапов:

- формулирование задачи (проблемы) на основе проведенного на пре-
дыдущем этапе предпроектного анализа;

- формирование идеи - создание идеальной (мысленной) модели;
- поиск и анализ вариантов решения задачи (создание схем, набро-

сков, эскизов);
- выбор лучшего решения, создание образно-знаковой модели проек-

тируемого объекта, ее  описание;
- создание материальной модели проектируемого объекта;
- коррекция и оценка  деятельности. 
Проектно-конструкторские задачи дифференцируются по уровню 

сложности:
- репродуктивные (задачи на конструирование по образцу);
- репродуктивно-конструктивные (доработка или поиск отсутствую-

щего звена);
-  поисковые (задачи на переконструирование, внесение конструктив-

ных изменений);
- творческие задачи на конструирование по собственному замыслу. 
Операционально-деятельностные (технологические задачи) не носят 

сугубо репродуктивный характер. Студентам приходится решать вопросы, 
связанные с выбором материала, разработкой технологических аспектов, их 
рациональной организацией, распределением ролей при групповой органи-
зации процесса, расчетом экономической целесообразности и т.д., то есть 
решать задачи на частично-поисковом и творческих уровнях деятельности.

Курсовое проектирование - один из методов учебной проектной де-
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ятельности. В процессе курсового проектирования студент развивает на-
выки самостоятельной работы с научной, технической, технологической 
литературой, обобщения накопленного опыта и свое умение делать науч-
но-обоснованные выводы и рекомендации. Целью курсового проектирова-
ния, как правило, является: 

• закрепление и развитие теоретических знаний, полученных студен-
тами в процессе изучения курса; 

• развитие умения осуществлять выбор варианта технологии реализа-
ции замысла (решения проблемы)  и соответствующих инструментальных 
средств; 

• приобретение студентами практических навыков разработки мето-
дических материалов проектировщика;

• умение вырабатывать и реализовывать решения при выполнении 
операций проектирования всех компонентов проекта, включая его инфор-
мационное, программное, технологическое обеспечение; 

• закрепление умения выполнять экономическое, экологическое, эсте-
тическое и т.д. обоснование целесообразности предложенного варианта 
проектирования. 

Дипломное проектирование является заключительным этапом обуче-
ния студентов в высшем учебном заведении и имеет целью: 

- систематизацию, закрепление и расширение теоретических и прак-
тических знаний по специальности, применение их при решении конкрет-
ных научных, технических, экономических и производственных задач; 

- развитие навыков самостоятельной работы, овладение методикой 
выполнения проектных работ, теоретических и экспериментальных иссле-
дований; 

- освоение методов выбора и обоснования производственных реше-
ний с учетом экономических, экологических и других требований при раз-
работке реальных профессиональных проектов и научно-исследователь-
ских работ.

 Работа студента над дипломным проектом является первым этапом 
профессиональной деятельности и, как правило, первой его профессио-
нальной разработкой.  Целесообразно выполнение дипломного проекта 
на  местах будущей профессиональной  деятельности выпускников. Со-
вмещение учебной работы с реальной профессиональной разработкой и 
представление ее в качестве дипломного проекта значительно повышает 
ответственность студента за качество своей работы, интерес к проекту и 
авторитет дипломника как со стороны членов экзаменационной комиссии , 
так и со стороны коллег по учебе, друзей и знакомых. 

Работа над дипломным проектом начинается с преддипломной прак-
тики, в процессе которой студенты получают темы дипломных проектов 
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или работ, разбираются в сути поставленных задач, уточняют исходные 
данные, собирают необходимый для обоснования проекта материал. Ди-
пломные проекты, являющиеся по существу квалификационными рабо-
тами, должны соответствовать специальности. Тема дипломного проекта 
должна быть, прежде всего, актуальной, т. е. выдвигаться потребностями и 
логикой развития современной науки, техники, производства, должна быть 
связана с новыми разработками и исследованиями по актуальной темати-
ке, соответствующей профилю специальности.

Что приносит метод проектов в образование? Практическая связь 
между учебной и внеучебной деятельностью в корне меняет содержание 
учебного процесса и позицию преподавателя, который перестаёт быть 
предметником, а становится разносторонним консультантом.

Проект всегда имеет сложный, вариативный, комплексный характер, 
он учит студента мобилизовать, обобщать и интегрировать свои знания и 
умения и «втягивать» в проект значительно больший объём знаний, чем те, 
что даёт предмет.

Выполнение проекта требует инициативного, самостоятельного, твор-
ческого решения студентом выбранной проблемы, а сама его проектная 
деятельность имеет, в основном, продуктивный характер. В этом коренное 
отличие проекной от учебной (в основном репродуктивной) деятельности.

Кроме того, в ходе проектной дея тельности возникает некая новая - 
образовательная - ситуация, которая значительно шире той обычной учеб-
ной, которая выстраивается преподавателем в ходе занятия. 

Проблемные ситуации - более сложно организованные условия учеб-
ной задачи, связанные с преодолением мыслительного затруднения и её 
решением.

В отличие от них образовательные ситуации - явления более широко-
го плана. Они, как правило, возникают при самостоятельной деятельности 
обучающегося как осознание недостаточности его  умений, мешающей 
осуществить задуманное действие. Строго говоря, в образовательных си-
туациях вне вуза студент находится постоянно, привыкая решать возника-
ющие проблемы самостоятельно.

Каждая следующая образовательная ситуация развивает мотивацию,  
познавательные интересы и побуждает к самостоятельному действию. В ус-
ловиях проектной работы в системе индивидуального образования студент 
учится разрешать образовательные ситуации - формулировать прикладную 
проблему, расши рять интуицию, личностное знание, искать и анализировать 
информацию, добиваясь нужного ему результата (продукта).

Формы проектного продукта должны быть подтверждены докумен-
тально (в образовательном отчёте, фотографиях, чертежах, реферате, па-
тенте и т.п.). Если образование продуктивно, то к окончанию вуза студент 
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может представить значительное количество таких продуктов, что найдёт 
отражение в его портфолио и резюме (можно определить обязательное 
число таких продуктов для каждого этапа образования). Степень (уровень) 
сложности и глубину содержания определяет сам студент.

Студенты, организуя и конструируя собственный образовательный 
процесс, фактически самостоятельно овладевают такими общими способ-
ностями, как инициативность, гибкость, мобильность, что особенно важно 
для развития их готовности при нимать решения в различных жизненных 
ситуациях.

Педагоги тоже учатся вместе со студентами в процессе работы по-
новому. Анализ конкретных образовательных ситу аций позволяет им уви-
деть различие двух подходов - традиционной и альтернативной организа-
ции обучения - и определять, всё ли делается правильно для того, чтобы 
обеспечивать права конкретного студента. Однако очень часто педагоги не 
учитывают индивидуальную заинтересованность студента содержанием и 
формами работы. Например, следуя стандартно му ходу обучения, они не 
хотят замечать уже имеющиеся у студентов навыки и интересы («это я уже 
умею и хочу учиться другому»). Они считают, что только организованное 
по  стандартам обучение может быть эффективным, только оно гарантиру-
ет требуемый объём «одного на всех» знания. Упускается из вида важная 
особенность индивидуального развития.

Метод проектов – комплексный обучающий метод, который дает воз-
можность  студенту проявить самостоятельность в планировании, органи-
зации и контроле своей деятельности, достижении поставленной цели через 
детальную разработку проблемы, которая завершается реальным практиче-
ским результатом, оформленным тем или иным образом. Метод проектной 
деятельности – один из эффективных интерактивных методов обучения.

Цели проектной деятельности: развивать навыки работы в группе, 
умение сотрудничать, выполнять различные роли, взаимодействовать с 
другими людьми; умение выявлять проблемы и самостоятельно искать 
пути решения поставленных задач; критически осмысливать информа-
цию, принимать осознанные решения.  Проектная деятельность  развивает 
творческий потенциал,  исследовательские умения и навыки, формирует 
осознанность, гибкость мышления, развивает такие качества личности, 
как  самостоятельность, инициативность, ответственность, взаимопонима-
ние, умение отстаивать свою позицию, уверенность в себе.

Проектная деятельность предполагает соблюдение определенных правил:
1  В команде все члены равны. Каждый может стать лидером и одно-

временно каждый умеет подчиняться мнению большинства.
2  Команды,  работающие над проектом,  не являются соперниками.
3  Каждый вносит посильный вклад в разработку проекта.
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4  Ответственность за полученный результат несут все члены коман-
ды.

Таким образом, проектное обучение создает необходимые условия 
для саморазвития студента как субъекта познания. Создание проекта пред-
полагает самостоятельную деятельность по решению актуальной пробле-
мы и получение конкретного, практически значимого результата. 

Главная идея проектной деятельности состоит в том, что лишь та дея-
тельность выполняется студентом с большим увлечением, которая выбра-
на им самостоятельно. Метод проектов – это метод обучения, предпола-
гающий постановку самими обучающимися значимой и интересной для 
них проблемы (не просто темы, а именно проблемы), которую необходимо 
решить, получив конкретный, «осязаемый» результат. Как правило, резуль-
тат проекта не определен заранее (открыт), но предполагается, что он бу-
дет иметь практическое значение (в профессиональном образовании про-
дукт проекта имеет непосредственную социальную значимость).  Работа 
над проблемой предполагает особым образом организованную поисковую 
деятельность, активное применение полученных знаний, приобретение 
новых, носит междисциплинарный характер. 

Педагог, в свою очередь, также должен быть готов психологически 
и интеллектуально к организации проектной деятельности, где ему пре-
доставлена роль «фасилитатора», консультанта, направляющего и стиму-
лирующего действия обучающихся; к организации обучения с использо-
ванием интерактивных методов, групповой и индивидуальной работы со 
студентами.

4.4  Методическая система сопровождения 
педагогов по освоению эколого-профессиональной 

проектной деятельности

Одной из основополагающих характеристик современного человека, 
действующего в пространстве культуры, является его способность к проектив-
ной деятельности. Проективная (или проектная) деятельность относится к 
разряду инновационной, так как предполагает преобразование реальности, 
строится на базе соответствующей технологии, которую можно унифици-
ровать, освоить и усовершенствовать. Актуальность овладения основами 
проектирования обусловлена тем, что данная технология имеет широкую 
область применения на всех уровнях организации системы образования. 

Владение логикой и технологией социокультурного проектирования 
позволит более эффективно осуществлять аналитические организацион-
но-управленческие функции. Владение проектными технологиями обеспе-
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чивает конкурентоспособность специалиста.
На проектную деятельность  опирается развивающее обучение в  вы-

работке самостоятельных исследовательских умений (постановка про-
блемы, сбор и обработка информации, проведение экспериментов, анализ 
полученных результатов). Она способствует развитию творческих способ-
ностей и логического мышления, объединяет знания, полученные в ходе  
подготовки к профессиональной деятельности, является способом при-
общения к конкретным жизненно важным проблемам.

Методическая система эколого-профессиональной подготовки педа-
гогов к проектной деятельности в новых социо-экологических условиях 
складывается из следующих блоков: содержательно-целевого, организаци-
онно-деятельностного, оценочно-результативного.

Структура методической системы  эколого-профессиональной под-
готовки педагогов  к проектной деятельности включает цели, задачи,  прин-
ципы, содержание,  критериально-оценочную систему, средства реализа-
ции, под которыми мы понимаем формы, методы, приемы и направления 
взаимодействия преподавателей и обучаемых, объединенные в содержа-
тельно-целевой, организационно-деятельностный и результативный блоки 
и представленная в виде модели из следующих компонентов: а) целевого, 
включающего теоретическую (глобальную), локальные и операциональ-
ные  цели; б) направлений процесса ЭПП (эколого-педагогического про-
ектирования) к проектной деятельности;  в) средств подготовки педагогов 
- технологический комплекс; г) мониторинга ЭПП, в том числе, готовности 
к проектной деятельности; д) критериально-оценочной системы, являю-
щейся средством оценки уровня подготовки педагогов к проектированию 
и осуществлению экологического образования и эффективности примене-
ния технологии (рисунок 4.4.1). 

Принципы, определяющие проектирование содержания и орга-
низацию подготовки. Проектирование содержания ЭПП опирается на 
обоснование и следование экологическому  императиву - абсолютное ус-
ловие современного мира при переходе общества из позиции двигающего-
ся к его экологической катастрофе в позицию устойчиво развивающегося 
в коэволюции с природой, оно реализуется через принцип приоритета 
нравственных, экологических ценностей. В этом блоке принципов нашел 
свое место и принцип выделения основного стержня в содержании ЭПП.
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Принципы методической системы эколого-профессиональной подго-
товки педагогов к эколого-педагогическому проектированию, определен-
ные нами:

- принцип приоритета нравственно-экологических ценностей, ориен-
тированный на человека - участника подсистем, процессов или ситуаций 
и природы как субъекта, объекта и среды деятельности. Этот приоритет 
означает гуманистический и природосообразный характер образования;

- принцип саморазвития, самосовершенствования  проектируемых 
систем, процессов, ситуаций предполагает создание их динамичными, 
гибкими, способными по ходу реализации к изменениям, перестройке, ус-
ложнению или упрощению;

 - принцип динамического баланса, предполагающий движение систе-
мы от сущности высшего порядка к сущности более низкого порядка;

 - принцип равновесия в целостности, предполагающий обеспечение 
реализации в спроектированном объекте системы требований к его функ-
ционированию;

- принцип диагностируемости, предполагающий организацию посто-
янной обратной связи, реализацию измерительного инструментария, мо-
ниторинг функционирования системы на практике;

- принцип координационной взаимосвязи, предполагающий установле-
ние прочной взаимосвязи между компонентами методической системы и 
этапами ее проектирования и реализации на практике.

Кроме того, учитываются добровольность,  возрастные, психологиче-
ские и региональные особенности, системность, интеграция разных видов 
деятельности.

Характерными особенностями ЭПП к ПД являются:
- подготовка к  проектированию предполагает командную работу,  то 

есть тесное коммуникативное взаимодействие как внутри группы, так и с 
социально-природным окружением;

- освоение умений:  выбора ключевой актуальной  проблемы;  доста-
точно полного  проведения предварительного эколого-педагогического ис-
следования;

- тесное взаимодействие с природоохранными, экологическими струк-
турами, общественностью и властными структурами;

- продукт эколого-педагогического проекта должен иметь эколого-со-
циальную значимость, то есть разрешать не только личные затруднения, 
но и являться решением (попыткой решения) социальной, экологической 
проблемы.

Научно-педагогические подходы  методической системы ЭПП к 
ПД (таблица 4.4.5). Основная опора в разработке методической системы 
и ее технологии нами сделана на системный и вытекающий из него це-
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лостный подход, основанный на принципе холизма, целостности. Холизм 
(от греч. «hоlоs» – целый, весь) – целостность как философский принцип. 
Сформулирован Я. Смегсом, понимающим целое как центральное понятие 
философии, синтезирующее в себе объективное и субъективное, матери-
альное и идеальное [164, 793]. 

В основу  подхода к подготовке педагогов-экологов положен подход 
обращения к преподавателю  как к целостной личности, основан на прин-
ципах обучения, опирающихся на целостную работу головного мозга. Ис-
пользование логических размышлений и решение задач способствует раз-
витию логического мышления. Занятия, на которых используются такие 
приемы, как сортировка, группировка и классификация объектов природы 
или педагогических явлений, использование дедуктивного способа дока-
зательств, комбинированного и вероятностного мышления, управления 
переменными, способствует развитию левополушарного типа познаватель-
ной деятельности. Планирование и проведение экспериментов, анализ и 
обобщение результатов также относится к данному типу познавательной 
деятельности.  Использование музыки, движений, замены слов картинами, 
диаграммами, схемами приводит к активной деятельности правого полу-
шария. Работа, связанная с самовыражением: зарисовки, обсуждение соб-
ственных впечатлений, упражнения на образное представление (закройте 
глаза, представьте, что вы идете по лесной тропе…), упражнения на визуа-
лизацию широко используются во время тренинговых занятий с педагога-
ми для развития правого полушария, так как в нем преобладает восприятие 
и обработка целостной, преимущественно образной, скорее невербальной 
информации. 

Эмоциональный тип познавательной деятельности базируется на раз-
витии чувств и эмоций, установок и ценностей. Педагоги с данным типом 
познавательной деятельности полагаются больше на свои чувства и эмо-
ции. Этот тип познанияактивизирует моральные ценности. Он помогает 
интегрировать когнитивные аспекты обучения и чувства, установки, цен-
ности и эмоции. Созданию эмоционального настроя способствует дилемма 
(ситуация выбора из нескольких вариантов: красивый - ужасный; теплый 
– холодный; экологически чистый  и безопасный - экологически грязный; 
опасный и т.д.); выбор позиции в эколого-педагогических ситуациях; вы-
яснение позиций по проблеме в процессе групповой работы. 

Сенсорное восприятие находится  в гармонии с природой. При про-
ведении практических занятий в природе необходимо учитывать, что такие 
процессы, как наблюдение, классификация, измерение, зависят от прямого 
физического контакта с объектами природы. Данный тип восприятия нахо-
дит свое развитие во время полевых практикумов, при непосредственном 
общении с природой.  
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Во многих ситуациях, связанных с решением образовательных задач, 
используется нескольких видов познания, объединяемых творческим под-
ходом к решению проблем. Использование таких приемов, как мозговая 
атака, построение сети ассоциативных связей, творческое мышление, по-
иск и установление связей, способствует целостному восприятию инфор-
мации и развитию различных типов познавательной деятельности. 

Данный подход способствует овладению педагогами разными спосо-
бами познания, а также усвоению информации с использованием различ-
ных каналов.

Гуманистическая позиция в организации подготовки педагогов-эколо-
гов  основана на том, что в воспитании экологически культурного человека 
большую роль играет сама личность педагога, его ценностные установки, 
поступки, характер поведения и деятельности. Педагоги должны понять, 
что успех  профессиональной деятельности будет зависеть от экологиче-
ской направленности их сознания, поведения и деятельности в области ох-
раны окружающего мира. Подготовка педагога-эколога подводит  к  тому, 
что в своей эколого-педагогической деятельности ему придется быть в 
роли педагога-фасилитатора. Фасилитатор (от англ. «fасilitаtе» - «облег-
чать», «помогать») - тот, кто способствует, содействует, помогает протека-
нию процессов осмысленного учения и личностного развития, облегчает 
их актуализацию и реализацию, но не является носителем информации. 
Этот подход предполагает необходимость такой формы организации об-
разовательного  процесса, в которой преподаватель находился бы в роли 
носителя информации как можно в меньшей степени.  Это связано с разра-
боткой  педагогических приемов, в основе которых лежит сотрудничество 
(фасилитация), а не управление. 

В качестве механизма становления активного субъекта Ю.Н. Кулют-
кин и Н.В. Кузьмина определяют процесс осознания значимости обучения 
для развития личности. Авторы предлагают трансформацию учебной де-
ятельности в познавательную, а также развитие таких новообразований, 
как социальная активность, ответственность, самоактуализация в процес-
се познавательного сотрудничества (В.Я. Леудис). Участие обучаемых в 
целеопределении, выборе содержания образовательной программы, кон-
струировании форм учебной деятельности обеспечивает условия учебной 
и личностной рефлексии. В образовательном процессе, связанном с пере-
подготовкой специалистов, повышением квалификации, обращение к от-
ветственности, самоактуализации как одним из основных факторов позна-
вательного процесса педагогов повышает эффективность их подготовки к 
осуществлению экологического образования. 

Самоактуализация личности как процесс взаимосвязан с ее самораз-
витием, самовоспитанием, самосовершенствованием. Переход образова-
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тельного процесса от формирования к развитию, далее - к саморазвитию 
предусматривает изменение основных установок, переход к гуманизации 
образования взрослых. Гуманизация образования способствует установле-
нию субъект-субъектных отношений, основанных на многообразии целей 
образования, подборе индивидуализированных технологий обучения, ли-
беральном стиле взаимодействия в процессе продуктивной поисково-ис-
следовательской деятельности обучаемых. Результаты такой деятельности 
соответствуют приближенным нормам, основной формой контроля явля-
ется преимущественно самоконтроль. 

 Содержательно-целевой блок методической системы сопрово-
ждения ЭПП педагогов к проектной деятельности. Формулировка це-
лей обучения в директивных документах, учебных пособиях, в методиках 
настолько обща, что делает их больше пожеланиями, чем руководством 
к  действию. Образовательного стандарта обучения экологии, экологиче-
ского образования не разработано, требования общества представлены в 
концепции экологического образования, стратегии образования для устой-
чивого развития (таблицы 4.4.1, 4.4.2). 

В рамках образования для устойчивого развития цели экологическо-
го образования обучающихся приобретают соответствующую направлен-
ность.

В общем, целевой блок системы ЭПП педагогов  должен отражать ос-
новное содержание подготовки педагогов к проектированию и осущест-
влению экологического образования учащихся.

Современный педагог должен быть готов к решению следующих за-
дач:  

 - выполнение государственного заказа и требований современно-
го общества подготовки подрастающего поколения к жизни в устойчиво 
развивающемся обществе с высоким уровнем экологической культуры, 
проектирование развития соответствующих свойств  и формирование по-
требностно-мотивационно-ценностной сферы личности, обладающей цен-
ностями устойчивого развития; 

- умение связать изучаемый материал с вопросами охраны природной 
и социальной среды.

Новой тенденцией в этой сфере является то, что, формируя отдельные 
научно-экологические взгляды и привычки, учитель «держит в поле зре-
ния» развитие целостной личности, поскольку вне личностного подхода 
экологическая информация не становится действенным фактором поведе-
ния. В связи с этим изменяется характер диагностических действий педа-
гога: оценивая знания и умения ученика в  сложной сфере  «экологическая 
культура», он должен рассматривать их в контексте целостной социальной 
позиции, включая:
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к.

 И
нв
ар
иа
ти
вн
ы
й 
ко
м
по
не
нт

. О
сн
ов
ы

 о
бщ

ей
 э
ко
ло
ги
и.

 С
од
ер
ж
ан
ие

  
за
ко
но
в 
пр
ир
од
ы

; в
за
им

ос
вя
зе
й 
в 
пр
ир
од
ны

х 
ко
мп

ле
кс
ах

; ж
ив
ы
е 
си
ст
ем
ы

 р
аз
но
го

 у
ро
вн
я 
ор
га
ни
за
ци
и;

 
эк
ос
ис
те
мы

 к
ак

 с
тр
ук
ту
рн
о-
фу
нк
ци
он
на
ль
ны

х 
ко
мп

он
ен
ты

 б
ио
сф
ер
ы

; а
да
пт
ац
ия

 о
рг
ан
из
мо

в 
к 
фа
кт
ор
ам

 
ср
ед
ы

; с
ам
ор
ег
ул
яц
ия

 в
 п
ри
ро
дн
ом

 к
ом
пл
ек
се

;  
би
ол
ог
ич
ес
ко
е 
ра
зн
оо
бр
аз
ие

 н
а 
пр
им

ер
е 

 р
ег
ио
на

.  
О
сн
ов
ы

 гл
об
ал
ьн
ой

 э
ко
ло
ги
и.

 З
на
ни
я 
и 
ум
ен
ия

 а
на
ли
зи
ро
ва
ть

 гл
об
ал
ьн
ы
е 

 э
ко
ло
ги
че
ск
ие

 п
ро
бл
ем
ы

; 
де
йс
тв
ие

 а
нт
ро
по
ге
нн
ог
о 
фа
кт
ор
а;

   
  д
ем
ог
ра
фи

че
ск
ие

 п
ро
бл
ем
ы

 и
 э
ко
но
ми

че
ск
ие

 х
ар
ак
те
ри
ст
ик
и 

те
рр
ит
ор
ий

;  
  э
ко
ло
ги
че
ск
ие

 п
ро
бл
ем
ы

 р
ег
ио
на

: з
аг
ря
зн
ен
ие

 о
кр
уж

аю
щ
ей

 с
ре
ды

, п
ро
бл
ем
а 
зд
ор
ов
ья

, 
ум
ен
ьш

ен
ие

 р
аз
но
об
ра
зи
я 
эк
ос
ис
те
м,

 п
ер
сп
ек
ти
вы

 р
аз
ви
ти
я 
на
зе
мн

ы
х 
те
рр
ит
ор
ий

, э
не
рг
ет
ич
ес
ки
е 

пр
об
ле
мы

, п
ро
бл
ем
ы

 ш
ум
ов
ог
о,

 р
ад
иа
ци
он
но
го

, э
ле
кт
ро
ма
гн
ит
но
го

 за
гр
яз
не
ни
я,

 п
ро
бл
ем
а 
не
хв
ат
ки

 
пр
ес
но
й 
во
ды

; К
ра
сн
ы
е 
кн
иг
и.

 
С
оц
иа
ль
на
я 
эк
ол
ог
ия

 и
 у
ст
ой
чи

во
е 
ра
зв
ит
ие

. З
на
ни
я 

 и
 у
ме
ни
е 
об
ъя
сн
ят
ь 
ко
нц
еп
ци
и 
ус
то
йч
ив
ог
о 

ра
зв
ит
ия

. И
нд
ик
ат
ор
ы

 у
ст
ой
чи
во
го

 р
аз
ви
ти
я;

 и
нд
ек
сы

 г
ум
ан
ит
ар
но
го

 и
 у
ст
ой
чи
во
го

 э
ко
но
ми

че
ск
ог
о 

ра
зв
ит
ия

;  
ин
ди
ка
то
ры

 к
ач
ес
тв
а 
ж
из
ни

;  
па
ра
ди
гм
ы

  к
оэ
во
лю

ци
он
но
го

 р
аз
ви
ти
я 
пр
ир
од
ы

 и
 о
бщ

ес
тв
а;

 
во
зм
ож

ны
е 
пу
ти

 р
еш

ен
ия

 э
ко
ло
ги
че
ск
их

 п
ро
бл
ем

; м
ет
од
ы

 о
це
нк
и 
со
ст
оя
ни
я 
ок
ру
ж
аю

щ
ей

 с
ре
ды

.
В
ар
иа
ти
вн
ы
й 
ко
м
по
не
нт

. О
сн
ов
ы

 э
ко
ло
ги
че
ск
ой

 э
кс
пе
рт
из
ы

. Э
ко
ло
ги
че
ск
ое

 п
ра
во

, э
ко
ло
ги
че

-
ск
ий

 м
ен
ед
ж
м
ен
т, 
эк
ол
ог
ич

ес
ка
я 
по
ли
ти
ка

О
вл
ад
ен
ие

 
те
ор
ет
ич
ес
ки

-
ми

 о
сн
ов
ам
и 

эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 
об
ра
зо
ва
ни
я 
в 

но
вы

х 
со
ци
о-

эк
ол
ог
ич
ес
ки
х 

ус
ло
ви
ях

Э
ко
ло
го

-п
ед
аг
ог
ич

ес
ки

й 
те
ор
ет
ич

ес
ки

й 
бл
ок

. И
нв
ар
иа
ти
вн
ы
й 
ко
м
по
не
нт

.  
Ц
ел
ос
тн
ое

 в
ид
ен
ие

 
со
де
рж

ан
ия

 э
ко
ло
ги
че
ск
ог
о 
об
ра
зо
ва
ни
я;

 ц
ел
и 
и 
пр
ин
ци
пы

, м
од
ел
и 
и 
те
хн
ол
ог
ии

. У
ме
ни
е 

 п
ро
яв
ля
ть

 
ги
бк
ос
ть

 в
 и
сп
ол
ьз
ов
ан
ии

 с
од
ер
ж
ан
ия

 э
ко
ло
ги
че
ск
ог
о 
об
ра
зо
ва
ни
я 
в 
пр
оц
ес
се

 д
иф

фе
ре
нц
ир
ов
ан
но

-
го

 п
од
хо
да

 к
 о
бу
ча
ю
щ
им

ся
; в
ла
де
ни
е 
ос
но
вн
ы
ми

 с
ре
дс
тв
ам
и 
эк
ол
ог
о-
пе
да
го
ги
че
ск
ой

 д
ея
те
ль
но
ст
и;

 
бы

ст
ро
е 
и 
эф
фе
кт
ив
но
е 
пр
ин
ят
ие

 п
ро
фе
сс
ио
на
ль
ны

х 
ре
ш
ен
ий

 в
 р
аз
ли
чн
ы
х 
эк
ол
ог
о-
пе
да
го
ги
че
ск
их

 
си
ту
ац
ия
х;

  п
он
им

ан
ие

 р
ол
и 
эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 о
бр
аз
ов
ан
ия

, м
еж

ду
на
ро
дн
ог
о 
со
тр
уд
ни
че
ст
ва

 и
 м
ир
ов
ог
о 

со
об
щ
ес
тв
а 
дл
я 
ох
ра
ны

 с
ре
ды

 и
 б
ио
сф
ер
ы

;  
  ф

ор
ми

ро
ва
ни
е 
оц
ен
оч
ны

х 
зн
ан
ий

 н
ау
чн
о-
по
зн
ав
ат
ел
ьн
ой

, 
гу
ма
ни
ст
ич
ес
ко
й,

 э
ко
но
ми

че
ск
ой

, э
ст
ет
ич
ес
ко
й 
це
нн
ос
ти

 п
ри
ро
ды

. 
В
ар
иа
ти
вн
ы
й 
ко
м
по
не
нт

.  
   

 У
ме
ни
я 
и 
на
вы

ки
 о
рг
ан
из
ац
ии

 э
ко
ло
ги
че
ск
ог
о 
об
ра
з о
ва
ни
я 
в 
об
ра
зо
ва

-
те
ль
ны

х 
уч
ре
ж
де
ни
ях

 р
аз
ли
чн
ог
о 
ти
па
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О
вл
ад
ен
ие

 
об
щ
ей

 
ме

-
то
ди
ко
й 

ор
га
ни
за
ци
и 

эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 о
бр
аз
о-

ва
ни
я 
в 
но
вы

х 
со
ци
о-

эк
ол
ог
ич
ес
ки
х 

ус
ло
ви

-
ях

Э
ко
ло
го

-п
ро
ф
ес
си
он
ал
ьн
о 
м
ет
од
ич

ес
ки

й 
(т
ех
но
ло
ги
че
ск
ий

) 
бл
ок

. 
И
нв
ар
иа
ти
вн
ы
й 
ко
мп

о-
не
нт

. С
од
ер
ж
ан
ие

 и
 м
ет
од
ы

 о
бр
аз
ов
ан
ия

, в
оз
де
йс
тв
ую

щ
ие

 н
а 
ли
чн
ос
ть

 у
ча
щ
ег
ос
я 
и 
по
мо

га
ю
щ
ие

 
сф
ор
ми

ро
ва
ть

  
ми

ро
во
зз
ре
ни
е,

 о
тр
аж

аю
щ
ее

 р
еа
ль
ну
ю

 с
ло
ж
но
ст
ь 
и 
вз
аи
мо

св
яз
ан
но
ст
ь 
ок
ру

-
ж
аю

щ
ег
о 
ми

ра
.  
Ум

ен
ия

 и
сп
ол
ьз
ов
ат
ь 

 к
ом
по
не
нт
ы

 о
бр
аз
ов
ат
ел
ьн
ог
о 
пр
оц
ес
са

 в
 с
та
но
вл
ен
ии

 
эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 с
оз
на
ни
я 
и 
по
ве
де
ни
я;

 д
ля

 ф
ор
ми

ро
ва
ни
я 
ум
ен
ий

 э
ко
де
ят
ел
ьн
ос
ти

; у
ме
ни
е 
ис

-
по
ль
зо
ва
ть

 н
ау
чн
ы
е 
зн
ан
ия

 в
 о
бу
че
ни
и 
эк
ол
ог
ии

; о
су
щ
ес
тв
ля
ть

 м
еж

пр
ед
ме
тн
ы
е 
св
яз
и.

 У
ме
ни
я 

ра
зв
ив
аю

щ
ег
о 
во
зд
ей
ст
ви
я 
на

 л
ич
но
ст
ь 
об
уч
аю

щ
их
ся

 с
 ц
ел
ью

 с
ме
ны

 п
от
ре
би
те
ль
ск
ог
о 
от
но
ш
е-

ни
я 
ко

 в
се
му

 о
кр
уж

аю
щ
ем
у 
ми

ру
 (
вк
лю

ча
я 

«п
от
ре
бл
ен
ие

 з
на
ни
й»

) 
на

 с
оз
ид
ат
ел
ьн
ую

 д
ея
те
ль

-
но
ст
ь 
по

 е
го

 у
лу
чш

ен
ию

О
вл
ад
ен
ие

 ч
ас
тн
ым

и 
ме

-
то
ди
ка
ми

 
фо
рм
ир
ов
ан
ия

 
эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 
ми
ро
во
з-

зр
ен
ия

; п
о т
ре
бн
ос
тн
о-
мо

-
ти
ва
ци
он
но

-ц
ен
но
ст
но
й 

сф
ер
ы 
эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 с
о-

зн
ан
ия

 и
 п
ов
ед
ен
ия

, у
ме

-
ни
й 

и 
на
вы
ко
в 

эк
од
ея

-
те
ль
но
ст
и

Э
ко
ло
го

-п
ро
ф
ес
си
он
ал
ьн
о 
м
ет
од
ич

ес
ки

й 
(т
ех
но
ло
ги
че
ск
ий

) 
бл
ок

. 
В
ар
иа
ти
вн
ы
й 

ко
м
по

-
не
нт

. С
та
но
вл
ен
ие

 у
ме
ни
й 
фо

рм
ир
ов
ан
ия

 ц
ен
но
ст
ей

, ц
ен
но
ст
ны

х 
ор
ие
нт
ац
ий

 и
 о
тн
ош

ен
ий

, н
а-

пр
ав
ле
нн
ы
х 
на

 с
ам
оо
гр
ан
ич
ен
ие

 в
ме
ст
о 
по
тр
еб
ит
ел
ьс
тв
а;

 с
ох
ра
не
ни
е 
ра
зн
оо
бр
аз
ия

 п
ри
ро
ды

; 
га
рм
он
ич
но
е 
ра
зв
ит
ие

 ч
ел
ов
ек
а 
и 
пр
ир
од
ы

; о
со
зн
ан
но
го

 о
тн
ош

ен
ия

 к
 п
ри
ро
дн
ы
м 
ре
су
рс
ам

, т
ру

-
ду

;  
к 
по
тр
еб
ле
ни
ю

 э
ле
кт
ри
че
ск
ой

 э
не
рг
ии

. 
О
вл
ад
ен
ие

 у
ме
ни
ям
и 
фо

рм
ир
ов
ан
ия

 п
ра
ви
л 
эк
ол
ог
ич
ес
ки

 г
ра
мо
тн
ог
о 
по
ве
де
ни
я 
в 
пр
ир
од
е;

 г
о-

то
вн
ос
ти

 и
 с
тр
ем
ле
ни
я 
к 
пр
ак
ти
че
ск
ом
у 
вз
аи
мо
де
йс
тв
ию

 с
 о
кр
уж

аю
щ
им

 м
ир
ом

, о
св
ое
ни
ю

 н
е-

об
хо
ди
мы

х 
те
хн
ол
ог
ий

. 
 О
вл
ад
ен
ие

 у
ме
ни
ям
и 
ра
зв
ит
ия

 ч
ув
ст
ве
нн
ог
о 
от
но
ш
ен
ия

 к
 о
кр
уж
аю
щ
ем
у 
ми
ру

, л
ю
бв
и 
к 
ма
ло
й 
ро
ди
не

,  
ин
те
ре
са

 к
 э
ко
ло
ги
че
ск
им

 п
ро
бл
ем
ам

; ж
ел
ан
ия

  р
еа
ли
зо
ва
ть

  с
во
и 
по
зи
ци
и 
в 
по
ст
уп
ка
х;

 л
ич
но
й 
от
ве
т-

ст
ве
нн
ос
ти

 за
 со
хр
ан
ен
ие

 о
кр
уж
аю
щ
ег
о 
ми
ра

, с
еб
я и

 зд
ор
ов
ья

; л
ю
бв
и 
к 
пр
ир
од
е, 
к 
бл
иж

не
му

. О
вл
ад
ен
ие

 
ум
ен
ие
м 

 о
ри
ен
та
ци
и 
по
др
ос
тк
а н
а о
бс
уж
де
ни
е п
ро
бл
ем

 в 
фо
рм
е д
иа
ло
га

, п
ол
ил
ог
а н
а о
сн
ов
е п
ри
нц
ип
ов

 
вз
аи
мн
ог
о у
ва
же
ни
я и

 то
ле
ра
нт
но
ст
и;

  п
ре
до
ст
ав
ле
ни
я п
од
ро
ст
ку

 св
об
од
ы 
вы
бо
ра

 в 
пр
ин
ят
ии

 от
ве
тс
тв
ен

-
но
ст
и 
за

 сд
ел
ан
ны

й 
вы
бо
р;

 ф
ор
ми
ро
ва
ни
я  
ли
чн
ос
ти

 гр
аж
да
ни
на

 п
ла
не
ты

 З
ем
ля

; в
ос
пи
та
ни
я г
ра
мо
тн
ых

 
по
тр
еб
ит
ел
ей

;  
ра
зу
мн
ог
о 
вз
аи
мо
де
йс
тв
ия

 с
 п
ри
ро
до
й;

  р
аз
ви
ти
я 
си
ст
ем
но
го

 м
ыш

ле
ни
я;

  ф
ор
ми
ро
ва
ни
я 

эк
ол
ог
ич
ес
ко
го

 м
ир
ов
оз
зр
ен
ия

П
ро
до
лж

ен
ие

 т
аб
ли
цы

 4
.4

.1
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Та
бл
иц
а 

4.
4.

2 
- С
од
ер
ж
ат
ел
ьн
о-

 ц
ел
ев
ой

 к
ом
по
не
нт

 э
ко
ло
го

-п
ро
ф
ес
си
он
ал
ьн
ой

  п
од
го
т
ов
ки

 п
ед
аг
ог
ов

Гр
уп
пы

 ц
ел
ей

А
кс
ио
ло
ги
че
ск
ий

 и
 р
ез
ул
ьт
ат
ив
но

-р
еф
ле
кс
ив
ны

й 
 к
ом
по
не
нт
ы

 с
од
ер
ж
ан
ия

 Э
П
П

Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
су
бь
ек
тн
о-
не

-
пр
аг
ма
ти
че
ск
ог
о 

от
но
ш
ен
ия

 
к 
ок
ру
ж
аю

щ
ем
у 
ми

ру
 ч
ер
ез

  
ра
зв
ит
ие

 
чу
вс
тв
ен
но
го

 
во
с-

пр
ия
ти
я 

Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
пр
ед
ст
ав
ле
ни
я 
о 
то
м,

 ч
то

 п
ри
ро
да

 -
 с
уб
ъе
кт

 в
за
им

од
ей
ст
ви
я 
с 
че
ло
ве
ко
м,

 
не
об
хо
ди
мо

ст
и 
со
хр
ан
ен
ия

 п
ри
ро
ды

 р
ад
и 
не
е 
са
мо

й.
 (Ф

ор
ми

ро
ва
ни
е 
це
нн
ос
те
й 
и 
це
нн
ос
т-

ны
х 
от
но
ш
ен
ий

 п
ед
аг
ог
ов

-э
ко
ло
го
в:

 л
ич
но
ст
но

 з
на
чи
мо

й 
це
нн
ос
ти

 п
ри
ро
ды

; 
ос
оз
на
ни
е 

св
ое
й 
не
об
хо
ди
мо

ст
и 
об
щ
ес
тв
у 
и 
во
зм
ож

но
ст
и 
са
ми

м 
оп
ре
де
ля
ть

 е
го

 р
аз
ви
ти
е;

 ц
ен
но
ст
ей

 
ус
то
йч
ив
ог
о 
ра
зв
ит
ия

: з
до
ро
вь
я;

  с
оц
иа
ль
но
й 
по
дд
ер
ж
ки

; д
ом
а;

 б
ез
оп
ас
но
ст
и;

 о
бр
аз
ов
ан
ия

;  
ок
ру
ж
аю

щ
ей

 с
ре
ды

; г
ра
ж
да
нс
ко
й 
по
зи
ци
и)

. Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 

 ц
ел
ос
тн
ог
о 
пр
ед
ст
ав
ле
ни
я 
о 

ми
ре

, э
ко
ло
ги
че
ск
ом

 р
ав
но
ве
си
и,

 э
ко
ло
ги
че
ск
ом

 и
мп

ер
ат
ив
е

Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
су
бь
ек
тн
о-
не

-
пр
аг
ма
ти
че
ск
ог
о 
от
но
ш
ен
ия

 к
 

ок
ру
ж
аю

щ
ем
у 
ми

ру
  ч
ер
ез

 ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
и 
ра
зв
ит
ие

 е
го

 
эс
те
ти
че
ск
их

 о
це
но
к 

 Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
эк
ол
ог
ич
ес
ки
х 

пр
ед
ст
ав
ле
ни
й 

на
 с
ле
ду
ю
щ
их

 о
сн
ов
ны

х 
по
ло
ж
ен
ия
х:

 
а)

 э
ст
ет
ич
ес
ко
е 
ос
во
ен
ие

 п
ри
ро
дн
ы
х 
об
ъе
кт
ов

; 
б)

 м
ир

 п
ри
ро
ды

 к
ак

 д
ух
ов
на
я 
це
нн
ос
ть

, 
в)

 в
за
им

ос
вя
зь

 п
ри
ро
дн
ы
х 
ус
ло
ви
й 
и 
ра
зв
ит
ия

 о
бщ

ес
тв
а.

 Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 

 г
ра
ж
да
нс
ко
й 
по

-
зи
ци
и;

 л
ю
бв
и 
к 
ма
ло
й 
ро
ди
не

, ч
ув
ст
ва

 го
рд
ос
ти

 за
 м
ал
ую

 р
од
ин
у;

 л
ич
но
й 
от
ве
тс
тв
ен
но
ст
и 

за
 с
ох
ра
не
ни
е 
ок
ру
ж
аю

щ
ег
о 
ми

ра
, с
еб
я 
и 
зд
ор
ов
ья

; л
ю
бв
и 
к 
бл
иж

не
му

 и
 т.
д.

Ф
ор
ми

ро
ва
ни
е 
су
бь
ек
тн
о-
не

-
пр
аг
ма
ти
че
ск
ог
о 

от
но
ш
ен
ия

 
к 
ок
ру
ж
аю

щ
ем
у 
ми

ру
  
че
ре
з 

оц
ен
ку

 с
тр
ат
ег
ий

 и
 т
ех
но
ло

-
ги
й 
вз
аи
мо

от
но
ш
ен
ий

 с
 п
ри

-
ро
до
й

 В
 с
фе
ре

 ф
ор
ми

ро
ва
ни
я 
ст
ра
те
ги
й 
и 
те
хн
ол
ог
ий

 э
ко
ло
ги
че
ск
ой

 д
ея
те
ль
но
ст
и 
ов
ла
де
ни
е 

зн
ан
ия
ми

, у
ме
ни
ям
и 
и 
на
вы

ка
ми

: а
) в
ы
яв
ля
ть

 и
 о
це
ни
ва
ть

 с
ло
ж
но
ст
ь 
си
ст
ем
ы

 в
ну
тр
ен
ни
х 

вз
аи
мо

св
яз
ей

 в
 о
кр
уж

аю
щ
ем

 м
ир
е,

 п
ри
ро
де

, б
) о
це
нк
и 

 э
не
рг
ет
ич
ес
ко
го

 о
бм

ен
а 
ме
ж
ду

 т
ех

-
но
сф
ер
ой

 и
 б
ио
сф
ер
ой

; в
) п

ол
уч
ен
ия

 н
а у
чн
ой

 и
нф

ор
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- проектирование и проведение экспертизы социально-экономической 
и хозяйственной деятельности на территориях разного иерархического 
уровня; проведение экологической экспертизы различных видов проект-
ного анализа;

- применение основных математических методов моделирования и 
компьютерных методов анализа состояния экосистем; 

- использование стратиграфической шкалы;
- внедрение методов обнаружения и количественной оценки основ-

ных загрязнителей в окружающей среде;  использование профессиональ-
ной подготовки (соответственно профилю) для разработки мер их преодо-
ления; проведение оценки воздействия на окружающую среду; 

-  моделирование мероприятий по охране природы; 
- разработка практических рекомендаций по сохранению природной 

среды;  проведение контрольно-ревизионной деятельности, экологическо-
го аудита;

- решение проблемы экологического образования комплексно, с ис-
пользованием коллективных усилий всех участников образовательного 
процесса, управление внеучебными, внешкольными факторами в сфере 
экологического образования, поскольку отношения ребенка с природой, 
окружающим миром выходят за сферу непосредственного педагогическо-
го контроля;  

владение умениями конструктивной деятельности, объектом которой 
становится целостная педагогическая ситуация, вооружающая школьни-
ков разносторонними социальными, в том числе и средосохраняющими 
факторами.  

Поэтому когнитивные цели подготовки делятся на следующие груп-
пы:  а) цели овладения теоретическими основами экологической науки в 
свете концепции устойчивого развития; б) цели овладения теоретическими 
основами  экологического образования для устойчивого развития; в) цели 
овладения общей методикой организации экологического образования; 
г) цели овладения частными методиками формирования экологического 
мировоззрения; потребностно-мотивационно-ценостной сферы экологи-
ческого сознания и поведения, умениями и навыками экодеятельности; д) 
цели подготовки к проектированию экологического образования и созда-
ния собственных систем.

Аффективные цели подготовки направлены на личностные структуры 
педагога-эколога, формирование субъектно-непрагматического отноше-
ния к природе  через: а) развитие чувственного восприятия природы; б) 
формирование и развитие эстетических оценок природы и т.д. В сфере фор-
мирования стратегий и технологий экологической деятельности происходит 
овладение умениями и навыками: а) эстетического освоения природных объ-
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ектов, б) получения научной информации о мире природы, в) взаимодействия 
с природными объектами в условиях антропогенной среды, г) природополь-
зования в естественной среде, д) природоохранной деятельности. В процессе 
обучения данным технологиям формируются непрагматические стратегии 
экологической деятельности. Аффективные цели – конечные и промежуточ-
ные результаты, которых достигают обучаемые в эмоционально–ценностном 
отношении к явлениям окружающего мира, при формировании интересов и 
склонностей, переживании тех или иных чувств, их осознании и проявлении в 
деятельности  до усвоения ценностных ориентаций, их активного проявления 
[312, 64].  

Таким образом  образовательные цели подготовки педагогов-экологов 
направлены на освоение основных категорий результатов, составляющих 
соответствие обучения когнитивным процессам, которые достигаются  в 
познавательной области: знание; понимание; применение (умение исполь-
зовать изученное: правила, методы, принципы, законы, теории в новых 
условиях, в новых ситуациях); анализ (умение разбивать изучаемый ма-
териал на составные части, выделить его структуру, взаимосвязи между 
отдельными элементами, основные принципы организации целого); син-
тез (умение комбинировать элементы,  чтобы получить целое, обладающее 
новизной); оценка (умение оценить значение того или иного материала на 
основе ясно сформулированных внутренних или заданных извне внешних 
критериев) (проводить мониторинг природной среды).

Экологические умения как неотъемлемая часть экологической куль-
туры личности представляют собой специализированные умение, пред-
полагающее наличие сформированной способности владения комплек-
сом экологических технологий взаимодействия с природными объектами, 
направленных на перенос знаний экологического характера в плоскость 
практико-ориентированной деятельности, анализа состояния окружающей 
среды, ее  проектирование.

Чтобы стать эталоном, образцом для учащихся, педагог должен чёт-
ко осознавать и развивать у себя те качества, которые присущи автори-
тетному педагогу и делают его, по выражению американского психолога 
Дж. Брунера, «эффективной моделью компетентности», уровня которой 
ученик стремится достичь [243, 36].  

Локальные цели и конкретные задачи определены и заложены  в этапы 
реализации системы подготовки педагогов-экологов.  

Таким образом, целевой компонент определяет фундаментальные ос-
новы  проектирования содержания ЭПП педагогов в новых социо-экологи-
ческих условиях.

Особую группу  составляют цели эколого-профессиональной подго-
товки педагогов к проектированию эколого-педагогической деятельности.
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Целью проектной деятельности педагога является создание соб-
ственной системы  профессиональной деятельности, направленной на 
повышение эффективности образовательного процесса и подготовки 
школьников к самостоятельной активной творческой жизни в быстро ме-
няющемся обществе в гармонии с природой.

Задачи подготовки педагога к  проектной деятельности:
- обучение планированию (педагог должен уметь четко определить 

цель эколого-педагогической деятельности, рассчитанную на перспективу, 
описать основные шаги по достижению поставленной цели, концентриро-
ваться на достижении цели на протяжении всей работы);

- развитие навыков   сбора  и   обработки   информации,   материалов
(педагог должен уметь выбрать нужную информацию об основных тенден-
циях развития общества, образования и ее использовать);

- развитие умения анализировать (креативность и критическое мыш-
ление);

совершенствование умения создавать письменный отчет (составлять
план работы, презентовать  информацию); 

- создание условий для формирования позитивного отношения к эко-
лого-педагогической проектной деятельности (желание проявлять инициа-
тиву, энтузиазм, стараться выполнить работу в срок в соответствии с уста-
новленным планом и графиком работы).

Для успешной  эколого-профессиональной подготовки педагогов  не-
обходимо решить следующие задачи:

1 Обеспечить научное и учебно-методическое  обновление  эколого-
педагогического образования через:

- структурирование целей, конструирование и отбор содержания про-
фессиональной подготовки по комплексным образовательным программам 
«Экология», «Экологическое образование» на идеях системно-синергети-
ческого подхода, всеединства, устойчивого развития, коэволюции, универ-
сальной этики;

-  включение в программы эколого-профессионального образования 
знаний и базовых навыков, обеспечивающих активную эколого-педагоги-
ческую деятельность (основ экологической психологии и педагогики, эко-
логического права, основ безопасности жизнедеятельности  и др.);

2 Совершенствовать  формы и методы подготовки и  переподготовки 
педагогов-экологов путем:

- внедрения методов обучения, формирующих навыки методологиче-
ской культуры (анализа, синтеза, сравнения, обобщения и т.д.), самообуче-
ния, самостоятельной работы;

- активизации использования форм и методов практико-ориентиро-
ванной деятельности (комплексного экологического практикума, педагоги-
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ческой практики, стажировки) с целью выработки умений ведения эколо-
го-педагогического мониторинга, организации практической деятельности 
учащихся в природе для формирования у них ценностей экологической 
культуры;

 - освоения  преподавателями педагогических технологий проектиро-
вания и осуществления экологического образования, формирования эко-
логической культуры школьников, становления методической готовности 
педагогов-экологов;

 - освоения педагогами методов эколого-педагогического проектиро-
вания собственной и совместной с учащимися эколого-педагогической де-
ятельности;

  - внедрения образовательных технологий, способствующих самопо-
знанию, рефлексии образовательной деятельности обучающихся, активи-
зации развития потребности в саморазвитии, самосовершенствовании.

3 Развитие вариативности эколого-профессионального образования 
педагогов.

Учебное проектирование в профессиональной школе при эколого-
профессиональной подготовке является неотъемлемой частью учебного 
процесса, если:

- процесс обучения строится на основе создания  студентом собствен-
ных образовательных продуктов и овладении опытом продуктивной дея-
тельности;

- существует возможность использования различных форм  диффе-
ренциации в обучении в зависимости от индивидуальных особенностей и 
потребностей обучающихся;

 - процесс обучения строится на основе сотрудничества, создающего 
условия для активной совместной учебной деятельности всех участников 
образовательного процесса.

Одним из важных отличий учебного проектирования является его ком-
плексный характер, предполагающий одновременную разработку обучающи-
мися всех задач проекта: функциональных вопросов, решение конструктор-
ских,  технологических, организационно-практических и других задач. Это 
позволяет создать  целостный гармоничный объект. Включение в  разносто-
роннюю деятельность открывает объективные возможности для проявления 
индивидуальности обучающихся, их способностей, склонностей и интересов.

Для выполнения общей комплексной цели проекта обучающимся не-
обходимо решить ряд взаимосвязанных и взаимообусловленных задач, 
различающихся по своему содержанию и характеру деятельности. Можно 
выделить следующие группы задач учебного проекта (по А.М. Новикову):

- когнитивно-информационно-исследовательские задачи;
- проектно-конструкторские задачи;
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- операционально-деятельностные, технологические задачи. 
Когнитивно-информационно-исследовательские задачи направлены 

на сбор информации об исследуемом объекте или явлении, ее анализ и 
обобщение. Данные задачи направлены на развитие мышления обучаю-
щихся и формирование приемов и способов мыслительной деятельности.

Когнитивно-исследовательские задачи имеют несколько уровней 
сложности, согласно классификации А.М. Новикова:

- информационные задачи, направленные на сбор информации о ка-
ком-либо объекте;

- аналитико-синтетические задачи, направленные на  сбор  информа-
ции, ее сравнительный анализ и обобщение;

- творческие задачи, направленные на разрешение проблемной ситуа-
ции, согласно логике научного исследования.

 Последовательная реализация задач по уровням сложности и их 
дифференциация в зависимости от индивидуальных особенностей обуча-
ющихся, уровня освоения ими мыслительных операций: анализа и выде-
ления главного, сравнения, обобщения, систематизации, доказательства и 
опровержения, выдвижения гипотезы, умений, необходимых для разреше-
ния проблемных ситуаций и т.д. - позволяет сформировать у них комплекс 
умений умственных действий.

 Проектно-конструкторские задачи направлены на построение моде-
ли проектируемого объекта, удовлетворяющей требованиям соответствия 
формы и содержания задуманному.

Проектно-конструкторские задачи дифференцируются по уровню 
сложности:

- репродуктивные (задачи на конструирование по образцу);
- репродуктивно-конструктивные (доработка или поиск отсутствую-

щего звена);
- поисковые (задачи на переконструирование, внесение конструктив-

ных изменений);
- творческие задачи на конструирование по собственному замыслу. 
Операционально-деятельностные (технологические задачи) не носят 

сугубо репродуктивный характер. Студентам приходится решать вопросы, 
связанные с выбором материала, разработкой технологических аспектов, 
их рациональной организацией, распределением ролей при групповой 
организации процесса, определением экологической (эколого-педагоги-
ческой) целесообразности и т.д., то есть решать задачи на частично-поис-
ковом и творческом уровнях деятельности.

Содержательный компонент должен отражать смысл, вкладываемый в 
общую цель и конкретные задачи  ЭПП  педагогов.  

Содержательный компонент  проектируется на основе интеграль-
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ного подхода к отбору, конструированию и реализации содержания 
подготовки педагогов-экологов на основе приоритета педагогических 
принципов: гармонии в целостности, главного звена, непрерывности, ва-
риативности (рисунок 4.4.2). Основное содержание подготовки педагогов-
экологов обозначено в комплексных образовательных программах «Эколо-
гическое образование»,  «Экология», программе тренингов «Саморегуляция 
и самосовершенствование», дополнительного общекультурного компонен-
та,  коррекционного компонента,  предполагающего наличие коррекцион-
ных программ специализации. В образовательных программах подготовки 
педагогов-экологов  использован блочно-модульный подход, который по-
зволяет при проектировании наполнять его основами гуманитарной (педа-
гогической) и естественнонаучной (экологической) культур. При этом в про-
грамме «Экология», разрабатываемой для педагогов  естественнонаучного 
профиля, больше  внимания необходимо уделять экологической составляю-
щей, в программе «Экологическое образование» обе составляющие должны 
быть представлены на паритетной основе, что в полной мере по зволяет реа-
лизовать потребности подготовки педагогов в активном участии в проекти-
ровании и реализации  экологического образования учащихся.

Учебно-тематический план подготовки педагогов-экологов соответству-
ет требованиям государственного стандарта к уровню знаний специалиста в 
области экологического образования (педагога-эколога).  Составленный по 
блочно-модульному принципу, он включает следующие образовательные бло-
ки в соответствии с отведенным для их изучения отрезком времени: «Основы 
эко-гуманитарной культуры» - модуль основ философии, этики, культуро-
логии, истории культуры и искусства, на него отведено 5% аудиторного вре-
мени; модуль психолого-педагогических дисциплин, его задача - знакомство с 
психолого-педагогическими основами экологического образования, включает 
основы общей и возрастной психологии, основы экологической психологии 
и экологической педагогики, составляет 10% учебного аудиторного времени; 
модуль «Основы информационной культуры» - 5% учебного времени.  Эко-
лого-гуманитарный блок подготовки педагогов предусматривает повышение  
эрудиции в области экологически ориентированной художественной литера-
туры, творчества художников и музыкантов,  искусствоведческих вопросов, 
рассматривающих тему природы в литературе, музыке, визуальном искусстве. 
Важное место занимает подготовка педагога к эстетическому восприятию 
природы,  проведению эстетического анализа природных объектов и этиче-
скому осмыслению их витальных проявлений, а также к пониманию этики 
взаимоотношений человека с миром природы. Умение педагога раскрыть гу-
манистическое значение взаимодействия личности с миром природы является 
важнейшим профессиональным условием эффективного экологического об-
разования в сфере формирования субъективного отношения к природе.
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Психолого-педагогический блок подготовки предусматривает как об-
щую психолого-педагогическую подготовку: по  общей, возрастной и пе-
дагогической психологии, теории и истории педагогики; так и специаль-
ную: по экологической психологии и педагогике.

В рамках экологической психологии формируется понятие экологи-
ческого сознания личности. Рассматриваются закономерности формирова-
ния системы экологических представлений людей, их субъективного от-
ношения к миру природы, выбора стратегий и технологий взаимодействия 
с природными объектами. Раскрываются механизмы формирования эколо-
гического сознания личности; демонстрируются процессы его онтогенети-
ческого развития; анализируется эволюция общественного экологического 
сознания в процессе социогенеза; показываются методы психологического 
измерения отношения к природе отдельной личности; дается типология 
отношения людей к природе и характеристика различных типов этого от-
ношения и т. д.

Экологическая педагогика знакомит педагогов с представлением о 
сущности экологичной личности, принципах, методах и приемах ее фор-
мирования.

Эколого-теоретический блок подготовки направлен на овладение 
педагогом умением использовать экологический потенциал естественно-
научных дисциплин, экологических предметов с целью образования для 
устойчивого развития. Синтетический по содержанию  блок нашей про-
граммы, состоящий из нескольких модулей,  наполняется современным 
содержанием. В  содержание  включены темы, посвященные изучению 
истории становления и развития концепции устойчивого развития, совре-
менного состояния природы, общества, экономики в контексте устойчиво-
го развития. Изучение содержания данного блока формирует у педагогов 
ценностную картину системы «человек - общество – природа». В рамках 
данного блока раскрывается ряд фундаментальных понятий: основные 
закономерности организации биоэкологических систем (организмов, по-
пуляций, видов, биоценозов, биогеоценозов, биосферы), их иерархия, 
целостность и взаимозависимость; научно-техническая революция как от-
ражение антропогенеза в эволюции биосферы; рациональное использова-
ние природных ресурсов; охрана и преобразование природы; оптимизация 
окружающей природной среды как управление взаимодействием природы 
и общества. На основе  предметов данного блока формируется понимание 
коэволюции общества и биосферы (рисунок 4.4.3).

Технологический (методический) блок предусматривает разносторон-
нюю методическую и технологическую подготовку педагога, дает ему ком-
плекс педагогических умений, позволяющих эффективно проектировать и  
осуществлять процесс экологического образования школьников, совмест-
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ной экодеятельности. На занятиях предметов, опирающихся на методы 
экологического мониторинга, обучающиеся осваивают методы проведения 
экологических исследований, экологического мониторинга, экологической 
деятельности в природе. На занятиях по теории и методике экологического 
образования анализируются концепции, принципы,  содержание и формы 
процесса экологического образования, рассматривается эффективность 
различных педагогических стратегий экологического образования  и т. д., 
освоение педагогических технологий формирования экологической куль-
туры школьников. На занятиях по методике обучения экологии осущест-
вляется формирование методических умений, осваиваются различные 
формы организации учебной деятельности школьников. Это проведение 
экскурсий в мир природы,  организация учебных экологических троп или 
летнего экологического практикума,  лагеря,  подготовка школьных эколо-
гических олимпиад,  праздников,  руководство различными экологически-
ми играми и их разработка,  организация детских экологических движений, 
проведение экологических акций с целью сохранения или восстановления 
природных объектов, экологически-социально значимых проектов и т. д.

В качестве информационного компонента необходимо использовать 
разработанные методические рекомендации, видео- и прочие дидактиче-
ские материалы. Для развития  эколого-педагогического творчества в учеб-
ном плане предусмотрены экологический практикум, стажировка, выпол-
нение дипломных проектов.

В целом содержание  эколого-теоретического, гуманитарно-экологиче-
ского блоков должно способствовать становлению аксиологического, ког-
нитивно-содержательного компонентов, а эколого-технологического блока 
– формированию операционально-деятельностного и результативно-реф-
лексивного компонентов эколого-профессиональной культуры педагогов.

В качестве информационного компонента необходимо использовать 
разработанные методические рекомендации, видео- и прочие дидактиче-
ские материалы. Для развития  эколого-педагогического творчества в учеб-
ном плане предусмотрены экологический практикум, стажировка, выпол-
нение дипломных проектов.

В целом содержание  эколого-теоретического, гуманитарно-экологиче-
ского блоков должно способствовать становлению аксиологического, ког-
нитивно-содержательного компонентов, а эколого-технологического блока 
– формированию операционально-деятельностного и результативно-реф-
лексивного компонентов эколого-профессиональной культуры педагогов.

Подготовка педагогов к экологическому образованию  подрастающе-
го поколения представляет собой процесс последовательного внедрения 
идей проектной деятельности  на основе паритетного бифуркационного 
взаимодействия экологического и педагогического опыта в образовании, 
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приводящего к формированию у педагогов эколого-педагогических цен-
ностных ориентаций, компетенций опережающей эколого-профессиональ-
ной деятельности.

Рисунок  4.4.3 -  Модель  содержания ЭПП к ПД

Она выполняет следующие основные функции:  образовательную 
(подготовка педагога с определенным уровнем эколого-профессиональ-
ных знаний и умений эколого-педагогической деятельности и умения ее 
проектировать);  развивающую (формирование личности, обладающей 
ценностями эколого-профессиональной культуры) и воспитательную (со-
циализация учителя в новых условиях развития системы образования и об-
щественного развития). Эколого-профессиональная подготовка педагогов 
должна иметь дифференцированный характер и в зависимости от базовой 
подготовки специалистов состоять из следующих направлений:



214

- эколого-профессиональная подготовка педагогов естественнонаучно-
го профиля – целенаправленный процесс усвоения обучающимися экологи-
ческих, педагогических и эколого-педагогических  знаний и умений, развития 
потребностно-мотивационно-ценностной сферы личности, стремящейся к 
самосовершенствованию в области эколого-педагогической деятельности для 
устойчивого развития постиндустриального общества и реализации их в орга-
низации и осуществлении образования для устойчивого развития;

- эколого-профессиональная подготовка педагогов гуманитарного 
профиля – целенаправленный процесс усвоения обучающимися экологи-
ческих, педагогических и эколого-педагогических  знаний и умений, раз-
вития потребностно-мотивационно-ценностной сферы личности, стре-
мящейся к реализации себя в эколого-педагогической деятельности по 
формированию экологической культуры учащихся;

- эколого-педагогическая подготовка лиц, не имеющих педагогическо-
го образования – процесс формирования у обучающихся  потребности и 
положительной мотивации к усвоению экологических, педагогических и 
эколого-педагогических  знаний и умений с целью  участия в экологиче-
ском образовании учащихся.

При ориентации образовательного процесса подготовки педагогов-
экологов в рамках деятельностного подхода в аспекте формирования у об-
учающихся системы знаний становятся актуальными два круга проблем: 

– с одной стороны, построение на основе интегрированного подхода 
системы знаний необходимой и достаточной для полноценного овладения 
обучающимся основами эколого-педагогической деятельности и её проек-
тирования. Совершенствование взаимосвязи чувственных и рациональных, 
теоретических знаний из области экологии, экопедагогики и экопсихологии, 
теории и методики экологического образования, лежащих в основе овладе-
ния деятельностью. Улучшение системы знаний о самой деятельности, ее 
целях, способах, средствах и условиях (методический компонент);

  – с другой стороны, поиск возможностей соединения формируемых 
теоретических знаний обучающегося педагога с его личными, в том числе 
практичес кими потребностями, его ценностными ориентациями. Поиск 
возможностей применения теоретических знаний в практической деятель-
ности непосредственно в процессе обучения. Он заключается, в первую 
очередь, в создании таких условий образовательной деятельности, когда 
обучающимся необходимо активно применять имеющиеся теоретические 
знания для решения практических задач. 

В этом плане на основе дифференцированного подхода нами осущест-
вляется и предлагается дифференциация научно-теоретического содержа-
ния подготовки на три направления: 

а) содержание ЭПП для педагогов естественнонаучного профиля с 
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более глубоким изучением отдельных разделов экологии и природополь-
зования (экополитики, экологической экспертизы, экологического монито-
ринга, рационального природопользования, экологического права в рамках 
устойчивого развития), методики обучения экологии; 

б) изучение основных разделов экологии, основ природопользования, 
общих основ теории и методики экологического образования и методики 
обучения экологии, основ   экопедагогики и экопсихологии  для педагогов-
гуманитариев; 

в) освоение содержания психолого-педагогического блока,  основ 
экологии и природопользования, знакомство с основами экопсихологии и 
экопедагогики, теории и методики экологического образования  для слуша-
телей, не имеющих педагогического образования.  

Дифференциация содержания образования обусловлена основными 
задачами педагогов в области экологического образования учащихся, к ре-
ализации которых может быть готов педагог после обучения с учетом  его 
базовой подготовки и полученной в процессе переподготовки:

а) деятельность педагогов  естественнонаучного профиля должна 
быть направлена на организацию и осуществление экологического обра-
зования, в первую очередь, формирование научного экологического миро-
воззрения, потребностно-мотивационно-ценностной сферы и умений эко-
деятельности и экологически обоснованного поведения учащихся;

б) педагоги-гуманитарии  будут готовы принимать активное участие 
в формировании целостной  экологической культуры учащихся, занимаясь 
формированием, в первую очередь, системы ценностей и ценностных ори-
ентаций личности учащихся;

в) третья группа педагогов сможет принимать  посильное участие в 
экологическом просвещении учащихся, в пропаганде идей устойчивого раз-
вития. 

Проведя анализ возможных классификаций оценки индивидуальных 
знаний, мы пришли к выводу, что усвоенные в процессе подготовки ком-
петенции, базирующиеся на знании основного содержания ЭПП могут со-
ответствовать 4 уровням:  уровню эколого-педагогической грамотности; 
уровню эколого-педагогической образованности; уровню эколого-педаго-
гической компетентности;  уровню эколого-педагогической культуры.

Организационно-деятельностный блок методической системы  
эколого-профессиональной подготовки педагогов к проектной дея-
тельности. Организационно-деятельностный блок отражает взаимодей-
ствие педагогов, работающих со слушателями, и слушателей, их сотруд-
ничество, организацию и управление процессом, без которого не может 
быть достигнут результат. Этот компонент  называют организационным 
или организационно-управленческим. 
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Подготовка педагогов к проектной деятельности осуществляется более 
успешно, если она проводится в процессе проектной деятельности. Успеш-
ность занятий зависит от того, насколько выполняются основные требова-
ния к использованию  проектной деятельности в подготовке педагогов:

- наличие значимой в исследовательском, творческом плане пробле-
мы/задачи, требующей интегрированного знания, исследовательского 
поиска для ее решения (например, разработка проекта  исследования де-
мографической проблемы в разных регионах мира; проблемы влияния кис-
лотных дождей на окружающую среду (на занятиях эколого-теоретическо-
го блока), каких-либо проблем экологического образования (на занятиях 
эколого-педагогического блока);

- практическая, теоретическая познавательная значимость предпола-
гаемых результатов (например, использование разработанного проекта   в 
будущей профессиональной деятельности или  публикация статьи, доклад 
на конференции по разработанной проблеме); 

- самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятельность 
обучающихся;

- структурирование содержательной части проекта (с указанием по-
этапных результатов);

-  использование исследовательских методов, предусматривающих опре-
деленную последовательность действий; установление проблемы и вытека-
ющих из нее задач исследования (использование в ходе совместного иссле-
дования метода «мозговой атаки», «круглого стола»); выдвижение гипотез 
их решения;  обсуждение методов использования статистических методов,
экспериментальных, наблюдений и пр.); сбор, систематизация и анализ по-
лученных данных; 

- обсуждение способов оформления конечных результатов (презента-
ций, защиты, творческих отчетов, просмотров и пр.), подведение итогов, 
оформление результатов, их презентация; выводы, выдвижение новых 
проблем исследования.

Разработанный нами технологический комплекс направлен на реа-
лизацию целей методической системы эколого-профессиональной подго-
товки педагогов. Он реализуется в процессе  формирование ценностного, 
когнитивного компонентов, освоения умений и навыков проектирования 
и осуществления  эколого-педагогической деятельности, стремления к 
самосовершенствованию через рефлексию результатов собственной дея-
тельности педагогов разного уровня готовности (студенты, педагоги есте-
ственнонаучного профиля, педагоги гуманитарного профиля, педагоги, не 
имеющие профессионально-педагогического образования). Технология 
ЭПП педагогов к ПД предусматривает прохождение  этапов,  направлен-
ных на:
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- овладение потребностно-мотивационно-ценностными основаниями 
эколого-педагогической деятельности, эколого-профессиональной культуры;

- освоение эколого-педагогической теории;
- знакомство с методикой и методологией проектной деятельности;
- усвоение эколого-педагогических компетенций, позволяющих зани-

маться проектной деятельностью; 
- ознакомление и освоение имеющихся педагогических технологий 

организации экологической деятельности, экологического образования 
учащихся;

- овладение навыками построения собственных компонентов экологи-
ческого образования (таблица 4.4.3).

В процессе организации сопровождения предлагаем  использовать 
блочно-модульный подход. 

Процесс усвоения методики эколого-педагогического проектирова-
ния состоит из освоения следующих этапов проектирования:

1 Анализ объекта проектирования, рассмотрение его структур, состоя-
ние каждой из них в отдельности, а также связей между ними. Необходимо  
определить, что именно мы проектируем: систему, процесс или ситуацию? 
Особенностью каждого их этих объектов является стратометрическое по-
строение. Стратометрическое построение означает взаимодействие, соот-
ношение, связь слоев, структур, подсистем, возникающих внутри самой 
системы, процесса или ситуации. 

В результате анализа выявляется противоречие, т.е. наиболее суще-
ственное несоответствие между компонентами объекта или состояние его 
в целом и требованиям к нему. Именно этот узел затем будет подвергаться 
изменениям в ходе проектирования. 

2 Выбор формы проектирования зависит от того, какой этап выбран 
и какое количество этапов предстоит пройти. Непосредственное проекти-
рование начинается с этапа конструирования - создания плана, конспекта 
или сценария. 

Любая форма проектирования должна быть целесообразной, потреб-
ной и соответствующей особенностям учащихся и педагогов и их возмож-
ностям.      

3 Теоретическое обеспечение проектирования - это поиск информа-
ции: 

· об опыте деятельности подобных объектов в других местах; 
· об опыте проектирования подобных объектов другими педагогами; 
· в теоретических и эмпирических исследованиях о влияниях на чело-

века природы, педагогических систем, процессов,  того или иного решения 
педагогических ситуаций. 
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4 Методическое обеспечение проектирования включает создание ин-
струментария проектирования: изготовление схем, образцов, документов и 
т.д. Сюда входит и содержательное обеспечение проектирования педагоги-
ческих процессов или ситуаций. 

5 Пространственно-временное обеспечение проектирования связано 
с тем, что любой проект только тогда получает реальную ценность и спо-
собен быть реализован, когда при его разработке учитываются конкретное 
время и определенное пространство. 

Пространственное обеспечение означает определение (подготовку) 
оптимального места для реализации модели, проекта или конструкта, учет 
влияния места на осуществление систем, процессов или ситуаций. Любая 
модель, проект или конструкт привязываются к конкретному пространству. 
Временное обеспечение проектирования - это соотношение проекта со 
временем по его объему, по темпу реализации, по ритму, последовательно-
сти, скорости и т.д. Время измеряется умещающейся в нем деятельностью. 
Каждый метод по-своему трудоемок, содержание тоже требует определен-
ного времени для своей передачи и усвоения. Каждая форма рассчитана на 
определенную продолжительность. 

6 Материально-техническое обеспечение выполняет несколько функ-
ций в процессе проектирования: формообразование, процессообразо-
вание, системообразование, целеобразование, принципополагание. Оно 
предоставляет педагогическую технику и средства для осуществления не-
посредственно самой деятельности по проектированию. 

7 Правовое обеспечение проектирования - это создание юридических 
основ или их учет при разработке деятельности учащихся и педагогов в 
рамках систем, процессов или ситуаций. Ни один педагогический проект 
не может нарушить конституции, законов и указов верховной власти и сфе-
ры непосредственного управления образования. 

8 Выбор системообразующего фактора необходим для создания 
целостного проекта во взаимосвязи всех его составных частей. Эта про-
цедура требует выделения главного звена, в зависимости от которого 
определяются все другие связи. Это ведущее звено называется системоо-
бразующим. Системообразующий компонент - это тот, который способен 
объединить все другие компоненты в целостное единство, целенаправлять 
их и стимулировать развитие. И при этом системообразующий компонент 
остается свободным сам и не мешает маневренности других компонентов. 

9 Составление документа,  как правило, проводится с учетом соответ-
ствующего общепринятого алгоритма, т.е. перечня обязательных разделов 
и их структурного построения. 

10 Мысленное экспериментирование применения проекта - это про-
игрывание в уме созданного проекта, его самопроверка. 
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11 Экспертная оценка проекта - это проверка созданной формы про-
екта сторонними специалистами, а также людьми, заинтересованными в 
его реализации. С помощью сторонней экспертизы создается независимая 
характеристика проекта. 

12 Корректировка проекта совершается после экспериментирования 
и  экспертной оценки. Получив замечания, определив недостатки, созда-
тели проекта еще раз пересматривают его, редактируют, выправляют, со-
вершенствуют, обогащают. 

13 Принятие решения об использовании проекта - завершающее дей-
ствие проектирования. После него начинается его применение на практике. 

Все эти этапы так или иначе проявляются в проектировании любого 
педагогического объекта, в любой форме его проектирования. Осмысление 
их помогает саму процедуру сделать более экономной и целенаправлен-
ной, более грамотной.

Типологические признаки проектов по (Е.С. Полат):
- доминирующая в проекте деятельность: исследовательская, поиско-

вая, творческая, ролевая, прикладная (практико-ориентированная), ознако-
мительно-ориентировочная и пр.; 

- предметно-содержательная область: монопроект (в рамках одной об-
ласти знания); межпредметный проект;

- характер координации проекта: непосредственный (жесткий, гиб-
кий), скрытый (неявный, имитирующий участника проекта); 

- состав контактов (среди участников одной школы, класса, города, 
региона, страны, разных стран мира); 

- количество участников проекта; 
- продолжительность выполнения проекта. 
При подготовке к проектной деятельности педагогов со стажем есть 

смысл говорить не о проектировании их деятельности, а о создании усло-
вий стимуляции  самопроектирования. В этом случае  реализуется главная 
функция проектной организации образовательного процесса – создать ус-
ловия для самообразования, самопроектирования, это способ актуализа-
ции, активизации (а также формирования, развития) потребности человека 
к самообразованию. «На свете есть только один способ побудить кого-либо 
что-то сделать…И он заключается в том, чтобы заставить другого человека 
захотеть сделать это» [15]. 

«Самопроектирование» – это многостадийный процесс. 
В.В. Байлук  «условно потому, что некоторые стадии как бы «наезжа-

ют» друг на друга, пересекаются» [15, 23], выделяет следующие стадии:
1) «познание своих потребностей и возможностей» [15, 24] как «объ-

ективных противоречий нашей жизнедеятельности, выражающиеся в тре-
бовании определенных внутренних и внешних условий, необходимых для 
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нашего существования и развития» [15, 25]; 
«постановка целей или целеобразование»;
осмысление мотивов своей жизнедеятельности;
«определение средств достижения целей, целеполагание»;
5) «пространственно-временное  обеспечение будущей деятельности 

или планирование»;
6) формирование различных вариантов (альтернатив) своей будущей 

деятельности;
7) выбор оптимального варианта и принятие решения.
В процессе самопроектирования педагог познает  свои ценностные 

предпочтения и ориентиры, общечеловеческие ценности, ценности эко-
лого-педагогической деятельности, а далее выбирает (не выбирает), при-
сваивает (не присваивает) последние.  К идеалам-целям конкретных видов 
деятельности можно, например, отнести человеческие ценности, которые  
связаны с учебно-профессиональной деятельностью (Образованность, 
Трудолюбие, Творчество, Ответственность и т.п.), с групповой учебно-
профессиональной  деятельностью (Сотрудничество, Сотворчество, Тер-
пимость, Толерантность) и т.п. 

Мотив самопроектировочной деятельности может быть различным, 
в эколого-педагогической деятельности должны преобладать соответству-
ющие мотивы. Особый случай самомотивирования или самопобуждения 
при самопроектировочной деятельности – кризис предшествующей мо-
тивации. В этом случае педагогу придется критически переосмысливать 
прежние мотивы (а значит, и  ценности, с которыми они соотносятся), ис-
кать новые жизненные смыслы, мотивы, формировать новые ценностные 
ориентации, использовать новые приемы самопобуждения. 

Переход от поставленной цели к реальной деятельности по самопро-
ектированию предполагает определение путей, средств и методов этой де-
ятельности. Основной формой освоения будущего, формирования «жела-
емого Я-образа» является планирование. Самопроектирование как метод 
самообразования позволяет реализовать на практике основные идеи стра-
тегии модернизации общего среднего образования в быстро меняющемся 
мире.

 Технологические компоненты методической системы эколого-
профессиональной подготовки педагогов.  Усвоение основного содер-
жания ЭПП  реализуется в несколько этапов: 

1 Подготовительный. На этом этапе осуществляется разработка на-
учно-методических рекомендаций, включающих функции, цели, задачи,  
основные принципы организации и оценивания образовательной деятель-
ности слушателей; разрабатывается  учебно-тематический план и график 
учебного процесса по сессиям и его количественные характеристики; 
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определяется  основное содержание образовательных областей учебного 
плана; выстраивается программный материал каждой сессии по блочно-
модульному принципу; рассчитываются шкалы оценок качественных по-
казателей свойств и качеств личности; определяются  оценочные шкалы 
качества учебной работы слушателей; описывается  содержание и формы 
самостоятельной работы по каждому модулю; формируется состав кон-
трольно-обучающе-воспитывающих мероприятий по сессиям и модулям 
с оценкой в баллах каждого вида работы; разрабатываются  анкеты, тесто-
вые, ситуационные задания, образцы их выполнения; определяются  виды 
контроля; разрабатываются  формы учета успешности образовательной 
деятельности слушателей. 

2 Вводно-мотивационный этап предусматривает: проведение вво-
дного контроля с целью выявления уровня готовности слушателей к освое-
нию содержания образовательных программ «Экология», «Экологическое 
образование»; изучение направленности сознания, особенностей проявле-
ния свойств личности, уровня и направленности профессионализма, уров-
ня когнитивной готовности с целью создания в последующем благопри-
ятных условий для переподготовки,  усвоения программного материала, 
формирования эколого-профессиональной культуры. 

3 Планово-организационный этап  включает: знакомство слушателей 
с системой работы; составление индивидуальных и групповых графиков 
образовательной деятельности; знакомство  с учебно-тематическим пла-
ном работы; обеспечение слушателей учебно-методическими материала-
ми, в том числе: а) рабочей программой; б) планами практических заня-
тий, списками литературы,  тематикой самостоятельных работ, докладов 
и сообщений; в) контрольными вопросами и перечнем обязательных для 
выполнения заданий; г) тематикой курсовых и дипломных работ. 

4 Операционально-познавательно-развивающе-деятельностный этап 
предусматривает: ведение конкретной работы со слушателями по програм-
ме модулей (целостных блоков в структуре материала). В рамках изучения 
каждого модуля организуются различные формы занятий. Слушатели вы-
полняют обязательные контрольно-обучающие мероприятия (подготовка и 
участие в практических формах занятий, выполнение контрольных и кур-
совых работ). 

Дополнительные контрольно-обучающие мероприятия: разработка 
творческих проектов, сценариев занятий, технологических карт и т.д. 

 5 Контрольно-оценочный этап: контроль и оценивание образова-
тельной деятельности слушателей: а) текущий фронтальный контроль на 
лекциях и практических занятиях; б) промежуточный контроль, не менее 
одного раза в течение времени, отведенного по графику на изучение про-
граммного материала по каждому модулю (во время проведения диагно-
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стико-обучающих или  диагностико-воспитывающих педагогических ла-
бораторий); в) рубежный контроль проводится в форме зачета в процессе 
защиты курсовых или контрольных работ; г) итоговый контроль проводит-
ся   в конце сессии по результатам изучения всего программного материала 
в двух формах: 

- итоговой учебно-исследовательской конференции («круглого стола», 
деловой игры); 

- зачета или экзамена для слушателей, не сумевших подготовиться к 
итоговому мероприятию, не принявших участие по различным причинам 
в традиционной форме по всей программе курса. Одновременно прово-
дится тестирование, при помощи которого можно определить изменения, 
возникающие в процессе развития эколого-профессиональной культуры 
педагогов.

В соответствии с одним из основных положений синергетического 
подхода сложноорганизованным системам, к которым относится подготов-
ка педагогов к проектной деятельности в области  экологического образо-
вания, невозможно навязать пути их развития. Необходимо вызвать актив-
ность самой системы, что приведет ее к саморазвитию, самоорганизации. 
Мы полагаем, что способом, вызывающим необходимое ответное, резо-
нансное действие системы, является качественное использование методов 
активного обучения, направленных на развитие механизма становления 
активного субъекта (по Ю.Н. Кулюткину и Н.В. Кузьминой) в процессе 
осознания значимости обучения для развития личности. 

Учет возрастных особенностей педагогов-экологов. Опираясь на 
исследования В. Овенс и Л. Шоенфельдт, которые выявили резкое возрас-
тание индекса умственного  развития  от 18 до 50 лет, а также на мнение 
Б.Г. Ананьева о  гетерохронности интеллектуального развития, учитыва-
ем, что в поздней юности – ранней взрослости интеллектуальное развитие 
строится на основе чувственно-образного и логического мышления. С воз-
растом уменьшается расхождение уровней вербального и невербального 
интеллекта, размах которого  зависит от таких  условий, как образование, 
сформированность умственных операций, перенос опыта, познаватель-
ные интересы (мотивация). С целью повышения успешности подготовки 
педагогов в образовательной деятельности нами используется несколько 
методов. 

Разработанный нами комплекс последовательно используемых мето-
дов эколого-профессиональной подготовки педагогов  направлен на фор-
мирование ценностей эколого-профессиональной подготовки, когнитив-
ной готовности, умений и навыков эколого-педагогической деятельности и 
ее проектирования, развитие стремления к самосовершенствованию через 
рефлексию результатов собственной деятельности.
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 Метод диагностико-педагогических лабораторий разрабатывался с 
опорой на концепцию личностно-ориентированного образования, создан-
ную В.В. Сериковым. Его цель - формирование ценностного и рефлексив-
но-результативного  компонентов  эколого-профессиональной подготовки 
педагогов. 

Сущность метода заложена в  постулате  о том, что педагог  должен 
овладеть опытом «быть личностью». Опираясь на исследования В.В. Се-
рикова, Л.Ф. Вязниковой о роли рефлексии, органично «встроенной» в  
механизм саморазвития, способствующей  наращиванию личностно-про-
фессиональных потенциалов педагога, развитию его субъектности, дви-
жению к профессиональному «авторству», предполагаем, что процессы 
переосмысления слушателями своего опыта, своих экологических и про-
фессиональных ценностей в процессе подготовки соотносимы с каче-
ством и интенсивностью возникающих переживаний, значение которых 
рассматривалось в трудах Л.И. Божович, Г.И. Салихиной, Ф.Е. Василюка. 
Переживания, порождаемые рефлексией, ценностными противоречиями,  
становятся механизмом личностно-профессионального роста:  самоакту-
лизации, интеграции внутренней свободы и ответственности,  активности, 
готовности к ценностно-рефлексивному взаимодействию. 

К основным характеристикам данного подхода, следуя  В.В. Серикову, 
относим: а) элемент проектирования - событие в жизни личности, дающее 
ей целостный жизненный опыт, в котором знание - часть его; б) само про-
ектирование обучения - совместная деятельностью преподавателя и слу-
шателя, диалог как способ жизнедеятельности субъектов в образовании; 
в) стирание принципиальной грани между содержательным и процессу-
альным аспектами обучения: процесс (диалог, поиск, игра) становится ис-
точником личностного опыта;  г) приближение обучения к естественной 
жизнедеятельности человека; д) взаимодействие участников деятельности 
обретает черты  межличностного, межсубъектного общения; е) изучае-
мый материал как фрагмент приобретаемой культуры усваивается через 
контекст (ориентируется на актуализацию личностных смыслов); разви-
тие «Я» идет через «свое другое», через диалог; усваивается не фрагмент 
целостной жизнедеятельности (знания и умения!), а сама эта целостность, 
что предполагает  имитационно-игровое воспроизведение жизненных ро-
лей и ситуаций.

Степень освоения личностью педагога эколого-педагогических цен-
ностей зависит от активности его  сознания, так как установление ценно-
сти той или иной идеи, явления происходит в процессе оценки.

Критерием оценки является сложившийся на основе эколого-педагоги-
ческих знаний, результатов образ собственной деятельности, в том числе и 
в качестве образов сознания, и сопоставления ее с деятельностью других. 
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Профессиональное эколого-педагогическое сознание выполняет 
сложную регулятивную функцию: оно структурирует вокруг личностного 
«ядра» все многообразие способов учебной, методической, воспитатель-
ной, научной, общественно-педагогической деятельности.

Многообразие видов деятельности педагога стимулирует развитие его 
индивидуальности. Каждый педагог актуализирует лишь ту часть профес-
сиональной деятельности и те  ценности, которые являются для него жиз-
ненно и профессионально необходимыми.

Рефлексия органично «встроена» в механизм саморазвития, который 
способствует постоянному наращиванию личностно-профессиональных 
потенциалов педагога, развитию его субъектности, движению к профес-
сиональному «авторству». Именно рефлексия «рождает» личностные и 
профессиональные смыслы всех участников образовательного процесса. 
Ценностная рефлексия как форма интеллектуальной рефлексии в рамках 
исследуемого нами процесса приобретает особую значимость. 

Рефлексия, как механизм движения педагога к субъектности (автор-
ству), по мнению Л.Ф. Вязниковой, представляет собой противоречивое 
единство двух основных функций в нашем случае -  в процессе профес-
сиональной подготовки и переподготовки педагогов: а) выявляющей про-
фессиональный кризис, помогающей обнаружить профессиональные 
проблемы в собственном опыте, «расшатать» негативные экологические, 
профессиональные стереотипы и т.д.;  б) преобразующей (способствую-
щей осмыслению новых образовательных, экологических  ценностей, цен-
ностному самоопределению, осознанию средств решения собственных 
профессиональных проблем и т.д.).

Первая  функция рефлексии может запустить преобразовательные 
процессы качественной перестройки внутреннего мира педагога на осно-
ве новых образовательных ценностей, следовательно, рефлексия является 
механизмом формирования ценностей.

Всё это служит основанием для рассмотрения рефлексивно-образова-
тельной деятельности как ведущего типа деятельности в последипломный 
период развития педагога-профессионала, так как, по мнению Л.Ф. Вяз-
никовой, «сращивание» рефлексивной и образовательной деятельности 
выводит образовательную деятельность на качественно новый уровень. 
Именно рефлексия способствует «взращиванию» живых знаний, без кото-
рых профессиональный рост слушателей невозможен. 

В рефлексивном образовательном пространстве студент,  слушатель с 
помощью собственных усилий, с помощью обращения к опыту других лю-
дей может найти, открыть для себя новые эколого-личностно-профессио-
нальные ценности. Интерпретация в виде суждения как формы вербальной 
рефлексии поможет осознанию неосознанных феноменов: мотивов, кон-
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фликтов, установок и др., способствуя тем самым увеличению самосознания, 
целостности личности [46]. По нашему мнению, данный тип деятельности 
наиболее пригоден для формирования эколого-педагогических ценностей  пе-
дагога-эколога, т.к. именно она является основой непрерывного образования, 
от нее зависят все линии личностно-профессионального развития. 

Процессы переосмысления слушателями своего опыта, своих эколо-
гических и профессиональных ценностей в процессе переподготовки со-
относимы с качеством и интенсивностью возникающих переживаний. Наш 
подход к рассмотрению категории переживания основан на теории пережи-
вания, разработанной Ф.Е. Василюком. Переживания, порождаемые рефлек-
сией, ценностными противоречиями, сами становятся механизмом личност-
но-профессионального роста. Переоценка  ценностей чаще всего сопряжена 
с мучительными переживаниями, разочарованием и новыми надеждами. 
«Продуктом» работы переживаний становится новое ценностное сознание, 
новые смыслы эколого-педагогической  деятельности педагогов.

Особую роль в процессе профессиональной переподготовки педагогов 
играют ценностные переживания, способствующие изменению глубинных 
слоев самосознания слушателей, помогающие открыть новые смысловые 
перспективы. Переживания включены в ткань смыслообразующих отно-
шений, тем более, что, по сути дела, в процессе переподготовки, согласно 
теории Ф.Е. Василюка, происходит не смыслообразование, а смыслопре-
образование. Признание переживаний в качестве одного из базовых ме-
ханизмов процесса профессиональной переподготовки педагога-эколога 
определяет и требование к методам, используемым в данном процессе, ко-
торые не могут быть лишь познавательными, они призывают к включению 
чувственной деятельности слушателей. Создание условий для свободы вы-
ражения переживаний будет способствовать осознанию слушателями из-
менений в себе, в своём внутреннем мире, что гарантирует стабильность 
результатов этих изменений. Благодаря  переживаниям вследствие при-
страстности отражения образов явления, смыслов, ценностей открывают-
ся возможности самоопределения  на новом уровне.

 Самоопределение, являясь и процессом, и результатом выбора слуша-
телем собственной ценностной позиции, способствует освоению механиз-
мов, обеспечивающих актуализацию потенциала их преобразовательной 
деятельности. В данном случае мы опираемся на следующие позиции:

1 Самоактулизация как реализация ценностно-смыслового потенциа-
ла в профессиональной  деятельности на основе: рефлексивности; профес-
сиональной самоидентификации; позитивной Я-концепции;

2 Интеграция внутренней свободы и ответственности на основе 
ценностных ориентиров личностного выбора; принятия парадигмы взаи-
мозависимости;
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3 Неадаптивная активность на основе целеполагания на базе лич-
ностно-значимых эколого-профессиональных ценностей;

4 Готовность к ценностно-рефлексивному взаимодействию на осно-
ве открытости (в том числе - новому опыту); аутентичности; готовности к 
сотрудничеству; отраженной субъектности (представленности в других). 

Работа в малых группах по организации познания через чувственное 
восприятие. Для более эффективного воздействия на личность педагогов в 
целом, познавательную деятельность в частности, нами разработана серия 
занятий под общей темой «Познание через чувственное восприятие». За-
нятия построены таким образом, что педагог становится центром (субъек-
том) и объектом проводимого им собственного изучения самого себя.  

Эта форма занятий подчеркивает междисциплинарную суть экологии 
и экологического образования, служит связующим звеном между есте-
ственными и гуманитарными знаниями. 

Эколого-педагогическая лаборатория  предусматривает использова-
ние  индивидуальной, фронтальной и  групповой деятельности в комплек-
се, в зависимости от целей, задач, этапов деятельности. 

Основными подходами  к реализации данной формы организации 
являются холистический (с точки зрения целей образовательной деятель-
ности), фасилитационный (с позиции преподавателя - организатора про-
цесса).

Основными принципами являются принципы экологического обра-
зования. По своей сути эколого-педагогическая лаборатория – творческая 
лаборатория, основной целью которой является «сотворение» - создание 
педагога-эколога.

Творческая лаборатория в качестве основных целей может иметь: фор-
мирование, развитие личности педагога; поиск знаний («блуждание в тем-
ноте, поиск света»); становление педагогического мастерства; самосовер-
шенствование («самосовершенствование и здоровье – как экологические 
категории»).

В процессе деятельности нами разработаны тематические сценарии  
следующих педагогических лабораторий: лаборатории личности («Этика 
жизни»; «Человек - это звучит гордо»; «Окружающая человека среда»; «Эко-
логия человека»; «Экологический менталитет»; «Экологическое сознание»; 
«Экологическая культура»). Особенностями данного типа лабораторий яв-
ляется то, что во время занятий ставится задача – актуализация какой-либо 
группы качеств педагога, осуществляется диагностика их сформированно-
сти, показывается значимость их в жизни человека,  профессиональной де-
ятельности, создается ситуация формирования потребности последующего 
самостоятельного  развития данных качеств (таблица 4.4.4).
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Таблица 4.4.4  - Тематика основных блоков  работы

Тематика Форма Кол-во 
часов

Этика жизни
Экология человека
Экологический менталитет
Экологическое сознание
Экологическое образование - современный взгляд
Самосовершенствование и здоровье

Педлаборатория
Педлаборатория 
Педлаборатория 
Педлаборатория 
Педлаборатория 
Тренинг

2
2
2
2
4
4

Лаборатории поиска знаний посвящены рассмотрению проблем эко-
логического образования: «Экологическая культура ученика»; «Экологи-
ческое образование - новое содержание образования»; «Рождение совре-
менной дидактики»; общеэкологического содержания: «Как появилась 
современная биосфера»; «Вода на Земле»; «Голод на планете»; «Проблемы 
жизни на планете» и др. Цель данного вида лабораторий - самостоятель-
ный поиск новых знаний на основе актуализации имеющихся с постоян-
ной диагностикой уровня «прирастания»  знаний.

Лаборатории педмастерства: «Экологическое образование - совре-
менный взгляд»;  «Лаборатория построения педагогической лаборатории»; 
«Современный школьный урок»;  «Экология - наука о доме»; «Технология 
обучения» и др. Цель данных лабораторий заложена в самом названии - 
рост педагогического мастерства.

Лаборатории самосовершенствования -  тренинговые занятия по со-
вершенствованию качеств личности и психофизического здоровья.  Дан-
ная форма организации деятельности преподавателя и обучающихся сход-
на с педагогическоймастерской. Особенности педагогической лаборатории 
заложены в следующем. Вслед за индуктором и индивидуально-парной 
работой, задачей которой является «мозговая атака» (сбор материала для 
постановки и обсуждения проблемы), осуществляется диагностика на 
уровне самопознания. Самопознание - толчок к творчеству, за которым 
следует творческий поиск. В процессе  социализации, обсуждения, кор-
рекции знаний осуществляется самоактуализация, самовыражение лич-
ности педагога.

В процессе подготовки обучающиеся проходят несколько этапов формиро-
вания ценностей. Иерархичность выделенных этапов можно представить услов-
но как методический алгоритм процесса эколого-профессиональной подготовки, 
подчёркивая при этом внутреннее единство указанных этапов, индивидуальную 
траекторию «прохождения» их студентами и слушателями.
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Постепенно, шаг за шагом, через ломку стереотипов, освоение новых 
ценностных установок, знаний, нормативов деятельности, приобретая но-
вые умения, проводя самооценку и рефлексию собственных достижений, 
обучающиеся переходят в новую стадию развития ценностного содержа-
ния личности, который удовлетворяет новым требованиям эколого-педаго-
гической деятельности.

Метод эколого-педагогической проектной деятельности использу-
ется с целью способствовать развитию творческих способностей слуша-
телей, путем создания творческой среды обучения, вооружить педагогов 
технологией осуществления экологического образования в быстро меняю-
щемся мире, стремящемся к устойчивому развитию.

Сущность проектной деятельности показана в определении Е.С. По-
лат, представляющем ее  как метод, предполагающий определенную сово-
купность учебно-познавательных приемов, которые позволяют решить ту 
или иную проблему в результате самостоятельных действий обучающихся 
с обязательной презентацией этих результатов.

Сущность метода проектной деятельности (МПД) отвечает основным 
психологическим требованиям личности на любом этапе её развития. Это 
обусловлено проблемным характером проектной деятельности (в её осно-
ве лежит практически или теоретически значимая проблема, связанная с 
реальной жизнью); неконфликтным характером проектной деятельности 
путем перестройки отношений в процессе активной познавательно-мыс-
лительной деятельности.

Критериями оценки результатов работы обучающихся  будут владение 
способами познавательной деятельности: умения использовать различные 
источники информации, методы исследования, работать в сотрудничестве, 
принимать чужое мнение, противостоять трудностям; ставить цель, со-
ставлять и реализовать план, проводить рефлексию, сопоставлять цель и 
действие.

В целом  МПД  является эффективным методом, который значительно 
повышает  внутреннюю мотивацию слушателей,  уровень самостоятель-
ности, их толерантность, а также общее интеллектуальное развитие.

При подготовке к занятиям нами разработан и используется комплекс 
последовательно усложняющихся занятий-проектов по теории и методике 
экологического образования («Модель педагогического процесса освоения 
учащимися экологических знаний (умений)», «Педагогические  техноло-
гии» и др.)  Примером может быть занятие по теме «Построение проектной 
технологии», на котором рассматриваются следующие вопросы:

1 История проектного метода.
2 Постановка проблемы путем   выдвижения      предположений,   во-

просов   о   том,   что   нас интересует (что собой представляет проектная 
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технология, способствующая развитию учащихся, формированию готов-
ности к активной жизнедеятельности через усвоение основных компетен-
ций).

3 Гипотеза: если мы проведем изучение имеющегося материала по 
проблеме и обсудим его, то:

- сможем построить концепцию проектного обучения;
- определим ее основные подходы и закономерности;
- выстроим технологию реализации обучения учащихся проектной 

деятельности;
- подберем диагностический инструментарий оценки качества про-

ектной деятельности учащихся.
4 Задачи деятельности (вытекают из гипотезы).
5 План действий:
- разбиться на группы;
- найти материал, необходимый для решения задачи  - проанализиро-

вать его, выделить главное;
- провести его презентацию;
Задачи 1 этапа: 
а) проанализировать понятие «проектная деятельность», выявить ее 

отличительные  особенности от исследовательской, конструкторской, про-
ектно-конструкторской деятельности.

б) изучить основные типы проектной деятельности, выявить их осо-
бенности.

в) определить этапы проектной  деятельности,  дать им характеристику.
г) разработать инструментарий для оценки качества проектной дея-

тельности.
д) разработать рейтинговую оценку проектной деятельности учащихся.
Задачи 2 этапа:
а) выявить основные характеристики проектной технологии в страте-

гии образования.
б) дать характеристику холистического подхода с позиции технологии 

проектной деятельности.
в) обосновать с позиции технологии проектной деятельности фасили-

тационный подход.
г) обосновать необходимость учета возрастных особенностей, место 

технологии проектной деятельности в образовательном процессе.
д) циклограмма проектной деятельности.
Рефлексия проектной деятельности. Различают два вида рефлексии:
- рефлексивный анализ собственного сознания и деятельности - авто-

рефлексия;
- рефлексия как понимание смысла межличностного общения – реф-
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лексия второго рода.
Естественно, для проведения рефлексивного анализа от обучающего-

ся требуется целый комплекс умений (компетенций):
- умение осуществлять контроль своих действий – как умственных, 

так и практических;
- контролировать логику развертывания своей мысли (суждения);
- определять последовательность и иерархию этапов деятельности, 

опираясь на рефлексию над опытом своей прошлой деятельности через 
поиск ее оснований, причин, смысла;

- умение видеть в известном неизвестное, в очевидном – неочевидное, 
в привычном – непривычное, т.е. умение видеть противоречие, которое 
только и является причиной движения мысли;

 - умение осуществлять диалектический подход к анализу ситуации, 
встать на позиции разных «наблюдателей»;

- преобразовывать объяснения наблюдаемого или анализируемого яв-
ления в зависимости от цели и условий.

  Рефлексивные процессы должны постоянно пронизывать всю дея-
тельность обучающегося. Для этого рефлексивные умения (компетенции) 
необходимо у него целенаправленно формировать. Причем для учебного 
процесса ведущую роль играет рефлексия первого рода – авторефлексия. В 
воспитательном же отношении у обучающегося необходимо формировать 
умение рефлексии второго рода – рефлексии межличностных отношений. 

Например, организация полевого практикума полностью построена на 
проектной деятельности исследовательского характера - «Исследователь-
ская работа в малых группах». Тип проекта: межпредметная деятельность 
исследовательского характера. Планируемый результат: оценка состояния 
биогеоценоза с учетом действия антропогенной нагрузки, подготовка от-
чета и выступление на итоговой научно-практической конференции.

Основная цель экологического практикума - формирование навыков 
ведения экологического мониторинга и умения давать оценку состояния 
окружающей среды. 

Цель групповой работы - рассмотрение, изучение отдельных экологи-
ческих проблем района практикума и оценка его экологического состояния.

Предметно-содержательная область: экология. Длительность:  две 
недели. Проектная деятельность слушателя  не может выйти за пределы 
имеющихся у него знаний, и перед началом работы он должен эти знания 
получить. Поэтому  метод проектной деятельности активизирует позна-
вательную деятельность, раскрывает творческие возможности, позволяет 
учитывать интересы обучающихся.

Результативно-диагностический  блок методической системы от-
ражает эффективность протекания процесса, характеризует достигнутые 
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сдвиги в соответствии с поставленной целью. 
 Проектная культура учителя  – составная часть его профессиональ-

но-педагогической культуры, совокупность «проектных» способов инно-
вационного преобразования педагогической действительности на основе 
анализирования, прогнозирования, планирования, моделирования и кон-
струирования  образовательных систем, процессов и  явлений. 

Уровень владения проектно-деятельностными компетенциями может 
быть значимым показателем  уровня профессионализма педагога.

Основная цель подготовки педагогов к проектной деятельности – соз-
дать условия освоения ими компетенций, позволяющих самостоятельно 
строить проектную деятельность, в процессе которой профессиональная 
компетентность перерастет в профессиональную проектную культуру.  По-
ставленная цель может быть успешно решена при последовательной раз-
работке.

В подготовке обучающихся (студентов, слушателей) к эколого-педа-
гогической проектной деятельности нами выделены следующие этапы: 
мотивационно-рефлексивный, репродуктивно-обучающий, конструктив-
но-исследовательский, профессионально-личностной готовности, творче-
ского самоопределения. Часть из них могут идти одновременно (совпадать 
по времени окончания одного этапа - начала другого), но их последова-
тельность определена логикой образовательного процесса, проектирова-
ния  и не может нарушаться.

 Каждый из этих этапов нацелен на решение конкретной задачи или 
группы задач, направленных на получение одного продукта деятельности.

Технология подготовки педагогов к эколого-педагогической проект-
ной деятельности соотнесена с технологией проектирования и нацелена на 
последовательное освоение его этапов. Кроме того, организация работы по 
освоению проектирования требует соблюдения принципов деятельност-
ного подхода и реализации ее в соответствии с ними. Еще одной особен-
ностью подготовки к проектированию в нашей работе является обучение 
деятельности в процессе деятельности, то есть в процессе проектной де-
ятельности на занятиях и самопроектирования в самостоятельной работе.

Основными идеями нашей работы по подготовке педагогов к проект-
ной деятельности, моделированию их собственной системы эколого-педа-
гогической деятельности являются: 

- значимость поднимаемых эколого-педагогических проблем для бу-
дущих педагогов с учетом их индивидуальных возможностей и прираста-
ющего опыта; 

- системность в обучении студентов и слушателей проектированию 
в сочетании с педагогической поддержкой и сопровождением; 

- создание творческого образовательного пространства в течение все-
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го периода  обучения; его обогащение и соотнесение с индивидуальной 
траекторией развития каждого студента, слушателя, его «зоной творческо-
го развития». 

Этапы и периоды технологии:
  I период - мотивационно-рефлексивный. Во время него происходит 

осознание целей и особенностей будущей эколого-педагогической деятель-
ности обучающихся. Первая ступень - актуализация мотивов обучения. 
Вторая ступень - сочетание эмоционально-чувственного и аналитического 
компонентов в работе обучающихся. Развитие интереса к эколого-педаго-
гической деятельности – цель и результат данной ступени.  Третья ступень 
- рефлексивная. Результатом данного этапа является уровень становления 
потребностно-мотивационной сферы обучающегося и усвоения им веду-
щих теоретических идей эколого-педагогической деятельности.   Знание 
содержательной характеристики трех уровней системы экологического 
образования (ЭО), ее технологий (уровня теоретических идей, принципов 
и организационно-методического уровня), как и само понятие «система 
ЭО», обучающиеся рассматривают на занятиях обучающе-диагностиче-
ских лабораторий, а также в процессе обучения через чувственное вос-
приятие. Знания и умения экодеятельности они получают на занятиях по 
предметам эколого-теоретического блока и во время практических занятий 
в природной среде (на учебных полевых практиках и экологическом прак-
тикуме).

 II период - репродуктивно-обучающий, способствует обозначению 
контуров самовыстраивания будущим педагогом-экологом эколого-педа-
гогических характеристик собственного индивидуального проекта эко-
лого-педагогической деятельности. Предполагается, что к концу второго 
периода обучения рефлексивные ценностные ориентации обретут начала 
целостного фундамента «Я-концепции» педагога-эколога. Одна из ос-
новных задач - научить моделировать самостоятельную проектную дея-
тельность. Моделируемая система эколого-педагогической деятельности 
(ЭПД) выстраивается на следующих принципах: 

- актуальности эколого-педагогического знания как  личностного зна-
ния;

 - непрерывности в деятельности моделирования самостоятельной  
работы и индивидуально-дифференцированной помощи; 

 - движения от подражательного творчества к творческому под-
ражанию и ситуативно не стимулированной творческой деятельности 
(В.А. Просецкий, Д.Б. Богоявленская ).  

 Вторым шагом приближения к решению проблемы проектирования 
педагогической системы ЭО, технологий эколого-педагогической деятель-
ности в нашей модели самостоятельной  работы обучающихся можно на-
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звать осмысление, разработку содержательного образа темы исследова-
ния, его общей идеи. В условиях вузовского обучения проектированию 
можно воспользоваться концептом, под которым вслед за А.В. Хуторским 
принять содержательный образ темы исследования, общую идею как обоб-
щение отдельных объектов, образ, представленный в знаково-символиче-
ской системе (схематичной, рисуночной, тезисной) и имеющий гипотети-
ческий и прогностический характер «смыслового поля». Для отработки 
понятия содержательного образа темы исследования среди ряда совре-
менных проблем была выбрана «Проблема усвоения  ценностей устойчи-
вого развития в экологическом образовании ребенка как сущего в человеке 
настоящего и будущего общества».

Проектирование строится сначала как наглядно-образное изображе-
ние, а затем на втором этапе творческой работы осмысленная информа-
ция превращается в схему, в значения, в символы. Усиливаются элементы 
абстрагирования, наглядно-рисуночное решение содержательного образа 
темы сменяется тезисной формой, приобретая все более проблемный ги-
потетический и прогностический характер. 

Занятия по эколого-педагогическому проектированию проводятся 
в форме занятий в диагностико-обучающих лабораториях. Занятие-кон-
цепт — это групповая форма организации обучения, предполагающая со-
вместную работу по доказательному раскрытию содержательного образа 
темы исследования, ее ведущих идей и принципов с последующей защи-
той группой собственных предположений по диагностико-прогностиче-
ским характеристикам проблемы и ее технологическим решениям. 

Следующий этап - творческая работа: проектирование технологии ме-
тода экологического образования, эколого-педагогической деятельности. 
Результатом данной работы явилась книга, написанная в соавторстве со 
слушателями «Сто уроков экологии». 

III период - конструктивный. Выбор своих методов: возможности са-
мораскрытия (разработка проекта педагогической технологии ЭО).  Осо-
бенность проектной работы в том, что она самостоятельна и по времени 
выполнения (захватывает весь данный период обучения), и по темпу ра-
боты (преподаватель предлагает  приблизительные сроки выполнения 
разных частей проекта). «Мозговой штурм» как метод групповой деятель-
ности помогает организовать поиск ответов, объединяющих разные про-
блемы. Технологии у всех могут быть  разными, но неизменным остается 
системообразующее ядро. Так возникла мысль строить групповые отве-
ты и вести групповой поиск: многие проблемы, как разноцветные камни, 
представились частями одной мозаичной картины. Рождается личностное 
знание и понимание смыслового поля проблемы.  На практических заня-
тиях обучающиеся выполняют групповые задания «Направления анализа 
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передового опыта педагога-эколога». Проводятся занятия-лаборатории по 
разработке сценариев аналогичных занятий.

 IV период - личностной готовности к эколого-педагогической дея-
тельности будущего педагога-эколога (готовности к проектированию 
и реализации педагогической технологии).  Особенность этого этапа рабо-
ты состоит в интеграции усилий преподавателей эколого-педагогических 
дисциплин и теории и методики экологического образования, методики об-
учения экологии и других методико-технологических предметов экологи-
ческого и педагогического циклов. Используя технологические элементы, 
выделенные в проекте при анализе занятий, обучающиеся решают пробле-
му создания («самопостроения» вместе с педагогами) творческого образо-
вательного пространства. 

 V период - творческий (шаг в пространство эколого-педагогиче-
ской проектной культуры). Моделирование самостоятельной проектной 
(проектно-исследовательской) деятельности будущих педагогов-эколо-
гов — составная часть их общей профессиональной подготовки, которая 
является основой формирования готовности  к эколого-педагогической 
деятельности.

Диагностика и операциональное представление планируемых ре-
зультатов. Мониторинг (инструмент проверки и оценки эффективности 
внедряемого содержания образования, используемых методик) – служит 
основой для обоснованных путей устранения недостатков учебного про-
цесса, является основой для принятия управленческих решений. 

Термин «мониторинг» пришел в педагогику из экологии и социоло-
гии. В экологии мониторинг – это непрерывное наблюдение за состоянием 
окружающей среды с целью предупреждения нежелательных отклонений 
по важнейшим параметрам. В социологии мониторинг подразумевает от-
слеживание небольшого числа показателей, отражающих состояние со-
циальной среды. В педагогике – это  направление, посредством которого 
можно способствовать повышению качества образования во всех его ос-
новных составляющих. Объектами мониторинга выступают как отдельные 
подсистемы образования, так и различные процессы, уровни образования, 
управления, отдельные аспекты деятельности, знания: мониторинг педа-
гогический и психологический; мониторинг качества подготовки; мони-
торинг образовательного процесса; мониторинг качества образования; 
мониторинг проектной деятельности обучающихся и преподавателей. Мо-
ниторинг – это непрерывные контролирующие действия в системе «педа-
гог – обучающийся», позволяющие наблюдать и корректировать по мере 
необходимости продвижение  от незнания к знанию. 

Мониторинг  формирования эколого-профессиональной культуры 
педагога рассматривается как целостная система наблюдения, контро-
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ля, оценивания, прогнозирования и управления, все компоненты которой 
взаимосвязаны. Главной его целью является обеспечение достоверной, 
своевременной, достаточно полной психолого-педагогически значимой 
информацией о состоянии и развитии педагогического взаимодействия, 
ее обработка и анализ с целью поиска оптимальных путей управления 
данным процессом. Опираясь на данные исследований В.В. Гузеева, 
А.Н. Майорова, А.А. Орлова, мы определили основные принципы организа-
ции мониторинга формирования готовности к экологическому образованию:

1) целостность комплекса (мониторинг, экспертиза результатов, про-
гноз, управление процессом профессионально-педагогической переподго-
товки в вузе). Ведущая роль принадлежит управлению, так как в его веде-
нии находятся цель, основные направления исследования, сбор сведений, 
необходимых для организации образовательного процесса. Экспертиза яв-
ляется средством, предупреждающим сужение профессиональных рамок 
решения проблемы. 

2) научность. 
3) информационная открытость (доступность результатов мониторин-

га администрации, преподавательскому коллективу, слушателям, широкой 
педагогической общественности. Закрытой остается часть результатов мо-
ниторинга, связанных с изучением качеств личности, личностного харак-
тера.  

4) оперативность обработки результатов и принятия управленческих 
решений. 

5) системность, обеспечиваемая взаимосвязью целей, задач, методов и 
средств исследования с привязкой к системе критериев сформированности 
готовности к экологическому образованию.

В ходе исследования  нами выявлены условия организации монито-
ринга:

 1 Наличие системы сбора, обработки  и анализа информации. 
 2 Контроль  качества мониторингового инструментария. 
 3 Оптимальное сочетание педагогических и психологических методов.
Программа проведения мониторинга включает: 1) диагностику про-

цесса  усвоения содержания ЭПП, формирования эколого-профессиональ-
ной культуры педагога  на протяжении всего курса обучения; 2) контроль 
уровня компетентности педагогов в области экологии и экологическо-
го образования; 3) прогнозирование и выявление результатов овладения 
слушателями технологиями экологического образования; 4) мониторинг 
развития профессионально значимых качеств личности и потребностно-
мотивационно-ценностной сферы; 5) составление методических рекомен-
даций по управлению процессом  усвоения содержания ЭПП, формирова-
ния эколого-профессиональной культуры педагога-эколога.
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В процессе исследования для оценки результатов эффективности фор-
мирования эколого-профессиональной культуры педагога использовались 
следующие подходы:

- применение методов математического анализа (корреляционного, 
многофакторного) с целью выявления взаимосвязей и  взаимодействий для 
построения моделей проектирования и реализации освоения содержания 
ЭПП, эколого-профессиональной культуры педагога  и модели ее развития;

- сравнение достижений педагогов с  целью выявления основных тен-
денций и выдвижения статической гипотезы;

- применение методов математической статистики для зависимых и 
независимых выборок с целью доказательства выдвинутой гипотезы.

Использование методов корреляционного анализа позволило  выявить 
взаимозависимости рассматриваемых нами параметров и степень их вза-
имосвязи. При коэффициенте корреляции, равном 0.500,  25% вариаций 
одного признака объясняется вариацией другого, по остальной части ва-
риаций соотношения между признаками чисто случайные. При   r= 0.300  
возможна 10% взаимосвязь. При r=0.700 около 50 % изменчивости одного 
признака определяется изменчивостью другого признака. При  коэффи-
циенте корреляции 0.900, 81% вариаций одного признака закономерно 
связаны с вариациями другого признака, в остальных 19% случаев со-
впадения или несовпадения  вариаций двух признаков чисто  случайны. 
В случае, когда коэффициент корреляции равен 1.0, наблюдается прямая 
связь. Данные закономерности характерны для биологических, психофи-
зиологических, психологических, педагогических процессов, явлений, 
свойств, характеристик. Достоверность корреляционных связей  опреде-
ляется при помощи критерия Стьюдента, достоверными считаются значе-
ния при t=1.96 и выше. Корреляционная таблица-плеяда дает возможность 
оценить мощность и крепость обнаруженных связей. Компоненты, имею-
щие наибольшее число значимых связей, образуют ядро плеяды - ведущие 
компоненты структуры, обеспечивающие ее целостность. Гамильтонова 
цепь - максимальный корреляционный путь, образованный максимальны-
ми корреляциями, связывающими однократно все вершины плеяды. Ис-
пользование данной методики позволило  построить разработанные нами 
модели.

Разработчики факторной теории личности создали методический ин-
струментарий для изучения особенностей личности и ее структуры.

Первым основные правила применения метода факторного анализа 
сформулировал Кеттелл. Характерной особенностью его подхода  является 
отношение к факторному анализу как к методу, позволяющему выявить 
основные свойства личности. Кеттелл, определяя первичные факторы, по-
степенно перешел к более общим параметрам. Соподчиненные факторы 
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черт личности у него относятся к разным сферам человеческой  психики 
и деятельности. 

Личностный многофакторный опросник, который использовался в ис-
следовании,  основывается на отдельных характеристиках темперамента 
и личностных качествах, охватывая широкую сферу переменных лично-
сти. Каждый фактор опросника отражает некоторую реальную систему 
обобщенных черт личности. Основные факторы личности, выявляемые 
по методике Р. Каттелла, достаточно согласованно анализируются, если 
опираться на выдвинутое Б.Г. Ананьевым положение о том, что структура 
личности строится одновременно по двум принципам. По субординарно-
му, или иерархическому принципу, сложные и более общие специальные 
свойства личности подчиняют себе более элементарные и частные, соци-
альные и психофизиологические; по координационному - взаимодействие 
осуществляется на паритетных началах, допускающих ряд степеней сво-
боды для коррелирующих свойств, то есть относительную автономию каж-
дого из них [8]. 

Оценка результатов диагностики  проводилась с помощью абсолют-
ных и относительных шкал оценок. Абсолютная шкала оценок использо-
валась  при оценивании результатов обученности, формирования гности-
ческой компетентности (уровня общекультурных, общепрофессиональных 
знаний, умений, навыков). Однако особенности восприятия содержания и 
его воспроизведения, психологическое состояние  зачастую накладывают 
свой отпечаток,  может возникать впечатление о несправедливости оценок 
преподавателя. Особенно остро воспринимается всякая негативная оцен-
ка. В таких ситуациях абсолютная шкала вступает в противоречие с сооб-
ражениями педагогического плана, возникает необходимость перехода к 
относительной шкале.

Относительная шкала предполагает сравнение текущего состояния 
обучаемого  с его же состоянием некоторое время назад. Таким образом, 
относительная шкала связана непосредственно с самим объектом исследо-
вания и отражает его изменение, развитие. При  использовании в качестве 
планируемых результатов конкретные умения, представленные системами 
типовых задач (заданий), очень просто построить абсолютную  количе-
ственную шкалу - по умению безошибочно выполнять задания из набора, 
соответствующего конкретной оценке. По такому же принципу можно вы-
строить относительную шкалу оценок. 

В рамках отобранного содержания образования базой шкалы оценок   
может быть уровневая градация по степени достижения того или иного 
уровня планируемых результатов образования, овладения содержанием 
ЭПП (таблица 4.4.6).
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Таблица 4.4.6 -  Оценка результатов освоения содержания ЭПП
Профессиональные позиции педагогов-экологов

Уровень планируемых ре-
зультатов

Информа-
тор (пропа-
гандист)

Предмет-
ник (учи-
тель)

Наставник
(воспита-
тель)

Педагог-
мастер

Эколого-профессиональная 
грамотность(низкий) 1 2 3 4
Эколого-профессиональная 
образованность
 (ниже среднего)

5 6 7 8

Эколого-профессиональная  
компенентность
(средний)

9 10 11 12

Эколого-профессиональная   
культура(высокий) 13 14 15 16

Спроецировав эту шкалу уровней планируемых результатов на содер-
жание образования, соответствующее  профессиональной позиции педаго-
га-эколога, мы получим матрицу относительной шкалы оценок.

Числа в клетках можно привести к десятибальной абсолютной шка-
ле оценок при многоуровневом обучении.  Подобную шкалу оценок пред-
лагал ввести для многопрофильной системы школьного образования 
В.В. Гузеев при разработке интегральной (пятого поколения) технологии 
обучения [65]. Разработка собственных критериев оценки освоения содер-
жания ЭПП при условной ориентации на государственный стандарт про-
фессионального образования  позволяет нам использовать их для монито-
ринга.

Использование абсолютных шкал целесообразно для контроля итого-
вых результатов определенного учебного периода. По мнению И.К. Жу-
равлева, В.В. Краевского, педагог «не должен забывать, что познание есть 
процесс, оно растянуто во времени, связано с этапами. Подвергать оценке 
баллом то, что еще находится в стадии становления, что будет изменяться, 
уточняться в дальнейшем при усвоении новых знаний, психологически не-
оправданно». Для контроля внутри процесса следует использовать относи-
тельные шкалы [66].

В слабоструктурированных областях, таких, как личностное разви-
тие, чаще используют порядковые шкалы. Они применяются для оценки 
качества в баллах, как правило, от 1 до 5. Данного вида шкалы используют-
ся при сравнении одного и того же типа качеств у разных групп, в разное 
время,  при различных условиях воздействия и т.д. 

С целью создания непрерывного ряда изменений используют интер-
вальные шкалы. Они употребляются при оценке уровня развития того или 
иного признака, группы признаков,  уровня сформированности  того или 
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иного качества. В интервальных шкалах уровни развития определяются 
следующими интервалами: от 0.0 до 0.25 – недопустимый; от 0.26 до 0.5 
- критический; от 0.51 до 0.75 - оптимальный; от 0.76 до 1.00 - высокий. 
Такого типа шкалу измерений мы использовали при подведении итогов  и 
определении эффективности использованного технологического комплек-
са в  освоении содержания ЭПП, формировании эколого-профессиональ-
ной культуры педагога.

Применение разных типов шкал создает сложности в проверке досто-
верности различий. Превращение разнокачественных величин в однокаче-
ственные называется нормализацией полученных данных и приведение их 
к равноинтервальным шкалам [35; 36; 51]. 

Разработанные критерии дали возможность по результатам выполне-
ния педагогами тестовых заданий количественно оценить уровень прояв-
ления показателей готовности к экологическому образованию  и получить 
распределения, описывающие состояние показателя в разных выборках. 
Для обработки полученных результатов нами использовались различные 
приемы – от вычисления рейтинга каждого слушателя (суммарного балла) 
по каждому показателю в отдельности до их комплекса, (процентное от-
ношение, средние величины, определение позиции в ранжире, вычисление 
статистических весов  распределения педагогов по уровням). 

В исследовании, в первую очередь, нас интересуют общие закономер-
ности поведения выборок. Поэтому для определения степени влияния си-
стемы переподготовки  на освоение содержания ЭПП, формирование го-
товности педагогов к экологическому образованию нами использовались 
статистический вес распределений и процентные отношения. Статисти-
ческий вес g  - относительная величина, количественно характеризующая  
состояние данного показателя в данной выборке.

В процессе раскрытия влияния системы переподготовки на уровень 
сформированности эколого-профессиональной культуры педагогов   нами 
использовался односторонний критерий Вилкоксона-Манна-Уитни, кото-
рый позволяет проверить предположение о различии центральных тенден-
ций состояния изучаемого свойства в рассматриваемых совокупностях.

Для доказательства правомерности выводов об эффективности тех-
нологического комплекса освоения содержания ЭПП, формирования 
эколого-профессиональной культуры педагога в условиях сравнения по-
казателей экспериментальной и контрольной выборок слушателей исполь-
зовался критерий  Х2, t- критерий. 

Для выявления уровня готовности педагога к осуществлению про-
ектирования и реализации экологического образования детей обоснованы 
системные и функциональные критерии.

 Системные критерии отражают целостные признаки подготовки 
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педагога-эколога, характеризующие его как целостную, гармонично раз-
витую личность. Системные критерии характеризуют следующую груп-
пу признаков: эколого-педагогическое самоопределение, глубокую убеж-
денность в необходимости экологического образования, формирования 
экологической культуры как общественно-ценного качества, проявление 
активности, творческого подхода в решении проблемы становления эколо-
гической культуры у школьников, самоактуализацию, саморазвитие лич-
ностных качеств, необходимых педагогу-экологу (потребности и ценност-
ные ориентации устойчивого развития, мотивирующие экологическую 
деятельность и поведение педагогов,  эколого-педагогическая деятель-
ность, мотивация и направленность сознания и поведения),  субъектность 
личности, ее социальную ответственность.  

Функциональные критерии –  признаки, в которых проявляются от-
дельные стороны и свойства личности педагога-эколога, характеризующие 
его готовность к профессиональной деятельности. 

В качестве показателей сформированности экологической культуры 
нами используется комплекс параметров, характеризующий уровень эко-
логического мировоззрения, экологического сознания, экологически со-
образного поведения и деятельности. Функциональные критерии, вклю-
чающие уровень усвоения экологических и профессионально-значимых 
знаний, адекватность профессиональной подготовки и готовности к эко-
логическому образованию, способность использовать профессиональные 
знания и умения в практике экологического образования, профессиона-
лизм и творческий потенциал педагогов, стремление их к самосовершен-
ствованию являются показателями уровня сформированности профессио-
нальной культуры педагога-эколога. 

  По нашему мнению, педагог в области экологического образования 
должен обладать признаками творческой личности:  

- наличие ценностей, убеждений и идей, составляющих стержень эко-
логически направленной личности и соответствующей  деятельности; 

- владение концепциями эколого-педагогической деятельности, кото-
рые он выработал самостоятельно и реализацию которых он считает делом 
своей жизни; 

- целостность комплекса  этих идей, убеждений и деятельности, на-
правленность на самосовершенствование; 

- высокий личностный смысл эколого-педагогической деятельности, 
переживание и проживание происходящих событий как фактов личной 
жизни;  

- определенный духовный настрой, представление о цели своей дея-
тельности как высокой цели развития человека и становления его экологи-
ческой культуры.  
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В процессе работы над проектом или исследованием и вне её нужно 
формировать следующие элементы проектной и исследовательской дея-
тельности: 

 - мыследеятельностные: выдвижение идеи (мозговой штурм), пробле-
матизация, целеполагание и формулирование задачи, выдвижение гипоте-
зы, постановка вопроса (поиск гипотезы), формулировка предположения 
(гипотезы), обоснованный выбор способа или метода, пути в деятельно-
сти, планирование своей деятельности, самоанализ и рефлексия; 

- презентационные: построение устного доклада (сообщения) о про-
деланной работе, выбор способов и форм наглядного представления (про-
дукта) результатов деятельности, изготовление предметов наглядности, 
подготовка письменного отчёта о проделанной работе; 

- коммуникативные: слушать и понимать других, выражать себя, нахо-
дить компромисс, взаимодействовать внутри группы, находить консенсус; 

 - поисковые: поиск информации по каталогам, контекстный поиск, в 
гипертексте, в Интернете, формулирование ключевых слов; 

 - информационные: структурирование информации, выделение глав-
ного, приём и передача информации, представление в различных формах, 
упорядоченное хранение и поиск; 

 - проведения инструментального эксперимента: организация рабо-
чего места, подбор необходимого оборудования, подбор и приготовление 
материалов (реактивов), проведение собственно эксперимента, наблюде-
ние хода эксперимента, измерение параметров, осмысление полученных 
результатов. 

 Можно оценивать: 
- степень самостоятельности в выполнении различных этапов работы 

над проектом; степень включённости в групповую работу и чёткость вы-
полнения отведённой роли;

- практическое использование методологических, эколого-теоретиче-
ских, эколого-методических знаний, умений, навыков;

-  количество новой информации, использованной для выполнения 
проекта; степень осмысления использованной информации;

-  уровень сложности и степень владения использованными методи-
ками;

- оригинальность идеи, способа решения проблемы; осмысление про-
блемы проекта и формулирование цели проекта или исследования;

-  уровень организации и проведения презентации: устного сообще-
ния, письменного отчёта, обеспечения объёктами наглядности;

-  владение рефлексией;
- творческий подход в подготовке объектов наглядности презен-

тации; социальное и прикладное значение полученных результатов.
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Решению поставленных задач может способствовать ярко выражен-
ное стремление к самоактуализации, которое является основной движу-
щей силой профессиональной деятельности и предпосылкой удовлетво-
ренности ею;   высокий уровень творческой мотивации, выражающийся в 
постоянном стремлении к самосовершенствованию и совершенствованию 
окружающего мира, нахождению эффективных способов его изменения. 

Уровень подготовки педагога-эколога к выполнению профессио-
нальных функций рассматривается с точки зрения основных профессио-
нальных ролей: воспитателя, предметника, методиста; владения гности-
ческими, организаторскими, коммуникативными, проектировочными и 
конструктивными умениями. 

Уровень знаний педагога отражается в форме понятий, суждений, 
умозаключений, требованиях основных структурных компонентов эко-
лого-педагогической деятельности. Система знаний педагога включает в 
себя социально-экономические, специальные в области экологии, методи-
ческие, психологические и педагогические. 

Направленность  личности педагога - важнейшая характеристика его 
фигуры, связанная с системой установок и ценностных ориентаций, выра-
жающих его идейно-политическую, профессиональную и эмоционально-
нравственную направленность. 

На основе разработанных критериев возникает возможность разработки 
характеристик уровней освоения содержания ЭПП, следовательно, подготов-
ленности педагогов к эколого-профессиональной проектной деятельности.

В качестве интегральных качеств, являющихся основными внутрен-
ними факторами развития эколого-профессиональной культуры педаго-
гов выделены: мотивация деятельности и поведения; ценностные уста-
новки, профессионально-экологическая этика; когнитивный компонент, 
который является теоретической базой сознания и мировоззрения; про-
фессионально значимые качества личности.  

Все вышеперечисленные качества  оцениваются комплексом крите-
риев, интегральным показателем которых является деятельность, которую 
можно оценить в процессе наблюдения.  По мере профессионализации де-
ятельности усиливается интеграция  свойств личности  и ее структурная 
перестройка.

Уровневые показатели усвоения содержания ЭПП педагогами  скла-
дываются из уровней усвоения: когнитивного (гностического компонента) 
- глубины и полноты эколого-педагогических знаний; операционально-
деятельностного - профессиональных умений и навыков проектирования 
эколого-педагогической деятельности; аксиологического - сформирован-
ности потребностей мотивированной деятельности, системы  ценностей 
и мотивации эколого-педагогической деятельности; сформированности 
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нравственно-этического показателя; результативно-рефлексивного -  дея-
тельностного показателя (мотивации, направленности профессионализма, 
социальной ответственности), действенно-поведенческого (мотивации, 
направленности сознания и поведения, отражающих ответственное отно-
шение к окружающему миру, социуму и природе, социальной активности).

Уровень  освоения содержания ЭПП, приближения к эколого-профес-
сиональной культуре формируется в процессе развития профессионально 
важных умений и навыков деятельности,  формирования значимых  для 
профессиональной деятельности качеств личности, становления высокого 
уровня экологической культуры. 

Выделены четыре уровня  освоенности содержания ЭПП: низкий 
(соответствующий уровню эколого-педагогической грамотности и недо-
пустимый для педагога-эколога);  ниже среднего (критический, соответ-
ствующий уровню эколого-профессиональной образованности студента),  
средний (оптимальный для эколого-профессиональной компетентности 
выпускника профессионального образования), высокий (лучший для эко-
лого-профессиональной культуры  педагога-мастера).

 В динамике   эколого-профессиональной  готовности педагогов к про-
ектированию  выявлены следующие изменения: динамика ценностного 
компонента, когнитивной готовности, операционально-деятельностного 
компонента.  Динамика  ценностных ориентаций педагогов-экологов вы-
явлена в группе профессиональных ценностных ориентаций, выполняю-
щих  прогностическую, проектировочную функции. Они позволяют пе-
дагогу выстроить модель своей деятельности, являющуюся ориентиром в 
его саморазвитии и самосовершенствовании. Выполняют они и  смысло-
образующую функцию: обеспечивают моральную устойчивость и психо-
логическую готовность педагога к трудным моментам профессиональной 
деятельности. В ценностных ориентациях педагога  обнаруживаются сле-
дующие типы отношений к значимым моментам эколого-профессиональ-
ной деятельности: к эколого-педагогической деятельности (цель и личный 
смысл данной деятельности); к личности ученика (безусловное принятие 
и проектирование ее развития); к природе (как субъекту и объекту взаимо-
действия); к личности педагога и к самому себе как педагогу-экологу (про-
фессиональный идеал и «Я - концепция» учителя). Системо- и смыслоо-
бразующим моментом является отношение к  личности ученика, природе 
и ученику (как  человеку в окружающем мире) . 

 К абсолютно необходимым    профессиональным умениям проектной 
деятельности нами отнесены: умение анализировать состояние социо-при-
родной среды, природных явлений;  умение анализировать   собственную 
эколого-педагогическую деятельность;  умение переносить знания эколо-
гического характера в плоскость педагогической деятельности, связывать 
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процессы, происходящие в природе с социальными явлениями, находить 
причины экологических катастроф в поведении и деятельности людей;  
умение проектировать профессиональную деятельность с элементами эко-
логизации образования (моделировать процесс);  умение прогнозировать 
результаты эколого-педагогической деятельности;  управлять, контролиро-
вать развитие процессов. Результаты изучения динамики данных умений 
позволили сделать следующие выводы: 

1) умение анализировать состояние социоприродной среды к оконча-
нию процесса обучения, в основном, сформировано  на высоком професси-
ональном уровне у значительной части педагогов. Это соответствует спо-
собности быстро и точно выделять основные элементы систем и объектов, 
разносторонне рассматривать процессы и явления, выделять существен-
ные признаки, показывать сходство и различие, проводить классифика-
цию, указывать взаимосвязи процессов и явлений, причинно-следствен-
ные связи возникновения экологических проблем, действовать творчески;

 2) умение анализировать собственную эколого-педагогическую дея-
тельность, в целом, сформировано на среднем и высоком уровне, что по-
зволяет  самостоятельно и почти безошибочно анализировать, выделять 
существенное  в образовательных системах, устанавливать причинно-
следственные связи, искать новые пути решения проблем; 

3) формирование умения переносить знания экологического характе-
ра в плоскость педагогической деятельности также осуществляется доста-
точно успешно, хотя успехи в данной области находятся больше на сред-
нем, а не на высоком уровне у многих педагогов-экологов. Основанием 
тому служит недостаточный опыт практической деятельности педагогов, 
а данное умение, в основном, формируется в процессе практической педа-
гогической деятельности, сроки которой ограничены рамками педагогиче-
ской практики. Однако дальнейшее активное участие в профессиональной 
деятельности будет способствовать развитию данного умения; 

4) на эффективность формирования умения проектировать професси-
ональную деятельность с элементами экологизации образования  влияет, в 
первую очередь, возможность практической деятельности в период обуче-
ния, что обеспечивается в достаточной мере в процессе самостоятельной 
творческой работы по разработке сценариев занятий при изучении теории 
и методики экологического образования. Желание использовать получен-
ные умения в будущей профессиональной деятельности, возможность 
использовать приобретенный опыт в процессе практических занятий в 
рамках образовательных учреждений также играет положительную роль. 
Возможно, данные условия наложили свой отпечаток на формирование   
умения,  сформированность которого «размыта» между высоким, средним 
и ниже среднего уровнями;   
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5) умение прогнозировать результаты собственной профессиональ-
ной деятельности - абсолютно необходимое для педагога умение. Это уме-
ние начинает формироваться в процессе профессиональной подготовки, 
развивается в процессе последующей деятельности. Результаты оценки 
сформированности показывают хороший уровень  деятельности препо-
давательского состава и самостоятельной образовательной деятельности 
слушателей; 

 6) умение управлять образовательным процессом и контролировать 
его развитие - умение, которое должно быть сформировано у педагога-про-
фессионала высокого уровня. Его становлению и развитию способствуют 
(или не способствуют) множество условий, в том числе особенности пси-
хофизиологических процессов, лежащих в основе типа высшей нервной 
деятельности и характера; направленность профессионализма; даже в 
определенной мере стаж педагогической деятельности. Нами создавались 
ситуации, предусматривающие необходимость проявления умения управ-
лять (малой творческой группой), контролировать развитие процессов, что 
способствовало развитию соответствующего умения. 

Оценка сформированности готовности к эколого-педагогической дея-
тельности – критерий, объединяющий в единое целое выше рассматрива-
емые показатели сформированности эколого-профессиональной культуры 
педагогов. В него заложены три компонента: 1) способность к целепола-
ганию (цель, направленность эколого-педагогической деятельности); 2) 
результативность деятельности (рассматривается через способность к кон-
тролю и самоконтролю эколого-педагогической деятельности); 3) наличие 
и  объем опыта практической эколого-педагогической деятельности. Срав-
нительный анализ показывает  наличие более высокого уровня готовности 
к оценке результативности деятельности по сравнению с готовностью к 
постановке целей и определению направления деятельности. Однако сре-
ди выпускников последних лет обучения нет педагогов с низким (недопу-
стимым) уровнем. Большая часть из них готова к эколого-педагогической 
деятельности по этим двум показателям на уровне профессионалов (высо-
ком) и специалистов (среднем уровне). Для них характерно владение  уме-
нием определения основной цели эколого-педагогической деятельности 
(становление экологической культуры воспитанников через формирование 
мировоззрения, развитие сознания), формирование умений и навыков эко-
деятельности и ответственного поведения в окружающем мире. В области 
контроля и самоконтроля деятельности отмечено наличие умений прове-
дения анализа и самоанализа деятельности, использования диагностиче-
ского аппарата для изучения уровня обученности, ведения наблюдений за 
учащимися в процессе природоохранной деятельности, умений создавать 
педагогические ситуации выбора линии поведения. 
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Изучение направленности проектной  деятельности выпускников вуза 
и переподготовки кадров проводилось по их продуктам - дипломным рабо-
там. Перед выполнением дипломной работы для выпускников создавалась 
ситуация выбора направления исследования, проблемы, цели, задач и объ-
екта предстоящей работы. Выпускник мог самостоятельно, в соответствии 
со своими интересами, выбрать одно из 3 направлений:  экологическое (ис-
следовательское), методическое и эколого-педагогическое (проектно-ис-
следовательское). Выпускники первых  выпусков выбирали, в основном, 
работы в 2 направлениях — экологическом (исследовательском) и мето-
дическом. 

У студентов и слушателей последних этапов растет интерес к выпол-
нению комплексных исследований, а это более высокий уровень мастер-
ства педагога.  

Направления дипломных проектов имеют следующие отличительные 
черты: 

- экологическое (исследовательское) направление связано с монито-
рингом состояния окружающей среды и здоровья населения. Основная 
тематика данной деятельности связана с составлением эколого-геогра-
фической (эколого-демографической) характеристики районов места жи-
тельства, ведением мониторинга состояния биологических объектов (рас-
тительного и животного мира). Выполнение работ данного направления 
способствует углублению знаний, формированию практических умений,  
становлению экологической культуры  через формирование мировоззре-
ния, развитие сознания и исследовательскую деятельность; 

- методическое направление связано с формированием педагогиче-
ской компетентности студентов, профессиональной культуры слушателей, 
будущих специалистов в области экологического образования. Студенты и 
педагоги, занявшиеся повышением своей методической готовности, фор-
мируют умения и развивают навыки осуществления экологического об-
разования средствами обучения, воспитания в дошкольных образователь-
ных учреждениях, школах, учреждениях дополнительного образования. 
Проблематика данного направления деятельности такова: формирование 
экологических знаний и умений в процессе проведения факультативного 
курса «Урбоэкология», экологическое воспитание в туристической дея-
тельности,  воспитание экологической культуры на уроках экологии и т.д.; 

- эколого-педагогическое (проектно-исследовательское) направление 
- комплексное направление, предусматривающее  выявление новой (недо-
статочно изученной) проблемы исследовательского характера, актуальной 
для региона, места жительства, школы; разработку   методики   изучения   
данной проблемы и ведения мониторинга; использование полученных 
данных в практике педагогической деятельности в процессе обучения и 
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воспитания учащихся; разработку и организацию исследовательской ра-
боты детей по данной проблеме. Выполнение работ по комплексной про-
блематике способствует углублению знаний в области экологии, методики 
ее преподавания, формированию практических умений и навыков экодея-
тельности, организации экодеятельности учащихся, расширению и углу-
блению их знаний, проектированию эколого-педагогической деятельности 
в данном направлении. В целом это способствует развитию компетентно-
сти эколого-педагогической проектной деятельности у студентов,  эколо-
го-профессиональной  культуры педагога в процессе его эколого-педагоги-
ческой проектной деятельности и формированию экологической культуры 
учащихся. Тематика данного направления включает такие проблемы, как 
формирование экологической этики у дошкольников, использование пси-
хофизиологического воздействия на эмоциональную сферу в эколого-эсте-
тическом воспитании детей, методика комплексного эколого-социального 
исследования сельского населения и др.

В качестве причин динамики интереса студентов и педагогов к выпол-
нению работ различного характера можно назвать следующие: 

1) преобладание работ методической направленности связано с недо-
статочным уровнем методической готовности и возможностью её повы-
шения в процессе разработки темы исследования; 

2) выбор работ исследовательского (экологического) характера, нао-
борот, связан с овладением методами ведения экологического мониторинга 
и возможностью использования их в самостоятельной исследовательской 
деятельности; 

3) выбор работ комплексного характера может быть связан с включени-
ем в содержание методики экологического образования изучения проблем 
развивающего обучения и современных педагогических технологий, вы-
звавших повышенный интерес у обучающихся; использование этих техно-
логий при проведении занятий; организация  самостоятельной творческой 
учебной проектной деятельности по разработке занятий для школьного 
курса экологии. Это способствовало овладению методическими умения-
ми,  а также поддерживало постоянный интерес к исследованиям в области 
состояния окружающей среды места жительства (региональные проблемы 
экологии) и ведению мониторинга, что способствовало выбору дипломных 
работ проектно-исследовательско-методического направления.

 Среди направлений дипломного проектирования у студентов вуза 
преобладает экологическое (исследовательское). В последние этапы 
опытно-экспериментальной деятельности наметился рост числа проектов 
комплексного (эколого-педагогического) направления. 

Динамика выбора направления выпускной проектной работы у про-
ходящих переподготовку педагогов аналогична динамике предпочтений 
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студентов. Наблюдается рост избрания комплексного направления. 
Перечень критериев к оцениванию проектов. Работа над проектом 

предполагает значительный творческий компонент, автор проекта имеет 
право на собственное нестандартное видение проблемы. Все это делает 
процедуру и результат оценки проекта непохожими на обычное оценива-
ние другой  работы. 

Интересен способ оценки, разработанный доцентом МПГУ П.С. Лер-
нером, выполнения ряда творческих заданий по курсу. Оценивается не кон-
кретное задание, а общее влияние исследовательской поисковой деятель-
ности на образовательный процесс. Предлагается комплексный вариант, 
интегрирующий объективную часть (коллективное оценивание экспертов-
обучающихся) и часть субъективную, формируемую самим обучающимся 
и преподавателем по всем 12 позициям. Полученную сумму следует раз-
делить на три (по числу экспертных групп).

Объективная часть:
1 Полнота присутствия на занятиях, где обсуждались творческие за-

дания.
2 Внимательность на занятиях, выполнение установленных требований.
3 Уровень познавательной активности (выступления, вопросы, пои-

ски ответов на вопросы).
4 Качество выполнения основных и дополнительных творческих за-

даний.
5 Уровень обучаемости, восприимчивости.
6 Волевые качества в увлечении, устремления к личным высоким до-

стижениям в учении.
Субъективная часть:
1 Внимательность на занятиях, качество выполнения установленных 

требований.
2 Уровень познавательной активности (участие в поисковой и иссле-

довательской деятельности на занятиях).
3 Качество выполнения основных, дополнительных и специальных 

творческих занятий.
4 Уровень интереса к содержанию занятий, введению новых педаго-

гических технологий.
5 Влияние занятий по курсу с творческими заданиями на улучшение 

успеваемости по другим предметам.
6 Степень расширения кругозора.
Оценивание по всем критериям проводится по 10-балльной системе. 

Коллективная экспертная оценка проектов и творческих заданий позволяет 
снять субъективность, однако еще не дает полного педагогического эффек-
та от проектной деятельности. Для этого необходимо дать возможность 
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каждому обучающемуся поразмышлять, что дало выполнение этого учеб-
ного задания ему лично, что не удалось по собственной вине и в чем имен-
но это заключалось (непонимание, недостаток информации, неадекватное 
восприятие своих возможностей и т.п.).

Требования к обучающимся:
- наличие значимой (социальной и личностной) проблемы, требую-

щей интегрированного знания, исследовательского поиска решения;
- теоретическая, практическая, познавательная значимость предпола-

гаемых результатов;
- самостоятельная (индивидуальная, парная, групповая) деятельность;
- структурирование содержательной части проекта (с указанием по-

этапных результатов);
- использование исследовательских методов (определение проблем, 

целей и вытекающих из них задач, выдвижение гипотез для их решения, 
обсуждение методов);

- оформление результатов, анализ полученных данных, выводы;
- защита проекта.
 А.Н. Новиков предлагает оценивать следующие элементы проектной 

и исследовательской деятельности, которые нужно формировать в процес-
се работы над проектом или исследованием и вне её: 

- мыследеятельностные: выдвижение идеи («мозговой штурм»), про-
блематизация, целеполагание и формулирование задачи, выдвижение 
гипотезы, постановка вопроса (поиск гипотезы), формулировка предпо-
ложения (гипотезы), обоснованный выбор способа или метода, пути в де-
ятельности, планирование своей деятельности, самоанализ и рефлексия; 

-  презентационные: построение устного доклада (сообщения) о про-
деланной работе, выбор способов и форм наглядной презентации (продук-
та) результатов деятельности, изготовление предметов наглядности, под-
готовка письменного отчёта о проделанной работе; 

 - коммуникативные: слушать и понимать других, выражать себя, на-
ходить компромисс, взаимодействовать внутри группы, находить консенсус; 

 - поисковые: находить информацию по каталогам, контекстный по-
иск, в гипертексте, в Интернете, формулирование ключевых слов; 

- информационные: структурирование информации, выделение глав-
ного, приём и передача информации, представление в различных формах, 
упорядоченное хранение и поиск; 

- проведение инструментального эксперимента: организация рабочего 
места, подбор необходимого оборудования, подбор и приготовление ма-
териалов (реактивов), проведение собственно эксперимента, наблюдение 
хода эксперимента, измерение параметров, осмысление полученных ре-
зультатов. 
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При оценке успешности обучающегося в проекте или исследовании 
необходимо понимать, что самой значимой оценкой для него является об-
щественное признание состоятельности (успешности, результативности). 
Положительной оценки достоин любой уровень достигнутых результатов. 
Оценивание степени сформированности умений и навыков проектной и 
исследовательской деятельности важно для педагога, работающего над 
формированием соответствующей компетентности у обучающегося. Мож-
но оценивать: 

  - степень самостоятельности в выполнении различных этапов рабо-
ты над проектом; степень включённости в групповую работу и чёткость 
выполнения отведённой роли; практическое применение знаний, умений, 
навыков;

 - количество новой информации, использованной для выполнения 
проекта;

 -  степень осмысления применённой информации; 
 - уровень сложности и степень владения использованными методи-

ками; 
 - оригинальность идеи, способа решения проблемы; 
  - осмысление проблемы проекта и формулирование цели проекта 

или исследования;
 -  уровень организации и проведения презентации: устного сообще-

ния, письменного отчёта, обеспечения объёктами наглядности; 
 - владение рефлексией; творческий подход в подготовке объектов на-

глядности презентации; социальное и прикладное значение полученных 
результатов.

В нашей работе при оценке проектной деятельности обучающихся 
опираемся на следующие критерии:

1 Оформление и выполнение проекта:
• актуальность темы и предлагаемых решений, реальность, практиче-

ская направленность и значимость работы.
• объём и полнота разработок, самостоятельность, законченность, 

подготовленность и значимость работы.
• уровень творчества, оригинальность раскрытия темы, подходов, 

предлагаемых решений.
• аргументированность предлагаемых решений, подходов, выводов, 

полнота библиографии, цитируемость.
• качество записи: оформление, соответствие, рубрицирование и 

структура текста, качество эскизов, схем, рисунков; качество и полнота 
рецензий.

2 Защита:
• качество доклада: композиция, полнота представления работы, под-
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ходов, результатов; аргументированность, объём тезауруса, убедитель-
ность и убежденность.

• объём и глубина знаний по теме, эрудиция, межпредметные связи.
• педагогическая ориентация: культура речи, использование нагляд-

ных средств, манера, чувство времени, импровизационное начало, удержа-
ние внимания аудитории.

• ответы на вопросы: полнота, аргументированность, убедительность 
и убежденность, дружелюбность, стремление использовать ответы для 
успешного раскрытия темы и сильных сторон работы.

• деловые и волевые качества докладчика: ответственное решение, 
стремление к достижению высоких результатов, доброжелательность, кон-
тактность.

Можно предложить более сложный рейтинговый подход, где вы-
делены и оцениваются 10 критериев на 4 уровнях (0, 5, 10, 20 баллов). 
Сложность заключается не в оценке, а в критериях, соответствующих  ву-
зовским. Сама оценка складывается из суммы среднеарифметической ве-
личины (весового показателя) коллективной оценки, самооценки и оценки 
преподавателя.

Примерная схема мониторинга проектной деятельности

Количественный анализ -  количественное соотношение: 
1 Между общим количеством проектов и проектов разного уровня 

развития; 
2 Между проектами, где форма и содержание в адекватном соотноше-

нии и где форма не соответствует содержанию.
По результатам такого анализа можно выстроить предположения о 

тенденциях в реализации проектной деятельности. 
Требования к оценке:
- оценка должна быть адекватной, справедливой и объективной;
-  оценка должна быть объективной, информативной, достоверной.
-  необходимо  использовать как балльную, так и рейтинговую оценки.
Учебно-методический проект – проект преподавателей, разработан-

ный по какой-либо теме учебного курса или нескольким темам учебных 
курсов (по Л.Г. Смабулян); оформление проектной папки, защита проекта, 
взаимооценка работ обучающихся включает различные критерии оценива-
ния. Это позволяет проводить мониторинг проектной деятельности на всех 
ее этапах, учитывать включение новых участников, развитие их умений и 
навыков, разнообразить виды реализуемых проектов, насыщать учебный 
процесс новыми формами учебной деятельности для его развития и со-
вершенствования. 
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Мониторинг должен обеспечиваться единой базой данных о внедре-
нии проектной деятельности  в течение определенного периода (семестр, 
учебный год), которая,  наполняясь информацией, позволяет отслеживать, 
анализировать наиболее востребованные, результативные, удачные, пока-
зательные проекты обучающихся и педагогов. 

Получаемые сведения можно заносить в ведомости следующего со-
держания. Воспользовавшись таблицами 4.4.7–4.4.11, вы получите воз-
можность сравнить и проанализировать оценку проектных работ участни-
ков проектной деятельности и руководителей и в то же время выработать 
систему оценки проектных работ (рациональной, объективной).

Иллюстрацией результатов эколого-педагогической деятельности вы-
пускников  является  организация  деятельности  школ-экоцентров в рай-
онах области. Организующую и направляющую роль по экологическому 
образованию детей в данных центрах  осуществляют выпускники ФЭО 
переподготовки педагогических кадров. Участие школьников в экологиче-
ских олимпиадах всероссийского уровня, российских и международных 
конкурсах проектов в области экологии и охраны окружающей среды, 
научно-практических конференциях - результат эколого-педагогической 
проектной деятельности выпускников КГУ и ИПКиПРО. По инициати-
ве наших выпускников организовано и успешно действует региональное 
общественное экологическое движение «Журавлик», под эгидой которого 
проводятся региональные конференции, конкурсы, олимпиады, акции эко-
логической направленности,  реализуются социально-экологические про-
екты.

Таблица 4.4.7 - Динамика проектной деятельности студентов
Ф.И.О обуча-
ющегося

Группа, 
напрвление
Специальность

Ф.И.О. пре-
подавателя

Вид
проекта

Участие в
конкурсах

Ре-
зуль-
тат

Таблица 4.4.8 - Результаты оценки проектной деятельности 
обучающихся
Виды проектов Критерии оценки

Высокий  средний  низкий
Ф.И.О.
Обучающихся
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Таблица 4.4.9 - Результаты анализа оценки проектной деятельности
 обучающихся
Ф.И.О.
обучаю-
щегося

Ф.И.О
руково-
дителя

Группа Виды
выпол-
ненного 
проекта

Оценка
препода
вателя

Само
оценка

Участие
в кон-
курсах

Таблица 4.4.10 -  Динамика организации проектной деятельности 
обучающихся
Ф.И.О.
обучающегося

На-
звание  
проекта

Ф.И.О
руководителя

Оценка
руководи-
теля

Участие
в кон-
курсах

Резуль-
таты

Таблица 4.4.11 - Рейтинговая оценка проекта

 Показатели оценки Само-
оценка

Оценка 
педагога

Оценка 
коллег

1 Достигнутый результат (из 15 баллов)       
2 Оформление проекта (из 15 баллов)       

Защита 
проекта 

3 Научно-практическая 
значимость(из 15 баллов)       

4 Ответы на вопросы
(из 15 баллов)       

Процесс 
проектиро-
вания 

5 Интеллектуальная активность 
(из 10 баллов)       

6 Творчество (из 10 баллов)       
7 Учебно-методическая дея-
тельность (из 10 баллов)       

8 Умение работать в команде 
(из 10 баллов)       

ИТОГО       
Среднеарифметическая величина   
от 85 до 100 баллов – «5»
от 70 до 85 баллов – «4»
от 50 до 70 баллов – «3»

менее 50 баллов – «2» Оценка

Таким образом, разработанная нами методическая система эколого-
профессиональной подготовки педагогов к  проектной деятельности в об-
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ласти  образования для устойчивого  развития отличается от традицион-
ной,  начиная с цели обучения и завершая ее результатами. Существенное 
различие наблюдается в подходах и принципах, отборе содержания обра-
зования, формах и методах обучения.

В ходе  исследования нами определены основания реализации техно-
логии эколого-профессиональной подготовки  педагогов: 

- проектирование технологии на основе учета специфики и особен-
ностей организации процесса подготовки на соответствующем факультете 
ИПКиПРО; 

- интеграция конструктивно-творческой, квазипрофессиональной и 
самообразовательной деятельности педагогов в ходе функционирования 
технологического комплекса; 

- разработка и реализация системы мониторинга процесса эколого-
профессиональной подготовки педагогов.

К  факторам успешности подготовки к проектной деятельности 
относятся:

- повышение мотивации  при решении задач;
- развитие творческих способностей;
- смещение  акцента  от  инструментального  подхода  в  решении  за-

дач   к технологическому;
- формирование чувства ответственности;
- создание условий для отношений сотрудничества между педагогом 

и обучающимися.
Повышение мотивации и развитие творческих способностей проис-

ходит при    наличии в проектной деятельности ключевого признака уме-
ния самостоятельно мыслить, находить и решать проблемы, привлекая для 
этой цели знания из разных областей, умения прогнозировать результаты 
и возможные последствия разных вариантов решения, умения устанавли-
вать причинно-следственные связи.

Проектная деятельность всегда ориентирована на самостоятельную 
деятельность  - индивидуальную, парную, групповую. Решение проблемы 
предусматривает, с одной стороны, использование совокупности разноо-
бразных методов, средств обучения, а с другой - предполагает необходи-
мость интегрирования знаний, умений, применение знания из различных 
областей науки, техники, технологии, творческих областей. Будучи педаго-
гической, технология предполагает совокупность исследовательских, по-
исковых, проблемных методов, творческих по самой своей сути.

Педагогическое проектирование является одновременно наукой и ис-
кусством. Как процесс оно имеет одновременно и нормативный, и твор-
ческий характер. Нормативный характер предполагает регламентацию и 
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имеет свои этапы, формы, принципы и приемы реализации. Как искусство 
оно  требует oт преподавателя большого напряжения сил, чувств, работы 
души. Оно всегда индивидуально и опирается на артистичность, изобрета-
тельность, вдохновение, оригинальность преподавателя как педагога.

Эколого-педагогическое проектирование имеет в настоящее время в 
большей степени прикладной характер. Психологические основы эколого-
педагогического проектирования еще недостаточно изучены. Во время эко-
лого-педагогического проектирования могут проявляться следующие виды 
творчества: моральное, дидактическое, технологическое.

Моральное творчество - это деятельность в сфере морально-этических 
отношений обучающихся и преподавателей с использованием неповтори-
мых, оригинальных подходов, дающая качественно новый результат. Оно 
необходимо, прежде всего, при проектировании педагогических ситуаций 
в процессе которых осуществляется выстраивание потребностно-мотива-
ционно-ценностной сферы экологически обоснованного поведения и уме-
ний и навыков экодеятельности. Кроме того, экологически направленные 
педагогические ситуации помогают выявить уровень сформированности 
экологических компетенций обучающихся, отражающие особенности их 
экодеятельности и поведения в эколого-социальной среде.

Дидактическое творчество - это деятельность в сфере обучения по 
изобретению различных способов отбора и структурирования учебного 
материала, методов его передачи и усвоения обучающимися.

Технологическое творчество - это деятельность в области педагоги-
ческой технологии и проектирования, когда осуществляется поиск и соз-
дание новых педагогических систем, процессов и ситуаций, способствую-
щих повышению результативности обучения и воспитания обучающихся. 
Это самый сложный вид творчества. Он охватывает деятельность препо-
давателя и обучающихся целиком.

Выводы 

Под методической системой сопровождения эколого-профессиональ-
ной подготовки педагогов к проектной деятельности подразумевается ком-
плексное планирование (целеполагание),  реализация, оценивание усвоения 
и корректирование усвоенного содержания для достижения полноценной 
подготовки  педагогов к эколого-педагогическому проектированию. 

1 Методическая система сопровождения эколого-профессиональной 
подготовки педагогов к проектной деятельности состоит  из следующих 
блоков: содержательно-целевого, организационно-деятельностного, оце-
ночно-результативного.

2 Содержательно-целевой блок, включающий постановку целей, про-
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ек-тирование основного содержания, разработан с опорой на теоретико-
методологическую обусловленность образовательных программ идеями 
устойчивого развития природы и общества, в качестве фундаментальных 
основ  опирается на  основы синергетического, системного, личностно-
деятельностного подходов;  структурирование целей подготовки педагогов 
к ЭО для УР осуществлялось на основе целей экологического образования 
учащихся и учете  потребностно-мотивационно-ценностной сферы само-
актуализирующейся, стремящейся к самосовершенствованию в эколого-
педагогической проектной деятельности педагога.

3 Организационно-деятельностный блок методической системы ЭПП 
педагогов к проектной деятельности, выстроенный на основе личностно-дея-
тельностного подхода включает организацию и саму  деятельность по освое-
нию основного содержания ЭПП. В нем отражено взаимодействие педагогов, 
работающих с обучающимися, обучающихся с обучающимися, их сотрудни-
чество, организация и управление процессом подготовки педагогов-экологов.

Сформированный нами комплекс последовательно используемых ме-
тодов эколого-профессиональной подготовки педагогов к проектной дея-
тельности (диагностико-педагогических лабораторий, групповых занятий 
по чувственному восприятию, эколого-педагогической проектной деятель-
ности) направлен на формирование ценностей эколого-профессиональной 
подготовки, когнитивной готовности, умений и навыков эколого-педаго-
гической проектной деятельности, развитие стремления к самосовершен-
ствованию через рефлексию результатов собственной деятельности.

4 Оценочно-результативный блок технологии  отражает эффектив-
ность протекания процесса, характеризует достигнутые сдвиги в соответ-
ствии с поставленной целью.

Система диагностики и операционального представления результатов 
содержит метрологический инструментарий мониторинга  подготовки пе-
дагогов  экологического образования для устойчивого развития и вклю-
чает: критерии и уровни сформированности потребностно-мотивацион-
но-ценностной сферы (аксиологический); когнитивно-содержательного,  
операционально-деятельностного и результативно-рефлексивного компо-
нентов, в целом, уровня освоения содержания ЭПП педагогов к ПД. 

5 Результаты нашего исследования дают основание выделить четыре 
уровня эколого-педагогической деятельности и, соответственно, эколого-
профессиональной подготовки педагога: низкий, ниже среднего, средний, 
высокий. Определение этих уровней позволяет наметить конкретную про-
грамму самосовершенствования педагога. Критерии оценки эффектив-
ности  подготовки педагогов к проектированию разработаны исходя из ее 
структурно-содержательной модели с целью количественного определе-
ния уровня освоенности содержания  ЭПП к ПД
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6 В ходе  исследования нами определены основания реализации мето-
дической системы ЭПП  педагогов к ПД: 

- проектирование технологии на основе учета специфики и особен-
ностей организации процесса подготовки в образовательном учреждении; 

- интеграция конструктивно-творческой, квазипрофессиональной и 
самообразовательной деятельности педагогов в ходе функционирования 
технологического комплекса; 

- разработка и реализация системы мониторинга процесса эколого-
профессиональной подготовки педагогов.

Методическая система эколого-профессиональной подготовки педа-
гогов  к проектной деятельности связывает во едино содержательную, про-
цессуальную и результативную стороны педа гогической деятельности.

4.5 Проектная практико-ориентированная деятельность 
в подготовке студентов вуза

Педагогическая система организации практико-ориентированной об-
разовательной деятельности студентов естественнонаучного направления 
КГУ, согласно Н.В. Кузьминой, определяется как множество взаимосвя-
занных структурных и функциональных компонентов, подчиненных це-
лям воспитания, образования и обучения подрастающего поколения и 
взрослых людей.

Согласно закону Российской Федерации «Об образовании» целью 
высшего профессионального образования является подготовка и пере-
подготовка специалис тов соответствующего уровня, удовлетворяющих 
потребности личности в углублении и расширении образования на базе 
среднего (полного) общего, среднего профессионального образования. 

Преподаватели и студенты как субъекты являются главными компо-
нентами педагогического процесса. Взаимодействие субъектов педаго-
гического процесса своей конечной целью имеет присвоение студентами 
опыта, накопленного человечеством во всем его многообразии. 

Содержание образования – один из факторов социального процесса, 
ориентируемый на обеспечение самоопределения личности, создание ус-
ловий для ее самореализации; развитие общества; укрепление и самосо-
вершенствование правового государства. 

Содержание образования в высшей школе отражает уровень культу-
ры. Культура, с точки зрения родового понятия, – это совокупность до-
стижений человечества в производственном, общественном и умственном 
отношении [270]. 

При реализации требований образовательного стандарта для  выпуск-
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ников- экологов должно быть обеспечено формирование их общей и про-
фессиональной культуры, основы которых обозначены в общекультурных 
и профессионально культурных компетенциях. Содержание профессио-
нальной культуры в образовательном стандарте специальности «Эколо-
гия» отражено в блоке общепрофессиональных и специальных дисциплин, 
содержание общей культуры - в блоке гуманитарно-социально-экономиче-
ских дисциплин [59]. 

Уровень квалификации специалистов в области экологии, кроме пол-
ноценной теоретической подготовки, в значительной степени определяет-
ся объемом практических навыков, которые приобретаются  в ходе учеб-
ной, научной и общественной деятельности студентов. 

Подготовка экологов в Курганском госуниверситете осуществляется в 
соответствии с образовательным стандартом, учебным планом, общепро-
фессиональной программой подготовки (рисунок 4.5.1).

Структура образовательного процесса складывается из различных за-
нятий, которые можно сгруппировать следующим образом: а) по форме 
организации обучения студентов (аудиторная, внеаудиторная, самосто-
ятельная); б) по характеру деятельности (теоретическая, практическая, 
теоретико-практическая); в) по направленности: учебная (на получение 
знаний, умений, навыков профессиональной деятельности), научная (ос-
воение научных методов познания и использование их в исследованиях), 
общественная (связана с деятельностью в социо-природной среде); г) по 
форме организации познавательной деятельности студентов и обучающую 
деятельности педагога (лекции, семинары, практикумы и т.д.).

Наряду с общей и профессиональной культурой у студента, в соот-
ветствии с современными требованиями, должна быть сформирована эко-
логическая культура. Под экологической культурой понимают (С.Н. Гла-
зачев, В.А. Игнатова) часть общечеловеческой  культуры, определяющую 
характер и качественный уровень отношений между человеком и социо-
природной средой, проявляющуюся в системе ценностных ориентаций, 
мотивирующих экологически обоснованную деятельность, и реализую-
щуюся во всех видах и результатах человеческой деятельности, связанных 
с познанием, использованием и научно обоснованным преобразованием 
природы и общества [101].

Структура экологической культуры представлена системой аксиоло-
гического, когнитивного и операционально-деятельностного компонен-
тов.  Реализация требований образовательного стандарта способствует  
формированию когнитивного компонента экологической культуры. При 
этом система осваиваемых экологических знаний становится основой эко-
логического мировоззрения и одним из базовых элементов экологического 
сознания выпускника; что касается формирования аксиологического ком-
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понента, оно должно осуществляться в процессе освоения экологических 
ценностей. Умения и навыки операционально-деятельностного компонен-
та экологической культуры могут формироваться при подготовке студента 
к экологически обоснованной профессиональной деятельности при усло-
вии ее организации.

Рисунок 4.5.1 - Модель формирования экологической культуры (ЭК) 
бакалавров экологии и природопользования в образовательном процессе

Достоинством образовательной системы естественнонаучного на-
правления является то, что студенты осваивают необходимый объем зна-
ний, который могут использовать в профессиональной деятельности. На 
основе знаний формируется система взглядов на мир, мировоззрение, в 
том числе и экологическое. В то же время слабо используется образова-
тельный потенциал практико-ориентированной деятельности. 

В образовательных стандартах естественнонаучного направления в 
качестве показателей освоенности содержания образования определены 
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общекультурные и профессионально культурные компетенции, не пред-
усмотрено формирование эколого-культурной компетенции, являющейся 
значимым компонентом экологической культуры студентов. 

Каждому элементу содержания образования должны соответствовать 
свои методы обучения. В результате анализа учебного плана специаль-
ности 020801 «Экология» и направления подготовки  022000 «Экология и 
природопользование» нового поколения выявили, что при его реализации 
по источнику  знаний в 50% осваиваемого содержания направлены на ис-
пользование словесных (рассказ, объяснение, беседа, дискуссия, лекция, 
работа с книгой) и наглядных методов (методы иллюстрации и методы де-
монстрации). Практические методы (упражнения, лабораторные и практи-
ческие работы) используются в 30-50% учебного времени (на лаборатор-
ных и практических занятиях).

Эффективность учебно-познавательной деятельности зависит не 
только от применения преподавателем тех или иных методов обучения, 
но и от органи-зационных форм этой работы. В современной дидактике 
И.М. Чередов формы обучения подразделяет на фронтальные, групповые 
и индивидуальные. Основной формой при изучении теоретического мате-
риала является фронтальная, такие формы обучения, как групповая и ин-
дивидуальная, используются значительно реже. 

Одной из основных форм организации образовательного процесса 
специальностей естественнонаучного профиля являются учебные полевые 
практики. Согласно типовой инструкции по организации и проведению 
учебной полевой практики со студентами по дисциплинам общепрофесси-
онального цикла, выездные исследования являются продолжением лабора-
торной формы занятий.

В обучении студентов преобладают репродуктивные методы. Методы 
проблемного изложения материала, частично-поисковые, исследователь-
ские используются в недостаточной мере.

При фронтальном обучении преподаватель управляет учебно-позна-
вательной деятельностью всей группы, работающей над единой задачей, 
поэтому использование фронтальной формы не всегда приводит к положи-
тельному результату. 

Организация учебных практик в виде экскурсий большими группами 
студентов чаще всего приводит к низкой эффективности обучения, кото-
рая может объясняться причинами разного характера, в том числе разным 
уровнем подготовки студентов (по комплексу знаний, умений и навыков).

Сложившаяся система профессиональной подготовки студентов спе-
циальности 020801 «Экология» не способствует целостному формирова-
нию аксиологического и операционально-деятельностного компонента 
экологической культуры.
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В связи с этим нами проведены изменения содержательно-процессу-
альных аспектов профессиональной подготовки студентов специальности 
020801 «Экология» с целью последующего преобразования основной об-
разовательной программы (ООП) бакалавров по направлению «Экология и 
природопользование», обратив особое внимание на практико-ориентиро-
ванную образовательную деятельность.

Под практико-ориентированной экологизированной образовательной де-
ятельностью  мы  понимаем часть целостной профессиональной подготовки 
студентов, направленную на освоение нравственно-экологических ценностей, 
экологических знаний, приобретение умений и навыков применения полу-
ченных знаний на практике, в процессе которой студенты учатся сохранять, 
восстанавливать мир природы и преобразовывать окружающую среду, не 
нарушая природных биогеоценозов. Практико-ориентированная экологизи-
рованная образовательная деятельность студентов имеет практический (при-
кладной) характер с элементами теории. Предметом деятельности выступает 
освоение профессионально важных знаний и умений, проведение исследова-
ния и осмысление его результатов с последующим намерением использовать 
эти результаты на практике. Как форма организации учебного процесса, прак-
тико-ориентированная деятельность должна предполагать самостоятельное 
выполнение студентами практических, в том числе исследовательского харак-
тера  работ в природных условиях (рисунок 4.5.2). 

Комплексная практико-ориентированная образовательная деятель-
ность отличается формированием целостных экологических знаний ми-
ровоззренческого характера, комплексных умений экодеятельности, цен-
ностных ориентаций экологически обоснованного поведения и имеет 
трансдисциплинарный характер.

Она содержит в качестве составляющих учебную деятельность сту-
дентов, направленную на усвоение  знаний, умений и навыков, формиро-
вание профессионально важных качеств личности и творческую деятель-
ность, организованную на основе применения методов научного познания, 
формирования творческого мышления.

При разработке технологии мы опирались на следующие принципы:
а) личностно-ориентированные: создание благоприятных демократи-

ческих условий освоения содержания  экологической культуры в процессе 
ПООД;

б) деятельностно-ориентированные: принцип комплексного исполь-
зования  природной среды (как среды, в которой осуществляется процесс 
обучения, как объекта изучения (воздействия), как субъекта взаимодей-
ствия) в формировании экологической культуры; принцип практической 
направленности образования студентов.
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Принцип практической направленности. Важность этого принципа 
обусловлена необходимостью получения студентами практического опы-
та для их последующей природоохранной деятельности. В соответствии с 
этим принципом в основу экологического обучения должны быть заложе-
ны такие виды деятельности, как экспериментальные исследования, моде-
лирование экологических процессов, а также организации практической 
деятельности по защите, охране, восстановлению, благоустройству окру-
жающей природной и социоприродной среды в дополнение к лекционному 
методу обучения. Экологическое поведение и деятельность тесно связаны 
с развитием чувственно-эмоциональной сферы личности и требуют закре-
пления на практике. 

Содержательной основой практико-ориентированной экологизиро-
ванной образовательной деятельности выступает экологическая деятель-
ность –  специфическая  деятельность в контексте социально-природной 
среды. Она обусловлена экологическим императивом, в содержании ко-
торого заключены законы, нормы, определяющие непрагматическую на-
правленность деятельности человека. В современных условиях в сознании 
студента должны сочетаться прагматизм и непрагматизм, взаимодействие 
которых способствует сбалансированной деятельности в окружающей сре-
де для устойчивого развития общества в коэволюции с природой.

Модель технологии включения в деятельность по  освоению 
экологической культуры студентов в процессе практико-ориентиро-
ванной образовательной деятельности. Технология включения студен-
тов в практико-ориентированную экологизированную образовательную 
деятельность  состоит из следующих технологических блоков: содержа-
тельно-целевой (содержание определено экологическим императивом и 
аксиологическим подходом), операционально-деятельностный (личност-
но-ориентированный, деятельностный, культурологический подходы, 
формирование эколого-ориентированных умений и навыков деятельности 
в окружающей среде, социальной активности – ценностей и ценностных 
ориентаций), оценочно-критериальный блок. Заявленные блоки содержат 
следующие компоненты: первый блок включает целеполагание (основные 
технологические цели: глобальные, локальные, операциональные) и содер-
жание практико-ориентированной образовательной деятельности; второй 
блок – технологические сектора, направленные на освоение студентами со-
держания экологической культуры; средства формирования экологической 
культуры, мониторинг ее формирования; третий блок включает критерии, 
являющиеся средством оценки уровня сформированности экологической 
культуры студентов (рисунки  4.5.3, 4.5.4, таблицы 4.5.1,4.5.2).

В соответствии с классификацией, предложенной Г.К.Селевко, разра-
ботанная нами технология является:
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ЭК - экологическая культура; ПООД - практико-ориентировонная 
образовательная деятельность

Рисунок 4.5.3 - Технология включения в деятельность по  освоению экологической 
культуры студентов в процессе практико-ориентированной образовательной 

деятельности
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Рисунок 4.5.4 -  Целевой  блок технологии

- по уровню применения – локальной;
- по физиологической основе – научной, гуманистической;
 - по ведущему фактору развития – комплексной (с учетом биогенных, 

социогенных, психогенных факторов);
- по ориентации на личностные структуры – информационно-опера-

ционной, эвристической, исследовательской;
- по характеру содержания и структуры – экокультурной;
- по позиции обучаемых в образовательном процессе – деятельност-

ной, личностно-ориентированной;
- по категории обучающихся – массовой, используемой в практико-

ориентированной деятельности.
Основной целью образования является формирование экологической 

культуры студентов в процессе практико-ориентированной образователь-
ной деятельности.

Содержательно-целевая основа практико-ориентированной образова-
тельной деятельности студентов складывается из следующих  компонентов.

Целевой компонент разработанной технологии включает генеральную 
цель и ряд локальных целей. В качестве генеральной цели нами принято 
освоение экологической культуры студентов в процессе практико-ориен-
тированной образовательной деятельности.

Локальные цели способствуют формированию выделенных компо-
нентов экологической культуры, которые в комплексе способствуют до-
стижению генеральной цели.

Они определены и заложены в когнитивном, операционально-де-
ятельностном, аксиологическом компонентах экологической культуры. 
Локальными целями аксиологического компонента являются развитие ин-
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тереса, формирование потребностей, мотивации экологической деятельно-
сти, ценностей, обусловленных экологическим императивом, формирова-
ние норм и правил поведения в окружающей среде.

Таблица  4.5.1 -  Содержательно-результативный  компонент 
практикума

Содержание 
практикума Цель Рефлексия (самооценка)

Блок тем. Ком-
плексная оценка 
состояния  при-
родных биогео-
ценозов 

Освоение 
методики 
комплексной 
оценки состоя-
ния природных 
комплексов

Выражение чувств, вызываемых общением 
с природой; осознание отношения к приро-
де. Оценка собственного отношения к по-
знанию природы. Признаки нравственного 
отношения к природе. Удовлетворение ре-
зультатами выполненной работы

 Блок тем. Изуче-
ние, комплексная 
оценка, мо-
ниторинг природ-
ных антропоген-
но нарушенных 
биогеоценозов 

Освоение мето-
дики и проведе-
ние комплекс-
ной оценки 
природных 
антропогенно 
нарушенных 
биогеоценозов 

Проявление сопереживания  окружаю-
щему миру. 
Оценка собственного отношения к дея-
тельности в  природной среде. Уровень 
удовлетворенности разработанными  
экологическими проектами.
Стремление организовать и  участво-
вать в экологических акциях  

 Блок тем.
Изучение, 
комплексная 
оценка, монито-
ринг дигрессии 
растительных 
сообществ и почв 
в рекреационных 
зонах, агробиоце-
нозах и населен-
ных пунктах

Освоение 
методики и про-
ведение оценки 
эколо-гическо-
го состояния 
рекреационных 
зон, агроцено-
зов и сообществ 
населенных 
пунктов

Ощущение личной ответственности за 
сохранение природных сообществ (бе-
режное отношение к почвенному по-
крову, растительности, отказ от сбора 
букетов, коллекций насекомых, лова  
земноводных и пресмыкающихся. 
Стремление принимать активное уча-
стие в творческих делах по сохранению 
и восстановлению нарушенной среды.
Эстетическое восприятие природы от-
ражено в желании показать красоту 
природы в творческих продуктах дея-
тельности

Итоговая учебно-
практическая 
конференция

Подведение ито-
гов практикума

Самооценка собственной деятельности 
(что я узнал нового, что могу использо-
вать в собственной исследовательской 
деятельности), степени удовлетворен-
ности участием в практикуме, понима-
ние и умение объяснить и показать чув-
ства и отношения к окружающему миру
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Локальными целями когнитивного компонента экологической культу-
ры  являются формирование историко-методологических знаний экологии.

Знание – верное отражение действительности в мышлении человека; 
проверенный общественной практикой процесс, результат процесса позна-
ния. Знание возникает только как продукт общественной материальной и 
духовной деятельности людей. Именно знание позволяет видеть цель дея-
тельности, опосредуя тем самым отношение человека к действительности.

Основные средства реализации технологии. Формы и методы ор-
ганизации. При организации полевого практикума использовали группу 
методов в зависимости от характера познавательной деятельности студен-
тов по усвоению изучаемого материала (И.Я. Лернер): репродуктивные, 
репродуктивно-конструктивные, поисково-исследовательские.

Методы репродуктивные – для приобретения студентами умений и на-
выков пользоваться полученными знаниями путем многократного повторения 
учебных действий по образцу, разработанному педагогам, и его заданию.

Методы репродуктивно-конструктивные – постепенное приближе-
ние студентов к самостоятельному решению проблем.

Методы исследовательские – обеспечение организации поисковой 
творческой деятельности обучаемых в решении новых для них проблем.

В современной дидактике организационные формы обучения подраз-
деляются на фронтальные, групповые и индивидуальные. В своем иссле-
довании при организации полевого практикума мы использовали  фрон-
тальные и групповые формы.

При фронтальной форме педагог управляет учебно-познавательной 
деятельностью всей группы, работающей над единой задачей.

При групповых формах обучения педагог управляет учебно-познава-
тельной деятельностью групп студентов. В этих  рамках мы использовали 
коллективную форму и форму временных творческих коллективов.

При организации полевой практики по предмету, как правило, исполь-
зуются репродуктивные методы, реже репродуктивно-конструктивные. 
Основной формой является экскурсия с академической группой студентов. 
Место проведения - окрестности города, время – кратковременные экскур-
сии по отдельным предметам учебного плана.

Основной целью фронтально организованной практики на основе ре-
продуктивного метода является (в соответствии с образовательным стан-
дартом) закрепление теоретических знаний и овладение полевыми, ин-
струментальными и экспериментальными методами изучения природных 
геосистем.

В коллективной форме на основе репродуктивно-конструктивного ме-
тода осуществляется закрепление теоретических знаний и овладение по-
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левыми, инструментальными и экспериментальными методами изучения 
природных геосистем и мониторинг их изменений в процессе хозяйствен-
ного освоения.

Целью практики, организованной по форме временных творческих 
коллективов на основе поисково-исследовательского метода, является 
формирование умений анализировать состояния среды, прогнозировать 
возможные последствия и проектировать экологически обоснованную де-
ятельность.

Основной формой организации учебной работы студентов на полевом 
практикуме является самостоятельная работа. 

Экспериментально доказано и теоретически обосновано, что эффек-
тивность и качество работы студента тем выше, чем лучше организована и 
обеспечена его  самостоятельная деятельность по приобретению профес-
сиональных знаний и умений. 

Английский педагог Э. Строунс считает, что язык преподавателя необ-
ходим для формулировки предварительной идеи – задачи, для рассмотрения 
методов ее выполнения (составления плана), может использоваться для кор-
ректировки в ходе решения задач. Преподаватель может подсказать те или 
иные практические ситуации, вытекающие из теоретических положений, 
показывать приемы познавательного поиска или практического действия. 
Основную же часть работы студент должен выполнять самостоятельно.

Самостоятельная работа, по мнению П.И. Пидкасистого, - это дидак-
тическое средство обучения, искусственная педагогическая конструкция, 
с помощью которой организуется деятельность обучаемых. Самостоятель-
ная работа внутренне выражается через познавательную или практиче-
скую задачу, являющуюся своеобразным импульсом включения в процесс 
учебно-познавательной деятельности.

Психологи и дидакты  выделяют четыре типа познавательной деятель-
ности студентов в процессе обучения.  Каждый их них отличается спец-
ификой целеполагания и планирования:

1) репродуктивный - постановка цели и планирование предстоящей 
деятельности студент осуществляет с помощью педагога;

 2) репроруктивно-конструктивный - только постановка цели осу-
ществляется с помощью педагога, а планирование предстоящей работы 
выполняется студентом самостоятельно;

3) поисковый - постановка цели и планирование предстоящей работы 
осуществляется студентом самостоятельно в рамках предъявленного пре-
подавателем  задания;

4) исследовательский - работа осуществляется студентом по собствен-
ной инициативе; он без помощи педагога сам определяет содержание, 
цель, план работы и самостоятельно ее выполняет.
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Этим видам познавательной деятельности соответствует следующие 
типы самостоятельных работ: репродуктивная, частично-поисковая и ис-
следовательская.

Самостоятельные работы по образцу, требующие переноса известно-
го способа решения в непосредственно аналогичную  или отдаленно ана-
логичную внутрипредметную ситуацию, выполняются на основе конкрет-
ных алгоритмов, ранее  продемонстрированных педагогом и опробованных 
студентом при выполнении предыдущих заданий. Другими словами, речь 
здесь идет о самостоятельном решении примеров и задач по способу, по-
казанному педагогом или подробно описанному в учебном пособии.  Вы-
полняя самостоятельные работы этого вида, студенты совершают прямой 
перенос известного способа в аналогичную внутрипредметную ситуацию. 
Каждый из этих способов ранее усваивается при решении соответствую-
щих задач, что позволяет сформулировать не только навык выполнения 
необходимых операций, но и определенное представление о той совокуп-
ности условий и требований, с которыми связано их применение.  Поэтому  
студенты не испытывают затруднений при выполнении отдельных этапов 
предложенного образца рассуждений. В заданиях и их компонентах они 
опознают уже известные им модели, образцы, конкретный способ решения 
которых определяется совершенно однозначно.

Данная форма организации самостоятельной работы наиболее часто 
используется в вузе.

Самостоятельные работы по образцу, требующие переноса известно-
го способа решения задачи в непосредственно аналогичную или отдаленно 
аналогичнуюмежпредметную ситуацию сходны с работами первого вида. 
Однако для их выполнения требуется знание способов решения задач из 
смежных дисциплин. 

Самостоятельные работы с переносом способа в аналогичную вну-
трипредметную и межпредметную задачу требуют от студента  умения не 
только прямо переносить способ, воспроизводить проблемы, формулиро-
вать гипотезы и решения, обосновать их, проверять и оценивать получен-
ные знания, но и самому решать по образцу аналогичные проблемы.

Здесь все действия обучающегося подчинены овладению способами са-
мостоятельной деятельности. Принципиальная возможность этого вытекает 
из сходства условий (предметной области  и отношений между объектами 
данной и  ранее известных задач), а целесообразность применения соответ-
ствующих способов либо вытекает из условия задачи, либо определяется 
указаниями педагога. Необходимость особых указаний  педагога обусловле-
на тем, что студенты не располагают опытом прогнозирования отдаленных 
последствий применения способов деятельности, когда изучаемые действия 
преобразуются в операции, т.е. входят в состав более сложного действия.
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Поэтому все шаги студента при выполнении самостоятельной рабо-
ты по образцу служат только основой формирования умений планировать 
собственную познавательную деятельность, основой формирования опы-
та познавательной самостоятельности. Он начинает формироваться только 
тогда, когда студент выполняет уже репродуктивно-вариантные самосто-
ятельные работы на перенос известного способа с некоторой модифика-
цией в необычную внутрипредметную или межпредметную проблемную 
ситуацию.

Как видим, самостоятельные работы репродуктивно–вариативного 
типа этих видов обычно содержат в себе познавательные задачи, по усло-
виям которых студентам необходимо: 

а) анализировать необходимые для них ситуации; 
б) выявлять характерные признаки учебных проблем, возникающих в 

этих ситуациях; 
в) искать способы решения этих проблем; 
г) выбирать из известных способов наиболее рациональные, модифи-

цируя их в соответствии с условиями ситуации обучения.
Тем самым указанные виды самостоятельных работ  для своего ре-

шения  требуют  находить не только отдельные функциональные связи в 
ранее установленных знаниях и методах их применения, но и их структуру 
в целом. Выполнение этих работ стимулирует обучающегося применять 
усвоенные ранее знания, что делает их более глубокими.

Более высокий уровень самостоятельности проявляют студенты при 
выполнении частично–поисковых, творческих самостоятельных работ, 
требующих переноса нескольких известных способов решения в необыч-
ные внутрипредметные и межпредметные проблемные ситуации и их ком-
бинирование. Студенту приходится дробить задачу на несколько проблем, 
а затем уже комбинировать способы их решения для получения общего 
результата. 

Более продуктивной становится деятельность студента тогда, когда он 
переносит несколько известных способов и комбинирует их, решая задачи, 
построенные на материале нескольких учебных дисциплин.

В данном случае он имеет дело с нестандартной задачей, решение ко-
торой осуществляется путем ее переформулирования. В конечном итоге, 
им удается свести новую задачу к совокупности уже известных. В новом 
способе деятельности методы решения отдельных типов ранее известных 
задач превращаются в приемы. Студенты выделяют в условии творческой 
задачи такие связи и отношения между объектами, которые характерны 
для задач известных типов. При решении таких задач потребуются неодно-
кратные переходы от одного уровня переноса основных теоретических по-
ложений и способов деятельности к другому, что приводит учащегося к 
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постепенному овладению методами познания.
Внутрипредметные работы строятся с учетом наличных знаний по 

нескольким темам или разделам; межпредметные – разрабатываются на 
базе объективно существующих диалектических связей между областями 
знания, усвоенного учениками в ходе изучения родственных дисциплин.

Студент, перенося несколько известных способов и комбинируя их в 
конкретной ситуации обучения, проводит обобщение при комбинировании 
известных способов в необычной ситуации, отделяет существенное от не-
существенного. Систематическое выполнение подобных самостоятельных 
работ побуждает студентов прибегать к логическим рассуждениям, чтобы 
определить существенные связи. Последнее  выступает в обучении пред-
посылкой накопления и развития опыта творческой деятельности и позна-
вательных способностей.

Внешней ступенью в предлагаемой системе самостоятельных работ 
являются внутрипредметные и межпредметные исследовательские са-
мостоятельные работы. В ходе их выполнения студент в своей познава-
тельной деятельности постепенно освобождается от готовых образцов, 
сложившихся установок. Чтобы выполнить подобные самостоятельные 
работы, ему надо преобразовать и переносить знания и способы решения 
задач, самостоятельно рассматривать новые пути решения, определять со-
держание, цель, разрабатывать план.

 Исследовательские самостоятельные работы построены с учетом вну-
трипредметных и особенно межпредметных связей  и нацелены, прежде 
всего, на развитие опыта творческой деятельности, приучают студентов 
видеть в необычных ситуациях уже известные им законы, самостоятельно 
программировать собственную познавательную деятельность по примене-
нию знания в новых условиях, вскрывать единство фундаментальных тео-
рии и законов природы при различных способах их выражения.

Такой вид самостоятельной работы лежит  в основе обучения студен-
тов теоретическим знаниям как инструменту познания и умения планиро-
вать собственную познавательную деятельность, контролировать ее ход.

Каждый из перечисленных видов работ включает в себя определен-
ные проблемные ситуации, стимулирующие и ориентирующие обучаю-
щегося на поиск теоретического знания различной степени сложности (по 
принципу нарастания) и способов деятельности. В зависимости от откры-
того способа решения обучающийся направляет свой поиск на развитие 
и обоснование этого способа. Прежние знания и опыт самостоятельной и 
познавательной и практической деятельности используются при этом в за-
висимости от условии задачи.

Самая высокая степень – умение решать исследовательские задачи. 
Сюда входит умение самостоятельно формулировать задачи различной 
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степени сложности в заданной ситуации, ставить новые проблемы и раз-
рабатывать план их решения, определять поиск решения и строить его ги-
потезу.

Традиционно проводимые практики (констатирующий и формирующий 
этапы эксперимента) характеризуются следующими признаками: а) опираются 
на содержание одного предмета учебного плана; б) основная форма познаватель-
ной деятельности студентов – репродуктивно-конструктивная; в) состав участ-
ников - студенты одного курса и профиля обучения;  г) организация деятельности  
– фронтальная или групповая; д) место проведения – пригородные территории, 
городские парки; е) временной промежуток – 1-2 недели в учебном году.

Трансдисциплинарный практикум имеет следующие отличия: а) объ-
единяет содержание нескольких предметов, преобразованное в единое це-
лое на основе ком-плексного подхода к природно-территориальным систе-
мам и экологически направленной деятельности в них; б) основная форма 
познавательной деятельности студентов – поисково-исследовательская; 
в) состав участников – студенты разных курсов и профилей обучения; 
г) организация деятельности  – групповая: «микрогруппы смешанного со-
става» и «временные творческие коллективы» с элементами самоуправле-
ния; д) место проведения - рекреационные зоны (наименее нарушенные 
природные сообщества и урбо-агроэкосистемы) региона; е) временной 
промежуток – три-четыре комплексных практикума в процессе обучения 
(один – в учебном году). Содержание практикума циклично повторяется 
с последовательным углублением и ростом самостоятельности и доли ис-
следовательской деятельности студентов.

4.6  Социокультурное проектирование

Актуальность овладения знаниями, умениями социокультурного про-
ектирования обусловлена тем, что  они широко применимы в области педа-
гогической, культурологической и социокультурной деятельности. 

Основные понятия

Взаимосвязь культурного и социального, опосредуемая деятельно-
стью различных субъектов, рождает новую реальность, фиксируемую по-
нятием «социально-культурной деятельности». Термин «социально-куль-
турная деятельность» в обыденной жизни употребляется как общественная 
практика, в которой задействовано сегодня множество профессий, крайне 
необходимых для современной социокультурной сферы.

Т.Г. Киселева, Ю.Г. Красильников рассматривают социально-культур-
ную деятельность  как исторически обусловленный, педагогически направ-
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ленный и социально-востребованный процесс преобразования культуры и 
культурных ценностей в объект взаимодействия личности и социальных 
групп в интересах развития каждого члена общества [117].  

Суть и смысл социально-культурной деятельности заключаются в 
направленности на активное функционирование личности в конкретной 
социальной среде, на формирование её социально-культурного статуса, 
выбор и проведение адекватных форм её участия в социокультурных про-
цессах. 

Взаимодействие является исходным пониманием сущности социаль-
но-культурной деятельности. 

Под социально-культурным взаимодействием подразумевается про-
цесс взаимного влияния людей и групп на сознание и поведение друг дру-
га, в ходе которого происходит взаимное согласование того или иного дей-
ствия. 

Основу содержания социально-культурной деятельности составляют 
общечеловеческие ценности: Человек, Труд, Природа, Мир, Семья, Отече-
ство.

По своей сути социально-культурная деятельность – воспитательная 
деятельность; она носит человекотворческий характер, ориентирована на 
человека, на исчерпывающее раскрытие заложенного в нем духовного по-
тенциала. В процессе этой деятельности направленно в соответствии с за-
данной моделью изменяются социальные и культурные отношения между 
людьми, сами люди и окружающая их действительность.

Социально-культурная среда включает три компонента: активных 
субъектов социально-культурной деятельности в лице социальных инсти-
тутов, социальных групп и отдельных индивидуумов; сам процесс дея-
тельности на всех этапах; совокупности объективных условий, факторов 
и возможностей её    реализации.

Социальная активность, по мнению Н.С. Мансуровой, - это «прояв-
ление сущностных свойств личности  в общественной жизни, т.е. в тех 
социальных условиях, в которых протекает её бытие» [117].

Цементирующей основой для сохранения и развития жизнеспособ-
ной социально-культурной среды является, как свидетельствует практика, 
наличие в инфраструктуре города или района достаточно популярных у 
жителей традиционных и современных нетрадиционных досуговых форм, 
технологий, в которых преобладающим фактором является социальная ак-
тивность населения, самодеятельное культуротворческое начало.  На реги-
ональном уровне, в масштабах микрорайона, малого города, сел и посел-
ков предпринимаются попытки найти эффективные пути, которые смогут 
повысить социальную и культуротворческую активность населения.

Существовавший на протяжении многих лет авторитет традиционно-
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го клуба или библиотеки основательно поблек. Многочисленные социаль-
ные инициативы и начинания, непрерывно возникающие в рамках свобод-
ного времени людей, – сегодня один из привычных, постоянных элементов 
культурной среды города и села. С целью поддержки и систематизации 
возникающих инициатив применимо социокультурное проектирование.

Концептуальные основы. Всякий социокультурный проект до сво его 
оформления имеет исходное представление о смысле и назначении пред-
лагаемого нововведения (спонтанно возникающие нововведения не явля-
ются социокультурными проектами), а значит, основывается на опреде-
ленной философской, культурологической и социологической концепции 
мира и человека, даже если это не отражено в проектной документации.

 Современные концепции социокультурной проектной деятельности 
всё в большей степени исходят из того, что человеческая детерминанта но-
вовведений есть не некоторая предпосылка проектирования, а сама суть 
социокультурного проекта, его философско-культуро-социологическое ос-
нование.

Философия социокультурного проектирования может быть представ-
лена тезисами и правилами (таблица 4.6.1).

Технологически социокультурное проектирование основано на со-
четании нормативного подхода, разработки того, что должно быть в ре-
зультате, с подходом диагностическим, с реальной оценкой ситуации, име-
ющихся ресурсов и т.д., проект не является ни жесткой программой, ни 
детально проработанным планом – нормативными документами, содержа-
щими перечень мероприятий, намечаемых на перспективу.

Социокультурные проекты обладают следующими основными чертами: 
1) имеют в качестве объекта массу сложных и динамичных по своей 

природе социальных объектов, процессов и явлений; 
2) не ограничены системой заранее заданных жестких нормативных, 

экономических и чисто технических требований; в этом отношении про-
ектировщик социально-культурного объекта (центра массового досуга, се-
мейного клуба или спектакля) обладает большими правами на фантазию;

3) в качестве инициаторов и реализаторов проектов выступают не 
только специалисты, но и представители общественности, непрофессио-
налы, члены самых разных социально-возрастных групп (дети, молодежь, 
пенсионеры и др.). 

Принципы социально-культурного проектирования - добровольность, 
учет возрастных, психологических и региональных особенностей, систем-
ность, интеграция разных видов деятельности.   

Характерными особенностями социально-культурного проектирова-
ния являются:
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Таблица 4.6.1- Использование правил в проектах

Тезис Применение к межведомственным 
проектам

Человек открыт к социальным ново-
введениям — к их соз данию и к их 
потреблению

Мы рассчитываем на желанность измене-
ний во взамодействии ведомств, но учиты-
ваем, что мера желания будет существен-
но различаться в территориях, зависеть от 
особенностей мировосприятия отдельных 
людей и их сообществ

Социальный проект повы шает 
степень организованности со-
общества. Создание и внедрение 
социальных проектов уменьша-
ет дистанцию между «своим» и 
«чу жим», «мы» и «они» в узкой 
сфере отношений, за счет пе-
реструктурирования общностей, 
что и уменьшает напряженность в 
от ношениях противостоящих со-
циальных групп

Проекты должны повысить степень сооргани-
зованности, командности в работе ведомств, 
региональных и муниципальных структур в 
социальной сфере, общественности

Человек уникален в своей целостно-
сти, в своих отдель ных свойствах и 
отношениях он типичен. Неопреде-
ленность и мо заичность жизненного 
пространства преодолевается в об-
ласти социального проектирования 
введением параметра типичности:
а) потребности людей типичны (что 
подходит для одного, то подходит для 
многих);
б) жизненные траектории людей ти-
пичны (формы жизнедея тельности 
одного есть формы жизнедеятельно-
сти многих);
в) поведенческие реакции людей ти-
пичны (сходные стимулы рождают 
в определенной социальной среде 
сходные реакции)

а) в качестве объектов совместного воздей-
ствия выбраны типичные социальные роли: 
ребёнок, профессионал, семьянин;
б) в качестве идеально-целевых обозначены 
типичные потребности: 
- для детей - быть любимыми (обеспечение за-
боты, безопасности, развития);
- для профессионала – творческая реализация;
- для семьянина – быть понятым, гармонич-
ным с родными;
- для пожилого человека -  быть востребован-
ным и социально активным

Среди социальных ценностей людей 
солидарность — одна из высших

Достижение солидарности ведомств, регио-
нальных и муниципальных структур в выра-
ботке и реализации социальных технологий в 
решении общих проблем 

Конс труктивность социального про-
ектирования не отменяет запредель-
ных идей, и «требование невозмож-
ного» на предварительных этапах 
работы, включая концептуальный 
этап, есть также созда ние возможного

Внесен ряд «запредельных» предложе-
ний, касающихся изменений нормативной 
базы, финансирования ряда мероприятий  
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- командная работа,  то есть тесное коммуникативное взаимодействие 
как внутри группы, так и с социальным окружением;

-  выбор ключевой актуальной  проблемы;
- достаточно полно проведенное социологическое исследование;
- тесное взаимодействие с общественностью и властными структурами;
-продукт социально-культурного проекта должен иметь социальную 

значимость, то есть разрешать не только личные затруднения, но и являть-
ся решением (попыткой решения) социальной проблемы.

Рекомендации к разработке социокультурных проектов

В социальном проектировании  можно выделить три этапа (фазы)
(рисунок 4.6.1): 

1) подготовительный – выявление и идентификация проблемы, опре-
деление темы целей и задач  проекта, сбор информации, социологическое 
исследование, определение партнеров и др.;

2) основной  (проектировочный) – определение стратегии и возмож-
ных мер решения проблемы, генерирование идей, их анализ и оценка, раз-
работка стратегии;

3) заключительный - реализация проекта, мониторинг и анализ ре-
зультатов,  подготовка к новым изменениям. 

Выбор тематики проектов для социокультурной сферы обусловлен 
конкретным социальным заказом, пожеланиями и предложениями различ-
ных групп населения. Социальный заказ может оформляться и пополняться 
как на основе непосредственного общения с представителями разных групп 
населения, так и по результатам социологических опросов, исследований.

Традиционно разрабатываются проекты  социокультурной среды (раз-
влекательной, развивающей, оздоровительной); проекты досуговых про-
грамм; проекты создания новых или развития существующих досуговых 
центров, культурно-образовательных центров; проекты малых и совмест-
ных предприятий социальнокультурной сферы.

Разработка социокультурного проекта начинается с поиска и оформ-
ления проектной идеи. В основе генерации проектной идеи лежит пред-
ложенный психологами «принцип антиканонов». Он ориентирован на то, что-
бы проектировщик научился выходить за пределы стереотипов. Названный 
принцип выводит на пробуждение социального, психологического, творче-
ского воображения у автора или группы авторов проекта.  Это, в свою очередь, 
предполагает формирование у проектировщиков способности к инициирова-
нию нестандартных решений, к пробе творческих сил на опережающих моде-
лях, к умению личности в любой ситуации отстоять свою авторскую позицию.

Социокультурная среда дает обильную пищу для творческого вооб-
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ражения и фантазии. В сфере досуга, искусства, оздоровления, социально-
культурной реабилитации непривычное, необычное  возникает вне правил, 
неоднократно проверенных на практике.
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Рисунок 4.6.1 -  Схема процесса проектирования

Как правило, социокультурные проекты - межведомственные, ме-
жучрежденческие. В рамках масштабных (региональных, муницпальных) 
межведомственных образовательных, досуговых, социально-экологиче-
ских и др. проектов и программ необходимо обеспечить координацию 
усилий и оценку комплекса ресурсов государственных (муниципальных) 
и негосударственных (общественных, предпринимательских и др.) субъек-
тов социально-культурной деятельности. 

План описания социально-культурного проекта
 1 Актуальность проекта. Ответьте на предлагаемые вопросы. Объ-

ем ответов не должен превышать размеров выделенного поля. 
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• в чем заключается основное содержание проблемы, которую вы хо-
тели бы решить?

• в чем состоит социальная значимость проблемы? 
• приведите информацию, доказывающую важность проблемы в го-

роде и районе.
• известно ли вам об опыте решения данной проблемы в области, го-

роде, России, за рубежом.  Были ли попытки решить ее в городе ранее? 
Охарактеризуйте кратко найденные решения проблемы.

 • что вы предлагаете для решения проблемы? Коротко изложите Вашу 
идею, по возможности укажите концептуальные основы.

2 Цель проекта.
Сформулируйте цель: что будет конечным результатом Вашей работы.
3 Задачи проекта.
Представьте перечень из 3-5 задач-этапов, каждый из которых будет 

приближать вас к цели.
4 Конкретные ожидаемые результаты и критерии оценки (не менее 5).
 Опишите, пожалуйста, какие результаты Вы ожидаете получить по-

сле окончания выполнения каждого этапа проекта, в частности, и после 
завершения проекта, в целом, а также укажите, с помощью каких критериев 
можно будет судить о  достижении указанных результатов. Итоги должны быть 
сформулированы в форме существительного как указание на завершенность 
действия конкретным «продуктом». Внесите информацию в таблицу 4.6.2.

Таблица 4.6.2
Ожидаемые 
результаты

Критерии оценки достижения 
результата

Инструментарий 
оценивания

5  Территория, на которой будет осуществляться проект.
6  Целевые группы проекта. 
Ответьте на предлагаемые вопросы:
а) какие группы лиц примут участие в деятельности по проекту? 
б) сколько человек примут участие в проекте?
в) сколько взрослых и сколько детей будет задействовано в проекте 

(без учета штатного персонала)?
7  Направления деятельности по проекту.
Обязательно представьте в этом разделе раскрытое, детальное описа-

ние направлений деятельности по проекту  с их  обоснованием. Всю не-
обходимую дополнительную информацию (списки участников, програм-
му, план-сетку и т.д.) Вы можете приложить к проекту в виде документов. 
Внесите информацию в таблицу 4.6.3.
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 Таблица 4.6.3
Направление 
деятельности

Цель Сроки 
проведения

Описание 
деятельности

8  Участники проекта.
Таблица 4.6.4
Партнерская 
организация

Адрес Контактный 
телефон

Ф.И.О.
руководителя

Совместные 
мероприятия

Перечислите конкретные организации, которые будут участвовать в 
проекте в качестве партнеров (с указанием их полного названия, почтового 
адреса, телефонов и имени руководителя)

Укажите, какие мероприятия будут проведены совместно с партнером 
(ами) в рамках данного проекта.  Внесите информацию в таблицу 4.6.4.

9 Прогноз дальнейшего развития проекта. Эффект проекта в долго-
срочной перспективе. 

- планируете ли Вы продолжить указанную деятельность после за-
вершения финансирования проекта? Если да, то в каких формах? За счет 
каких средств?

- как реализация проекта отразится на жизни района (города) в целом?
10  Формы представления результатов. 
Если ваш проект предусматривает распространение его результатов 

в профессиональной среде, то укажите, в каких формах. Укажите, какими 
способами Вы планируете информировать  общественность о проекте. 

11 Ограничения в проекте. Укажите возможные препятствия в ходе 
реализации проекта и возможные пути их преодоления. 

12 Рабочий план реализации проекта. Рабочий план реализации про-
екта  предусматривает конкретные мероприятия по осуществлению проек-
та с указанием даты проведения  и финансовых затрат. Рабочий план может 
быть представлен в таблице 4.6.5.

Таблица 4.6.5
Наименование мероприятий Дата проведения № сметы в бюджете

Бюджет
1 Бюджет показывает общую стоимость проекта и запрашиваемый у 

фонда объем финансирования.
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 2 Основой составления бюджета является Рабочий план реализации 
проекта.

 3 Для того, чтобы преобразовать простой план в бюджет, необходи-
мо в отдельных приложениях произвести соответствующие обоснования и 
расчеты-сметы по каждому мероприятию.

При формировании бюджета Вы можете пойти двумя путями:
1 Если основной единицей проекта является мероприятие, Вы вноси-

те расходы в смету на мероприятие (сколько мероприятий, столько смет). 
Расходы, не относящиеся к конкретному мероприятию, Вы заносите в сме-
ту административно-хозяйственных расходов.

2 Если Ваш проект предполагает работу по направлениям и не выде-
ляет конкретных мероприятий, Вы можете сформировать бюджет, исходя 
из различных статей расходов. 

Технологии социально-культурного проектирования

Для повышения системности социокультурной деятельности целесообразно 
реализовывать каскадное проектирование и выстраивать последовательную по-
литику протекционизма по отношению к  социально-культурным инициативам.

Объективно необходимой является привязка проекта к конкретным соци-
ально-экономическим, демографическим, культурным особенностям региона, 
образу жизни, менталитету и традициям его населения (рисунок 4.6.2).   

Научно-методическая 

координация 

Региональный уровень: 

концептуальное проектирование 

Муниципальный уровень 

содержательно-
проектировочный 

Поселенческий 
уровень 

конкретно-
технологический 

Рисунок 4.6.2 



286

Успешность социально-культурного проекта зависит от постановки 
целей. Она должна совпадать с целями (ценностями и потребностями) тех, 
на кого направлен проект (дети, молодые кадры, молодые семьи), и тех, 
кто находится в стадии самоопределения (профессионального, ценностно-
семейного). 

Достижение солидарности и кооперации участников проекта приве-
дет к оптимизации и экономии ресурсов.   

Человеческое (гуманистическое) измерение заявленных в проектах 
целей-идеалов достигается вполне реальной практической деятельностью 
людей из разных ведомств, муниципальных образований, общественно-
сти. Поэтому возможно введение технологий деятельности, индикаторов, 
отражающих её эффективность, и  прогнозирование. Это и сделано в при-
водимых в качестве примера проектах.

Социокультурное проектирование осуществляется технологично. 
Рассмотрим две технологии, успешно реализуемые в Курганской области: 

Технология каскадного проектирования в условиях межведом-
ственного взаимодействия (рисунок 4.6.3). 

Поясним, в чем заключается каскадность проектирования.
Каскад – это группа последовательно соединенных однотипных 

устройств, сооружений. Любой каскад имеет стержневую, общую основу. 
В данном случае такой основой является научно-методический координа-
тор, в качестве которого могут выступать сотрудники вузов. 

В каскадном проектировании задействовано три социокультурных 
уровня: региональный, муниципальный, поселенческий. На каждом уров-
не проводится определенная работа, отличающаяся преемственностью и 
скоординированностью.

На региональном уровне: 1) подготовка организаторов проектов и 
команд региональных проектов в рамках проектных семинаров; 2) опре-
деление научно-методических руководителей проектов; 3) создание инно-
вационной структуры – парка социальных технологий, в рамках которого 
будет осуществляться поиск и оформление заказа, разработка, реализация, 
мониторинг, внедрение и коммерциализация социокультурных техноло-
гий. 

На муниципальном уровне: 1) обучение разработке и управлению  
муниципальными проектами, командой и потоками информации по проек-
ту в форме проектных семинаров; 2) проведение индивидуальных и груп-
повых консультаций, вебинаров по возникающим проблемам через реги-
ональный консультационный центр; 3) организация пилотных площадок 
для отработки социокультурных, управленческих  технологий в разных 
социокультурных условиях и апробирования системы мониторинга; 4) ор-
ганизация стажерских площадок на базе пилотных районов и учреждений 
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даст возможность транслировать передовой опыт, повышать компетент-
ность начинающих руководителей в социальной сфере.

 

Муниципальный  уровень 
муниципальные образования, участвующие в реализации проекта 

Информационно-
аналитический 

Содержательно-
технологический  

Мониторинговый 

ИРОСТ 
Научно-методический 

1.Определение опорных учреждений  
2. Создание проектных  команд  
3. Внедрение эффективных 
управленческих технологии 
4. Организация мониторинга по  
реализации проекта 
5.Организация работы с сельскими 
поселениями 

1.Создание сети пилотных площадок 
2. Обучение проектной группы 
3. Проведение консультаций, 
методической работы с 
управленческими командами  
4.Проведение социологических 
исследований,  мониторинга  

Личностный уровень: 
профессиональная компетентность  

Координационный совет 
при Губернаторе 

Управление социальной 
политики 

Региональный  
уровень 

Поселенческий 
уровень  

Рисунок 4.6.3 – Технология каскадного проектирования в условиях 
межведомственного взаимодействия

Освоив эту технологию, специалисты муниципальных образований 
смогут организовать подобную работу на уровне сельских поселений при 
необходимом содействии научно-методического координатора.

I этап - аналитико-проектировочный на базе научного координатора
Этапы реализации каскадного социального проектирования
Субъекты. Команды региональных проектов, включающие специали-

стов управлений социальной сферы,  научных сотрудников. 
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Содержание: освоение теории социкультурного проектирования: 
виды и способы проведения анализа; выявление проблем, формулирова-
ния целей и задач; определение результатов и социальных эффектов; раз-
работка концептуальной основы регионального межведомственного про-
екта; определение пилотных муниципальных образований, подготовка 
презентации проекта.

Формы. Лекция, проектный семинар, консультации.
Результат. Рабочий вариант регионального проекта (без мероприятий 

и сметы). 
Разработка обоснования, концепции проекта осуществляется по ал-

горитму.
Дадим краткие пояснения по подготовке разделов обоснования про-

екта.
Аналитическая часть. Указать нормативное обеспечение проекта. 

Провести анализ реализуемых региональных и муниципальных целевых 
программ на предмет межведомственного взаимодействия в социокуль-
турной сфере, где выделить межведомственные проблемы эффективно и 
неэффективно решаемые. Неэффективно решаемые  составят проблемное 
поле проекта. Результаты анализа оформить в таблицу.

Исходя из анализа проблемного поля, определить противоречия (3-4) 
по принципу: есть такая проблема, но нет того-то.

Целесообразно сформулировать недостаток нормативного обеспече-
ния или внесение корректив в имеющиеся документы. Обоснованность 
противоречий оценивается Координационным советом при главе муници-
пального образования.

Целеполагание
Цель: разработка эффективных механизмов ( создание условий)
Задачи: 
внедрение, продуцирование социокультурных технологий;
разработка механизма решения выявленных противоречий
Определить основные пути решения. 

Таблица 4.6.7 
Региональные целевые 
программы

Межведомственные 
проблемы

Индикаторы Финансирование

Неэффективно 
решаемые проблемы

По обозначенным задачам начать разработку направлений, которые 
оформить в блоки. Например:



289

Блок 1  Разработка и внедрение социокультурных технологий.
Определить, какие в районах используются технологии, отметить эф-

фективные, рекомендовать перспективные.
Блок 2 Коррекция управленческой деятельности (управленческие 

технологии)

Таблица 4.6.8 -  Алгоритм разработки проекта с разграничением 
функций

Функции по разделам проекта
Ведомства Научный координатор

Подготовка текстового анали-
тического материала Отчеты от ведомств Работа со статиче-

скими сборниками
Выделение проблемного поля, 
формулирование целей, задач + +

Планирование основных путей 
решения

Оценивают актуаль-
ность, реальность +

Ожидаемые результаты и со-
циальные эффекты + + Коррекция

Составление плана меропри-
ятий + Научно-методиче-

ское сопровождение
Составление сметы по годам +
Определение рисков +
Сведение рабочих материалов 
в проект, макетирование +

Подготовка презентации про-
екта к утверждению у зам.
губернатора по социальной 
политике

+

Блок 3  Научно-методическое сопровождение
Результаты занести в таблицу 4.6.9.

Таблица 4.6.9
Проблемы Задачи Основные пути решения

Определение ожидаемых результатов  проекта
Определить результаты деятельности по проекту (не индикаторы по 

программам). К ним могут относиться интеллектуальные и материаль-
ные продукты: разработанные технологии, методические рекомендации, 
видеоматериалы и т.д. К социальным эффектам следует отнести количе-
ственную оценку социокультурных изменений. Например, доля районов, 
внедряющих определённую социальную технологию, создавших управ-
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ленческую инфраструктуру и т.п. Следует иметь в виду, что некоторые со-
циальные эффекты появляются не сразу, а к концу реализации проекта, а 
возможно и после. 

Результаты этого этапа презентуются и обсуждаются на консультаци-
онно-экспертном совете при Центре развития социальной сферы ИРОСТ, 
утверждаются пилотные территории и определяется  содержание и график 
работы с ними (таблица 4.6.10).

Таблица 4.6.10
Задачи Основные пути 

решения
Ожидаемые 
результаты

Социальные эффекты

Организационно-
управленческие

Индикаторы  из 
целевых программ

II этап - содержательно-проектировочный на базе пилотных му-
ниципальных образований.

Субъекты. Организатор и научно-методический руководитель проек-
та, зам.главы по социальным вопросам, муниципальная команда управле-
ния проектом.

Содержание. Аналитика и разработка обоснования, мероприятий и 
сметы проектов, обсуждение.

Формы деятельности. Консультации, выездные проектные семинары
Результат. Муниципальные межведомственные проекты, планы рабо-

ты по проектам в поселениях.
В пакет заданий входят:
 1) сформировать муниципальную команду управления проектом со-

гласно предлагаемой схеме.
2) провести необходимую аналитику аналогично той, что проводилась 

в региональном проекте, и начать разработку  муниципального проекта с 
привлечением необходимых специалистов, обсуждением отдельных во-
просов с общественностью. 

При выполнении заданий муниципальной команде оказываются кон-
сультации организатором и научно-методическим руководителем. В тече-
ние месяца ведется дистанционная работа. По итогам этой работы созда-
ется черновой вариант муниципального проекта. Через месяц организатор 
и научно-методический руководитель составляют график выездов в пилот-
ные районы и в назначенный срок выезжают. 

В районах обсуждаются мероприятия и смета проекта, определяются 
мероприятия (технологии) для регионального финансирования, составля-
ется план научно-методического сопровождения проекта. Далее в течение 
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двух недель муниципальная  команда дорабатывает проект и высылает по 
электронной почте организатору и научно-методическому руководителю.

III этап - экспертный 
Субъекты. Организатор и научно-методический руководитель проек-

та, эксперты внутренний и внешний, ОЭСИД.
Содержание. Внешняя и внутренняя экспертиза проекта, презента-

ция проектов на ОЭСИД и присвоение статуса пилотных площадок муни-
ципальным образованиям.

Результаты. Официальный запуск проектов.
Готовый муниципальный проект корректируется организатором и на-

учно-методическим руководителем. Далее региональный проект с муни-
ципальными готовится к экспертизе.

Проекты проходят внутреннюю и внешнюю (общественную) экспер-
тизу. Первая осуществляется специалистами управлений, вторая – обще-
ственными организациями, работающие с целевыми группами населения. 
Экспертиза специалистами проводится по форме заданной в технологии 
мониторинга, а общественная экспертиза - в свободной форме. Например, 
рецензия ветеранов по проекту «Социально активное старшее поколение» 
называлась «Некоторые мысли о …».

В случае позитивной оценки проектов экспертами в повестку очеред-
ного (или по необходимости внеочередного) заседания ОЭСИД вносится 
вопрос об утверждении региональных проектов и присвоении статуса пи-
лотных площадок муниципальным образованиям, представившим свои 
проекты. На заседание приглашаются зам. губернатора по социальной по-
литике, представители муниципальных команд и эксперты. Презентация 
проектов осуществляется организаторами согласно регламенту. В обсуж-
дении проекта могут задаваться вопросы представителям районов.  

Технология научно-методического сопровождения проектов

Субъекты. Специалисты управлений социальной сферы, научные со-
трудники вузов (КГУ, ИРОСТ).

Содержание. Социальные исследования,  пилотное внедрение, созда-
ние внедренческих зон.

Формы деятельности.  Временные научно-исследовательские кол-
лективы, инициативные группы внедрения.

Результат. Концепции, социальные технологии, методические реко-
мендации, коллективные монографии, аналитические отчеты, статьи.

Научно-методическое сопровождение проектов имеет задачи:
I задача – научное консультирование: подготовка и проведение 
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«Форума», научно-практических конференций, научно-практических се-
минаров; разработка концепций, инновационных программ и проектов; 
разработка нормативно-правовой документации (положения, акты, алго-
ритмы, памятки и т.п.); создание совместных временных научно-иссле-
довательских коллективов, инициативных групп внедрения; выявление, 
изучение, обобщение и трансляция инновационного опыта; подготовка и 
проведение анкетирования населения, специалистов по различной пробле-
матике, социологических исследований (на договорной основе).

II задача – научно-методическое сопровождение деятельности 
площадок (областных, муниципальных (районных, городских) пилотных, 
экспериментальных, внедренческих, стажерских); совместных временных 
научно-исследовательских коллективов;

III задача – содействие в экспертизе результатов инновационной ра-
боты в рамках межведомственных проектов; инновационных программ и 
проектов, программ развития учреждений, программ, учебных планов; ме-
тодических материалов (разработок, брошюр, статей, буклетов, сборников 
и другой печатной продукции).

IV задача – предоставление информационных услуг: предоставле-
ние материалов Банка социальных технологий, кадрового резерва проек-
тантов, менеджеров и экспертов проектов.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Изменения в российском обществе и интеграция российской обра-
зовательной системы в мировую систему диктуют необходимость поиска 
новых (адекватных) подходов к подготовке выпускников образовательных 
учреждений (выпускников школ и вузов), способных к самостоятельной 
профессиональной деятельности, постоянно адаптирующихся к меняю-
щимся условиям (и владеющих основами проектной культуры).

Возможно, технология проектной деятельности поможет обеспечить 
подготовку  личности с такими качествами, как способность творчески 
мыслить и находить нестандартные решения, умение выбирать професси-
ональный путь, готовность обучаться в течение всей жизни.

Профессиональная подготовка педагога должна предусматривать 
подготовку к проектной деятельности и  проектироваться таким обра-
зом, чтобы обеспечивать «целостный опыт решения жизненных про-
блем, выполнения ключевых функций, профессиональных компетенций» 
(В.А. Болотов, И.А. Зимняя, О.Е. Лебедев, В.В. Сериков, Г.Г. Недюрмаго-
медов, Т.И. Шамова, А.В. Хуторской и др.). Ведущее значение должно от-
водиться формированию умения анализировать проблемы, моделировать 
и прогнозировать пути их решения в ситуациях самоорганизации, нрав-
ственного выбора и профессиональной рефлексии.

Проектирование профессиональной деятельности является одновре-
менно предметом и продуктом профессионального обучения, способству-
ющим саморазвитию педагога  на различных этапах и уровнях его профес-
сиональной подготовки и деятельности.

Технология учебного проектирования обеспечивает развитие иссле-
довательских способностей и формирование необходимых для професси-
ональной деятельности умений анализировать производственные пробле-
мы, находить творческие пути их решения на всех этапах обучения, а не 
только на  стадиях курсового и дипломного проектирования.
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