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Введение 

Планом мероприятий по реализации положений Болонской дек-
ларации в системе высшего профессионального образования Россий-
ской Федерации на 2005–2010 годы предусматривается введение в 
практику высшего профессионального образования федеральных го-
сударственных образовательных стандартов высшего профессиональ-
но образования третьего поколения (ФГОС ВПО) на основе компе-
тентностного подхода и системы зачетных единиц.  

С введением в практику высшего профессионального образова-
ния федеральных образовательных стандартов высшего профессио-
нально образования третьего поколения (ФГОС ВПО) реальный 
учебный процесс в вузах значительно изменяется: усилия преподава-
теля должны быть направлены на создание условий для формирова-
ния профессионально значимых компетенций у студентов. Ориенти-
ром образования становятся не полученные знания и даже не владе-
ние ими, а формирование способности к самоорганизации в учебной, 
профессиональной деятельности, жизнедеятельности, способности к 
приобретению и развитию профессиональных компетенций. Задачей 
каждого преподавателя становится обучение студентов работе в ре-
жиме самообразования, удовлетворение потребности личности в зна-
ниях, позволяющих ей адаптироваться в современном мире. Педаго-
гический процесс требует внедрения инновационных образователь-
ных технологий, а для эффективного социального и управленческого 
взаимодействия внутри вуза в процессе проектирования и реализации 
новых образовательных программ требуется применение коммуника-
тивных технологий, способствующих бесконфликтному принятию 
инноваций педагогическим коллективом. Актуальным становится 
уточнение и разработка методов и принципов менеджмента  иннова-
ций в вузовских социально-педагогических процессах.  
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1.1. Алгоритм внедрения инновационных методов и технологий 
обучения 

Инновация (от англ. Innovation – нововведение, новация) – это 
изменение внутри системы [1]. Термин «инновации» вошел в обиход 
в 30-е годы в рамках социологии культуры и культурной антрополо-
гии: под инновациями понималось то, что выходило за рамки тради-
ции и обычаев [2]. «Инновационный процесс» – это процесс созда-
ния, распространения и использования новшества; его структура оп-
ределяется внутренней, предметной логикой движения от идеи нов-
шества до его использования конечным потребителем. Исследовате-
ли (О.В. Елина, А.Л. Жохов) отмечают, что развитию инновацион-
ных процессов присущи определенные закономерности: необрати-
мость дестабилизации инновационной среды, финальная реализация 
инновационного процесса, стереотипизация инноваций, цикловая 
повторяемость, возвращаемость инноваций.  
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В педагогической интерпретации инновации предполагают ново-
введения в социально-педагогической системе, улучшающие течение 
и результаты учебного процесса [3]. Под инновациями в образова-
тельных учреждениях, как правило, имеют в виду нечто новое или 
привнесенное в них из чужой практики (науки). По мнению Т.А. Сер-
геевой и Н.М. Уваровой, инновационная деятельность зарождается 
в «старой» практике, в тот момент, когда эта практика начинает да-
вать сбои и появляются затруднения. Инновационная деятельность 
представляется фазами: анализ затруднений; поиск причины затруд-
нений; поиск выхода (нахождение нового и его адаптация); экспери-
ментальная деятельность, направленная на апробацию – перенос 
принципиально новых результатов в традиционную практику образо-
вательных учреждений. Инновации предназначены для обогащения 
потенциала конкретных педагогических учреждений, обеспечения их 
перехода (перевода) в новое качественное состояние. 

Под инновацией в педагогике и системе образования в целом на-
чиная с 80-х годов, понимается любая новая идея, новый метод или 
проект, который намеренно вводится в систему традиционного обра-
зования [1]. Инноватика считается новой отраслью научно-педагоги-
ческого знания, изучающей технологи, процессы развития и новую 
практику образования [4]. Термин «инновационная педагогика» и со-
ответствующее направление научных исследований появились в За-
падной Европе и США в середине 60-х годов XX века. В нашей стра-
не Центральный институт педагогических инноваций появился в 1994 
году. Сегодня центральной проблемой становится воспроизводимость 
инновационности и создание условий, обеспечивающих это воспро-
изводство. В настоящее время появилась потребность в переосмысле-
нии понятий «новшевство», «инновация», «инновационное содержа-
ние», «инновационные технологии». 

В педагогической литературе под инновацией понимается, с од-
ной стороны, «искусственно созданный процесс, направленный и 
управляемй для достижения определенного результата» [5, с. 64], а с 
другой – «прогрессивный результат творческой деятельности, кото-
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рый находит широкое применение и приводит к значительным изме-
нениям в жизнедеятельности человека, общества и природы» [6, 
с. 21]. В практике высшего профессионального образования примене-
ние инновационных методов обучения не должно стать самоцелью; 
цель применения указанных технологий и методов – достижение но-
вых результатов образовательной деятельности. В настоящее время 
формирование у выпускников профессиональных компетенций, обес-
печивающих их конкурентоспособность на рынке труда, является од-
ним из ведущих критериев инновационной составляющей процесса 
обучения. Инновационный результат обучения может быть достигнут 
и с помощью традиционных методов обучения, тогда инновацион-
ность применяемых педагогических технологий определяется их ори-
ентацией на новые результаты обучения.  

Исследователи инновационных процессов (Н.И. Лапин, А.И. При-
гожин) выделяют следующие этапы развития инновационного процес-
са: рождение новой идеи; изобретение (создание) новшевства; его 
практическое применение; распространение и внедрение; господство 
новшевства; сокращение и замена на новый продукт. Эти этапы после-
довательны, непрерывны и имеют различную временную продолжи-
тельность [7]. Процесс восприятия инновации представляется иннова-
ционным потенциалом и также может быть разбит на несколько эта-
пов: ознакомление; проявление интереса; оценка; апробация; оконча-
тельное внедрение. 

К внедрению инновационных методик и технологий обучения 
чаще всего прибегают при разработке новых программ и внесении 
изменений в образовательные программы, когда необходимо полу-
чить новые результаты обучения (например, компетенции), при низ-
ком качестве обучения по отдельным учебным дисциплинам [8].  

Одним из современных эффективных средств менеджмента ин-
новационных процессов является проект. С помощью проекта выпол-
няются функции планирования и организации внедрения инноваци-
онных методов и технологий обучения, при этом основная функция 
инновационного проекта состоит в  определении видов  методической 
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деятельности, которые нужно выполнять для достижения поставлен-
ных целей улучшения качества образования, а также новых результа-
тов обучения, сроков реализации проекта. При реализации процессно-
го подхода к управлению структура инновационного процесса «Вне-
дрение инновационных методов и технологий обучения» включает в 
себя следующие стадии: 

– планирование мероприятий по достижению цели (обзор пере-
дового педагогического опыта; цели проекта, аналитическое обоснова-
ние выбора внедряемых методов и технологий, создание эксперимен-
тальной лаборатории – проректор по учебной работе, начальник учеб-
но-методического отдела, деканы); 

– создание условий (оплата труда экспериментальной лаборато-
рии; материально-техническое обеспечение эксперимента; выделение 
экспериментальной площадки – ректор, деканы, заведующие кафед-
рами, начальник учебно-методического управления); 

– организация, проектирование и проведение эксперимента по 
внедрению инновационных методов обучения (коллектив инноваци-
онной экспериментальной лаборатории, методисты методического 
отдела); 

– проведение мониторинга результатов применения инноваци-
онных методов обучения, т.к. результаты могут быть как позитивны-
ми, так и негативными. Анализ и экспертиза полученных результатов, 
проведение корректирующих действий – методический отдел, отдел 
контроля качества; в случае достижения позитивных результатов 
принимается решение о внедрении инновационных технологий в 
учебный процесс; 

– написание методических рекомендаций, организация иннова-
ционной учебной деятельности (внедрение инновационных методов и 
технологий обучения – коллектив экспериментальной лаборатории, 
заведующие кафедрами, учебный отдел, медиацентр, отдел дистанци-
онных образовательных технологий). 

Работа с передовым педагогическим опытом представляется в 
виде цепочки: выявление опыта – изучение – обобщение – трансля-
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ция. При этом среди источников педагогического опыта на первом 
месте стоит педагогическая деятельность собственного педколлекти-
ва. Изучать педагогический опыт рекомендуется (С.Н. Асланова) в 
следующей последовательности: анализ противоречий – выявление 
причин – выявление идеи опыта – анализ технологического обеспече-
ния. При реализации программы по проблеме педагогического опыта 
учитываются следующие аспекты: целостность системы педагогиче-
ской деятельности; системность работы педагога по выявленной про-
блеме; использование одного эффективного метода или приема педа-
гогической работы; опыт освоения новых или адаптация к конкрет-
ным условиям уже известных технологий обучения. Сбор педагогиче-
ского опыта внутри вуза осуществляется разными способами: анкети-
рованием педагогов; составлением феноминологических текстов, 
фиксирующих особенности личного профессионального почерка; ди-
агностикой результатов педагогической деятельности, результатов 
качества образования; проведением конкурсов профессионального 
мастерства, фестивалей, конференций, симпозиумов; наблюдением, 
собеседованием [9].  

Изучение и распространение педагогического опыта связаны с 
творческим отчетом педагога-исследователя (А.Ф. Золотухина), кото-
рый представляется на курсах повышения квалификации, конкурсах 
профессионального мастерства, фестивалях и выставках. К сожале-
нию, такие формы не нашли в настоящее время широкого распро-
странения в вузовской среде [10]. В вузовской практике распростра-
няется педагогический опыт в разных формах: открытое занятие, пе-
дагогические чтения, методические семинары, видеофильмы, мастер-
классы, доклады на научно-методических конференциях, моногра-
фии, педагогический банк информации. В настоящее время преиму-
щества создания банка педагогической информации отдаются органи-
зации на основе Web-технологий и гипертекста специализированных 
программ [11]. 

Актуальность внедрения инновационных методов и технологий 
подтверждается не только в случае возникновения методической про-
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блемы, но и в случае появления педагогического опыта, новых мето-
дик обучения, хорошо зарекомендовавших себя. Выбор внедряемых 
инновационных методов обучения обусловлен конкретной целью: 
достижением желаемого результата обучения, который максимально 
должен соответствовать потребителю (работодателю, студенту и т.д.). 
Результат обучения должен быть измеряем, достижим, определен во 
времени, тогда результат внедрения инновационных методов обуче-
ния можно оценить качественными показателями и провести экспер-
тизу их внедрения. При оценке реализуемости инноваций предлага-
ются следующие критерии: временные возможности; кадровые воз-
можности; материально-технические возможности; программно-
методические возможности; финансовые возможности; нормативно-
правовые возможности; психологическая и организационная готов-
ность преподавателей [12]. 

Скептики планирования инновационных процессов сомневаются 
в возможности планирования инновационных процессов, аргументи-
руя тем, что инновационный процесс плохо поддается прогнозирова-
нию, план противоречит творческому характеру деятельности, какой 
является разработка и реализация инновационных проектов [8]. Пре-
подаватели, участвующие мероприятиях по менеджменту внедрения 
инновационных методов обучения должны обучаться приемам пла-
нирования экспериментальной деятельности, способам мониторинга и 
анализа результатов экспериментальной деятельности, приемам под-
готовки научных публикаций, рациональным приемам подготовки от-
крытых обучающих методических мероприятий, создания теоретиче-
ской и методической базы для обобщения передового педагогическо-
го опыта.  

Управление внедрением инновационных методов и технологий 
обучения предлагает следующие показатели оценки качества планов: 
полнота состава действий; сбалансированность и реалистичность по 
всем ресурсам (кадровым, научно-методическим, материально-техни-
ческим, финансовым – планирование всех видов ресурсов, необходи-
мых для обеспечения других ресурсов и в конечном итоге – для реа-
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лизации целей); контролируемость – возможность оценить промежу-
точные и конечные цели; чувствительность к сбоям – возможность 
своевременно выявлять и устранять сбои в реализации намеченного; 
гибкость планирования – возможность быстрой перестройки плана в 
соответствии с изменением ситуации без ущерба для окончательных 
сроков его реализации; целостность, скоординированность действий – 
согласованность действий между собой по содержанию и срокам; 
реалистичность плана с точки зрения сроков реализации — достаточ-
ность времени на выполнение запланированных действий и коррек-
ции плана. Организационные условия предполагают создание новых 
структур (органов, советов, комиссий, групп, временных творческих 
коллективов или постоянно действующих научно-методических под-
разделений, лабораторий, центров и т.п.) [8]. 

Любая инновационная деятельность требует целеполагания и 
проектирования, методологическая ценность нововведения обуслов-
лена средствами деятельности. В качестве механизма реализации 
нововведения, развития инновационной практики выступает процесс 
его проектирования, который является особым видом творческой 
деятельности.  

«Проект – это ограниченное по времени целенаправленное изме-
нение отдельной системы с установленными требованиями к качеству 
результатов, возможными рамками расхода средств и ресурсов и спе-
цифической организацией» [13, с. 6]. Исследователи (А.М. Новиков, 
Д.А. Новиков) приходят к выводу, что любые «инновации» в сфере 
образования принято называть «экспериментом», «проектом», «науч-
но-экспериментальной работой» и предлагается употреблять их как 
синонимы на уровне реализации педагогических (образовательных) 
проектов учебного заведения [181]. 

Термин «проектирование» пришел в педагогику из технического 
знания. Потребность в педагогическом проектировании возникает 
всякий раз тогда, когда наступает осознание необходимости перехода 
от существующей к прогностической модели образовательной сис-
темы. Проектировочная деятельность включает в себя процессы 
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проблематизации, целеполагания, рефлексивного позиционного ана-
лиза, группового творчества. 

Этап проектирования в рассматриваемом подпроцессе проводит-
ся с целью систематизации знаний в области внедряемой образова-
тельной технологии, создания инновационной среды вуза, выявления 
результатов применения внедряемой инновации [15, с. 25]. Экспери-
мент (от лат. experimentum – проба, опыт) – метод познания, при по-
мощи которого в контролируемых и управляемых условиях исследу-
ются явления действительности. 

Эксперимент – метод педагогических исследований, при котором 
происходит активное воздействие на педагогические явления путем 
создания новых условий, соответствующих цели исследования [16]. 
Педагогический эксперимент – эксперимент особого рода, задачей 
которого является выяснение эффективности применяемых в учебной 
деятельности технологий, методов, приемов, нового содержания. 
Эксперимент по внедрению инновационных методов и технологий 
обучения требует постановки задач и интерпретации результатов. Для 
нормального хода эксперимента, его чистоты и достоверности резуль-
татов необходимо выявить независимые и зависимые переменные и 
исключить влияние любых других факторов, научиться критически 
оценивать различные дополнительные переменные, которые могут 
оказать существенное влияние на результаты эксперимента и их ин-
терпретацию.  

Эксперимент по внедрению инновационных методов обучения в 
описываемом процессе относится к разряду естественных, так как 
проводится в конкретной ситуации, а полученные результаты и сде-
ланные выводы полностью адекватны решению практических задач. 
Для проведения локального эксперимента в вузовских условиях опре-
деляется экспериментальная (пилотная) площадка, как правило, это 
либо отдельная образовательная программа, либо отдельный учебный 
предмет. Цель локального эксперимента – задать образцы единиц но-
вого типа внутри системы. Экспериментальная деятельность в ходе 
процесса «Внедрение инновационных методов обучения» является 
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видом научно-методической деятельности преподавателей и методи-
стов вуза, а процессные этапы ее реализации включают в себя обяза-
тельное планирование и организацию эксперимента. Следует при-
держиваться следующей структуры плана эксперимента: цель и зада-
чи; место и время проведения; характеристика участвующих студен-
тов; описание необходимых материалов; описание метода и техноло-
гии обучения; методика наблюдения за ходом эксперимента; методи-
ка обработки и интерпретации результатов; календарный план иссле-
довательской работы.  

Проведение эксперимента по внедрению инновационных мето-
дик обучения относится к формирующему эксперименту, так как ста-
вит своей целью не простую констатацию результатов обучения, 
а создается специальная ситуация, которая позволяет осуществить це-
ленаправленное внедрение новых видов деятельности, получения но-
вых результатов обучения. Специфика проведения экспертизы по ин-
новационной деятельности заключается в оценке продукта по его ха-
рактеристикам, для которых не существует объективно выработанно-
го эталона [17]. 

Один человек (руководитель) чаще всего не в состоянии детально 
проработать и предложить оригинальное решение возникших проти-
воречий, тогда возникает необходимость в создании специальных ко-
манд. На этапе проектирования и проведения эксперимента по вне-
дрению инновационной технологии создается коллектив эксперимен-
тальной лаборатории. Временная экспериментальная (инновационная) 
лаборатория создается с целью осуществления мониторинга и пер-
вичной экспертизы внедрения инновационных методик, организации 
экспериментальной и исследовательской работы.  

Работа экспериментальной лаборатории по внедрению инноваци-
онных методик проходит по следующему алгоритму: организация се-
минара по обозначенной проблеме, требующей внедрения инноваци-
онных методик; ознакомление преподавателей с литературой и пере-
довым педагогическим опытом в этой области; обозначение вопросов, 
на которые необходимо найти ответы при ознакомлении с литерату-
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рой; разработка проекта методики; диагностических методов и крите-
риев оценки результатов обучения; применение инновационных ме-
тодов; оценка результатов [18].  

По мнению С.Н. Аслановой, экспериментальная (инновационная) 
лаборатория – проектно-исследовательская структура в рамках системы 
методической работы, с ее помощью создаются, апробируются и вне-
дряются образцы новой практики; ее основные функции – это разработ-
ка опытно-экспериментальной образовательной деятельности, обеспе-
чение ее нормативными и учебно-методическими средствами, диагно-
стика хода экспериментальной работы; запуск и научно-методическое 
обеспечение экспериментальных процессов, описание и оформление ре-
зультатов опытно-экспериментальной деятельности [19].  

Экспериментальная лаборатория (проектная команда) – это вре-
менная динамичная структура, которая создается на факультетском 
уровне. Как правило, она состоит из профессионалов с высоким уров-
нем педмастерства, коллектив лаборатории – это команда из 5-7 пре-
подавателей и методистов, объединенных в команду на добровольной 
основе, такой коллектив имеет общую цель; лидера; отличается 
стремлением к успеху, высокой степенью сотрудничества; общими 
подходами к организации педагогической деятельности.  

При проектировании эксперимента опора делается на принцип 
потенциального синергизма: группа профессионалов пользуется ме-
тодом мозгового штурма. Важным моментом работы эксперимен-
тальной лаборатории является совместное принятие решения, совме-
стная ответственность за результаты, за контроль внедрения иннова-
ций. По мнению ученых (Т.П. Афанасьева, Д.А. Иванова, 
Н.В. Немова), миссия команды должна включать элемент, связанный 
с лидерством в решении инновационных проблем, продвижением 
вперед. Командная подотчетность – это определенные обещания, ко-
торые лежат в основе двух аспектов эффективных команд: обязатель-
ства и доверия. Для команды важно наличие у сотрудников комбина-
ции взаимодополняющих навыков: технической или функциональной 
экспертизы; навыков по решению проблем и принятию решений; 
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межличностных навыков (принятие риска, полезная критика, актив-
ное слушание) [8]. Коллектив экспериментальной лаборатории можно 
отнести к типу команд, занимающихся подготовкой рекомендаций, 
программ локальных или модульных экспериментов. В деятельности 
команд такого рода должны всегда присутствовать быстрое и конст-
руктивное начало и разработка итоговой формулировки, чтобы их ре-
комендации могли быть внедрены [8]. Ролевая структура команды 
определяет состав и распределение творческих, коммуникативных и 
поведенческих ролей между отдельными участниками и является 
важным инструментом в системе ее работы. Проектирование иннова-
ционного процесса коллективом экспериментальной лаборатории есть 
специфический индивидуально-творческий процесс, побуждающий 
каждого участника к выдвижению оригинальных новых решений, и в 
то же время данный процесс есть процесс коллективного творчества. 
За счет обретения навыков работы в режиме группового творчества 
интенсивно развивается рефлексивный компонент методической ком-
петентности преподавателей, развиваются его проектировочные спо-
собности, предполагающие прежде всего способность к рефлексии, 
целеобразованию, выбору адекватных решений [20]. 

Внедрение инновационных методов и технологий обучения требу-
ет апробации и проведения эксперимента по внедрению для констата-
ции оптимальности или нецелесообразности инновации. Анализ отече-
ственных и зарубежных исследователей по проблеме внедрения инно-
вационных технологий показывает [21], что, несмотря на богатый ар-
сенал инновационных технологий (контекстное обучение, информаци-
онные технологии и т. д.), ни одна из них в отдельности не способна 
обеспечить достижения целей компетентностного обучения, а при от-
дельном внедрении образовательных технологий возможно появление 
негативных последствий.  

Исследовательская деятельность преподавателей по внедрению 
инновационных методик обучения сопровождается разработкой нор-
мативной документации и методических рекомендаций, результаты 
проведенного эксперимента представляются в виде научного отчета, 
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учебно-методического пособия, методических рекомендаций. Перед 
массовым внедрением полученные результаты уточняются, теорети-
ческие выводы развиваются [22]. Освоение новшеств всегда связано с 
неопределенностью, инновационным риском. Непосредственные ре-
зультаты внедрения инновационных методов обучения – это не только 
реальные сдвиги, изменения в компонентах педагогической системы, 
но и новообразования в виде результатов обучения. 

В случае позитивных результатов внедрения инновационных ме-
тодов и технологий обучения необходима разработка специальных 
рекомендаций: методические рекомендации тиражируются, распро-
страняются и рекомендуются к массовому внедрению в учебный про-
цесс, методические рекомендации должны содержать конкретные ре-
зультаты, доказательные выводы и обоснованные рекомендации. до-
ваний в учебном процессе. Мощным импульсом к новаторству в вузе 
является поощрение построения авторских педагогических концеп-
ций, методик и систем. 

В современных условиях профессорско-преподавательский со-
став пересматривает научное содержание учебных дисциплин в целях 
приведения его в соответствие с достижениями науки и практики. Для 
этого разработчики вузовских инновационных и авторских методов 
отбирают и трансформируют научный материал с целью обновления 
курса. 

В ходе проведения экспертизы инноваций основной задачей ста-
вится их внедрение; при этом методист-эксперт решает не только 
оценочные, прогностические, но и формирующие задачи. Методист-
эксперт, проводящий нормоконтролирующую экспертизу инноваций, 
как правило, опирается на собственное мнение, хотя должны сущест-
вовать объективные критерии (тесты, методики) [23]. 

В результате экспериментальных исследований по внедрению 
инновационных методов и технологий обучения, сложнейшего про-
цесса человеческой деятельности, каким является обучение, в педаго-
гических коллективах могут быть получены различные рекоменда-
ции, которые должны иметь серьезные теоретические предпосылки. 
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Научная обоснованность методических рекомендаций и соотнесение 
их с практикой – необходимые условия непрерывного совершенство-
вания процесса обучения [24]. 

На опытно-экспериментальном этапе инновационного педагоги-
ческого процесса возникают новые источники прогнозирования, по-
рождаемые педагогической практикой, в связи с чем первоначаль-
ная модель может быть подвергнута уточнению, проект – корректи-
ровке; возникает необходимость в осуществлении корректирующих 
действий. Так, например, при внедрении технологий дистанционного 
обучения неоднократно возникает выбор способов и средств обмена 
учебной информацией, это могут быть учебная литература в бумаж-
ном виде, электронные версии учебников, компьютерные тесты, ви-
деолекции. Выбор средств влечет за собой не только материально-
техническое обеспечение передачи учебной информации, но и при-
влечение компетентных преподавателей. 

1.2. «Барьеры» в педагогической деятельности  
преподавателя вуза 

В современных условиях обнаруживается противоречие между 
потребностями современного вузовского учебного процесса во вне-
дрении инновационных методов и технологий обучения и уровнем 
методической готовности преподавателей высшей школы, их мето-
дических знаний и умений, которые необходимы для реализации ре-
форм высшего образования. Практика показывает, что современные 
цели профессионального образования могут быть реализованы пре-
подавателями, владеющими средствами разработки методической 
документации, инновационными педагогическими технологиями, 
имеющими высокий уровень методической компетентности. От-
дельной проблемой остается подготовка преподавателей, гибко вла-
деющих педагогическими технологиями, креативным мышлением, 
способных адаптироваться в новых условиях образовательной среды. 
В настоящее время многие преподаватели вузов испытывают значи-
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тельные затруднения при моделировании и конструировании учеб-
ного процесса с учетом требований инновационных технологий к 
обучению.  

 
Рис. 1.2. Стереотипы педагогической деятельности 

Отметим, что инновационная деятельность характерна для не-
большого количества педагогических работников. Значимой про-
блемой педагогической психологии является проблема затруднений 
или «барьеров», с которыми педагог сталкивается в учебно-
методической деятельности, в особенности при внедрении иннова-
ционных процессов. 

 «Затруднение», «барьер» общения – это субъективное образова-
ние, переживание субъектом некоторой сложности, необычности, не-
стандартности, противоречивости ситуации [25]. 

Исследователи (Н.В. Кузьмина, А.А. Леонтьев, А.К. Маркова, 
В.А. Кан-Калик, В.В. Рыжов, Е.В. Цуканова и др.) рассматривают в 
своих трудах затруднения (барьеры) в педагогической деятельности в 
процессе взаимодействия между учителем (преподавателем) и учени-
ками (студентами) и между учениками (студентами) внутри класса 
(группы), изучается также значение этих затруднений для учебной 
деятельности.  

Выделяются позитивная и негативная функции затруднения 
(трудности) в процессе педагогического общения. С одной стороны, 
затруднения выявляются в форме остановки, перерыва деятельности, 
самого общения, невозможности их продолжения (А.К. Маркова), а с 
другой стороны, возникновение в процессе деятельности затруднения 
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и его осознание, объективация есть одно из условий возникновения 
проблемной ситуации, которая является предпосылкой и основой 
движения мысли (С.Л. Рубинштейн). Разрешение проблемной ситуа-
ции в педагогической деятельности может рассматриваться как фак-
тор активации интеллектуальной деятельности человека, стимулиро-
вания нахождения новых средств и способов выхода из создавшейся 
«затрудняющей» ситуации, а следовательно, и возникновения нового 
типа педагогической деятельности [26]. 

Позитивная функция затруднения «...имеет два значения: а) ин-
дикаторное (привлечение внимания учителя, так внимательному учи-
телю на его трудности укажут ошибки его учеников); б) стимули-
рующее, мобилизующее (активизация деятельности учителя при ана-
лизе и преодолении затруднений, приобретение опыта)» [27, с. 84]. 
В то же время ученые фиксируют и негативную функцию затрудне-
ния, также имеющую два значения: а) сдерживающее (в случае отсут-
ствия условий для преодоления затруднений или наличия неудовле-
творенности собой, например заниженной самооценки); б) деструк-
тивное, разрушительное (затруднения приводят к остановке, распаду 
деятельности, желанию уйти из школы или из профессии) [27, с. 84]. 

Исследуются области затруднения в педагогическом взаимодей-
ствии: статусно-позиционно-ролевая (возникают затруднения в усло-
виях асимметрии статусов, позиций, в ситуациях нарушения прав и 
обязанностей); возрастная (проблема «отцов и детей» – нет общих ин-
тересов), преодоление этой проблемы заключается в его постоянном 
личностном и профессиональном саморазвитии); индивидуально-
психологическая (отсутствуют взаимосвязь и взаимодействие инди-
видуально-психологических особенностей преподавателя и студента, 
их принятие друг другом), для снятия подобных затруднений препо-
даватель должен работать над своим личным и профессиональным 
имиджем, коммуникативностью (общительностью), контактностью, 
эмоциональной устойчивостью; межличностная (симпатия или анти-
патия, принятие или неприятие, совпадение ценностных ориентаций 
или их расхождение) [28]. 
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В процессе последовательных взаимоориентированных во време-
ни и пространстве действий, реакций, поведенческих актов происхо-
дят обмен информацией и ее интерпретация, взаимовосприятие, взаи-
мопонимание, взаимооценка, сопереживание, формирование симпа-
тий или антипатий, характера взаимоотношений, убеждений, взгля-
дов, психологическое воздействие, разрешение противоречий, осуще-
ствление совместной деятельности.  

В процессе педагогического общения студент и преподаватель 
приобретают навыки и умения в сфере общения, однако, несмотря на 
них, возникают различные конфликты и барьеры межличностного ха-
рактера. Межличностное общение представляет собой процесс взаи-
модействия, по крайней мере, двух лиц, направленный на взаимное 
познание, на установление и развитие взаимоотношений, оказание 
взаимовлияния на состояния, взгляды и поведение, а также на регуля-
цию их совместной деятельности. В ходе педагогического общения 
студенты не только получают информацию, но обмениваются с пре-
подавателем мнениями, переживаниями, соображениями, настрое-
ниями. Педагог, умело выстраивая общение, преодолевает барьеры 
непонимания, связанные с характерами, стремлениями, взглядами, 
речевыми особенностями, с манерами общения студентов. Владение 
не только директивными и защитно-агрессивными приемами взаимо-
действия, но и приемами рефлексивного общения способствует по-
ниманию собеседника. 

Управление мыслительной деятельностью студентов требует вы-
бора форм и методов обучения, знания жизненной ситуации и про-
блем, их ценностей. К наиболее частым трудностям межличностного 
общения преподаватель-студент относятся стремление направлять; 
воздействовать, чтобы слушали и слышали. Управление вниманием 
партнера, аудитории, собственным вниманием при разных целях обу-
чения может создать барьеры общения [29; 30] . 

Педагогические затруднения при постановке и решении педаго-
гических задач, выражаются в недостаточно полном и точном плани-
ровании результата действия, в сложности сочетания продуктивных, 

 22 



творческих и репродуктивных форм организации учебного процесса. 
Серьезной проблемой в настоящее время являются неумение и неже-
лание преподавателя преодолеть эти барьеры. Педагогические за-
труднения могут носить объективный характер: например, исполь-
зуемые методики не отвечают намеченным результатам обучения, не 
соответствуют возможностям аудитории или индивидуально-психо-
логическим особенностям преподавателя [31; 26].  

Недостаточная рефлексия и низкая критичность по отношению к 
себе мешают понять студента и влиять на него. Затруднения в органи-
зации методической деятельности связаны с неумением преподавате-
ля корректировать собственные действия в соответствии с собствен-
ными субъективными особенностями, что вызывает необходимость 
повышения квалификации с целью развития умений самоконтроля, 
самокоррекции, личностной, предметно-профессиональной и дея-
тельностной саморегуляции [27, с. 85].  

При переходе к инновациям неизбежны барьеры в педагогиче-
ской деятельности как психологического, так и методического харак-
тера, обусловленные низким уровнем развития способностей к реф-
лексии. Исследователи (А.М. Хон и др.) вычленяют два типа психоло-
гических барьеров перед новым: когнитивный и регулятивный. Ког-
нитивный тип барьеров проявляется в отсутствии знания о новом, в 
сверхчувствительности к новизне и вызывает пассивное противодей-
ствие. Так как одной из составляющих когнитивных структур являет-
ся способность к решению проблемы, то при выполнении педагогами 
вузов инновационной деятельности необходимы способности приня-
тия решений в стандартных и нестандартных ситуациях [32]. Регуля-
тивные психологические барьеры проявляются в недоверии к инициа-
торам, руководству, самому новому и часто вызывают активное про-
тиводействие нововведению, которое затрагивает интересы, ценност-
ные ориентации и установки преподавателей.  

Барьерами творчества являются склонность к конформизму; бо-
язнь критики; неуверенность в себе; ригидность мышления; ущемле-
ние профессиональной компетентности; боязнь уменьшения чувства 
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значимости; нежелание тратить силы на переобучение; боязнь роста 
интенсивности труда. Среди антиинновационных барьеров выделяет-
ся группа, обусловленная российской ментальностью: ориентация ра-
ботников не на достижение успеха, а на избежание неудачи; боязнь 
риска и трудностей; низкий уровень притязаний, отсутствие интереса 
к саморазвитию и самореализации; низкая эмпатия во взаимоотноше-
ниях со студентами; неспособность к многоуровневой рефлексии и 
как следствие – эмоциональное выгорание через 10-15 лет педагоги-
ческой деятельности. По мнению Е.С. Ваниной, для успешного пре-
одоления психологических барьеров необходимо существенно изме-
нить стереотипы поведения, проявить желание принять новое. Инно-
вационное поведение – это не приспособление, а максимальное раз-
витие своей индивидуальности, самоактуализация путем обучения и 
самостоятельной коррекции тренингами [7].  

Среди социальных причин неприятия инноваций наибольший 
процент занимают стремление сохранить привычные социальные свя-
зи и боязнь изменения своих функциональных обязанностей. Некото-
рые преподаватели вуза в условиях модернизации образования недо-
вольны своей ролью при внедрении инноваций и считают, что инно-
вации выгодны руководству, а не сотрудникам. Для снятия социаль-
ных барьеров при внедрении инноваций предлагается определять 
свой социальный статус, что позволит интегрироваться в педагогиче-
ский коллектив, решающий инновационные задачи. 

 
Рис. 1.3. Барьеры в педагогической деятельности (динамическая модель) 
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При внедрении инновационных процессов одна группа препо-
давателей аккумулирует опыт, вторая – рождает новый педагогиче-
ский опыт, т.к. обладает критичностью, гибкостью и оригинально-
стью мышления, богатым воображением, установкой на саморазви-
тие. Но у обеих групп преподавателей возникает потребность во 
внешнем воздействии и стимулировании к освоению инноваций, 
что вызывает рефлексию затруднений и рождение нового педагоги-
ческого опыта [33].  

Анализ основных областей затруднений в инновационной учебно-
методической деятельности преподавателей вузов показывает, что они 
изменяют не только сам процесс обучения, но и, создавая проблемную 
ситуацию, повышают интеллектуальную активность преподавателя, 
приводя его к новому типу педагогической деятельности. Педагог либо 
преодолевает трудности, корректируя свою учебную и методическую 
деятельность, продолжая педагогический процесс, либо создает новую 
педагогическую некомфортную ситуацию, испытывая неловкость за 
недостаточность методической компетентности, занимая при этом 
внешнеобвинительную позицию, изменяя в ряде случаев оценку ре-
альной педагогической действительности. Установлено, что существу-
ет положительная значимая связь между количеством случаев затруд-
нений и самооценкой ответственности, уровнем профессиональной 
компетентности и интересов учащихся (А.А. Реан). 
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Вопросы для повторения и самопроверки 

1. Какие понятия раскрывают сущность инновации? 
2. Опишите этапы развития инновационного процесса. 
3. Проанализируйте стадии реализации инновационного процес-

са ««Внедрение инновационных методов и технологий обучения». 
4. Почему инновационная деятельность требует проектирова-

ния?  
5. Дайте определение проекта и проектной команды. 
6. С какой целью проводится интерпретация результатов экспе-

римента по внедрению инноваций?  
7. Охарактеризуйте негативные и позитивные результаты вне-

дрения инноваций на каком-либо примере внедрения информацион-
ных технологий в учебный процесс.  

8. Охарактеризуйте позитивную и негативную функции затруд-
нений в процессе педагогического общения.  

9. Назовите основные, на ваш взгляд, противоречия, возникаю-
щие в современном образовательном учреждении при внедрении ин-
новационных методов и технологий обучения. 

10. Что стимулирует преподавателей к рождению нового педаго-
гического опыта? 
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Терминологический словарь 

Барьеры в педагогической деятельности – затруднения в про-
цессе взаимодействия между учителем (преподавателем) и учениками 
(студентами) и между учениками (студентами) внутри класса (группы).  

Затруднение общения – это субъективное образование, пережи-
вание субъектом некоторой сложности, необычности, нестандартно-
сти, противоречивости ситуации. 

Инновация – нововведение, т. е. целенаправленное изменение, 
вносящее в среду внедрения новые стабильные элементы (новшест-
ва), вызывающие переход системы из одного качества в другое. 

Инновационная деятельность – процесс создания, освоения, 
использования и распространения новшеств. 

Инновационная педагогическая деятельность представляется 
фазами: анализ затруднений; поиск причины затруднений; поиск вы-
хода (нахождение нового и его адаптация); экспериментальная дея-
тельность, направленная на апробацию – перенос принципиально но-
вых результатов в традиционную практику образовательных учреж-
дений. 

Инновационные педагогические технологии ориентируются на 
новые, более качественные  результаты обучения.  

Инновационный проект – ограниченное по времени целена-
правленное изменение отдельной системы с установленными требо-
ваниями к качеству результатов, возможными рамками расхода 
средств и ресурсов и специфической организацией.  

Педагогический эксперимент – эксперимент особого рода, за-
дачей которого является выяснение эффективности применяемых в 
учебной деятельности технологий, методов, приемов, нового содер-
жания.  

Экспериментальная (инновационная) лаборатория – проект-
но-исследовательская структура с помощью которой создаются, апро-
бируются и внедряются образцы новой практики; ее основные функ-
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ции – это разработка опытно-экспериментальной образовательной 
деятельности.  

Этапы инновационного процесса - рождение новой идеи; изо-
бретение (создание) новшевства; его практическое применение; рас-
пространение и внедрение; господство новшевства; сокращение и за-
мена на новый продукт.  
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Чтобы поверить в добро, надо начать делать его. 
Лев Толстой 
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2.1. Понятие компетентности / компетентностный подход 

В Российской Федерации в 2007 году были приняты федеральные 
законы, обеспечивающие переход системы высшего профессиональ-
ного образования на двухуровневую систему и новые ФГОС: «О вне-
сении изменений в отдельные законодательные акты Российской Фе-
дерации (Федеральный закон от 24.10.2007 г. № 232-ФЗ); «О внесе-
нии изменений в отдельные законодательные акты Российской Феде-
рации в части изменения понятия структуры и содержания государст-
венного образовательного стандарта» (Федеральный закон от 
01.12.2007 г. № 309-ФЗ); «О внесении изменений в отдельные законо-
дательные акты Российской Федерации в целях предоставления объе-
динениям работодателей права участвовать в разработке и реализации 
государственной политики в области профессионального образова-
ния» (Федеральный закон от 01.12.2007 г. № 307-ФЗ); «О внесении 
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изменений в отдельные законодательные акты Российской Федерации 
по вопросам интеграции образования и науки» (Федеральный закон 
от 01.12.2007 г. № 308-ФЗ). Внесенные изменения в части уровней 
высшего профессионального образования устанавливают: первый 
уровень – высшее профессиональное образование, подтверждаемое 
присвоением лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию, ква-
лификации (степени) «бакалавр» – бакалавриат; второй уровень – 
высшее профессиональное образование, подтверждаемое присвоени-
ем лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию, квалификации 
(степени) «специалист» или квалификации (степени) «магистр» – 
подготовка специалиста или магистратура.  

Для обеспечения перехода на двухуровневую систему высшего 
профессионального образования в настоящее время Правительство 
Российской Федерации необходимо разработало и утвердило: пере-
чень направлений подготовки (специальностей), по которым могут 
быть установлены иные нормативные сроки освоения основных об-
разовательных программ высшего профессионального образования; 
перечень направлений подготовки бакалавров и магистров; перечень 
направлений подготовки (специальностей) ВПО для подготовки спе-
циалистов; Федеральные государственные образовательные стан-
дарты по направлениям подготовки (специальностям) бакалавров, 
магистров и специалистов; примерные основные образовательные 
программы для подготовки бакалавров, магистров и специалистов.  

Тенденция движения «от понятия квалификации к понятию ком-
петенции» является общеевропейской и даже общемировой. Эта тен-
денция выражается в том, что усиление познавательных и информа-
ционных начал в современном производстве не исчерпывается тради-
ционным понятием профессиональной квалификации. Более адекват-
ным становится понятие компетентности.  

Новый тип экономики порождает новые требования, предъявляе-
мые к выпускникам вузов, среди которых все больший приоритет по-
лучают требования системно организованных интеллектуальных, 
коммуникативных, рефлексирующих, самоорганизующих, моральных 
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начал, позволяющих успешно организовывать деятельность в широ-
ком социальном, экономическом, культурном контекстах [1]. 

ФГОС ВПО в настоящее время разработаны с учетом личностно-
деятельностного подхода к образованию, получившего отражение в 
практике подготовки квалификационных характеристик выпускников 
вузов и представляют дальнейшее развитие квалификационных тре-
бований к уровню подготовленности выпускников ГОС ВПО первого 
и второго поколений. ФГОС ВПО третьего поколения разработаны в 
рамках компетентностно-кредитного формата и предполагают новое 
проектирование результатов образования в соответствии с моделями 
компетентностного подхода; в ФГОС ВПО результаты обучения 
выражаются не в виде временных затрат, требуемых на освоение той 
или иной образовательной программы, а в терминах кредитов (зачет-
ных единиц) и наборе сформированных компетенций. В ФГОС 
ВПО новая парадигма результата образования – компетентностный 
подход не «противопоставляется традиционному образованию (зна-
ниевому), а, принимая необходимость усиления его практико-
ориентированности, существенно расширяет его содержание собст-
венно личностными составляющими [2; 3; 4]. 

Термин «компетентный» – лат. competens (competentis) – озна-
чает соответствующий, способный. Понятие компетентности тес-
ным образом связано с понятием «компетенция». В различных толко-
вых словарях определения понятия «компетенция», хотя и несколько 
отличаются друг от друга по своему содержанию, но содержат: круг 
вопросов; знание и опыт в той или иной области. В научной литера-
туре в понятие компетентности включается, помимо общей сово-
купности знаний, знание возможных последствий конкретного спосо-
ба воздействия, уровень умений и опыт практического использования 
знаний. Компетенция – способность применять знания, умения и лич-
ностные качества для успешной деятельности в определенной облас-
ти. Компетенция включает следующие составляющие: когнитивную – 
знания, опыт; функциональную – умения, владение; личностную – 
предполагающую поведенческие умения в конкретной ситуации; 
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этическую – предполагающую наличие определенных личностных и 
профессиональных ценностей [5; 6].  

В ходе работы программы TUNING, в которой приняли участие 
более 100 университетов из 16 стран, подписавших Болонскую декла-
рацию, было выделено несколько групп компетенций [1]. 

I. Общие компетенции. К ним относятся: 
1. Инструментальные компетенции, которые включают когни-

тивные способности, способность понимать и использовать идеи и 
соображения; методологические способности, способность понимать 
и управлять окружающей средой, организовывать время, выстраивать 
стратегии обучения, принятия решений и разрешения проблем; тех-
нологические умения, умения, связанные с использованием техники, 
компьютерные навыки и способности информационного управления; 
лингвистические умения, коммуникативные компетенции. Конкрети-
зированный список инструментальных компетенций: 

– способность к анализу и синтезу; 
– способность к организации и планированию; 
– базовые знания в различных областях; 
– тщательная подготовка по основам профессиональных знаний; 
– письменная и устная коммуникация на родном языке; 
– знание второго языка; 
– элементарные навыки работы с компьютером; 
– навыки управления информацией (умение находить и анали-

зировать информацию из различных источников); 
– решение проблем; 
– принятие решений. 
2. Межличностные компетенции, то есть индивидуальные спо-

собности, связанные с умением выражать чувства и отношения, кри-
тическим осмыслением и способностью к самокритике, а также соци-
альные навыки, связанные с процессами социального взаимодействия 
и сотрудничества, умением работать в группах, принимать социаль-
ные и этические обязательства: 

– способность к критике и самокритике; 

 35 



– работа в команде; 
– навыки межличностных отношений; 
– способность работать в междисциплинарной команде; 
– способность общаться со специалистами из других областей; 
– способность воспринимать разнообразие и межкультурные раз-

личия; 
– способность работать в международной среде; 
– приверженность этическим ценностям. 
3. Системные компетенции, то есть сочетание понимания, от-

ношения и знания, позволяющее воспринимать, каким образом части 
целого соотносятся друг с другом и оценивать место каждого из ком-
понентов в системе, способность планировать изменения с целью со-
вершенствования системы и конструировать новые системы. К ним 
относятся:  

– способность применять знания на практике; 
– исследовательские навыки;  
– способность учиться;  
– способность адаптироваться к новым ситуациям; 
– способность порождать новые идеи (креативность); 
– лидерство; 
– понимание культур и обычаев других стран; 
– способность работать самостоятельно; 
– разработка и управление проектами; 
– инициативность и предпринимательский дух; 
– забота о качестве; 
– стремление к успеху. 
II. Специальные (профессиональные) компетенции. 
В рамках проекта TUNING были сформулированы результаты 

обучения для первой и второй степени (общие дескрипторы квалифи-
каций высшего образования). 

Бакалавр обязан: 
– демонстрировать знание основ и истории своей основной дис-

циплины; 
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– ясно и логично излагать полученные базовые знания; 
– оценивать новые сведения и интерпретации в контексте этих 

знаний; 
– демонстрировать понимание общей структуры данной дисци-

плины и взаимосвязи между подчиненными ей дисциплинами; 
– демонстрировать понимание и уметь реализовывать методы 

критического анализа и развития теорий; 
– точно реализовывать относящиеся к дисциплине методики и 

технологии; 
– демонстрировать понимание качества исследований, относя-

щихся к дисциплине; 
– демонстрировать понимание экспериментальной и эмпириче-

ской проверки научных теорий. 
Магистр обязан: 
– обладать высоким уровнем знаний в специализированной об-

ласти конкретной дисциплины. На практике это означает знакомство 
с новейшими теориями, интерпретациями, методами и технологиями; 

– уметь практически осмысливать и интерпретировать новейшие 
явления в теории и на практике; быть достаточно компетентным в ме-
тодах независимых исследований, уметь интерпретировать результа-
ты на высоком уровне; 

– быть в состоянии внести оригинальный, хотя и ограниченный 
вклад в каноны дисциплины, например, подготовить диссертацию; 

– демонстрировать оригинальность и творчество в том, что каса-
ется владения дисциплиной; 

– обладать развитой компетенцией на профессиональном уровне. 
В  ФГОС ВПО к общим компетенциям отнесены: общенаучные 

(фундаментальные), в т.ч. гуманитарно-социальные и экономические, 
включающие базовые знания в области математики и естественные 
наук, гуманитарных и социально-экономических наук; базовые лин-
гвистические навыки; способность понимать и использовать новые 
идеи и др; социально-личностные, коммуникативные и общекультур-
ные компетенции, включающие способность к критике и самокрити-
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ке, терпимость, умение работать в коллективе, общую культуру, при-
верженность к этическим ценностям; инструментальные, включаю-
щие способность использовать в профессиональной деятельности ба-
зовые знания в области современных информационных технологий и 
навыки использования программных средств, умения работать на се-
рийной аппаратуре; организационно-управленческие, в том числе сис-
темные, включающие способность организовать и спланировать рабо-
ту, способность применять навыки на практике; умение извлекать и 
анализировать информацию из различных источников; способность к 
адаптации к новым ситуациям; знание организационно-правовых ос-
нов свой деятельности. К профессиональным (специальным) компе-
тенциям причислены: базовые общепрофессиональные знания в из-
бранной сфере деятельности; профессионально профилированные 
(специализированные) знания в соответствии с конкретной профили-
зацией или специализацией выпускника.  

Социально-личностные, экономические и организационно-управ-
ленческие, общенаучные и общепрофессиональные компетенции слу-
жат фундаментом, позволяющим выпускнику гибко ориентироваться 
на рынке труда и быть подготовленным к продолжению образования 
как на втором (магистерском) уровне ВПО (для бакалавра), так и в 
сфере дополнительного и послевузовского образования (для бакалавра 
и магистра). В ФГОС ВПО третьего поколения набор общих компетен-
ций для одного направления образования одинаков, а наборы профес-
сиональных (специальных) компетенций для бакалавра, специалиста и 
магистра, – отличается по объему: количество компетенций возрастает 
при увеличение уровня образования, поскольку он связан с задачами 
деятельности, а они различны для разных уровней [7;8].  

Анализируя ФГОС ВПО нового поколения, можно заметить, что 
они привязывают компетенции к циклам (модулям), дисциплинам. 
В ФГОС приведены основные требования к уровню подготовки вы-
пускников вузов как комплексная федеральная норма качества итого-
вых результатов в компетентностной форме (общефедеральные цели). 
Вузам же необходимо при разработке основных образовательных 
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программ развернуть основные требования до необходимой детализа-
ции, а также самостоятельно разработать требования по вариативной 
части ООП как комплексную вузовскую норму качества итоговых и 
поэтапных результатов (вузовские цели). Соответствующие компетен-
ции у выпускника должны вырабатывать преподаватели конкретных 
учебных дисциплин в процессе обучения (Приложение 1.2). 

В учебных планах на основе ФГОС ВПО учебные дисциплины 
должны быть объединены в модули (блоки) в зависимости от обеспе-
чения определенного набора компетенций выпускника: поддержи-
вающий (фундаментальный) блок (50-70 зачетных единиц) формирует 
общенаучные и инструментальные компетенции выпускника. Так, в 
проектах ФГОС направлений для бакалавров выделяются: гумани-
тарно-социальный блок (25-30 з.е.) – формирует гуманитарные, об-
щекультурные, социально-личностные и коммуникативные компе-
тенции; организационно-экономический блок (10-15 з.е.) – формирует 
системные, организационно-управленческие и экономические компе-
тенции; основой профессиональный (теоретический) блок (100-
120 з.е.), – формирует базовые общепрофессиональные и специаль-
ные профессионально–профилированные компетенции выпускника; 
переносимый (практический) блок (30-45 з.е.) – обеспечивает перенос 
знаний на практику и включает базовые учебные и производственные 
практики, курсовую и выпускную работы. Каждый учебный модуль 
должен обязательно обладать содержательной целостностью, соот-
ветствующей цели обучения данному содержанию и методическим 
обеспечением.  

Компетентностный подход в современных образовательных и 
экономических условиях постиндустриального и информационного 
общества предоставляет возможность готовить конкурентноспособ-
ных, мобильных, инициативных профессионалов, максимально учи-
тывая спрос и интересы работодателей в образовательном процессе, в 
том числе в высшем профессиональном образовании [7;9]. 
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2.2. Изменение традиционных методов обучения в рамках 
реализации компетентностного подхода 

Традиционный технологический инструментарий образователь-
ного процесса включает в себя лекции, семинарские и практические 
занятия, лабораторные работы, самостоятельную работу студента, 
практики (учебные и производственные), квалификационные работы. 
Рассмотрим изменения содержания указанного технологического ин-
струментария, обеспечивающие реализацию компетентностного 
подхода в рамках многоуровневого высшего профессионального об-
разования, предлагаемые авторами [10].  

Содержание лекций в значительной степени теряет функцию 
прямой передачи информации, если рассматривать их в контексте 
технологии формирования таких инструментальных компетенций, как 
базовые общие знания, базовые знания по профессии. Функция пря-
мой передачи информации должна трансформироваться в функцию 
организации самостоятельной работы студента с целью формирова-
ния указанных выше инструментальных компетенций. Наряду с этим 
в содержании лекций важное значение приобретает формирование та-
ких специальных компетенций первого уровня высшего профессио-
нального образования, как умение продемонстрировать понимание 
общей структуры дисциплины и связь между дисциплинами, способ-
ность понимать и использовать методы критического анализа и раз-
вития теорий, способность правильно использовать методы и приемы 
дисциплины, способность оценить качество исследований в данной 
предметной области, способность понимать результаты эксперимен-
тальных и наблюдательных способов проверки научных теорий. 

Определенные изменения должно претерпеть содержание семи-
нарских и практических занятий. Одним из важнейших технологи-
ческих инструментов формирования общих компетенций выступают 
учебные (текстовые) задания, выполняемые студентом индивидуаль-
но при консультативной помощи преподавателя. Психологической 
основой формирования компетенций являются мыслительные опера-
ции, которые реализуются в учебных заданиях различных видов. 
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Мыслительные операции представляют собой приемы мысленного 
преобразования объекта (материального и нематериального) в много-
образии его свойств и связей с окружающим миром. Именно из их 
реализации складывается технология самого процесса мышления. Пе-
дагогическая психология выделяет следующие основные общеприня-
тые мыслительные операции познавательной деятельности человека: 
анализ, синтез, сравнение, классификацию, обобщение и конкретиза-
цию. Анализ – это мысленное выделение в объекте составных частей, 
элементов, свойств, функций и т. п. Синтез – это операция, обратная 
анализу, предполагающая мысленное объединение составных частей, 
элементов, свойств, функций и составление целостного представле-
ния о предмете или явлении. Сравнение – это мысленное сопоставле-
ние между собой двух или нескольких объектов по какому-либо ос-
нованию с целью выявления их сходства и отличия. Классификация – 
это мысленная группировка по какому-либо основанию некоторого 
множества объектов. Обобщение – это выделение общих свойств не-
которого множества конкретных объектов. Конкретизация – это мыс-
ленный переход от общих свойств или закономерностей объекта к ча-
стным (конкретным) формам их проявления. В контексте компетент-
ностного подхода сформированность устойчивых навыков выполне-
ния совокупности мыслительных операций на материале конкретного 
знания обеспечивает реализацию существенной части указанных вы-
ше общих компетенций. Естественно, вышеперечисленные мысли-
тельные операции в «чистом» виде реализуются в учебных (тексто-
вых) задачах крайне редко, в то же время можно сформулировать 
учебные задачи, при решении которых вклад тех или иных мысли-
тельных операций является доминирующим. Проверкой выходного 
качества семинарских и практических занятий могут служить комби-
нированные задачи, т. е. задачи, требующие в ходе решения реализа-
ции нескольких мыслительных операций и имеющие однозначное 
решение. Иным важным инструментом формирования качества под-
готовки является выполнение лабораторных работ, содержание кото-
рых направлено на экспериментальную проверку тех или иных зако-
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нов и закономерностей предметной области знания. Как правило, в 
практикуме или методических указаниях к лабораторным работам 
сформулирована цель работы, приведены схема экспериментальной 
установки, методика проведения эксперимента и измерений с указа-
нием всех режимов работы, методика обработки результатов, теоре-
тические вопросы по теме экспериментальной работы. 

Для обеспечения формирования общих и специальных компетен-
ций первого уровня высшего профессионального образования воз-
можны следующие изменения в содержании лабораторного прак-
тикума. Во-первых, в задания лабораторных работ необходимо вклю-
чить обоснование используемых режимов проведения эксперимента и 
измерений, а также обсуждение полученных результатов в контексте 
соответствующих теоретических воззрений данного предметного зна-
ния. Во-вторых, в структуру практикума необходимо включить 
обобщающую лабораторную работу, целью которой является экспе-
риментальное установление границ использования той или иной ме-
тодики практикума. Указанные выше изменения в содержании лабо-
раторных работ ориентированы на формирование общих (инструмен-
тальных и системных) и специальных компетенций, преимуществен-
но первого уровня высшего профессионального образования. 

В современном образовательном процессе все более актуализи-
руется роль самостоятельной работы студентов. Это связано с ря-
дом причин. Во-первых, она направлена на формирование ряда инст-
рументальных, системных и специальных компетенций, таких, как 
способность к организации и планированию, базовые общие знания, 
базовые знания по профессии, способность к обучению, способность 
работать автономно, способность логично и последовательно предста-
вить освоенное знание, способность контекстуализировать новую ин-
формацию и дать ее толкование, умение продемонстрировать понима-
ние общей структуры дисциплины и связь между поддисциплинами, 
способность понимать и использовать методы критического анализа и 
развития теорий, способность правильно использовать методы и прие-
мы дисциплины, способность оценить качество исследований в данной 
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предметной области, способность понимать результаты эксперимен-
тальных и наблюдательных способов проверки научных теорий. Тео-
ретическое задание для самостоятельной работы должно содержать 
указание места изучаемого раздела в общей структуре дисциплины, 
его логические связи с другими разделами дисциплины и содержанием 
поддерживающих дисциплин. Построение содержания учебных зада-
ний по практическому освоению теоретического материала, изучаемо-
го самостоятельно, должно проводиться аналогично содержанию 
учебных заданий для семинарских и практических занятий. 

Квалификационной работой первого уровня высшего профес-
сионального образования должен являться экзамен по специальности. 
Такая форма квалификационной работы действует в структуре учеб-
ного процесса. Подобного рода экзамен включает содержание не-
скольких основных дисциплин специальности и реализуется, как пра-
вило, в виде отдельных вопросов, относящихся к тем или иным ос-
новным дисциплинам. Такая форма проведения квалификационной 
работы определяет уровень сформированности всего лишь части об-
щих и специальных компетенций первого уровня высшего профес-
сионального образования. Более широкая диагностика компетенций 
требует иного подхода к квалификационному экзамену. Квалифика-
ционное задание может представлять собой синтетическую теоре-
тическую задачу, при решении которой необходимо использовать 
знания всех основных дисциплин специальности. Естественно, проце-
дура такой версии государственного экзамена по специальности скла-
дывается из подготовки ответа (2-3 дня) с использованием необходи-
мых информационных ресурсов и представления его на заседании Го-
сударственной экзаменационной комиссии [10]. 

2.3. Инновационные методы и технологии обучения 

Новые задачи реализации компетентностного подхода в про-
фессиональном образовании предполагают обязательное внедрение 
инновационных методов и технологий обучения, организации и 
управления учебным процессом. Особое внимание образовательная 
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политика Министерства образования и науки обращает на использо-
вание инновационных методов преподавания. В показателях деятель-
ности и критериях государственной аккредитации высших учебных 
заведений, вступивших в силу с 1 января 2006 года (приказ Рособр-
надзора № 1938 от 30 сентября 2005 года), отдельным пунктом 
(п. 2.4.) выделен показатель «Методическая работа» (приложение 1). 
Для университетов введены: 100 % обеспеченность учебных дисцип-
лин учебно-методическими комплексами и использование инноваци-
онных методов в образовательном процессе. 

Инновационные методы и технологии обучения должны быть ори-
ентированы не на знаниевый, а на деятельностный, практиориентиро-
ванный подход, они предполагают внесение целенаправленных измене-
ний в организацию учебного процесса и преподавание дисциплин [11]. 
Образовательная (педагогическая) технология – совокупность средств 
и методов воспроизведения теоретически обоснованных процессов вос-
питания и обучения, позволяющих успешно реализовывать поставлен-
ные образовательные цели [12]. Педагогическая технология предпола-
гает возможность целеполагания, планирования, проектирования обра-
зовательного процесса, поэтапной диагностики, варьирования средст-
вами и методами с целью достижения результатов. Педагогические тех-
нологии в конкурентных условиях должны быть эффективными по ре-
зультатам и оптимальными по затратам, гарантировать достижение це-
лей образования. В настоящее время происходит некорректное отожде-
ствление педагогических технологий с методами и методиками обуче-
ния. Методика – это совокупность рекомендаций по организации учеб-
ного процесса, в то время как педагогическая технология это не только 
проект будущего учебного процесса, но и гарантированность конечного 
результата. В методике больше представлены целевая и содержательная 
сторона обучения, тогда как в технологии – процессуальная. Техноло-
гия характеризуется устойчивостью и воспроизводимостью результатов. 
Методика может быть включена в состав технологии и наоборот [13].  

В учебном процессе в качестве инновационных методов обучения 
обычно рекомендуется использовать: электронные и мультимедийные 
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учебники и учебные пособия, компьютерные диалоговые учебники, 
электронные ресурсы библиотеки, лекционные презентации, элек-
тронные практикумы, компьютерные обучающие и расчетные про-
граммы, ресурсы Internet, глобальную и локальную информационную 
сеть с целью организации учебного процесса на расстоянии, консуль-
тации с использованием электронной почты и Web-портала, активные 
методы обучения.  

Реализация компетентностного подхода в обучении невозможна 
без повышения роли самостоятельной работы студентов и усиления 
ответственности преподавателя за развитие навыков самостоятельной 
работы, воспитание их творческой активности и инициативы. Студент 
должен стать активной фигурой учебного процесса, необходимо 
включать его в активную учебную деятельность, стимулировать 
профессиональный рост студентов. 

Такие инновационные методы и технологии, как проблемно-
ориентированный междисциплинарный подход, методы, основанные 
на изучении практики (case studies), проектно-организованные техно-
логии обучения работе в команде над комплексным решением прак-
тических задач, применение предпринимательских идей в содержании 
курсов, направлены на развитие моральных и коммуникативных ка-
честв обучаемых и способствуют индивидуально-личностной ориен-
тации учебного процесса, а также формированию у обучаемых необ-
ходимых квалификационных компетенций [14].  

При реализации деятельностного подхода в профессиональном 
обучении выделяют: проблемно-деятельностное обучение (перед 
обучаемым проводится последовательная постановка проблем, раз-
решая которые они усваивают не только знаниевую компоненту про-
фессиональной деятельности, но и навыки ее осуществления); мо-
дульное обучение (обучаемые самостоятельно работают по индивиду-
альной учебной программе в виде законченного содержательного мо-
дуля); контекстное обучение (моделирование предметного и соци-
ального содержания будущей профессиональной деятельности); ме-
тоды активного обучения (самостоятельная познавательная деятель-
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ность, направленная на поиск, обработку, усвоение учебной инфор-
мации). Активные методы обучения предполагают использование та-
кой системы методов, которая направлена, главным образом, не на 
изложение преподавателем готовых знаний и их воспроизведение, а 
на самостоятельное овладение студентами знаний в процессе актив-
ной познавательной деятельности. Среди активных методов обучения 
выделяются: неимитационные методы (проблемная лекция, круглый 
стол, лекция-конференция, программированное обучение, выездные 
занятия с тематической дискуссией, олимпиада, эвристическая беседа, 
практические групповые и индивидуальные упражнения); неигровые 
имитационные методы (ситуационные решения, решения отдельных 
задач, обсуждение разработанных вариантов, конкурс практических 
работ с обсуждением, кейс-метод, моделирование производственных 
процессов, обсуждение специальных видеозаписей) и игровые ими-
тационные методы (мозговой штурм, деловая игра, разыгрывание 
ролей, игровое проектирование, круглый стол, дискуссия) [15].  

Выбор и проектирование преподавателем инновационной техно-
логии, прежде всего, обусловлены видом формируемых компетенций 
обучаемых, а также спецификой обучаемой аудитории и представле-
ны следующими этапами: обоснование инновационной технологии 
(цель обучение, характер задач, особенности группы), разработка тех-
нологических процедур в границах учебного модуля (подготовка и 
отбор учебного материала, многоуровневая дифференциация учебно-
го процесса, проектирование занятия), разработка методического 
обеспечения, разработка методов и критериев оценки применения пе-
дагогической технологии (анализ результатов обучения, уровня 
сформированности компетенций).  

При реализации обучения в соответствии с ФГОС ВПО и компе-
тентностным подходом целесообразно отказаться от распределения 
фонда учебного времени между аудиторными часами и часами само-
стоятельной работы студентов. Это позволит вузам более эффек-
тивно использовать учебное время с учетом специфики и направлен-
ности образовательных программ и отдельных дисциплин, исполь-
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зуемых образовательных технологий. Возможность выбора препода-
вателем инновационной образовательной технологии также предпо-
лагает обязательное планирование содержания самостоятельной ра-
боты студентов и ее полное методическое обеспечение, четко проду-
манную систему заданий и обеспечение самоконтроля студентов. 
Преобладание самостоятельной работы в ряде инновационных обра-
зовательных технологий должно быть подкреплено четко спланиро-
ванной консультационной деятельностью преподавателя. 

Применение компетентностного подхода к оценке и формирова-
нию результатов образования должно привести к формированию но-
вой системе учебных и оценочных средств с переходом знаниевой па-
радигмы к компетентностной. Одной из проблем является не пере-
стройка содержания образования, а совершенствование образователь-
ных технологий, внедрение инновационных методов обучения на ос-
нове постоянного взаимодействия преподавателя со студентом. Бли-
жайшей актуальной задачей является разработка педагогических 
средств формирования общих и профессиональных компетенций, а 
также критериев и методик оценки достижения студентами заплани-
рованных компетенций. Так. например, информационные компетен-
ции проявляются в степени информационной культуры, освоенности 
информационного пространства, ресурсов сети Internet, умении делать 
краткие, но емкие презентации с использованием современных ме-
дийных средств, а также формировать информационную базу для раз-
работки планов организации и прогнозов на микро- и макроуровнях. 
Коммуникативные компетенции развиваются в процессе социально-
психологических тренингов, овладения различными формами социо-
культурного взаимодействия, выработки собственной позиции и от-
стаивания ее в публичной полемике, соотнесения своей оценки с 
оценками других участников полемики, комплексного осмысления 
предлагаемых вариантов и достижения компромисса, а также в про-
цессе постижения коммуникативной культуры. Социально-личност-
ные компетенции формируются у выпусников посредством создания 
необходимых условий для развития всех их потенций путем воспита-
ния свободной личности, способной к самореализации и самообуче-
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нию на протяжении всей жизни. Это приводит к необходимости обу-
чать студентов таким принципам, моделям и методам работы, которые 
в дальнейшем должны использоваться ими при изучении других дис-
циплин, а по окончании вуза – при решении поставленных перед ни-
ми задач или анализе конкретных ситуаций [16].  

Ниже мы приводим ряд предложений д.б.н., зам. председателя 
УМС по биологии УМО по классическому университетскому образова-
нию О.П. Мелеховой по формированию и оценке универсальных компе-
тенций у студентов-биологов в учебном процессе (таблица 2.1) [17], и 
примеры карт связи образовательных технологий с универсальными 
компетенциями, предложенные сотрудниками исследовательского цен-
тра проблем качества подготовки специалистов МИСИС [18]. 

Авторы [18] предлагают следующий алгоритм выбора и ис-

пользования разнообразных, в том числе комплексных образова-

тельных технологий:  

Этап 1. Анализ исходной ситуации. Описывается совокупность 
образовательных технологий, применяемых при освоении дисциплин 
(модулей) ООП, направленных на формирование компетенций выпу-
скника.  

В данном разделе вуз представляет: 
• перечень образовательных технологий, используемых в данной 

ООП в целом; 
• матрицу соотношения дисциплин/ модулей ООП и формируе-

мых с их применением компетенций (Приложение 3); 
• описание характеристик образовательных технологий, исполь-

зуемых в ООП. 
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Этап 2. Выбор конкретных технологий или принятие решения об 
их проектировании.  

Процедура выбора конкретных образовательных технологий на 
уровне преподавателя, кафедры и программы состоит из двух основ-
ных этапов. Первый посвящен сопоставлению тем учебного плана 
(УП) и универсальных и профессиональных компетенций, в результате 
которого выявляются тематические зоны для поиска адекватных им 
образовательных технологий (ОТ). На втором этапе на основе класси-
фикационных признаков организационных форм обучения осуществ-
ляется выбор конкретных технологий в зависимости от доминирую-
щих в конкретной теме, разделе или модуле компетенций. При этом 
учитывается тот факт, что практически крайне редко преподаватели 
проектируют образовательный процесс на пустом месте, поэтому 
предлагаемые алгоритмы прежде всего ориентированы на корректи-
ровку существующих содержания, целей (компетенций) и образова-
тельных технологий. В результате выполнения операций алгоритмов, 
включенных в первый и второй разделы процедуры выбора, создается 
определенный банк возможных ОТ по дисциплине/дисциплинам, ООП 
в целом. На этой основе в дальнейшем осуществляется проектирование 
системы по определенной дисциплине или программе.  

Этап 3. Создание системы образовательных технологий по дис-
циплине, программе, ООП в целом  

Целостность педагогической системы при использовании образо-
вательных технологий может быть обеспечена при соблюдении сле-
дующих правил проектирования: 

• система ОТ должна состоять из разнообразных организацион-
ных форм, выбор которых определяется целями обучения, воспитания 
и развития (компетенциями), а также психолого-педагогическими 
требованиями к учебному процессу; 

• Система в процентном отношении использования активных, 
инновационных ОТ должна соответствовать ФГОС ВПО. 
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• элементы системы ОТ (конкретные технологии) должны быть 
связаны между собой тематически, логически, организационно, эмо-
ционально-личностно (Приложение 4); 

• сложность используемых в системе конкретных технологий 
должна нарастать от начала к концу реализации образовательного 
процесса; при системном использовании ОТ неизбежен процесс изме-
нений в сторону активизации различных параметров традиционных 
технологий обучения. 

Таблица 2.2.  
Соответствие основных универсальных компетенций  

(составлена на основе обобщения отечественных  
и зарубежных данных) [18] 

Наименование универсальных 
компетенций 

Мнение экспертов  
по выбору образовательных 

технологий 
1 2 

1. Оперировать нормами, связанными 
с профессиональной деятельностью 

Тесты на соответствие, деловые 
игры (ДИ), конкретные ситуации 
(КС) 

2. Осуществлять постоянное самораз-
витие (самообучение) 

Исследование, тренинг 

3. Брать ответственность за результа-
ты деятельности (своей и других лю-
дей) 

ДИ, проектная деятельность 

4. Выявлять проблемы и использовать 
адекватные технологии для их реше-
ния. Исследовать проблемы с приме-
нением анализа, синтеза и других ме-
тодов интеллектуальной деятельности 

Исследование, дискуссия, прак-
тика 

5. Организовывать собственную дея-
тельность и деятельность других лю-
дей (практическую, познавательную) 

ДИ, проектирование 

6. Выступать инициатором совершен-
ствования деятельности 

Тренинг, ДИ, активизация твор-
чества 

7. Выдвигать инновационные идеи и 
нестандартные подходы к их реализа-
ции 

Активизация творчества, КС, 
дискуссии, проектная деятель-
ность 
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8. Ориентироваться на потребителя 
 

Лекции, исследования 

9. Руководить проектами Проектная деятельность, прак-
тика, самообучение 

10. Выполнять функции лидера 
 

Групповая самостоятельная ра-
бота, ДИ, блиц-игры, тренинги 
лидерского роста 

11. Организовывать командную работу 
 

Групповая самостоятельная ра-
бота, мозговой штурм, ДИ, игро-
вое проектирование, тренинги 
коммуникабельности 

12. Выстраивать межличностное 
взаимодействие 

Психотренинги, ДИ, ролевая иг-
ра, конференция, КС, тренинги 
коммуникабельности 

13. Выявлять и управлять конфликтами Психотренинги, ролевые игры, 
КС 

14. Осуществлять устную и письмен-
ную коммуникацию на родном, госу-
дарственном и иностранных языках 

Лекции, письменный анализ ра-
бот, тренинг ораторского искус-
ства, Интернет–конференции, 
дискуссия, самостоятельная ра-
бота, тренинг по делопроизвод-
ству 

15. Слушать собеседника(ков), при-
меняя различные техники 

Тренинги по активному слуша-
нию, лекции, дискуссии 

 

2.4. Дайджест инновационных методов и образовательных 
технологий, рекомендуемых для реализации 

компетентностного подхода 

Выбор технологий обучения в системе профессионального обра-
зования зависит от: потенциальных возможностей и организационных 
форм учебной деятельности; функции учебной информации в педаго-
гическом процессе (диагностическая, обучающая, контролирующая); 
целевого назначения учебной информации (познавательного или опе-
рационного типа); методической компетентности преподавателя [19]. 
Цель в учебно-воспитательном процессе является системообразую-
щим фактором, именно она оказывает ориентирующее влияние на со-
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держание, формы и методы, определяет программы и пути достиже-
ния желаемого результата. Вот почему цель, чаще всего, служит ос-
нованием для выбора технологии обучения: 

• Если цели образования не превосходят уровня усвоения, то 
вполне уместной будет репродуктивная (традиционная) технология 
обучения, включающая в себя слушание объяснений преподавателя, 
работу с учебным пособием, наблюдение за изучаемыми объектами, 
выполнение практических действий по инструкции; 

• Если цели образования ориентированы на уровень усвоения 
основных алгоритмов деятельности, то технология обучения должна 
быть репродуктивно-алгоритмической. Она предполагает конспекти-
рование и реферирование учебного материала, выступление с докла-
дом в дискуссии, решение типовых задач, участие в дидактических 
играх; 

• Если цели образования направлены на формирование у сту-
дентов опыта поисковой, эвристической деятельности, то технологии 
обучения должны быть эвристическими, в основе которых домини-
руют: проблемное обучение, игровое, реальное проектирование, раз-
бор нетиповых производственных ситуаций.  

• Если цели образования направлены на подготовку научных 
кадров, то технологии обучения должны быть творческими, вклю-
чающими в себя дискуссии по постановке проблемных задач, подго-
товке и проведению конкретных исследований, разработок, анализ их 
результатов, комплекс методов развития опыта творческой деятель-
ности будущих специалистов [19] .  

В отличие от традиционного обучения, направленного на усвое-
ние правил деятельности в повторяющихся ситуациях, инновацион-
ные технологии должны быть ориентированы на развитие способно-
стей обучаемых к совместным действиям в новых, возможно беспре-
цедентных, ситуациях [10]. Компетентностный подход обусловлива-
ет принцип отбора знаний, отвечающих установленным целям, а 
также формирует структуру и содержание той или иной дисциплины, 
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модуля, практики, которые должны строиться с учетом современных 
достижений техники, дидактики и методики обучения. 

Для усиления практической направленности в подготовке выпу-
скников и повышения их профессиональной компетентности необхо-
димо использование в учебном процессе интерактивных методов 
обучения, направленных на формирование умений и навыков систем-
ного мышления и разрешения реальных проблемных ситуаций, эти же 
методы позволяют в первом приближении диагностировать уровень 
компетентности выпускника [16].  

2.4.1. Нетрадиционные формы проведения лекции 

2.4.1.1. Проблемная лекция 

В отличие от информационной лекции, на которой преподно-
сится и объясняется готовая информация, подлежащая запоминанию, 
на проблемной лекции новое знание вводится как неизвестное, кото-
рое необходимо «открыть». Проблемная лекция начинается с вопро-
сов, с постановки проблемы, которую в ходе изложения материала не-
обходимо решить. Проблемные вопросы отличаются от обычных тем, 
что скрытая в них проблема требует не однотипного решения, и гото-
вой схемы решения в прошлом опыте нет. Для ответа на проблемный 
вопрос требуется размышление, когда для обычного вопроса сущест-
вует правило, которое необходимо знать. 

С помощью проблемной лекции обеспечивается достижение трех 
основных дидактических целей: 

– усвоение студентами теоретических знаний; 
– развитие теоретического мышления; 
– формирование познавательного интереса к содержанию учеб-

ного предмета и профессиональной мотивации будущего специалиста. 
Успешность достижения цели проблемной лекции обеспечивает-

ся взаимодействием преподавателя и студентов. Основная задача пре-
подавателя – не только передача информации, но и приобщение сту-
дентов к объективным противоречиям развития научного знания и 
способам их разрешения. Это формирует мышление студентов, вызы-
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вает их познавательную активность. В сотрудничестве с преподавате-
лем студенты получают новые знания, постигают теоретические 
особенности своей профессии. 

Педагог должен использовать во время лекции такие средства 
общения, которые обеспечивают наиболее эффективную передачу са-
мой личности педагога. Так как, чем ближе педагог к некоторому об-
разцу профессионала, тем больше влияние преподавателя на студен-
тов и тем легче достигаются результаты обучения. 

На проблемной лекции в совместной деятельности преподавателя 
и студентов достигается цель общего и профессионального развития 
личности специалиста. 

В отличие от содержания информационной лекции, которое 
предлагается преподавателем в виде известного, подлежащего лишь 
запоминанию материала, на проблемной лекции новое знание вводит-
ся как неизвестное для студентов. Полученная информация усваива-
ется как личностное открытие еще не известного для себя знания, а 
это позволяет создать у студентов иллюзию «открытия» уже извест-
ного в науке. Проблемная лекция строится таким образом, что позна-
ния студента приближаются к поисковой, исследовательской деятель-
ности, в которой участвуют мышление студента и его личностное от-
ношение к усваиваемому материалу. 

В течение лекции мышление студентов происходит с помощью 
создания преподавателем проблемной ситуации до того, как они по-
лучат всю необходимую информацию, составляющую для них новое 
знание. В традиционном обучении поступают наоборот – вначале да-
ют знания, способ или алгоритм решения, а затем примеры, на кото-
рых можно поупражняться в применении этого способа. Таким обра-
зом, студенты самостоятельно пробуют найти решение проблемной 
ситуации. 

Лекция строится таким образом, чтобы обусловить появление во-
проса в сознании студента. Учебный материал представляется в фор-
ме учебной проблемы. Она имеет логическую форму познавательной 
задачи, отмечающей некоторые противоречия в ее условиях и завер-
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шающейся вопросами, которые это противоречие объективирует. 
Проблемная ситуация возникает после обнаружения противоречий в 
исходных данных учебной проблемы. Для проблемного изложения 
отбираются важнейшие разделы дисциплины/курса, которые состав-
ляют ее основное концептуальное содержание и являются наиболее 
важными для будущей профессиональной деятельности и наиболее 
сложными для усвоения студентами. 

Учебные проблемы должны быть доступными по своей трудно-
сти для студентов, должны учитывать познавательные возможности 
обучаемых, исходить из изучаемого предмета и быть значимыми для 
усвоения нового материала и развития личности – общего и профес-
сионального. 

Учебная проблема и система соподчиненных подпроблем, со-
ставленных преподавателем до лекции, разворачиваются на лекции в 
живой речи преподавателя. В условиях проблемной лекции происхо-
дит устное изложение материала диалогического характера. С помо-
щью соответствующих методических приемов (постановка проблем-
ных и информационных вопросов, выдвижение гипотез и их под-
тверждение или опровержение, обращение к студентам за помощью 
и др.) преподаватель подводит студентов к совместному размышле-
нию, дискуссии, которая может начаться непосредственно на лекции 
или на следующем семинаре. 

Чем выше степень диалогичности лекции, тем больше она при-
ближается к проблемной и тем выше ее ориентирующий, обучающий 
и воспитывающий эффекты. И, наоборот, чем ближе лекция к моно-
логическому изложению, тем в большей мере она приближается к 
информационной. 

Диалогическое общение может строиться как живой диалог пре-
подавателя со студентами по ходу лекции на тех этапах, где это целе-
сообразно, либо как внутренний диалог (самостоятельное мышление), 
что наиболее типично для лекции проблемного характера. В послед-
нем случае студенты вместе с преподавателем ставят вопросы и отве-
чают на них или фиксируют вопросы в конспекте для последующего 
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выяснения в ходе самостоятельных заданий, индивидуальной кон-
сультации с преподавателем или же обсуждения с другими студен-
тами, а также на семинаре. 

Диалогическое общение является необходимым условием для 
развития мышления студентов. Для диалогического включения пре-
подавателя со студентами необходимы следующие условия: 

– преподаватель входит в контакт со студентами не как «законо-
датель», а как собеседник, пришедший на лекцию «поделиться» с ни-
ми своим личностным содержанием; 

– преподаватель не только признает право студента на собст-
венное суждение, но и заинтересован в нем; 

– новое знание выглядит истинным не только в силу авторите-
та преподавателя, ученого или автора учебника, но и в силу дока-
зательства его истинности системой рассуждений; 

– материал лекции включает обсуждение различных точек 
зрения на решение учебных проблем, воспроизводит логику разви-
тия науки, ее содержания, показывает способы разрешения объек-
тивных противоречий в истории науки; 

– общение со студентами строится таким образом, чтобы под-
вести их к самостоятельным выводам, сделать соучастниками процес-
са подготовки, поиска и нахождения путей разрешения противоре-
чий, созданных самим же преподавателем; 

– преподаватель строит вопросы к вводимому материалу и отве-
чает на них, вызывает вопросы у студентов и стимулирует самостоя-
тельный поиск ответов на них по ходу лекции, добиваясь того, что 
студент думает совместно с ним. 

Способность к самостоятельному мышлению формируется у сту-
дентов в активном участии в различных формах живого речевого об-
щения. Для этого лекции проблемного характера необходимо допол-
нять семинарскими занятиями, организуемыми в виде дискуссии, и 
диалогическими формами самостоятельной совместной работы сту-
дентов. 
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Для управления мышлением студентов на проблемной диалоги-
ческой лекции используются заранее составленные преподавателем 
проблемные и информационные вопросы. 

Проблемные вопросы – это вопросы, ответ на которые не содер-
жится ни в прежних знаниях студентов, ни в наличной предъявляе-
мой информации (запись на доске, таблицы на стене и т. п.) и кото-
рые вызывают интеллектуальные затруднения у студентов. Про-
блемные вопросы содержат в себе еще не раскрытую проблему, об-
ласть неизвестного, новые знания, для добывания которых необхо-
дим какой-то определенный целенаправленный мыслительный 
процесс. 

Информационные вопросы ставятся с целью актуализировать уже 
имеющиеся знания у студентов, необходимые для понимания про-
блемы и начала умственной работы по ее разрешению. Информаци-
онные вопросы направлены к тем знаниям студентов, которые они 
уже имеют. 

С помощью сочетания проблемных и информационных вопросов 
преподаватель может учитывать и развивать индивидуальные особен-
ности каждого студента. 

В диалогическом общении преподавателя со студентами вопросы 
должны содержать следующие функции: 

– в вопросе отражается результат предшествующего мыслитель-
ного анализа условий решения задачи, отделения понятного от непо-
нятного, известного от неизвестного; 

– вопрос указывает на искомое задачи и область поиска неиз-
вестного в проблемной ситуации (например, неизвестный пока сту-
дентам способ анализа условий, решения задачи и т. п.); 

– вопрос ставит это неизвестное на структурное место цели по-
знавательной деятельности студентов и тем самым оказывается фак-
тором управления этой деятельностью; 

– вопрос является средством вовлечения студента в диалогиче-
ское общение, в совместную с преподавателем мыслительную дея-
тельность по нахождению решения познавательной задачи. 
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Проблемные лекции обеспечивают творческое усвоение будущи-
ми специалистами принципов и закономерностей изучаемой науки, 
активизируют учебно-познавательную деятельность студентов, их са-
мостоятельную аудиторную и внеаудиторную работу, усвоение зна-
ний и применение их на практике [4;5]. 

2.4.1.2. Лекция-визуализация 

Данный вид лекции – это результат нового использования прин-
ципа наглядности, содержание которого меняется под влиянием дан-
ных психолого-педагогической науки, форм и методов активного обу-
чения. Лекция-визуализация учит студентов преобразовывать два вида 
информации – устную и письменную – в визуальную форму, а это 
формирует у них профессиональное мышление за счет систематизации 
и выделения наиболее значимых, существенных элементов содержания 
обучения. Этот процесс визуализации является свертыванием различ-
ных видов информации в наглядный образ. Любая форма наглядной 
информации содержит элементы проблемности. Поэтому лекция-
визуализация способствует созданию проблемной ситуации, разреше-
ние которой, в отличие от проблемной лекции, где используются во-
просы, происходит на основе анализа, синтеза, обобщения, свертыва-
ния или развертывания информации, то есть с включением активной 
мыслительной деятельности. Задача преподавателя – использовать та-
кие формы наглядности, которые на только дополняли словесную ин-
формацию, но и сами являлись носителями информации. 

Подготовка данной лекции преподавателем состоит в том, чтобы 
изменить, переконструировать учебную информацию по теме лекци-
онного занятия в визуальную форму для представления студентам че-
рез технические средства обучения или вручную (схемы, рисунки, 
чертежи и т. п.). К этой работе могут привлекаться и студенты, у ко-
торых в связи с этим будут формироваться соответствующие умения, 
развиваться высокий уровень активности, воспитываться личностное 
отношение к содержанию обучения. 
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Чтение лекции сводится к связному, развернутому комментиро-
ванию преподавателем подготовленных наглядных материалов, пол-
ностью раскрывающему тему данной лекции. Представленная таким 
образом информация должна обеспечить систематизацию имеющихся 
у студентов знаний, создание проблемных ситуаций и возможности 
их разрешения и демонстрировать разные способы наглядности, что 
является важным в познавательной и профессиональной деятельно-
сти. Лучше всего использовать разные виды визуализации – натураль-
ные, изобразительные, символические, каждый из которых или их со-
четание выбирается в зависимости от содержания учебного материала. 
При переходе от текста к зрительной форме или от одного вида на-
глядности к другому может теряться некоторое количество информа-
ции. Но это является преимуществом, так как позволяет сконцентриро-
вать внимание на наиболее важных аспектах и особенностях содержа-
ния лекции, способствовать его пониманию и усвоению. В лекции-
визуализации важна определенная наглядная логика и ритм подачи 
учебного материала. Для этого можно использовать комплекс техни-
ческих средств обучения, рисунок, в том числе с использованием гро-
тескных форм, а также цвет, графику, сочетание словесной и нагляд-
ной информации. Важны и дозировка использования материала, и 
мастерство преподавателя, и его стиль общения со студентами. 

Этот вид лекции лучше всего использовать на этапе введения 
студентов в новый раздел, тему, дисциплину. Возникающая при этом 
проблемная ситуация создает психологическую установку на изуче-
ние материала, развитие навыков наглядной информации в других 
видах обучения. Основная трудность в подготовке лекции-
визуализации состоит в выборе системы средств наглядности и ди-
дактически обоснованного процесса ее чтения с учетом индивиду-
альных особенностей студентов и уровня их знаний [20; 21]. 

2.4.1.3. Лекция вдвоем 

В этой лекции учебный материал проблемного содержания дает-
ся студентам в живом диалогическом общении двух преподавателей 
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между собой. Здесь моделируются реальные профессиональные си-
туации обсуждения теоретических вопросов с разных позиций дву-
мя специалистами, например теоретиком и практиком, сторонником 
или противником той или иной точки зрения и т. п. При этом нужно 
стремиться к тому, чтобы диалог преподавателей между собой де-
монстрировал культуру совместного поиска решения разыгрываемой 
проблемной ситуации, с привлечением в общение студентов, которые 
задают вопросы, высказывают свою позицию, формируют свое отно-
шение к обсуждаемому материалу лекции, показывают свой эмоцио-
нальный отклик на происходящее. 

В процессе лекции вдвоем происходит использование имеющих-
ся у студентов знаний, необходимых для понимания учебной пробле-
мы и участия в совместной работе, создается проблемная ситуация 
или несколько таких ситуаций, выдвигаются гипотезы по их разреше-
нию, развертывается система доказательств или опровержений, обос-
новывается конечный вариант совместного решения. Лекция вдвоем 
заставляет студентов активно включаться в мыслительный процесс, 
сравнить разные точки зрения и сделать выбор, присоединиться к той 
или иной из них или выработать свою. 

Высокая активность преподавателей на лекции вдвоем вызывает 
отклик студентов, что является одним из характерных признаков ак-
тивного обучения: уровень вовлеченности в познавательную деятель-
ность студентов сопоставим с активностью преподавателей. Помимо 
всего этого, студенты получают наглядное представление о культуре 
дискуссии, способах ведения диалога, совместного поиска и приня-
тия решений. 

Специальной задачей этого вида лекции является демонстрация 
отношений преподавателей к объекту высказываний. Эта лекция, как 
никакая другая, ярче и глубже показывает личностные качества пре-
подавателя как педагога-профессионала в своей предметной области. 

Подготовка и чтение лекции вдвоем предъявляет повышенные 
требования к подбору преподавателей. Они должны быть интеллек-
туально и личностно совместимы, обладать развитыми коммуника-
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тивными умениями, способностями к импровизации, показывать вы-
сокий уровень владения всем предметным материалом. Если эти тре-
бования при проведении лекции вдвоем будут соблюдены, у студен-
тов сформируется доверительное отношение к такой форме работы. 

Для студентов лекции вдвоем вызывают определенные затрудне-
ния: две позиции, предлагаемые лекторами, иногда вызывают непри-
ятие самой формы обучения, так как от студентов требуется принятие 
самостоятельного решения, какой точки зрения придерживаться. 

Однако применение лекции вдвоем эффективно для формирова-
ния теоретического мышления, воспитания убеждений студентов, и 
так же, как и в проблемной лекции, в ее процессе развивается умение 
вести диалог, студенты учатся культуре ведения дискуссии [20; 21]. 

2.4.1.4. Лекция с заранее запланированными ошибками 

Эта форма проведения лекции позволяет развивать у студентов 
умения оперативно анализировать профессиональные ситуации, вы-
ступать в роли экспертов, оппонентов, рецензентов, вычленять невер-
ную или неточную информацию. 

Подготовка преподавателя к лекции состоит в том, чтобы зало-
жить в ее содержание определенное количество ошибок содержа-
тельного, методического или поведенческого характера. Список та-
ких ошибок преподаватель приносит на лекцию и знакомит с ними 
студентов только в конце лекции. Подбираются наиболее часто до-
пускаемые ошибки, которые делают как студенты, так и преподавате-
ли в ходе чтения лекции. Преподаватель проводит изложение лекции 
таким образом, чтобы ошибки были тщательно скрыты, и их не так 
легко можно было заметить студентам. Это требует специальной ра-
боты преподавателя над содержанием лекции, высокого уровня вла-
дения материалом и лекторского мастерства. 

Задача студентов заключается в том, чтобы по ходу отмечать 
в конспекте замеченные ошибки и назвать их в конце лекции. На раз-
бор ошибок отводится 10-15 минут, в ходе которого преподавателем, 
студентами или совместно даются правильные ответы на вопросы. 
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Количество запланированных ошибок зависит от специфики учебно-
го материала, дидактических и воспитательных целей лекции, уров-
ня подготовленности студентов. 

Опыт использования данной лекции показывает, что студенты, 
как правило, находят задуманные ошибки (преподавателем прово-
дится сверка со списком таких ошибок). Нередко они указывают и 
такие ошибки, которые были невольно допущены преподавателем, 
особенно речевые и поведенческие. Преподаватель должен честно 
признать это и сделать для себя определенные выводы. Все это созда-
ет атмосферу доверия между преподавателем и студентами, личност-
ное включение обеих сторон в процесс обучения, а элементы интел-
лектуальной игры с преподавателем создают повышенный эмоцио-
нальный фон, активизируют познавательную деятельность студен-
тов. 

Лекция с запланированными ошибками выполняет не только сти-
мулирующую функцию, но и контрольную. Преподаватель может оце-
нить уровень подготовки студентов по предмету, а те в свою очередь – 
проверить степень своей ориентации в материале. С помощью системы 
ошибок преподаватель может определить недочеты, анализируя кото-
рые в ходе обсуждения со студентами, он получает представление о 
структуре учебного материала и трудностях овладения им. 

Выявленные студентами или самим преподавателем ошибки мо-
гут послужить для создания проблемных ситуаций, которые можно 
разрешить на последующих занятиях. Данный вид лекции лучше все-
го проводить в завершение темы или раздела учебной дисциплины, 
когда у студентов сформированы основные понятия и представления. 

Подобные лекции вызывают у обучающихся высокую интеллек-
туальную и эмоциональную активность, так как студенты на практике 
использую полученные ранее знания, осуществляя совместную с пре-
подавателем учебную работу. Помимо этого, заключительный анализ 
ошибок развивает у студентов теоретическое мышление [20; 21]. 
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2.4.1.5. Лекция – пресс-конференция 

Форма проведения такой лекции напоминает пресс-
конференцию, но имеет некоторые отличительные черты. Препода-
ватель называет тему лекции и просит студентов письменно задавать 
ему вопросы по данной теме. Каждый студент должен в течение 2-3 
минут сформулировать наиболее интересующие его вопросы, напи-
сать их на бумажке и передать записку преподавателю. Затем препо-
даватель 3-5 минут сортирует вопросы по их смысловому содержа-
нию и начинает читать лекцию. Изложение материала строится не 
как ответ на каждый заданный вопрос, а в виде связного раскрытия 
темы, в процессе которого формулируются соответствующие ответы. 
В завершение лекции преподаватель проводит итоговую оценку во-
просов, выявляя знания и интересы студентов. Случается и так: не 
все студенты могут задавать вопросы и грамотно их формулировать. 
Это служит для преподавателя свидетельством уровня знаний сту-
дентов, степени их включенности в содержание курса и в совмест-
ную работу с преподавателем, заставляет совершенствовать процесс 
преподавания дисциплины. Активизация деятельности студентов на 
лекции-пресс-конференции достигается за счет адресованного ин-
формирования каждого студента лично. В этом отличительная черта 
этой формы лекции.  

Необходимость сформулировать вопрос и грамотно его задать ак-
тивизирует мыслительную деятельность, а ожидание ответа на свой 
вопрос концентрирует внимание студента. Вопросы студентов в 
большинстве случаев носят проблемный характер и являются нача-
лом творческих процессов мышления. Личностное, профессиональное 
и социальное отношение преподавателя к поставленным вопросам и 
ответам на них оказывает воспитательное влияние на студентов. Опыт 
участия в лекции-пресс-конференции позволяет студентам отрабаты-
вать умения задавать вопросы и отвечать на них, выходить из труд-
ных коммуникативных ситуаций, формировать навыки доказательст-
ва и опровержения. 
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Лекцию-пресс-конференцию лучше всего проводить в начале 
изучения темы или раздела, в середине и в конце. В начале изучения 
темы основная цель лекции – выявление круга интересов, потребно-
стей студентов, степени их подготовленности к работе и отношения к 
предмету. С помощью лекции-пресс-конференции преподаватель мо-
жет составить модель аудитории слушателей – ее ожиданий, возмож-
ностей. Это особенно важно при первой встрече преподавателя со 
студентами-первокурсниками, или в начале чтения спецкурса, при 
введении новых дисциплин и т. п. 

Лекция-пресс-конференция в середине темы или курса направле-
на на: 

– привлечение внимания студентов к главным моментам содер-
жания учебного предмета; 

– уточнение представлений преподавателя о степени усвоения 
материала; 

– систематизацию знаний студентов, коррекцию выбранной 
системы лекционной и семинарской работы по курсу. 

Основная цель лекции-пресс-конференции в конце темы или раз-
дела – подведение итогов лекционной работы, определение уровня 
развития усвоенного содержания в последующих разделах. Лекцию 
такого рода можно провести и по окончании всего курса с целью об-
суждения перспектив применения теоретических знаний на практике 
как средства решения задач освоения материала последующих учеб-
ных дисциплин, средства определения будущей профессиональной 
деятельности. На этой лекции в качестве лекторов могут участвовать 
два-три преподавателя разных предметных областей [4;5]. 

2.4.1.6. Лекция-беседа 

Лекция-беседа, или диалог с аудиторией – наиболее распростра-
ненная и сравнительно простая форма активного вовлечения студен-
тов в учебный процесс. Она предполагает непосредственный контакт 
преподавателя с аудиторией. Преимущество такой лекции состоит в 
том, что она позволяет привлекать внимание обучаемых к наиболее 
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важным вопросам темы, определять содержание и темп изложения 
учебного материала с учетом особенностей аудитории. 

Основным методом изложения учебного материала здесь явля-
ется беседа как наиболее простой способ обучения, в ходе которой 
преподаватель вовлекает студентов в диалог. Однако могут приме-
няться такие методы, как рассказ, объяснение с показом иллюстраций. 
При этом важно дозировать учебный материал, чтобы после органи-
зовать беседу. 

Эффективность этого метода в условиях группового обучения 
снижается, так как не всегда в беседе принимает участие вся группа 
студентов. Обычно это связано с недостатком времени, даже если 
группа малочисленна. Однако групповая беседа позволяет расширить 
круг мнений сторон, привлечь коллективные знания и опыт. 

Участие студентов в лекции-беседе можно обеспечить различны-
ми приемами. Например, обращаясь с вопросами к аудитории (озада-
чивание). В начале лекции и по ходу ее преподаватель задает вопро-
сы (информационного или проблемного характера), предназначен-
ные не для контроля, а для выяснения мнений и уровня осведомлен-
ности студентов по рассматриваемой теме, степени их готовности к 
усвоению последующего материала. Вопросы адресуются всей ауди-
тории, студенты отвечают с мест. Для экономии времени вопросы ре-
комендуется формулировать так, чтобы на них можно было давать од-
нозначные ответы. Преподаватель, замечая, что не все студенты уча-
ствуют в беседе, может адресовать свой вопрос тому, кто пассивен 
или спросить его мнение по обсуждаемой проблеме. Свои дальней-
шие рассуждения преподаватель строит с учетом разногласий или 
единодушия в ответах, при этом имея возможность наиболее доказа-
тельно изложить очередной тезис лекционного материала. Вопросы 
могут быть как элементарные, способные сосредоточить внимание 
на отдельных нюансах темы, так и проблемные. Используется свое-
образный прием, основанный на принципе проблемного обучения. 
Студенты, продумывая ответ на заданный вопрос, получают воз-
можность самостоятельно прийти к тем выводам и обобщениям, ко-
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торые преподаватель должен был сообщить им в качестве новых 
знаний, либо понять глубину и важность обсуждаемой проблемы, 
что, в свою очередь, повышает интерес и степень восприятия мате-
риала. При такой форме занятия преподаватель должен заботиться о 
том, чтобы его вопросы не оставались без ответов, иначе они будут 
носить только риторический характер, не обеспечивая достаточной 
активизации мышления обучаемых [20; 21]. 

2.4.1.7. Лекция-дискуссия 

Дискуссия – это взаимодействие преподавателя и студентов, сво-
бодный обмен мнениями, идеями и взглядами по исследуемому во-
просу. Здесь при изложении лекционного материала преподаватель 
не только использует ответы студентов на поставленные им вопросы, 
но и организует свободный обмен мнениями в интервалах между 
блоками изложения. Это оживляет учебный процесс, активизирует 
познавательную деятельность аудитории и, что очень важно, позволя-
ет преподавателю управлять коллективным мнением группы, исполь-
зовать его в целях убеждения, преодоления негативных установок и 
ошибочных мнений некоторых студентов. Эффект достигается только 
при правильном подборе вопросов для дискуссии и умелом, целена-
правленном ее управлении. 

Так же можно предложить студентам проанализировать и обсу-
дить конкретные ситуации, материал. По ходу лекции-дискуссии пре-
подаватель приводит отдельные примеры в виде ситуаций или кратко 
сформулированных проблем и предлагает студентам коротко обсу-
дить их, затем краткий анализ, выводы и – лекция продолжается. По-
зитивным моментом в дискуссии является то, что студенты согласят-
ся с точкой зрения преподавателя с большей охотой в ходе дискуссии, 
нежели во время беседы, когда преподаватель лишь указывает на не-
обходимость принять его позицию по обсуждаемому вопросу. Дан-
ный метод позволяет педагогу видеть, насколько эффективно студен-
ты используют полученные знания в ходе дискуссии. Негативным 
является то обстоятельство, что студенты могут неправильно опре-
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делять для себя область изучения или не уметь успешно обсуждать 
возникающие проблемы. Поэтому в целом занятие может оказаться 
запутанным. Студенты в этом случае могут укрепиться в собствен-
ном мнении, а не изменить его. 

Выбор вопросов для активизации студентов и темы для обсужде-
ния составляется самим преподавателем в зависимости от конкретных 
дидактических задач, которые преподаватель ставит перед собой для 
данной аудитории. Например, для обмена мнениями по дисциплине 
«Совершенствование организации управленческого труда» можно 
рассмотреть такие темы: требования к современному руководителю, 
методы управленческого воздействия в работе руководителя с подчи-
ненным и т. д. 

Освещая раздел о планировании и распределении времени руко-
водителя, можно предложить проанализировать и обсудить конкрет-
ный статистический материал (сводные данные хронометражных на-
блюдений) о затратах его времени по элементам, наметить пути 
уменьшения производственных затрат. В конце лекции стоит предло-
жить для обсуждения план-график рабочего дня или недели одного из 
руководителей, труд которого организован наиболее рационально. 

Выбор вопросов для «озадачивания» и тем для обсуждения дол-
жен осуществляться самим преподавателем в зависимости от квали-
фикации, состава обучаемого контингента и тех конкретных дидак-
тических задач, которые педагог ставит перед собой в данной ауди-
тории. 

При чтении лекции в традиционной форме преподаватель пере-
числил бы эти требования сам. Экономия времени при этом лишь ка-
жущаяся. Ведь задача преподавателя состоит не только в том, чтобы 
сообщить полезную информацию, но, прежде всего, в том, чтобы убе-
дить студентов в ее необходимости и сделать руководством к дейст-
вию. Для этого времени жалеть не приходится. А сэкономить его 
можно на другом. Например, не останавливаться в лекции на деталях, 
осветить лишь главное и отослать студентов к соответствующей ли-
тературе по данному вопросу [20; 21]. 
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2.4.1.8. Лекция с разбором конкретных ситуаций 

Это еще один способ активизации учебно-познавательной дея-
тельности: по форме – та же лекция-дискуссия, однако на обсуждение 
преподаватель выносит конкретную ситуацию, а не вопросы. Обычно 
ситуация представляется устно или в очень короткой видеозаписи, 
кадре диафильма. Отсюда следует, что ее изложение должно быть 
очень кратким, содержащим достаточную информацию для оценки 
характерного явления и обсуждения. 

Это так называемые микроситуации. Студенты анализируют и 
обсуждают их всей аудиторией, преподаватель при этом старается ак-
тивизировать участие в обсуждении вопросами, обращенными к от-
дельным студентам, выясняет оценку их суждений, предлагает со-
поставить с собственной практикой, сталкивает между собой различ-
ные мнения и тем самым развивает дискуссию, направляя ее в нуж-
ное русло. В итоге, опираясь на правильные высказывания и анали-
зируя неправильные выводы, преподаватель не навязчиво, но убе-
дительно подводит обучаемых к коллективному выводу или обоб-
щению. 

Обсуждение микроситуации может иногда использоваться в каче-
стве своеобразного пролога к последующей части лекции. Это бывает 
необходимо для того, чтобы заинтересовать аудиторию, заострить 
внимание на отдельных проблемах и подготовить студентов к творче-
скому восприятию изучаемого материала. 

Чтобы сосредоточить внимание, ситуация подбирается достаточ-
но характерная и, как правило, острая. Однако это чревато опасно-
стью потратить слишком много учебного времени на ее обсуждение, 
так как студенты, используя примеры подобных ситуаций из собст-
венного опыта, могут увести дискуссию в сторону других проблем. 
Мы не можем отрицать полезности такой дискуссии, но необходимо 
помнить, что основным содержанием занятия является лекционный 
материал, и преподаватель вынужден обрывать дискуссию, остав-
ляя аудиторию неудовлетворенной. Вот почему подбор и изложение 
таких ситуаций должны осуществляться с учетом конкретных рас-
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сматриваемых вопросов. Кроме того, у преподавателя должна ос-
таться возможность перенести дискуссию на специально плани-
руемое занятие, тогда поставленная им задача – заинтересовать ау-
диторию – будет считаться выполненной [20; 21]. 

2.4.1.9. Лекция с применением техники обратной связи 

Обратная связь в виде реакции аудитории на слова и действия 
преподавателя существовала всегда. Опытные преподаватели умело 
оценивают эту обратную связь и вносят соответствующие корректи-
вы в методику занятий. В настоящее время все шире используются 
специально оборудованные классы для программированного обуче-
ния, где руководитель занятия имеет возможность с помощью тех-
нических устройств получить сведения о реакции всей аудитории 
на поставленный им вопрос. Вопросы задаются и в начале, и в кон-
це изложения каждого логического раздела лекции. Первый – для то-
го, чтобы узнать, как аудитория осведомлена по данной проблеме. 
Если аудитория в целом правильно отвечает на вводный вопрос, 
преподаватель может организовать изложение лишь тезисно и пе-
рейти к следующему разделу лекции. Если число правильных отве-
тов ниже желаемого уровня, преподаватель читает подготовленный 
текст и в конце смыслового раздела задает новый вопрос, который 
предназначен уже для выявления степени усвоения только что из-
ложенного материала. При неудовлетворительных результатах 
контрольного опроса преподаватель возвращается к уже прочитан-
ному разделу, изменив при этом методику подачи материала. Важ-
ным является использование методического принципа обратной свя-
зи: вводный вопрос – изложение – конкретный вопрос и т. д. Таким 
образом, процесс усвоения лекционного материала становится 
управляемым, а главное, максимально приближенным к уровню 
подготовленности и восприятия данной конкретной аудитории. Что, 
в свою очередь, обеспечивает и некоторую реализацию принципа ин-
дивидуализации учебного процесса в условиях группового обучения. 
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Однако не следует понимать так, что лекция с применением тех-
ники обратной связи возможна только при наличии соответствующих 
технических средств. При отсутствии специальных технических 
средств обратную связь можно обеспечить более простыми способа-
ми. Например, посредством устного опроса (в небольшой, разумеется, 
группе) или с применением простейших текстов программированного 
контроля и т. п. [20; 21]. 

2.4.1.10. Лекция-консультация 

Занятия в форме лекции-консультации проводятся, когда тема 
носит сугубо практический характер. После краткого изложения ос-
новных вопросов темы студенты задают преподавателю вопросы. От-
ветам на них может отводиться до 50% учебного времени. В конце за-
нятия проводится небольшая дискуссия – свободный обмен мнения-
ми, где преподаватель подводит итоги. 

Если объем темы достаточно большой и лекцию нецелесообразно 
объединять с консультацией, последней может быть посвящено спе-
циальное занятие. Так поступают и тогда, когда консультация органи-
зуется с целью оказания помощи в самостоятельной работе. Вопросы 
в этом случае целесообразно собрать заранее в письменном виде. 
Первая часть занятия проводится также в виде лекции, которую пре-
подаватель строит в форме ответов на вопросы, дополняя и развивая 
их по своему усмотрению. Вторая часть занятия состоит из ответов на 
устные вопросы, свободного обмена мнениями. 

Консультация по передовому опыту проводится в форме ответов 
на вопросы, которые возникают после прослушивания доклада, вы-
ступления специалиста или просмотра наглядных средств или ТОО. 
Для того, чтобы обучаемые могли лучше подготовиться, до занятия 
им раздают материал доклада с таблицами и диаграммами. После от-
ветов на вопросы преподаватель делает общее заключение по данно-
му материалу [20;21]. 
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2.4.1.11. Групповая консультация 

Групповые консультации представляют собой своеобразную 
форму проведения лекционных занятий, основным содержанием ко-
торых является разъяснение отдельных, часто наиболее сложных или 
практически значимых вопросов изучаемой программы. Групповые 
консультации проводятся в четырех случаях: 

– когда необходимо подробно рассмотреть практические вопро-
сы, недостаточно или совсем не освещенные в лекциях, или при про-
ведении других видов занятий; 

– с целью оказания помощи в самостоятельной работе, в подго-
товке к выполнению лабораторных и практических занятий, в напи-
сании рефератов или выпускных работ, сдаче экзаменов и зачетов; 

– при самостоятельном, без проведения лекций и других видов 
занятий, изучении нормативных документов, инструкций, положе-
ний, постановлений или методик, имеющих отраслевое и межот-
раслевое значение. Темами таких консультаций, например, могут 
быть: «Практика применения нового законодательства», «Порядок 
учета и проведения постановлений ВС РФ» и т. п.; 

– при проведении (или после) выездных занятий с целью де-
тального изучения опыта работы. 

Программированная групповая лекция-консультация. 
Занятия в форме лекции-консультации проходят тем эффектив-

нее, чем больше вопросов задают обучаемые. Если вопросов нет, то 
занятия превращаются, по существу, в лекцию традиционной формы. 
Такая ситуация объясняется по меньшей мере тремя причинами: 

– тема настолько нова, что студенты просто не представляют се-
бе всех трудностей, с которыми им придется встретиться на практике; 

– у студентов сложилось ошибочное мнение о простоте рас-
сматриваемой проблемы, причиной которого может быть излишняя 
самоуверенность, переоценка своего прежнего опыта; 

– обучаемые не готовы к самостоятельному изучению проблемы. 
В этих случаях преподаватель должен сам предложить вопросы, 

то есть запрограммировать консультацию. Важно, чтобы эти вопросы 
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были составлены на основе изучения ошибок и трудностей, с которы-
ми приходится встречаться на практике в ходе реализации научных 
рекомендаций или применения нормативных актов. Например, при 
изучении новых законов вопросы для консультации следует строить 
на характерных ошибках, встречающихся в практике их применения 
или соотнесенности со старыми законами. На подготовленные во-
просы отвечают студенты, а затем преподаватель дает разъяснение по 
ошибочным ответам, при этом желательно организовать беглый об-
мен мнениями (дискуссию). Для того, чтобы вовлечь в процесс обсу-
ждения каждого, целесообразно использовать технику обратной свя-
зи. В этом случае всем студентам на руки выдается перечень вопро-
сов, имеющих 3-5 ответов. Сначала студент сам выбирает ответ, а за-
тем преподаватель объявляет правильный ответ и дает необходимые 
пояснения или просит прокомментировать одного из них. В течение 
занятия можно таким образом рассмотреть 10-20 вопросов. При пра-
вильном их подборе занятие проходит активно и имеет большое 
практическое значение для обучаемых. 

 «Пресс-конференция» 
Консультация с привлечением специальных консультантов орга-

низуется по комплексным проблемам и проводится не одним препо-
давателем, а с участием высококвалифицированных специалистов в 
области изучаемой проблемы. Причем привлекать в качестве кон-
сультантов необходимо таких специалистов, которые хорошо знако-
мы с трудностями и ошибками, возникающими в практике. Это осо-
бенно необходимо при рассмотрении наиболее актуальных и ком-
плексных проблем. 

При организации занятия с участием нескольких консультан-
тов наиболее приемлема схема, когда студенты, предварительно из-
вещенные о профиле приглашенных специалистов, готовят в пись-
менном виде вопросы и заблаговременно передают их организатору 
занятий. Иногда преподаватели собирают вопросы еще до оконча-
тельного уточнения программы и расписания занятий и уже по ха-
рактеру этих вопросов подбирают состав консультантов. 

 84 



Занятие в форме «пресс-конференции» можно провести с приме-
нением видеотехники. Для этого используются видеозаписи различ-
ных передач телевидения: «Человек и закон», «Ситуация», «ЭКС», 
«Подробности». В видеозаписи воспроизводятся вопросы телезрите-
лей, затем демонстрация записи приостанавливается, и обучаемым 
предлагается самим ответить на эти вопросы. После краткого обмена 
мнениями включается запись с ответом специалиста-участника пе-
редачи. Демонстрация приостанавливается, свои комментарии дает 
преподаватель или приглашенный консультант. Снова краткий обмен 
мнениями, после чего воспроизводится следующая группа вопросов 
телезрителей и т. д. [4;5]. 

2.4.2. Неимитационные активные методы обучения 

2.4.2.1. Организация групповой учебной деятельности 

Интерактивное обучение – это обучение, построенное на группо-
вом взаимодействии, сотрудничестве, кооперации, когда образова-
тельный процесс происходит в групповой совместной деятельности. 
При этом активность педагога уступает место активности обучаю-
щихся, а задачей педагога становится создание условий для проявле-
ния и реализации их образовательной инициативы. 

Взаимодействие – это отношение между людьми, когда они в 
процессе решения общих для них задач, влияя один на другого, до-
полняя друг друга, успешно решают эти задачи. При этом происходят 
изменения и в каждом из субъектов, и в тех объектах, на которые на-
правлено взаимодействие. Смысл групповой работы заключается в 
том, чтобы приобретаемый в специально созданных условиях опыт 
человек смог перенести во внешний мир и успешно его использовать, 
что соответствует современной компетентностной парадигме в обра-
зовании. 

Организация групповой работы в парах 
Учебная пара (диада) чаще всего используется педагогами при 

тренинге для закрепления усваиваемого материала. Многие практики 
знают, что ничто так не способствует обучению, как изложение ус-
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ваиваемого материала другому человеку. Возможны следующие фор-
мы парной работы: последовательный пересказ друг другу опреде-
ленной части учебного материала; взаимопроверка проделанной ра-
боты (в том числе с применением элементов программированного 
контроля); работа в режиме интервью (ответы на заранее подготов-
ленные вопросы). 

Можно выделить два типа учебных пар: постоянного (замкнутого) 
и динамического состава. Именно динамическая пара обладает боль-
шим коммуникативным потенциалом, поскольку участникам диалога 
нужно каждый раз понимать и принимать иной взгляд на проблему, и 
это стимулирует развитие общения между обучающимися. 

Трудностями организации работы в учебных парах в группах с 
большим числом участников являются размещение учебных пар в ау-
дитории, контроль за процессом и результатом обучения и т.д. 

Организация групповой работы в тройках 
В учебной работе практически не используются возможности 

триады. Между тем в научно-методической литературе отмечается 
особая эффективность образовательного процесса, организованного в 
тройках. Среди преимуществ учебной деятельности в триаде можно 
отметить следующее: 

– большую коллегиальность, аргументированность (за счет 
большего числа возникающих идей);  

– большую контактность и лабильность группы; 
– рефлексивность (за счет появления третьего лица) как новооб-

разование в работе группы. 
Действительно, появление третьего лица в учебной группе спо-

собно снизить накал страстей, и противоположные стороны начинают 
не просто спорить друг с другом, но переходят к стадии убеждения, 
ищут поддержку у третьего лица. Отстаивая свою точку зрения, уча-
стники подбирают рациональные факты и аргументы в ее защиту. Ра-
бота учебных триад может быть организована как в статичном ключе 
(поиск общего решения проблемы только внутри триады), так и в ди-
намике, т.е. во взаимопереходах.  
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Интерактивное обучение в диадах и триадах помогает выработать 
навыки сотрудничества в микрогруппах, т.е. в ситуации камерного 
общения; оно может предшествовать обучению в малых группах. 

Понятием «малая группа» обычно обозначается относительно 
устойчивая, небольшая по численности группа, члены которой нахо-
дятся в непосредственном взаимодействии друг с другом, что приво-
дит к возникновению эмоциональных связей, а также специфических 
межличностных ценностей и норм. В условиях образовательного про-
цесса такая группа представляет собой объединение учащихся с це-
лью решения конкретно-познавательных, коммуникативно-
развивающих задач. Объединение обучающихся в группы может 
иметь как относительно постоянный (творческая лаборатория или 
проблемная группа, действующие в течение всего периода обучения), 
так и временный (одно занятие) характер. 

При правильной организации групповой работы по выполнению 
задания продолжается формирование благоприятной коммуникатив-
ной среды: формулируются правила кооперации, сотрудничества, ко-
торые способствуют поиску общего решения. 

Увеличение численного состава группы приводит к тому, что ка-
мерные формы работы, приемлемые для диад и триад, сменяются 
дискуссионными. Учебная дискуссия является одной из популярных, 
но не так часто и охотно используемых педагогами-практиками форм 
познания, поскольку этот метод требует большой подготовительной 
работы и особого мастерства, заключающегося в умении руководить 
ходом дискуссии и втягивать в процесс обуждения неактивных участ-
ников, поддерживать интерес обучающихся. 

Общие советы по организации групповой работы со взрослыми: 
1. При создании атмосферы учебного сотрудничества в группе 

необходимо учитывать, что опыта такой формы общения у взрослых 
обучающихся либо было недостаточно, либо не было вообще. 

2. Для оптимизации внутригруппового взаимодействия целесо-
образно подготовить для каждой группы структурирующие рабочий 
процесс карточки, а также наделить членов малых групп определен-
ными полномочиями (обязанностями, ролями). 
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3. Вводя новую форму сотрудничества, необходимо давать ее об-
разец. 

4. Преподавателю следует подробно расписать и обосновать 
свою собственную деятельность во время группового обсуждения. 
Однако в работе со взрослыми преподаватель может не участвовать в 
работе групп и заняться какой-либо другой деятельностью: анализом 
прошедшего этапа работы, подготовкой следующего, расстановкой в 
нужном порядке технических средств в аудиториях, просмотром не-
обходимых учебных материалов и др. 

5. По-настоящему образец совместной работы будет освоен 
только после разбора нескольких ошибок. Главный принцип – анали-
зировать не саму содержательную ошибку, а ход взаимодействия, 
приведший к ней. Типичные ошибки стоит обыграть. 

6. При оценке работы группы следует подчеркивать не столько 
профессиональные, сколько человеческие достоинства участников: 
толерантность, доброжелательность, вежливость, открытость и др. 
Оценивать можно только общую работу группы. 

7. Педагогу очень важно анализировать свое профессиональное 
поведение и свою деятельность на занятии, не жалеть времени на 
«педагогические заметки». Такие записи помогают проследить, что, 
как и почему происходило на занятии; где взаимодействие «зависа-
ло», с чем это было связано и т.д. [22]. 

2.4.2.2. Эвристические методы обучения 

Эвристическая беседа 

Эвристическая беседа (от греч. heyrisko – нахожу, открываю) – 
метод обучения, при котором педагог не сообщает обучаемым гото-
вых знаний, а умело поставленными вопросами, не содержащими 
прямого ответа, заставляет обучаемых на основе имеющихся зна-
ний, запаса представлений, наблюдений, личного жизненного опыта 
приходить к новым понятиям, выводам, правилам. 

Термин «эвристика» употребляется в нескольких значениях: 
1) специальные методы, используемые в процессе открытия нового; 
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2) наука, изучающая продуктивное творческое мышление; 3) метод 
обучения. 

Итак, эвристическая беседа – один из основных методов так на-
зываемого эвристического обучения. Главный ориентир эвристиче-
ского обучения – развитие и повышение методологического уровня 
культуры решения творческих задач профессиональной деятельности. 
Важная особенность методов эвристического обучения заключается в 
том, что они предлагаются студентам тогда, когда решение проблемы 
логическим путем невозможно. 

Эвристическое обучение позволяет вывести студентов на не-
сколько взаимосвязанных уровней обучения: 

1) уровень идентификации, позволяющий обучаемому приобре-
сти умение распознавать объекты в ряду подобных; 

2) уровень репродукции: студент на основе запоминания спосо-
бен понять и выделить особенности изучаемых предметов и явлений; 

3) уровень применения усвоенной информации на практике; 
4) уровень трансформации, позволяющий студенту ориентиро-

ваться в новых ситуациях и вырабатывать новую программу действий. 
Результатом эвристического обучения становятся развитые ин-

теллектуально-эвристические способности личности: 
способность генерировать идеи – одна из основных. Она выра-

жается в умении интуитивно выдвигать оригинальные методы реше-
ния интеллектуально-творческих задач в условиях ограниченной ин-
формации; 

ассоциативность мышления проявляется в способности отражать 
и устанавливать в сознании новые связи между известным/неизвест-
ным в творческой задаче по сходству, смежности, контрасту; 

способность видеть противоречия позволяет проявить умение 
связывать явления, ставить творческие задачи; 

способность к переносу знаний и умений на новые ситуации по-
зволяет полученные знания трансформировать и реконструировать с 
учетом специфики творческой задачи; 

 89 



независимость суждений служит важным показателем способно-
стей, так как студенту не всегда удается удержаться от соблазна ком-
формистской позиции и выражать только свою точку зрения, отлич-
ную от мнения и установок других; 

способность к оцененным суждениям характеризуется умением 
объективно оценивать процесс, результаты, свои действия, находить 
причины ошибок или неудач; 

способность преодолеть инерцию мышления выражается в быст-
роте переключения от общепринятого метода решения к оригиналь-
ному без боязни последствий неудач; 

способность к фантазии сопровождает процесс эвристической 
деятельности и делает его неповторимым, оригинальным, запоми-
нающимся. 

Рассмотрим особенности эвристической беседы. Ее основу со-
ставляет эвристическая задача, которая должна содержать определен-
ное условие и вопрос. Причем условие содержит неполный объем ин-
формации, а вопрос весьма конкретен: «Что делать?», «Как быть?». 

Эвристический поиск при решении эвристической задачи осуще-
ствляется путем отбрасывания возможных способов решения и выбо-
ра наиболее целесообразных. Исключается «способ перебора» пред-
лагаемых решений. 

Решение выполняется через выдвижение гипотезы, часто возни-
кающей на интуитивной основе. Гипотеза позволяет: 

– установить недостающие логические связи, которые скрыты в 
условии из-за недостатка информации; 

– обобщить имеющуюся информацию в определенную систему; 
– выделить причинно-следственные отношения, которые скрыты 

в условии задачи. 
Выдвинутая гипотеза требует логического обоснования с помо-

щью формальных методов аргументации. 
Стимулируют эвристический поиск правила предпочтений: 
– более легкое предпочтительнее более трудного; 
– более знакомое предпочтительнее менее знакомого;  
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– объект, имеющий больше точек соприкосновения с рассматри-
ваемой задачей, предпочтительней объекта, имеющего меньше таких 
точек соприкосновения; 

– целое предпочтительнее части; 
– главные компоненты предпочтительнее прочих; 
– близкая информация предпочтительнее далекой.  
Достаточно хорошо стимулируют эвристический поиск правила, 

сгруппированные на основе «мудрых мыслей». 
Например: 
• В умной беседе – ума набраться, а в глупой – свой растерять. 
• Говорить не думая – это стрелять не целясь. 
• Не бойся первой ошибки, а избегай второй. 
• Не торопись отвечать, торопись слушать. 
• Факт не лошадь: куда хочешь не повернешь. 
После принятия правил эвристического поиска следует ступень 

редукции, согласно которой происходит уяснение информации, зало-
женной в эвристической задаче. 

Затем надо составить план решения эвристической задачи, отве-
тив последовательно на вопросы: «Что известно/неизвестно?», «Как 
можно использовать при решении заданной задачи аналогичную, уже 
зафиксированную в опыте личности?», «Все ли данные использованы 
при отборе вариантов решения?», «При помощи каких способов мож-
но защитить правомерность выдвинутого решения?», «Как методы 
решения данной задачи можно использовать в других задачах?». 

После составления плана решения эвристической задачи нужно 
продумать путь логического решения: от частного к общему или от 
общего к частному. 

Последним звеном станет сведение исходных данных задачи к 
частным случаям. 

Работа по выдвижению гипотезы и защите решения производится 
последовательно на подготовительном, информационном, аналитиче-
ском, теоретическом и исследовательском этапах эвристической дея-
тельности. 
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Для эвристической беседы существенным является то, каким ме-
тодом осуществляется эвристический поиск. «Метод каталога» осно-
ван на поиске аналогов и переносе знаний об объекте с одной области 
на другую. «Метод гирлянд случайностей» основан на поиске ориги-
нального решения через образование случайных комбинаций. Мето-
дом «Если бы» ищется ответ на вопрос «Что изменится, если...». «Ме-
тод многомерных матриц» предполагает нахождение новых, неожи-
данных путей решения проблемы путем составления комбинаций из-
вестных и неизвестных элементов. «Метод инверсий» используется в 
случае невозможности нахождения решения обычным способом – 
здесь работает система противоположных альтернативных решений. 
Метод ТРИЗ (теория решения изобретательских задач), метод эври-
стических вопросов, мозговой штурм, синектика также относятся к 
разряду методов эвристического обучения. На учебных занятиях они 
применяются преподавателем самостоятельно, а также могут быть 
предложены студентам по ходу эвристической беседы [15; 23]. 

Метод эвристических вопросов 

Метод эвристических вопросов был разработан древнеримским 
оратором Квинтилианом. Исторически составляющими метода явля-
ются семь вопросов – «Кто?», «Что?», «Зачем?», «Где?», «Чем?», 
«Как?», «Когда?», способствующие наиболее полному сбору инфор-
мации, сведений о каком-либо событии и упорядочению ее в процессе 
решения творческой эвристической задачи. 

Метод базируется на следующих принципах: 1) проблемности и 
актуальности, когда благодаря правильно заданным вопросам разъ-
ясняется проблема, положенная в основу эвристической задачи; 2) 
дробления информации, так как вопросы позволяют выделить шаги в 
решении эвристической задачи; 3) целеполагания, поскольку каждый 
вопрос может дать импульс к разработке новой стратегии решения. 

Благодаря системе вопросов вырисовывается алгоритм решения. 
На этапе понимания смысла поставленной проблемы с помощью 

вопроса «Кто?» находится субъект, «Что?» – объект, «Зачем?» – вы-
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деляется цель, «Где?» – определяется место, «Чем?» – средство, 
«Как» – оптимальный метод решения; вопрос «Когда?» указывает на 
время. 

На этапе поиска идеи решения и составления плана через вопро-
сы – «Как найти связь между известным и неизвестным?», «Есть ли в 
моем арсенале подобные задачи и способы ее решения?», «Нужно ли 
искать новый метод решения?», «Как можно по-другому сформули-
ровать задачу, чтобы было проще?», «При решении можно ли удов-
летворить лишь части условий?», «Все ли данные и условия исполь-
зованы?», «Приняты ли во внимание все понятия, содержащиеся в 
задаче?» – находится наиболее эффективный, быстрый, правильный 
ответ. 

На этапе осуществления плана вопросы – «Насколько каждый 
мой шаг верен по отношению к общему решению?», «Сумею ли я до-
казать его правильность?» – позволяют контролировать каждый шаг в 
выполнении намеченного плана решения эвристической задачи. 

На этапе контроля и самоконтроля полученного решения главные 
вопросы – «Как проверить результат?», «Каким способом проверить 
ход решения?», «Что использовать для получения результата другим 
способом?», «Как в другой задаче можно использовать полученный ре-
зультат?». 

В практике традиционного преподавания эвристические вопросы 
типа «Какова главная идея?», «В чем суть?», «Сформулируйте..., 
опишите, перескажите...», «Какая разница между..?», «Систематизи-
руйте, классифицируйте...», «Приведите контраргументы», «Найдите 
ошибки...», «Дайте ваш прогноз...» составляют основу проблемного 
изложения учебной информации, а также служат основанием для ор-
ганизации групповой работы при обсуждении той или иной пробле-
мы. Здесь существенным становится техника постановки вопросов, 
которая позволяет спрашивающему удержать лидерские позиции. В 
момент реализации эвристических вопросов надо зафиксировать вни-
мание на двух факторах – на особенностях того человека, которому 
предназначается вопрос, и на алгоритме постановки самого вопроса. 
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Так, формулируя вопрос, следует сориентироваться на того человека, 
кто, возможно, будет отвечать на него, при этом формулировка во-
проса должна быть ясной и краткой, а вопросительное слово – нахо-
диться в начале предложения. Не нужно спешить задавать все вопро-
сы сразу, желательно оставить отвечающему время для размышления 
и ответа. Поставив вопрос, ожидайте, затем выслушайте и проанали-
зируйте ответ и только после этого выдайте реакцию на него: принять 
или переспросить и ответить, либо продолжать переспрашивать. 

Несмотря на достоинства метода, которые выражаются в разви-
тии у студентов интуиции мышления, навыков логического решения, 
есть недостатки, которые снижают его значимость. Метод вопросов 
не дает стимула к развитию особо оригинальных идей. Часто боль-
шим количеством вопросов преподаватель ставит студентам так на-
зываемую «эвристическую мышеловку», превращая их в наводящие и 
изменяющие целевые ориентиры: эвристическая беседа превращается 
в традиционный опрос. 

Чтобы избежать подобных недочетов, нужно соблюдать прави-
ла постановки эвристических вопросов, которые сводятся к сле-
дующим позициям. 

Для преподавателя: 
1) заключать в вопрос по возможности минимальную информацию; 
2) при постановке вопросов: 

– учесть их логическую взаимосвязанность; 
– стимулировать посредством вопросов не только логиче-

ское, но и интуитивное мышление студента; 
– они должны быть разнообразными и по форме, и по со-

держанию; 
– вопрос должен помогать студенту разбивать задачу на эта-

пы, логическая последовательность которых даст ему возмож-
ность быстро и правильно решить задачу. 
Для студента: 
1) систематизировать вопросы, полученные от преподавателя и 

заданные в ходе решения самому себе; 
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2) ставить вопросы себе так, чтобы они: 
– активизировали использование имеющихся знаний и сти-

мулировали к получению новых; 
– заставили осмысливать задачу с новой точки зрения; 
– привлекали к решению поставленной задачи уже имеющий-

ся опыт, позволили разбить решение на несколько этапов [7; 8]. 

2.4.2.3. Соревнование 

Соревнование – это своеобразное состязание студентов в знани-
ях, умениях и навыках, полученных на лекциях, практических занятиях 
и других традиционных учебных занятиях. Здесь обязательны разделе-
ние участников на две (и более) команды и выбор судейской бригады. 
Преподаватель участвует в таком уроке как консультант или ведущий, 
но может быть и непосредственным участником соревнования. Как 
правило, сценарий пишет педагог, но для стимулирования творчества и 
выражения доверия преподавателя к своим студентам практикуется 
написание сценария студентами – самостоятельно или совместно с пе-
дагогом. «Сценаристы» затем участвуют в соревновании как судьи. 
При разработке заданий надо обязательно учесть и их сиюминутный 
характер для придания конкурсу динамичности и скорости, и содержа-
ние заданий, требующих длительной самостоятельной работы студен-
тов. Существенным моментом в таком уроке становится система кри-
териев оценки деятельности участников. Как правило, основные из них 
– это знание конкретных закономерностей, правил, условий и т.д.; бы-
строта реакции во время ответа; оригинальность ответов; уровень ху-
дожественного оформления (при необходимости) ответов. 

Эффективность соревнования напрямую зависит от предвари-
тельного этапа – подготовки к нему, когда преподаватель проводит 
консультации с участниками соревнования по содержанию, оформле-
нию, регламенту выступления, критериям оценки конкурсных зада-
ний и т.д. Формы проведения разнообразны, например, по типу зна-
менитых телепередач «Что? Где? Когда?», «Брейнринг», «Умники и 
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умницы», «Алфавит», «Своя игра» или конкурсы педагогического 
мастерства, викторины, педагогические КВНы, аукционы [6]. 

2.4.3. Игровые имитационные методы 

Обучение в игре является важнейшим условием освоения профес-
сиональной деятельности, обеспечиваемого посредством воссоздания в 
учебной обстановке контекста конкретной профессиональной ситуа-
ции. В ходе игры происходит ускоренное овладение предметной деятельно-
стью за счет передачи участникам активной позиции – от роли игрока до 
соавтора игры. 

Игра как метод обучения дает возможность: 1) сформировать 
мотивацию на обучение (и поэтому может быть эффективна на на-
чальной стадии обучения); оценить уровень подготовленности слушате-
лей (и для этого может быть использована как на начальной стадии 
обучения – для входного контроля, так и на стадии завершения – для ито-
гового контроля эффективности обучения); оценить степень овладе-
ния материалом и перевести его из пассивного состояния – знания – в 
активное – умение (и поэтому может быть эффективна в качестве метода 
практической отработки навыка сразу после обсуждения теоретическо-
го материала); получить участникам собственный опыт учебно-
игровой деятельности, отработать умение проектировать и организовывать 
обучающие игры; активизировать самообразование слушателей; фор-
мировать плюрализм мнений и действий, многовариантность мысли-
тельных операций, интерес к более эффективному построению про-
фессиональной деятельности; развивать индивидуальное профессио-
нальное мышление, умение анализировать и прогнозировать. 

Игровые методы являются интерактивными и интегративны-
ми, поскольку включают в себя и элементы тренинга, и разбор кон-
кретных ситуаций, и дискуссии – в зависимости от целей игры. 

При подготовке к игровой деятельности следует соблюсти сле-
дующие методические требования:  

1) игра – логическое продолжение и завершение конкретной тео-
ретической темы (раздела) учебной дисциплины, практическое до-
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полнение к теме (разделу) или же завершением изучения дисциплины 
в целом; 

2) максимальная приближенность к реальным производственным 
условиям; 

3) создание атмосферы поиска и непринужденности; 
4) тщательная подготовка учебно-методической документации; 
5) четко сформулированные задачи, условия и правила игры; 
6) выявление вариантов возможных решений указанной проблемы; 
7) наличие необходимого оборудования [6;7;9;10]. 

2.4.3.1. Дискуссионные методы группового взаимодействия  

Дискуссия 

Дискуссия (от лат. discussio – рассмотрение, исследование) – это 
публичное обсуждение или свободный вербальный обмен знаниями, 
суждениями, идеями или мнениями по поводу какого-либо спорного 
вопроса, проблемы. Ее существенными чертами являются сочетание 
взаимодополняющего диалога и обсуждения-спора, столкновение 
различных точек зрения, позиций. 

В качестве метода дискуссия используется на семинарских заняти-
ях, социально-психологических тренингах, деловых играх, кейс-
технологии. Будучи своеобразной технологией, дискуссия сама включает в 
себя другие методы и приемы: «мозговой штурм», анализ ситуаций, 
синектику и т.д. 

Принципами организации дискуссии являются содействие воз-
никновению альтернативных мнений, путей решения проблемы, конст-
руктивность критики, обеспечение психологической защищенности 
участников. 

Близки к дискуссии другие формы публичного обсуждения  
диспут (от лат. disputare – рассуждать, спорить) – «специально 

подготовленный и организованный публичный спор на научную или обще-
ственно важную тему, в котором участвуют две или более стороны, отстаи-
вающие свои позиции». 
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открытый форум – обсуждение более спорных вопросов, где да-
ется возможность выслушать и обсудить все аспекты этих вопросов. 

По степени управления различают свободные, не контролируемые 
ведущим, и направляемые дискуссии.  

По сравнению с лекционно-семинарской формой обучения дис-
куссия имеет ряд преимуществ. 

1. Дискуссия обеспечивает активное, глубокое, личностное усвоение 
знаний. Хотя лекция является более экономичным способом передачи 
знаний, дискуссия может иметь гораздо более долгосрочный эффект, 
особенно в случаях, когда обсуждаемый материал идет вразрез с уста-
новками некоторых членов группы либо включает неприятные или спор-
ные вопросы. Активное, заинтересованное, эмоциональное обсуждение 
ведет к осмысленному усвоению новых знаний, может заставить человека 
задуматься, изменить или пересмотреть свои установки. 

2. Во время дискуссии осуществляется активное взаимодействие обу-
чающихся. Активное участие в дискуссии раскрепощает обучающихся, раз-
вивает коммуникативные навыки, формирует уверенность в себе. Как пра-
вило, дискуссии подразумевают высокий уровень вовлеченности группы, но 
почти всегда имеются участники, которые проявляют пассивность, не же-
лая присоединиться к обсуждению. Однако, если группа, тема и вопросы 
тщательно подобраны, то отдельным участникам становится очень трудно 
уклониться и не внести свой вклад в дискуссию. 

3. Обратная связь с обучающимися. Дискуссия обеспечивает виде-
ние того, насколько хорошо группа понимает обсуждаемые вопросы, и 
не требует применения более формальных методов оценки. Она также 
предоставляет членам группы шанс проверить свои убеждения и уста-
новки, подвергая их испытанию. 

Дискуссионный метод помогает решать следующие задачи: 
– обучение участников анализу реальных ситуаций, а также 

формирование навыков отделения важного от второстепенного и 
формулирования проблемы; 
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– моделирование особо сложных ситуаций, когда даже самый спо-
собный специалист не в состоянии единолично охватить все аспекты 
проблемы; 

– демонстрация, характерная для большинства проблем, много-
значности возможных решений. 

Советы преподавателю по подготовке и проведению дискуссий 
Поскольку именно наличие системного подхода отличает дискуссию 

от простой беседы, необходима тщательная подготовка дискуссии. 
Планирование. Невозможно заранее запланировать все аспекты 

дискуссии, но можно предусмотреть ее основные этапы и ключевые мо-
менты. 

Основные шаги при подготовке к дискуссии: 
1. Выбрать и сформулировать тему (она должна иметь проблем-

ный характер, содержать в себе противоречивые точки зрения, ди-
леммы, задевающие привычные установки взрослой аудитории) и со-
став участников. 

2. Определить содержание и продолжительность дискуссии, основные 
проблемы и вопросы для обсуждения. Подобрать литературу, справочные 
материалы, необходимые для подготовки к дискуссии. Для выяснения 
мнений по всем вопросам должно быть выделено достаточное количество 
времени, однако не настолько большое, чтобы группа успела потерять вся-
кий интерес к обсуждаемой проблеме. Любые временные рамки должны 
четко оговариваться перед началом дискуссии. 

3. Сформулировать цель дискуссии: заключается ли она в достиже-
нии некоего консенсуса, выработке рекомендаций или это просто рас-
смотрение предмета дискуссии с различных сторон. 

4. Продумать основные способы и вопросы для контроля за ходом и 
направлением дискуссии, подведения промежуточных итогов, поддержа-
ния и стимулирования активности участников. 

5. Определить способы фиксации предложенных идей и необходи-
мое для этого оборудование. 
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Функции преподавателя во время дискуссии 
Ведущий дискуссии должен хорошо представлять себе имеющиеся 

точки зрения на постановку и решение дискуссионной проблемы, раз-
бираться в тонкостях аргументации, у него должна быть своя точка зрения 
на решение данной проблемы, которую он может высказать при подве-
дении итогов дискуссии. 

Роль преподавателя при проведении любой дискуссии наиболее близ-
ка к роли посредника и включает следующие функции: 

– сформулировать проблему и тему дискуссии, создать необхо-
димую мотивацию, т. е. показать значимость проблемы для участни-
ков, выявлять в ней нерешенные и противоречивые моменты, опреде-
лить ожидаемый результат. В качестве объекта дискуссионного обсу-
ждения могут выступать не только специально сформулированные 
проблемы, но и случаи (казусы) из профессиональной практики; 

– создать доброжелательную атмосферу. Лучше всего дискуссия 
проходит в дружелюбной обстановке, свободной от ограничений. 
Важно, чтобы людям, находящимся в аудитории, было легко устанав-
ливать визуальный контакт друг с другом и чтобы число участников 
было минимальным. Очень трудно сохранить неформальную обста-
новку, когда сорок человек сидят в аудитории со столами в три ряда; 

– сформулировать вместе с участниками правила ведения дис-
куссии (выступить должен каждый; внимательно выслушивать вы-
ступающего, не перебивать; аргументированно подтверждать свою 
позицию; не повторяться; не допускать личной конфронтации; сохра-
нять беспристрастность; не оценивать выступающих, не выслушав до 
конца и не поняв позицию); 

– добиваться однозначного семантического понимания терми-
нов, понятий, дать рабочие определения обсуждаемой темы; 

– мягко вводить группу в дискуссию посредством открытых во-
просов, которые требуют обсуждения, не ставя участников в оборо-
нительную позицию; 

– руководить дискуссией: поддерживать высокий уровень ак-
тивности всех участников, соблюдать регламент, тактично останавли-
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вать отклонившихся от темы и подытоживать затянувшиеся моноло-
ги, подключать пассивных участников; 

– мобильно фиксировать предложенные идеи на плакате или на 
доске, чтобы исключить повторение и стимулировать дополнительные 
вопросы; 

– оперативно проводить анализ высказанных идей, мнений, по-
зиций; подводить промежуточные итоги, чтобы избежать движения 
дискуссии по кругу; направлять обсуждение в нужное русло. 

В конце дискуссии или после окончания отведенного на нее време-
ни преподаватель обобщает предложения, высказанные группой, и по-
дытоживает все достигнутые выводы и заключения. Затем сравнивает дос-
тигнутый результат с исходной целью (как удалось продвинуться), оценива-
ет, насколько решение является групповым. Если общее решение не дос-
тигнуто, предлагает, что можно сделать для того, чтобы результат устроил 
всех, а если проблема не решена полностью – ориентирует на следующее 
обсуждение (предлагает задание, намечает срок). Педагог принимает груп-
повое решение вместе с участниками, подчеркивает вклад каждого участ-
ника в обсуждение, благодарит каждого.  

Приемы введения в дискуссию: 
1) предъявление проблемной производственной ситуации; 
2) постановка проблемных вопросов; 
3) демонстрация видеосюжета; 
4) ролевое проигрывание проблемной ситуации; 
5) анализ противоречивых высказываний по обсуждаемой теме; 
6) альтернативный выбор (участникам предлагается выбрать одну из не-

скольких точек зрения или способов решения проблемы). 
Приемы, повышающие эффективность группового обсуждения  
Уточняющие вопросы, побуждающие более четко формулировать и ар-

гументировать мысли («Что вы имеете в виду, когда говорите...?», 
«Как вы докажете, что это верно?»); 

1) парафраз – повторение ведущим высказываний выступающих, с 
целью стимулировать переосмысление и уточнение сказанного («Вы 
говорите, что...», «Правильно ли я понял(а), что...»); 
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2) демонстрация непонимания – побуждение участников повторить, 
уточнить свое суждение («Я не совсем понимаю, что вы имеете в виду. 
Уточните, пожалуйста»); 

3) выражение сомнения, которое позволяет отсеивать слабо аргументи-
рованные и непродуманные высказывания («Так ли это?», «Вы уверены в 
том, что утверждаете?»); 

4) приведение альтернативной точки зрения, акцентуация на другом 
подходе; 

5) «доведение до абсурда» – ведущий соглашается с высказанным ут-
верждением, а затем делает из него абсурдные выводы; 

6) «задевающее утверждение» – ведущий высказывает сужде-
ние, заведомо зная, что оно вызовет бурную реакцию и несогласие 
участников, стремление опровергнуть данное мнение и изложить дру-
гую точку зрения. 

Составной частью любой дискуссии является процедура вопросов 
и ответов. Каждый тип вопросов играет важную роль в дискуссии, и каж-
дый имеет свои особенности. Умело поставленный вопрос позволяет полу-
чить дополнительную информацию, уточнить позицию выступающего, на-
править обсуждение в нужном направлении, активизировать внимание. 

Типы вопросов в дискуссии 
Открытые вопросы (восполняющие) 

 Открытые вопросы идеальны для начала дискуссии. Они при-
глашают человека отвечать в свободной форме и обычно начинаются со 
слов «что», «как», «где», «когда», «почему». Иллюстрацией может служить 
вопрос: «Что вы считаете хорошими условиям проведения курсов повыше-
ния квалификации?» Данные вопросы направлены также на выяснение но-
вых свойств или качеств явлений и объектов. 

Закрытые вопросы (уточняющие) 
Закрытыми называются такие вопросы, которые требуют однознач-

ного ответа, состоящего из одного слова, часто просто «да» или 
«нет». Они обычно направлены на выяснение истинности или ложно-
сти высказываний, на проверку информации или ограничение возможно-
стей выбора. Например: «Правильно ли я понял, что...?», «Сколько раз 
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происходило это событие?», «Верно ли, что...?». Следует избегать большого 
количества закрытых вопросов. Они уменьшают степень участия отвечаю-
щего и напоминают допрос. 

Наводящие вопросы 
Они служат для того, чтобы подвести собеседника к ответу, который 

ожидает услышать их автор. Этого подхода часто избегают, считая его 
манипулятивным. Примеры наводящих вопросов: «Вы же понимаете, по-
чему мы поступаем именно так, не правда ли?», «Этот курс мог бы быть 
полезным для вас, вы не находите?», «Разве вы не считаете, что семинар 
может помочь?». 

Вопросы с подтекстом 
Хотя, как и наводящие вопросы, вопросы с подтекстом препятству-

ют свободному ответу того человека, которому адресованы, они все же 
действуют более тонко. Такие вопросы снимают давление с респондента и 
переносят его на ответ, спрятанный в подтексте. Пример: «Вы согласитесь 
с экспертами, что вариант А лучше, чем вариант В?». 

Возвратные вопросы 
Возвратные вопросы иногда могут быть похожими на наводящие, 

но они используются для того, чтобы показать понимание, продемонстри-
ровать включенность в беседу, развить ответ или поощрить дальнейший 
разговор. Это такие вопросы, как: «Вы сказали, что без дополнительных 
временных затрат эти проблемы не решить?» 

Тренировочные вопросы 
Тренировочные вопросы создают заинтересованность, направляют 

внимание группы и стимулируют ее активность, усиливают включен-
ность в работу, поощряют мышление: даже когда задаваемый вопрос 
риторический и от группы не требуется реакции, ее участники все равно 
задумываются над возможным ответом. 

Иллюстрацией может служить вопрос: «Кто же, хотя бы изредка, 
не сталкивался с подобной проблемой?» 

Дискуссия как сложная организационная форма обучения требует от 
преподавателя серьезной подготовки, актуализации педагогических и 
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психологических знаний, педагогического мастерства, владения комму-
никативными умениями. 

Современные виды групповых дискуссий и техники их органи-
зации 

В общественной практике получили распространение различные ви-
ды обмена мнениями, отличающиеся степенью регламентированности 
(формальности) и полноты обсуждения. В последнее время в образователь-
ной практике накопилось множество разнообразных вариантов и техник 
организации групповых дискуссий, отличающихся друг от друга целе-
вой установкой, содержанием организуемой с их помощью деятельно-
сти и количеством участников. В дискуссии могут принимать участие 
двое и более человек. Наиболее конструктивный вариант – 6–8 человек. Такое 
количество участников позволяет каждому в полной мере выразить 
свое мнение и внимательно выслушать партнеров. Но современные техни-
ки проведения дискуссии позволяют включить в нее 20 и более человек. 

Рассмотрим основные виды организации дискуссионных обсуж-
дений. В обучении взрослых популярны свернутые формы дискус-
сии: «круглые столы», форумы, дебаты, симпозиумы, «панельная 
дискуссия» и др. 

Панельная дискуссия 

Цель: организация обсуждения проблемы в многочисленной 
группе. 

Проведение: 
Проводится в больших группах (свыше 40 человек): 
1) проблема дискуссии формулируется руководителем; 
2) участники делятся на микрогруппы по 6 –8 человек, которые рас-

полагаются в аудитории по кругу; 
3) члены каждой группы выбирают представителя или председателя, 

который будет в процессе дискуссии отстаивать их позицию; 
4) в течение 15 – 20 мин. в микрогруппе обсуждается проблема и вы-

рабатывается общая точка зрения;  
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5) представители групп собираются в центре круга и получают 
возможность высказать мнение группы, отстаивая ее позиции. Ос-
тальные участники следят за ходом обсуждения и тем, насколько точ-
но представитель микрогруппы выражает общую позицию. Они не 
могут высказывать собственное мнение, а имеют возможность лишь 
передавать в ходе обсуждения записки, в которых излагают свои со-
ображения; 

6) представители групп могут взять перерыв, чтобы проконсуль-
тироватся с остальными ее членами; 

7) панельное обсуждение заканчивается по истечении отведен-
ного времени или после принятия решения; 

8) после окончания дискуссии представители групп проводят 
критический разбор хода обсуждения, а решения принимаются уже 
всеми участниками. 

Важно, чтобы все участники «панельной дискуссии» были заинте-
ресованы в решении обсуждаемой проблемы, только тогда внимание 
аудитории не будет переключаться на посторонние предметы. 

Форум-обсуждение 

Цель и механизм его проведения сходны с «панельной дискусси-
ей», но в конце мнениями обмениваются все участники, а не только 
представители микрогрупп. 

Симпозиум – 

более формализованное, регламентированное (по сравнению с 
вышеперечисленными) обсуждение. В ходе него участники выступают 
с сообщениями, в которых раскрывают свою точку зрения на интере-
сующую проблему, после чего отвечают на вопросы присутствующих. 
Обсуждение, как правило, ведется через ведущего. 

Дебаты – 

явно формализованное обсуждение, которое строится на заранее 
спланированных выступлениях участников, имеющих прямо противо-
положные мнения по обсуждаемой проблеме. 
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«Круглый стол» – 

наиболее актуальная и распространенная в образовательной 
практике форма проведения дискуссии. 

«Круглый стол» – это беседа, в которой на равных участвуют 15-
25 человек; в ходе нее проходит обмен мнениями между всеми участ-
никами. Руководит беседой ведущий (не обязательно преподаватель), 
который, однако, старается не захватывать содержательного лидера. 
Как правило, перед участниками не стоит задача полностью решить 
проблему; они ориентированы на возможность рассмотреть ее с раз-
ных сторон, собрать как можно больше информации, осмыслить ее, 
обозначить основные направления развития и решения, согласовать 
свои точки зрения, научиться конструктивному диалогу, поэтому на 
«круглый стол» приглашают специалистов различных направлений. 

Характерная черта «круглого стола» – сочетание тематической 
дискуссии с групповой консультацией. Существует важное условие 
при проведении «круглого стола»: нужно, чтобы он был действитель-
но круглым, т.е. процесс коммуникации должен проходить «глаза в 
глаза», это приводит к возрастанию активности, увеличению числа 
высказываний, возможности включения каждого в обсуждение, сти-
мулирует невербальные средства общения (мимику, жесты, эмоцио-
нальные проявления). Преподаватель также располагается в общем 
кругу как равноправный член группы, что создает менее формальную 
обстановку.  

«Техника аквариума» 

– одна из популярных в последние годы форм дискуссии. Инте-
ресна тем, что содержание ее тесно определено противоречиями, раз-
ногласиями, а подчас и конфликтами участников по определенному 
вопросу. 

Цель: предоставить участникам возможность свободного вклю-
чения в обсуждение проблемы и выхода из него. 
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Проведение. 
1. 5-6 участников вместе с руководителем садятся в круг. Они – 

«рыбы». Вокруг них становятся остальные участники группы, они – 
«рыбаки». 

2. Члены внутреннего круга («рыбы») активно участвуют в обсу-
ждении предложенного руководителем вопроса. «Рыбаки» наблюдают 
и вступают тогда, когда чья-либо версия их заинтересовала; они до-
полняют, задают вопросы, конкретизируют. При этом «рыбак» должен 
встать рядом с «рыбой», которая его привлекла своей версией. 

3. После обсуждения одной проблемы (вопроса) участники ме-
няются местами (те, кто стоял за пределами круга, садятся в круг). 
Желательно, чтобы все участники побывали в кругу. 

Вариант 
Группа делится на две части, одна половина садится в центр, вто-

рая располагается вокруг них. Участники в центре ведут дискуссию 
на заданную тему, а те, кто окружает их, внимательно наблюдают 
(каждый за одним-двумя участниками). При этом фиксируются: актив-
ность, характер предложений, критика, эмоциональные реакции. Затем 
проводится «общая дискуссия» – сопоставление оценок. 

«Снежный ком» 

Цель: наработка и согласование мнений всех членов группы. При 
использовании этой техники в активное обсуждение включаются прак-
тически все участники. Количество человек может достигать 30 – 35. 

Проведение 
Для проведения этого вида дискуссии понадобятся большое ко-

личество карточек и маркеры. 
1. Участникам раздается по 4–8 карточек. Каждому предлагается 

написать по 4–8 вариантов решения какого-либо вопроса (например, 
перечислить критерии оценки деятельности методических объединений, 
профессионально значимые качества методиста, профессиональные 
компетенции выпускника и др.). На каждой карточке пишется только 
один вариант. 
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2. Участники объединяются в пары. В результате обсуждения 
пара отбирает наиболее согласованные предложения-карточки. Их 
должно быть чуть больше половины от общего числа карточек (на-
пример, из 10 карточек оставить только 6). 

3. На третьем этапе участники объединяются в четверки и также 
путем дискуссии в микрогруппе оставляют чуть больше половины 
карточек от общего числа (например, из 12 оставить 7). 

4. Представитель от группы защищает общие наработки, демон-
стрируя карточки аудитории. После этого карточки, зафиксированные 
скотчем на доске, комментируются каждой группой, а затем прово-
дится классификация и систематизация предложений, выделяются 
сходные варианты. 

Варианты 
1. Если группа многочисленная, то может использоваться такая 

схема: индивидуальная работа – работа в тройках – работа в шестер-
ках – пленарное обсуждение наработок. 

2. Представление карточек со своими наработками группы могут 
осуществлять по принципу дополнения: после того как представит свои 
предложения микрогруппа, первой выполнившая задание, все осталь-
ные сопоставляют свои карточки с выставленными на доске и убирают 
совпавшие предложения. Точно такую же работу участники проводят после 
выступления каждой последующей микрогруппы, выставляя на доску 
только не повторяющиеся предложения. 

Примечание: 
– при индивидуальной работе и работе в парах записи на карточках 

могут вестись ручкой. Для представления согласованных мнений от 
микрогруппы в 4–6 человек записи делаются маркером с соблюдением 
следующих правил: 

1) писать следует печатными буквами, разборчиво; 
2) размеры букв должны быть такими, чтобы текст можно было про-

читать с расстояния 7–8 м; 
3) на карточке должно быть не более трех строчек. 
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«Квадро»  

Многие дискуссии становятся неконструктивными из-за того, что 
участники изначально не определили свои позиции по обсуждаемому во-
просу. Метод «Квадро» помогает выявить имеющиеся мнения, увидеть 
сторонников и противников той или иной позиции, начать аргументи-
рованное обсуждение вопроса. 

Цель: выяснение и обсуждение мнений в группе (получение обрат-
ной связи) относительно высказанных преподавателем или кем-то из 
обучающихся тезисов и суждений. 

Данный вид дискуссии может быть использован как метод акти-
визации слушателей на лекции. 

Проведение 
1. На плакате или доске записывается тезис, например: «Воспи-

тать конкурентоспособного рабочего может только тот мастер (препо-
даватель), который сам успешен на рынке труда». 

2. Все участники одновременно показывают цифру на карточке 
«квадро», отражающую их мнение по этому тезису: 

1)  согласен 
2)  согласен, но... 
3)  не согласен, но... (вариант – затрудняюсь) 
4)  не согласен 

3. Преподаватель констатирует представленный характер мнений. 
Если цифры значительно отличаются, то необходимо обсуждение. 

Сначала высказывают свои аргументы те участники, которые согласны с 
выдвинутым тезисом (показали цифру 1), их дополнят участники, по-
казавшие мнение 2 («согласен, но...»), и т.д. 

Варианты 
1. При большом количестве участников проработка тезисов про-

исходит сразу в группах по 5 – 6 человек. На карточке демонстриру-
ется мнение всей группы. Спорные вопросы выносятся на общую 
дискуссию. 

2. Участники получают тезисы, напечатанные на листе бумаги 
(до 15 тезисов). Сначала работа с тезисами осуществляется индивидуаль-
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но. Затем все садятся в круг. Зачитывается одно высказывание. Все участ-
ники обозначают свою позицию, и начинается дискуссия. 

3. После того, как все уже подняли карточки, участники по оче-
реди сообщают свое мнение: по первому вопросу – соседу слева, по 
второму – соседу справа. Таким образом происходит обмен различными 
или сходными мнениями. 

4. Вариантом «Квадро» выступает техника «Светофор». 
Каждый участник получает карточки. Преподаватель зачитывает 

тезисы по одному. Участники, согласные с тезисом, поднимают зеленую 
карточку; несогласные – красную; сомневающиеся и воздерживаю-
щиеся от решения – желтую. 

Примечания: 
– этот метод позволяет узнать мнения всех участников: никто не 

остается только зрителем; 
– у многих участников уже вскоре после начала игры возникает 

живой интерес, обусловленный желанием узнать причины расхождения 
во взглядах и обосновать свое мнение;  

– желательно подготавливать такие тезисы, к которым у членов 
группы предположительно несходное отношение. Если мнение всех 
участников по какому-то вопросу в основном совпадает, то интерес 
к игре быстро остывает; 

– всякий раз необходимо предоставлять участникам несколько 
минут на обдумывание решения. Если тезис требует обсуждения, уча-
стников просят обосновать их положительную или отрицательную 
реакцию. Если дискуссия угасает, следует переходить к следующему 
тезису;  

– этот метод не применяется, если по условиям времени нет воз-
можности провести дискуссию. Простое поднятие карточек малоре-
зультативно. 
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«Приоритеты»  

Цель: сопоставление и согласование позиций по обсуждаемым 
вопросам, формирование представлений о многообразии аспектов ви-
дения одной и той же темы. 

Проведение 
1. Каждый участник получает листок с тезисами по определен-

ной теме. Преподаватель дает первое задание: участники должны 
расположить тезисы в соответствии с собственным мнением в по-
рядке убывания приоритетов. Для этого высказывания оцениваются 
по десятибалльной шкале. На выполнение задания отводится 10 мин. 
Участники разбиваются на группы по 4–5 человек в каждой. В груп-
пах они разрабатывают единую систему приоритетов. Если группа 
не приходит к единому мнению относительно какого-либо тезиса, то 
этот тезис отмечается особо, доводы «за» и «против» также фикси-
руются для позднейшего обсуждения данного случая на общем соб-
рании. 

2. Все участники собираются для совместной дискуссии. Ма-
лые группы докладывают о своих результатах и спорных случаях. 

Если участниками должно быть принято общее решение (напри-
мер, требуется определить, какая методическая проблема является 
наиболее актуальной для учебного заведения), то теперь, как и ранее в 
малых группах, все должны прийти к соглашению о приоритетах. 

Варианты 
1. Вместо тезисов, напечатанных на одном листке, каждая ма-

лая группа получает несколько карточек, на которых напечатаны от-
дельные тезисы. При этом обсуждение станет более оживленным, а 
фаза индивидуальной работы будет отсутствовать. 

2. Участники получают не готовые тезисы, а чистые листки, 
складывают их пополам вдоль и разделяют на 10 граф. По каждому 
вопросу участник записывает в графах на левой половине листа 10 
важнейших, по его мнению, аспектов (например, какими профес-
сиональными компетенциями должен владеть выпускник профес-
сионального училища). Лишь после этого дается новое задание: 
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распределить эти аспекты в соответствии с их значимостью (обо-
значить приоритеты). С этой целью на правой стороне листа вы-
ставляются оценки по десятибалльной системе. Важно, что суть со-
стоит не в выработке единого мнения группы, а в том, чтобы полу-
чить представление о многообразии аспектов темы: заполненные 
листки кладутся затем на стол, к которому все участники подходят 
и изучают результаты. 

3. Вместо баллов, проставляемых на листках, можно использо-
вать цветные фишки (или мелкие предметы), которые участники по-
лучают заранее. Возле каждого аспекта на плакате можно положить 
разное количество фишек. Оценка значимости того или иного аспек-
та темы становится очень наглядной благодаря зрительному воспри-
ятию фишек. 

Письменная дискуссия (обсуждение темы с визуализацией) 

Цель: выявление и фиксация мнений участников относительно 
определенной темы с последующим коллективным обсуждением. 

Проведение 
На разных столах лежат подготовленные плакаты с начатыми 

фразами либо с высказываниями, побуждающими к дискуссии. 
Например: «Личностно ориентированное обучение в системе 

профессионального образования в полном объеме невозможно, по-
скольку существует очень жесткий профессиональный стандарт», 
«Подготовить конкурентоспособного рабочего может только мастер 
(преподаватель), сам успешный на рынке труда» и др. На столах так-
же лежат маркеры. Участники обходят столы и записывают свои мне-
ния, возражения, согласие, вопросы. Затем все плакаты вывешивают-
ся для ознакомления. Выбираются злободневные вопросы, формули-
руются предложения-стимулы, которые могут побудить слушателей к 
дискуссии. 

«Круги»  

Цель: актуализация и обмен опытом (профессиональным, соци-
альным и др.) и знаниями по заданной теме.  
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Проведение 
1. Участники разбиваются на пары. Пары садятся или встают в 

круг лицом друг к другу; все вместе образуют два круга – внешний и 
внутренний. 

2. Пары ведут диалог на заданную преподавателем тему. По зна-
ку преподавателя диалоги завершаются, и партнеры прощаются друг с 
другом. 

3. Каждый из партнеров переходит на место своего левого сосе-
да: теперь состав пар изменяется, и новые пары начинают обсуждать 
новую объявленную педагогом тему. 

4. Переходы происходят при каждой смене темы или вопроса. В 
целом каждый участник беседует не более чем с шестью партнерами, 
иначе интерес начинает пропадать. 

Варианты 
1. После объявления темы участники записывают результаты 

своих диалогов на карточках, которые потом используют во время 
общего обсуждения. 

2. Работа начинается с обсуждения тем относительно общего ха-
рактера, для которых достаточно недолгого обмена мнениями. Затем 
вопросы становятся все более конкретными или личными, время об-
суждения соответственно увеличивается. 

3. После обсуждения последней темы пары объединяются в группы из 
четырех человек и работают над темой дальше, получив от преподавате-
ля четко сформулированное задание. 

Примечания. 
– в то время как в группе дискуссию обычно ведут лишь не-

сколько участников, при использовании этого метода в беседе ак-
тивно участвуют все; 

– данный метод особенно хорош для обсуждения тем, по которым у 
участников имеются знания или опыт: именно это и должно быть акти-
визировано для дальнейшей работы; 

– диалоги должны быть достаточно продолжительными, чтобы мог-
ли высказаться оба собеседника (не менее 5 мин.), но не слишком затяну-
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тыми, чтобы не исчез положительный импульс, возникающий в начале 
разговора (не более 15 мин.); 

– преподаватель должен четко разъяснить, что этот тренинг не ста-
вит целью исчерпывающего обсуждения тем, а должен лишь помочь 
участникам понять тему или сосредоточиться на ее главном содержании. 

«На линии огня» 

Цель: активизация противоречий и оживление затянувшихся дис-
куссий, тренинг умения аргументировать свое мнение и понимать 
противоположную позицию. 

Проведение 
1. Участники становятся в две шеренги лицом друг к другу так, 

что каждый имеет непосредственного противника. Одна партия отве-
чает за аргументы «за», другая – за аргументы «против». 

2. Все пары одновременно начинают дискуссию по предлагаемому 
преподавателем положению. Один называет только доводы в пользу, дру-
гой – против этого положения. Каждый старается убедить противника в 
своей правоте. 

3. Через 3–4 мин. они меняются местами и меняют аргументацию на 
противоположную: теперь участники должны научиться использовать 
аргументы противной стороны. Еще через 2–4 мин. спор прекращается. 

4. На общее обсуждение выносятся следующие вопросы: «Какие 
аргументы были использованы?», «Произошло ли сближение?», «Уда-
лось ли кого-то убедить?», «Какими аргументами?», «Чью сторону было 
легче отстаивать?»  

Варианты 
1. Положения, выносимые на обсуждение, высказываются уча-

стниками самостоятельно. 
2. Группам предоставляется 20–30 мин времени на подготовку с 

использованием информационных материалов. Одна группа разраба-
тывает доводы «за», другая – «против». Затем группы становятся в 
две шеренги друг против друга. 
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Первый участник стороны, выступающей «за», в течение одной 
минуты излагает один или два своих аргумента. После этого его оста-
навливают и предоставляют возможность первому участнику от про-
тивной стороны привести один или два довода «против». Так, при 
строгом соблюдении временных рамок ведется спор. В заключение 
проводится общая открытая дискуссия. 

Примечания: 
– все активно участвуют в дискуссии; 
– все говорят одновременно, поэтому говорящего слышит толь-

ко его противник. В таких условиях многим участникам легче выска-
заться; 

– эта игра проходит шумно и весело; 
– некоторые участники приходят в замешательство, когда им 

предлагают отстаивать положения и приводить доводы, которые они 
не разделяют и не считают своими; 

– этот вид дискуссии особенно хорош для участников, которым 
в их профессиональной деятельности (образование, торговля, полити-
ка) часто приходится кого-то убеждать. 

«Идейная карусель» 

Цель: организация последовательного обсуждения предложенных 
вопросов с последующим принятием коллективного решения; актуа-
лизация знаний и выявление имеющегося опыта. 

Материалы: листы бумаги. 
Проведение 
1. Каждому члену микрогрупп (по 4 – 5 человек) раздается чис-

тый лист бумаги и всем задается один и тот же вопрос. Без словесного 
обмена мнениями все участники записывают на своих листках бумаги 
спонтанные формулировки ответов на него. 

2. Листки с записями в режиме дефицита времени передаются по 
кругу по часовой стрелке соседям по микрогруппе. При получении 
листка с записями каждый участник должен сделать новую запись, не 
повторяя имеющиеся. Работа заканчивается, когда к каждому вернет-
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ся его листок. На этом этапе записи не анализируются, не оценивают-
ся и не отбираются (в этом проявляется некоторое сходство данной 
методики с «мозговым штурмом»). 

3. В микрогруппах происходит обсуждение сформулированных 
участниками ответов, предложений и выделение в итоговый список 
наиболее важных, актуальных из них. 

4. Обмен результатами наработок микрогрупп. Все микрогруппы 
предлагают по очереди свои формулировки из итогового списка. Если 
формулировка не встречает возражений других групп, она включается 
в окончательный общий список. 

Вариант 
Группы располагаются в пространстве аудитории по кругу. Каж-

дой группе выдается лист бумаги с вопросом, проблемным заданием 
и дается время на обсуждение. Дискуссия в микрогруппе заканчива-
ется записью общего решения на выданном листе с вопросом. Затем 
каждый лист с вопросом и написанным решением передается по ча-
совой стрелке следующей группе, которая после обсуждения также 
фиксирует свое мнение на этом листе. Процедура повторяется столь-
ко раз, сколько предложено вопросов и сколько создано микрогрупп. 

По окончании работы каждой группе возвращается выданный 
первоначально лист и дается время на анализ и согласование записан-
ных на нем точек зрения или решений. После этого группы озвучива-
ют результат своей работы. Подводятся итоги, анализируется работа 
групп совместно с преподавателем. 

Примечание: 
– данное интерактивное взаимодействие порождает синергети-

ческий эффект. Чужие идеи дорабатываются, развиваются и допол-
няются, уменьшается шанс упустить конструктивную мысль. 

Ролевая дискуссия 

Данная форма проведения дискуссий построена на обсуждении 
вопроса в соответствии с определенной ролью, которая обозначена 
заранее. 
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Обязательное условие успешной ролевой дискуссии: участники 
не должны знать о позициях остальных, но вести себя в соответствии 
с полученной ролью. 

Цель этого вида дискуссии – определение ролевых позиций, их 
слабых и сильных сторон, а также выявление значимости той или 
иной роли в определенной ситуации. 

Проведение 
1. Задается тема дискуссии (выбирается либо преподавателем в 

целях прояснения какого-либо вопроса, поведения, позиций слушате-
лей в данной ситуации, либо самими слушателями, что раскрывает их 
интересы). 

2. Распределяются роли с описанием их характеристик (на кар-
точках или устно). Можно дать участнику не свойственную ему роль, 
чтобы он осознал свои слабые и сильные стороны. Дается время на 
подготовку. 

3. В течение 10–15 мин. идет дискуссия. Остальные члены груп-
пы наблюдают: они должны угадать, кто какую роль исполнял, и объ-
яснить, что указывало именно на эту роль. 

4. Может быть проведен второй раунд дискуссии со сменой ро-
лей либо с другими участниками. Смена ролей заставляет одного нау-
читься слушать и видеть окружающих, а другого – раскрыться по-
новому, вопреки своему привычному имиджу. 

Описание ролей 
«Организатор» – обеспечивает выявление всех позиций. Побуж-

дает участников высказаться, стремится к тому, чтобы высказались 
все, задает уточняющие вопросы. Заинтересован ходом дискуссии. 
Подводит промежуточные и окончательные итоги. Свою позицию 
высказывает последним. 

«Соглашатель» – выражает свое согласие с любыми точками 
зрения и поддерживает все высказывания говорящих. Для него глав-
ное – это не поиск наилучшего решения, а мирные, бесконфликтные 
взаимоотношения участников дискуссии. 
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«Оригинал» – как правило, не ввязывается в спор, но время от 
времени выдвигает неожиданные, парадоксальные, одному ему по-
нятные предложения, связь которых с сущностью обсуждаемых во-
просов не всегда ясна. Вмешивается в общий ход разговора не менее 
трех, но не более пяти раз. В споре участвует мало. 

«Заводила» – с самого начала стремится захватить инициативу в 
обсуждении и склонить группу к своему мнению. Не желает кого-
либо слушать, если мнение другого не совпадает с его идеями. Эмо-
ционален, напорист, эмоции, хотя и через край, но в основном поло-
жительные. 

«Спорщик» – встречает в штыки каждое предложение, любое вы-
сказывание и защищает противоположные точки зрения. 

Задания для наблюдателей: 
– наблюдать за конкретным человеком; 
– фиксировать удачные моменты дискуссии; 
– проследить логику дискуссии; 
– определить, что помогало и что мешало вести дискуссию.  
Варианты ролей (по Л.Д. Столяренко)  
«Инициатор» – захватывает инициативу с самого начала, отстаи-

вает свою позицию с помощью аргументов и эмоционального напора. 
«Молчун» – всячески избегает прямого ответа на вопрос; никто не 

должен понять, какой точки зрения он придерживается. 
«Деструктор» – все время нарушает плавное течение дискуссии 

(что-то роняет, не вовремя хихикает, громким шепотом просит соседа 
подвинуться и т.д.). 

Примечание: 
– при организации обсуждения необходимо уделять внимание 

выработке навыков общения и сотрудничества. В процессе дискуссии 
происходит столкновение различных точек зрения. Одно из самых 
трудновыполнимых для учащихся правил поведения заключается в 
том, что следует различать личность обучающегося и ту роль, кото-
рую он исполняет в процессе групповой работы. Так, «инициатор» 
может высказывать любые, даже самые фантастические идеи, при 
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этом остальные члены группы не должны подвергать его насмешкам 
за нереальность выдвигаемых положений. Другой случай: роль «кон-
тролера» закономерно предполагает критику, но критику обоснован-
ную, конструктивную. При этом и сам критик, и его оппонент долж-
ны чувствовать границы диалога и не переносить конфликтную си-
туацию за рамки учебной задачи в межличностный план. 

«Мыслительные шапки»  

Эта методика является разновидностью ролевой дискуссии, 
только вместо исполнения ролей предлагается участвовать в дис-
куссии в соответствии с определенной мыслительной стратегией. 

Цель: отработка умений видеть и принимать разные мыслитель-
ные стратегии и подходы к решению проблемы. 

Материалы: шапки или эмблемы из цветной бумаги, плакаты, 
бумага для записей, мел для очерчивания внутреннего и внешнего 
кругов. 

Проведение 
Пять шапок разных цветов символизируют пять различных под-

ходов к анализу проблемы, поиску решений и аргументации: 
белый – призывает «нейтральные» факты, цифры и информацию, 

аргументирует «весом фактов»; 
красный – выражает эмоции и чувства, наполнен интуицией и до-

гадками (позитивными и негативными); 
черный – несет трудности, невозможность решения, негативные 

оценки, т.е. выполняет роль «адвоката дьявола»; 
голубой – означает холодную удаленность, контроль над собой и 

над другими «шапками» (держит внутренний стержень дискуссии); 
желтый – характеризуется оптимизмом, радостью жизни, ожи-

данием будущего; позитивен и конструктивен. 
Вместо шапок из бумаги можно использовать эмблемы (бумаж-

ные кружки) того же цвета. 
Пятеро участников выбирают себе шапки, надевают их и тем са-

мым обозначают свою позицию в разговоре. После небольшой подго-
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товки они проводят первый раунд дискуссии. Через 10 мин. участни-
ки меняются шапками и, соответственно, линией аргументации (два 
раза по кругу). Остальные слушатели наблюдают за дискуссией из 
внешнего круга. Для них возможны следующие задания: язык тела, 
качество аргументации, влияние смены цвета шапок на мнение от-
дельных спорщиков. По окончании слово имеют непосредственные 
участники, а затем наблюдатели. 

Эта методика может иллюстрировать смену перспектив и множе-
ственность точек зрения и способов мышления. 

Варианты 
1. Пары или маленькие группы выбирают один цвет, потом со-

вместно готовят дискуссию, выбирают спорщиков, которые сменяют-
ся через каждые 10 мин. Возможна смешанная форма: два участника 
и один постоянный наблюдатель. 

2. Носитель голубой шапки имеет компетенцию «ведущего дис-
куссии» внутри раунда. Он регулирует время смены шапок в зависи-
мости от течения и интенсивности дискуссии. 

Примечание: 
– значение цветовой символики следует сделать зримым и ясно 

записать. Можно вывесить плакаты, например, на белом плакате на-
писать «факты, цифры, информация» и т.д. 

«Позиции» 

Цель: осуществление невербального обмена мнениями. 
Проведение 
1. Участники стоят в центре аудитории. Преподаватель объясня-

ет, что один угол помещения отводится для положительных ответов, а 
противоположный ему – для отрицательных. Необходимо выразить 
свое отношение к высказанным преподавателем суждениям, заняв по-
зиции на диагонали, проходящей из угла «+» в угол «-». 

2. После высказанного преподавателем тезиса, например: «Раз-
витие личности учащегося важнее его профессиональной подготов-
ки», участникам дается немного времени, чтобы каждый из них мог 
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занять соответствующий угол и сравнить свою позицию с позициями 
других участников. 

3. Участникам, занимающим крайние позиции, задается вопрос, 
чем они могут обосновать свое положительное или отрицательное от-
ношение к данному тезису. Объяснения выслушиваются группой и 
преподавателем без комментариев и обсуждения. Затем преподава-
тель высказывает следующее положение и т.д. 

Варианты 
1. Можно попросить обосновать свою позицию не только тех, 

кто занял крайние, полярные точки, но и других участников. При этом 
возникает общая дискуссия. Только обсудив все важнейшие моменты, 
можно переходить к следующему тезису. 

2. Если кто-то обнаружит, что его убедили аргументы предста-
вителей противоположной стороны, он может оставить свою позицию 
и «переметнуться» или приблизиться к ним. 

3. Вместо устного предъявления тезисов используется показ 
слайдов. Вопрос задается так: «Соответствует ли изображение на 
слайде нашей теме? Связываю ли я его с темой? Отвечает ли оно мо-
ему представлению о теме?» Это дает возможность для эмоциональ-
ного и ассоциативного освоения темы. 

Примечания: 
– эта форма дискуссии не обеспечивает полноты обсуждения; 

главная ее задача – выслушивание различных мнений и принятие их 
как данности. В данном случае важно увидеть все разнообразие пози-
ций, а не добиться согласия участников. При выполнении этого уп-
ражнения невозможна ситуация, когда у кого-то отсутствует собст-
венное мнение. Каждый участник занимает на линии ту или иную по-
зицию; 

– при использовании данного метода может возникнуть нечто 
вроде давления со стороны группы, если кто-то из участников не хо-
чет отходить далеко от остальных, т. е. присоединяется к общему 
мнению. Чтобы избежать этого, следует до начала упражнения подго-
товить такие тезисы, которые могут быть четко отвергнуты или при-
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няты участниками на основе их личного отношения (например: «Я 
уже был однажды преподавателем на семинаре»). Так каждый опро-
бует ситуацию, когда он противопоставляет себя другим. 

Возможные трудности при проведении дискуссий.  
Советы и рекомендации ведущему 

При организации и проведении дискуссий нередко возникают 
определенные проблемы и трудности. Остановимся на наиболее часто 
встречающихся затруднениях. 

I. Перевод дискуссии на другую, не менее актуальную для при-
сутствующих, тему или перевод разговора на постороннюю тему. 

Одна из основных опасностей при использовании дискуссии в 
качестве метода обучения – это легкость, с которой можно откло-
ниться далеко в сторону от обсуждаемой темы. Поскольку поощряет-
ся генерирование любых идей, участники дискуссии, особенно «моз-
гового штурма», зачастую уходят от реальной проблемы и с трудом 
находят рациональные и продуктивные идеи. 

Рекомендации и советы. 
1. Тему дискуссии всегда старайтесь зафиксировать письменно –

на доске или плакате. 
2. Держать группу в необходимом русле поможет повторение 

предмета, темы и условий дискуссии перед ее началом. 
3. Приучайте участников дискуссии повторять основные момен-

ты предыдущего выступления прежде, чем высказывать собственную 
точку зрения. 

4. Постарайтесь сформулировать обсуждаемую в настоящий 
момент тему, записать ее на доске и сопоставить с обсуждаемой те-
мой; делайте промежуточные обобщения. 

5. Обнаружив, что участники перевели разговор на другую тему, 
согласитесь (одной-двумя фразами), что это действительно важный 
вопрос. А затем: «Поскольку это заслуживает специального азговора 
(«заслуживает»!), а я дорожу вашим («вашим!») и своим временем, то 
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давайте сначала закончим с...» или: «Хорошо. Мы еще поговорим об 
этом. Только давайте сначала закончим с...». 

Типичная ошибка: заметив, что участники дискуссии «соскольз-
нули» на другую тему, ведущий реагирует раздраженно: «Давайте не 
отвлекаться!» – и тем самым ставит дискуссию на грань конфликта. 

II. Чрезмерно словоохотливый участник дискуссии. 
Рекомендации и советы. 
1. Как только начинается обмен мнениями, ведущий должен 

удостовериться, что никто не монополизировал дискуссию и что каж-
дый желающий внести в нее свой вклад имеет возможность сделать 
это. Если приводимые доводы становятся расплывчатыми или сомни-
тельными, ведущий может попросить у говорящего разъяснений от 
имени группы или же сделать обзор тех моментов, которые были 
упущены либо затронуты слишком поверхностно. 

2. Дать слишком словоохотливому участнику высказаться, зная, 
что когда-нибудь он «выдохнется». А затем: «Теперь можно сказать 
мне» – и обязательно дождитесь ответа. 

3. «Потерпите, сейчас вы выскажетесь» или – с настойчивой, но 
не раздраженной интонацией: «Позвольте мне договорить до конца». 

4. Попросите его изложить свои мысли письменно. 
5. Поручите подготовить и высказать свое мнение при подведе-

нии итогов дискуссии. 
6. Заранее поговорите с ним, подчеркните его способности и по-

просите дать возможность высказаться другим. 
7. Попросите его записывать аргументы на доске или плакате. 
8. Не допускайте обращений, которые могут вызвать конфликт-

ную ситуацию: «Дайте же наконец высказаться другим!» – «Нет, это 
вы не даете...». 

III. Пассивность участников. 
Причиной может быть неактуальность обсуждаемой проблемы 

либо пессимистический настрой аудитории относительно приемле-
мых вариантов ее решения (ничего из предложенного материала не 
принесет никакой пользы). Отсутствие подготовки или привычка ру-
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ководителя к авторитарному стилю могут вызывать у участников 
страх оказаться несостоятельными или униженными, что также сни-
жает их творческую активность. 

Рекомендации и советы (для более полного включения группы в 
дискуссию). 

1. Начните дискуссию со знакомства (если необходимо) или ин-
теллектуальной разминки – это раскрепостит участников и создаст 
определенный настрой. 

2. Расположите группу по кругу, устраните преграды, затруд-
няющие общение. 

3. Подключите участников к определению темы дискуссии, пре-
доставив им возможность выбора темы из нескольких альтернативных. 
Проблемно сформулируйте выбранную тему, покажите значимость и 
полезность ее обсуждения для всех участников, объясните, почему это 
важно обсудить всем вместе именно сейчас, наметьте ожидаемый ре-
зультат; ориентируйте участников на групповое решение. 

4. Постарайтесь выявить интересы и устранить сомнения участ-
ников, ответив на их замечания. После того как участники заинтере-
совались обсуждаемыми положениями, поняли их целесообразность, 
но все еще проявляют осторожность и не видят возможностей для их 
практического применения, важно выяснить их желания и устранить 
сомнения. 

5. Чтобы привлечь к обсуждению пассивных участников, попро-
сите их в качестве примера привести несколько фактов. Покажите 
значимость участия в дискуссии именно этого человека. Старайтесь 
использовать личные обращения. 

6. Поддерживайте и подбадривайте участников, когда они вы-
сказываются. 

Эффективным способом стимулирования активности участников 
является метод созидательной конфронтации. 

Для обострения дискуссии поощряются независимые, неожидан-
ные, неординарные суждения, представляющие противоположные 
точки зрения. Тем самым создается ситуация эмоционального напря-
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жения, конфронтации, которая стимулирует творческое воображение, 
критическое мышление участников дискуссии. Но, если ведущий не 
будет управлять этим процессом, может возникнуть другая проблема: 
конфликт во время дискуссии. 

IV. Сильная зависимость некоторых участников от группы. 
Качество дискуссии в значительной степени определяется глуби-

ной знаний и опыта, которыми обладают члены группы, поэтому сле-
дует уделять внимание подбору участников дискуссии с приблизи-
тельно равными способностями, чтобы обеспечить широкий спектр 
мнений и убеждений. Снижает зависимость от группы использование 
письменной дискуссии. 

Вместе с тем, отдельные участники дискуссии могут утвердиться 
в неверной позиции. Несмотря на то, что дискуссия, несомненно, дает 
замечательную возможность убедить кого-либо взглянуть на вещи по-
новому, в ходе нее также возможно укрепление участников в своих 
убеждениях, если они видят угрозу для собственных взглядов. Обес-
печение благоприятной эмоциональной атмосферы снимает психоло-
гические защиты, делает участников более гибкими. 

V. Слишком острый характер дискуссии, взаимные обвинения 
участников. 

Это случается, когда обсуждаемая проблема касается жизненных 
принципов и личных переживаний участников и стороны не достига-
ют единодушия. 

Рекомендация и совет. 
Чтобы спор не вышел за рамки дискуссии, ведущему нужно по-

дытожить рассуждения всех сторон и обсудить сходство и различие 
позиций. 

Если иногда в силу выраженного эмоционального фактора обсу-
ждения вопроса один из участников пытается вывести ведущего из 
равновесия, осознанно или неосознанно провоцируя его на конфликт 
с помощью «мелких уколов», следует игнорировать эти «шпильки», 
ибо они в таких случаях носят косвенный характер и не затрагивают 
сути ваших аргументов. Когда участник заметит, что его «уколы» не 
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действуют, его запал пропадает, хотя по инерции он может выпустить 
еще пару «шпилек». 

VI. Нарушение режима времени. 
Оно может возникнуть, если преподаватель увлечется и поддер-

жит навязанный группой ритм. 
Рекомендация и совет. 
При подготовке к дискуссии четко определите время на обсужде-

ние каждого вопроса и сверяйтесь с планом по ходу дискуссии либо 
назначьте «хранителя времени» из участников. 

Ряд трудностей возникает, если преподаватель забывает о прави-
ле: «Люди легче принимают позицию того человека, к которому у них 
эмоционально положительное отношение, и наоборот». Если препо-
даватель сумел расположить к себе обучающихся, создать благопри-
ятный психологический климат, то в проведении дискуссии удастся 
избежать многих трудностей, связанных с межличностными отноше-
ниями. 

Некоторые из предложенных вариантов проведения дискуссий 
не гарантируют тщательную, глубокую проработку материала. Но 
одно из главных предназночений дискуссии – не столько всесторон-
не и глубоко решить проблему, сколько побудить участников заду-
маться над ней, осуществить пересмотр своих убеждений и пред-
ставлений, уточнить и определить свою позицию, научиться аргу-
ментированно отстаивать собственную точку зрения и, в то же вре-
мя, осознавать право других иметь свой взгляд на обсуждаемую про-
блему, быть индивидуальностью. 

Изучение механизмов групповой дискуссии показало целесооб-
разность ее применения для активизации межличностных процессов в 
управленческой, обучающей, диагностической, психотерапевтиче-
ской, творческой и других видах деятельности [22; 15; 26]. 

«Мозговой штурм» 

Метод, получивший название «Brainstorming» – мозговой штурм 
(мозговая атака), является наиболее свободной формой дискуссии, 
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хорошим способом быстрого включения всех членов группы в работу 
на основе свободного выражения своих мыслей по рассматриваемому 
вопросу. Он используется для коллективного решения проблем при 
разработке конкретных проектов, где предполагаются генерация в 
группе разнообразных идей, их отбор и критическая оценка. Идея ме-
тода основана на том положении, что критика и боязнь тормозят 
мышление, сковывают творческие процессы. Учитывая это, необхо-
димо разделить во времени выдвижение гипотез и их критическую 
оценку. Проводить эти два процесса должны разные люди. Метод 
«мозгового штурма» относят одновременно к группе проблемных и 
коммуникативных методов. Успех проведения «мозгового штурма» 
зависит от соблюдения двух главных принципов. 

Первый из них лежит в области теории синергетики (от греч. 
synergeia – сотрудничество, содружество). При совместной работе 
рождаются идеи более высокого качества, чем при индивидуальной 
деятельности тех же самых людей. Это происходит за счет интерак-
тивного эффекта. Идея, которая сама по себе может быть отвергнута в 
силу недостаточной обоснованности или непрактичности, дорабаты-
вается совместными усилиями, додумывается другими и тем самым 
улучшается, становится все более конструктивной и пригодной к 
применению. 

Второй принцип состоит в том, что если группа находится в со-
стоянии генерирования идей, то процесс творческого мышления, гос-
подствующего в этот момент, нельзя тормозить преждевременной 
субъективной оценкой этих идей.  

«Мозговой штурм» включает три этапа: подготовительный, этап 
генерирования идей, этап анализа и оценки идей. Продолжительность 
«мозгового штурма», как правило, не менее 1,5-2 ч. 

Подготовительный этап 
1. Решение организационных вопросов: подготовка помещения, 

техники, флип-чарта, доски или транспаранта, распределение ролей, 
макет или эскиз объекта, который требуется улучшить, средства то-
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низирования (чай, кофе, минеральная вода) и релаксации (негромкая 
фоновая музыка). 

2. Постановка цели и задач ведущим. Задание для участников 
обычно начинается со слов: «Почему? Зачем? Как решить? Что можно 
сделать?», т.е. от участников требуется найти решение или ответ на 
вопрос. 

3. Представление участников и ознакомление их с правилами, 
процедурой «мозгового штурма» и его регламентом. Правила можно 
выписать и повесить на видное место. 

4. Распределение на группы «генераторов» и «аналитиков». «Ге-
нераторы» – это люди с позитивной установкой к творчеству, обла-
дающие яркой фантазией, способные не только рождать, но и разви-
вать свои идеи и быстро подхватывать чужие. «Аналитики» – специа-
листы, которые могут проанализировать и критически оценить вы-
двинутые идеи. Задача «аналитиков» – развивать выдвинутые на эта-
пе генерирования идеи для их конкретизации, обобщать идеи, осуще-
ствлять их экспертизу. 

Определяется «секретарь», который будет фиксировать в тетради 
или на ватмане все, что говорят участники. 

5. Интеллектуальная разминка, которая обычно проводится со 
всей группой. Ее цель – помочь участникам освободиться от стереоти-
пов и психологических барьеров. Обычно разминка проводится как 
упражнение в форме быстрого поиска ответов на неожиданные, ориги-
нальные вопросы. 

Этап генерирования идей 
Группа «генераторов идей» за отведенное время (20–40 мин.) вы-

двигает максимальное количество гипотез. Выдвигаются любые гипо-
тезы: фантастические, явно ошибочные, шутливые. Идеи должны 
следовать непрерывно, дополняя и развивая друг друга. Регламент на 
каждую идею отводится в пределах 2 мин., доказательств не требует-
ся. Группа за сеанс может выдать более ста идей, из которых прини-
маются любые: и здравые, обдуманные, и фантастические, даже аб-
сурдные. Автор каждой идеи может дать краткий (до 30 с.) коммента-
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рий по существу своей мысли, но без аргументов. Для активизации 
процесса генерирования идей в ходе «штурма» рекомендуется ис-
пользовать некоторые приемы: инверсия (сделай наоборот), аналогия 
(сделай так, как это сделано в другом решении), эмпатия (считай себя 
частью задачи, выясни при этом свои чувства, ощущения), фантазия 
(сделай нечто фантастическое). 

Все идеи записываются на магнитофон или стенографируются. 
Запрещена любая критика, в том числе скрытая, в виде скептических 
улыбок, жестов, мимики. На этом этапе очень важно соблюдать все 
правила и принципы, поддерживающие максимальную активность 
участников. 

Заключительный этап. Группа экспертов выносит суждение о 
ценности выдвинутых гипотез. Экспертиза и отбор гипотез должны 
проводиться тщательным образом, оцениваются несерьезные и нере-
альные гипотезы. Анализ идей (30–45 мин.) проводится после пере-
рыва и включает следующие стадии: 

– составление отредактированного списка идей; 
– оценка, критика, аргументирование и ранжирование значимых 

для решения проблемы идей; гипотезы оцениваются по 10-балльной 
системе и выводится средний балл по оценкам всех экспертов; 

– выбор и вербальное оформление наиболее оптимальных идей 
и предложений, по которым высказывалось меньше всего критиче-
ских замечаний; 

– анализ и оценка деятельности «генераторов», «аналитиков» и 
других участников обсуждения. 

Как правило, «мозговой штурм» проводится в небольшой группе 
(6–10 человек), при большом количестве участников происходит де-
ление на микрогруппы по 6 – 8 человек. В этом случае на заключи-
тельном этапе микрогруппы презентуют свои варианты решений, ко-
торые также могут быть проанализированы и оценены группой вы-
бранных экспертов или всеми участниками. 

Любая сложная практическая ситуация решается неоднозначно, 
разными путями и способами. При групповом решении высказывают-
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ся противоречивые суждения, точки зрения. Рассмотрим способ, по-
зволяющий придти к общему решению в группе. 

Возможный конструктивный ход принятия группового ре-
шения. 

Этапы: 
1. Запись всех предложений. 
2. Группировка предложений. 
3. Совместное определение критериев для оценки каждой груп-

пы предложений. 
4. Составление таблицы. 

Критерии/ 
Идеи 

Выгода для 
образователь-
ного учреж-

дения 

Эффектив-
ность данно-
го варианта 

решения 
проблемы 

Стоимость 
реализации 

идеи 

Возмож-
ность реа-
лизации 
предло-
женного 

 
 

Общая 
сумма 
баллов 

1 -я группа      

2-я группа      

3-я группа      

5. Индивидуальное оценивание в баллах (от 1 до 3) предложений 
по согласованным критериям. 

6. Подсчет общего количества баллов, набранных каждым пред-
ложением (группой предложений), ранжирование по баллам. 

7. Определение наиболее рациональных предложений (набрав-
ших наибольшее количество баллов). 

Правила «мозгового штурма» 

Важной составляющей, способствующей успеху проведения 
«мозгового штурма», являются особые условия его проведения, опи-
рающиеся на правила. 

1. Отсутствие всякой критики: 
– во время выдвижения идей запрещаются их критика, неодоб-

рительные замечания, иронические реплики или, наоборот, чрезмер-
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ное покровительство. Высказывания записываются без изменений и 
не оцениваются; 

– нежелательно также неявное высмеивание чьей-либо идеи или, 
наоборот, чрезмерное покровительство ей; 

– запрещается показывать, что идея не имеет ценности, игнори-
руя чей-либо вклад или демонстрируя критичное отношение невер-
бальными жестами и мимикой (пожимая плечами, поднимая брови, 
демонстрируя скепсис или ухмыляясь и т.п.). 

2. Поощрение предлагаемых идей:  
− одобряются внешне и принимаются все высказанные идеи, 

причем оказывается предпочтение не систематическому логическому 
мышлению, а озарениям, необузданной и безграничной фантазии в 
самых разных направлениях; 

− превыше всего ставится количество высказанных идей, а не их 
качество; 

− идеи презентуются короткими высказываниями. 
3. Равноправие участников «мозгового штурма» 
– чтобы иметь стимул выдвигать свои идеи, каждый участник 

должен чувствовать, что его предложение будет услышано и рас-
смотрено; 

– для предотвращения доминирования одного или двух членов 
группы целесообразно установить систему, при которой каждый уча-
стник может высказать свое предложение в порядке очереди. Это по-
зволит привлечь к генерированию идей всех участников; 

– если у кого-то из участников отсутствуют идеи или предложе-
ния, об этом нужно сразу же заявить, причем никто не должен эту си-
туацию комментировать и выяснять, по какой причине обучаемый не 
может внести предложение. В случае возникновения ситуации, когда 
все предложения исчерпаны, руководитель «штурма» может прости-
мулировать группу дополнительно с помощью каких-либо рекомен-
даций или инициатив. 
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4. Свобода ассоциаций и творческого воображения:  
– в «мозговом штурме» существует запрет на введение каких-

либо ограничений; 
– любая предложенная идея (даже если она не относится к об-

суждаемой проблеме) стоит рассмотрения и внимания участников, так 
как может вызвать ассоциацию у кого-либо из членов группы и при-
вести к рождению новой идеи;  

– высказанные ранее идеи любой участник «штурма» может раз-
вивать, интегрировать, получать из них новые ассоциативные комби-
нации; 

– идеи могут высказываться без обоснования; 
– допускается выдвижение заведомо нереальных, фантастиче-

ских, шутливых, оригинальных идей. 
5. Творческая атмосфера на «игровой поляне»:  
– между участниками «мозгового штурма» поддерживаются де-

мократичные, партнерские и дружественные отношения; 
– создается и закрепляется такая обстановка, в которой допус-

каются шутка, каламбур, юмор; 
– руководитель «мозгового штурма» инициирует атмосферу 

максимального психологического комфорта: улыбается, одобряет, 
поддерживает, восхищается, радуется, говорит комплименты. 

6. Обязательная фиксация всех высказанных идей: 
– все идеи, высказанные вслух, следует записывать на флип-чарт, 

доску, магнитофон и т.д. теми же словами, какие использовал автор 
идеи. Требование записывающих «уточнить формулировку» недопус-
тимо, так как может прервать творческий процесс, ход мыслей «гене-
ратора» идеи и преждевременно вызвать у слушающих доводы в поль-
зу принятия или отторжения еще не принятого предложения; 

– необходимо быть внимательным при записи поступающих 
предложений и не пропустить ни одного из них. Иногда человек, пре-
одолев стеснительность, выражает свою мысль и надеется, что она 
будет принята во внимание при обсуждении, но оказывается, что ее 
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не заметили. Этого может быть достаточно, чтобы человек замкнулся, 
ушел в себя. 

7. Время для инкубации:  
– не следует сразу же приниматься за анализ наработанных 

идей, их систематизацию и критику; 
– группе необходимо дать время, чтобы участники могли обду-

мать все зафиксированные идеи и затем рассмотреть любые альтерна-
тивные подходы или новые предложения. 

Метод «мозгового штурма» хорош тем, что помогает демокра-
тично и ненавязчиво обсуждать многие проблемы. 

Модификации «мозгового штурма» 

Письменный «мозговой штурм» состоит в том, что задача форму-
лируется письменно. Отсутствие влияния участников друг на друга 
благоприятно сказывается на всех этапах «мозгового штурма». Орга-
низационно проходит аналогично. 

Индивидуальный «мозговой штурм» представляет собой процесс 
генерирования и оценки гипотез одним лицом. Генерирование идей 
происходит в течение 10–15 мин. с их записью, а оценка через 3–5 
дней. Допускается оценка гипотез одним лицом. 

Обратный «мозговой штурм» основан на максимальной критике 
для раскрытия противоречий, недостатков высказанной гипотезы. 

2.4.3.2. Деловые игры 

Деловые игры среди методов интерактивного обучения занимают 
ведущее место по объему внедрения и роли в процессе обучения. Де-
ловая игра представляет собой форму воссоздания предметного и со-
циального содержания будущей профессиональной деятельности спе-
циалиста, моделирования таких систем отношений, которые харак-
терны для этой деятельности как целого. В наиболее общем виде де-
ловую игру определяют как «метод имитации (подражания, изобра-
жения, отражения) принятия управленческих решений в различных 
ситуациях (путем проигрывания, разыгрывания) по заданным или вы-
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рабатываемым самими участниками игры правилам. Поэтому нередко 
деловые игры называют имитационными управленческими играми». 

Деловые игры представляют собой имитационное моделирование 
реальных механизмов и процессов. Деловая игра отличается от других 
методов обучения тем, что дает возможность участникам «прожить» 
некоторое время в изучаемой производственной ситуации, приобрести 
опыт профессиональной деятельности в новых условиях. Деловую иг-
ру как форму контекстного обучения следует выбирать, прежде всего, 
для решения следующих педагогических задач: формирование у обу-
чаемых целостного представления о профессиональной деятельности и 
ее динамике; приобретение проблемно-профессионального и социаль-
ного опыта, в том числе и принятие индивидуальных и коллективных 
решений; развитие теоретического и практического мышления в про-
фессиональной сфере; формирование познавательной мотивации, 
обеспечение условий появления профессиональной мотивации. 

Деловые игры могут классифицироваться: а) по области приме-
нения; б) по ролевым функциям; в) по масштабу имитируемого в игре 
процесса; г) по функциям управления. 

Выделяют четыре основные формы деловых игр (ДИ): темати-
ческие ДИ, связанные с определенной темой учебного плана; сквоз-
ные ДИ, охватывающие несколько последовательно прорабатываемых 
тем учебного курса на одном производственном материале; предмет-
ные комплексы ДИ, создаваемые в том случае, если тематику учебно-
го курса целесообразно изучать в разных направлениях; межпред-
метные комплексы ДИ, создаваемые в том случае, если ряд предме-
тов и учебных тем объединяется и связывается через одну игру. 

В учебном процессе применяются различные модификации дело-
вых игр: имитационные, операционные, ролевые игры. 

Имитационные игры. На занятиях воссоздается деятельность 
какой-либо организации, предприятия или его подразделения. Ими-
тироваться могут события, конкретная деятельность людей (деловое 
совещание, обсуждение плана, проведение беседы и т.д.) и обстанов-
ка, а также условия, в которых происходит событие или осуществля-
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ется деятельность (кабинет начальника, студенческая аудитория, ква-
лификационное испытание и т.д.). Сценарий имитационной игры, 
кроме сюжета события, содержит описание структуры и назначение 
имитируемых процессов и объектов.  

Операционные игры. Они помогают отрабатывать выполнение 
конкретных специфических операций, например, методики написания 
учебного пособия, статьи, рецензии, решения производственных за-
дач, аттестации педагогических кадров, ведения пропаганды и агита-
ции и т. п. В операционных играх моделируется соответствующий ра-
бочий процесс. Игры этого типа проводятся в условиях, имитирую-
щих реальные. 

Ролевые игры. В этих играх отрабатываются тактика поведения, 
действий, выполнение функций и обязанностей конкретного лица. 
Для проведения игр с исполнением роли разрабатывается модель си-
туации – пьеса; между участниками распределяются роли с «обяза-
тельным содержанием». 

В отличие от традиционных методов обучения деловая игра об-
ладает определенными преимуществами, характеризующими ее как 
метод активного и интерактивного обучения. 

Во-первых, моделируемые профессиональные отношения обес-
печивают неизбежность вовлечения слушателя в имитируемую про-
фессиональную среду. Являясь субъектом профессиональных отно-
шений, он приобретает необходимые навыки и умения правильного 
выполнения своих производственных функций, что способствует ин-
тенсивному профессиональному развитию. 

Во-вторых, эмоционально-творческий поисковый характер дея-
тельности участников служит дидактическим средством развития 
творческого (теоретического и практического) профессионального 
мышления, выражающегося в способности к анализу производствен-
ных ситуаций, постановке, решению и доказательству (обоснованию) 
субъективно новых для них задач; развивает умение эффективно 
взаимодействовать с партнером. 
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В-третьих, деловая игра раскрывает личностный потенциал слу-
шателя: каждый участник может оценить свои собственные возмож-
ности в отдельности и в совместной деятельности с другими участни-
ками. Игровой метод позволяет диагностировать не только профес-
сиональные качества участников, но и типовое развитие отдельных 
производственных ситуаций. Подобные занятия становятся своеоб-
разной проверкой приемов и методов профессиональной деятельно-
сти, вызывают чувство удовлетворенности и уверенности в себе. 

Технология проведения деловой игры 
Деловая игра предполагает практическую работу по моделирова-

нию различных производственных и педагогических ситуаций с по-
мощью игротехнических средств. Моделирование в игре – это струк-
турный элемент, присущий исключительно деловым и ролевым. Мо-
дель реализуется через правила. Правила игры – это те положения, в 
которых отражаются сущность игры. Требования к правилам игры 
сводятся к следующим положениям: правила содержат ограничения, 
касающиеся технологии игры, регламента игровых процедур или их 
элементов, ролей и функций преподавателей-ведущих, системы оце-
нивания; правил не должно быть слишком много, не более 5–10, они 
должны быть представлены аудитории на плакатах или с помощью 
технических средств; характер правил должен обеспечивать воспро-
изведение реального и делового контекстов игры; правила должны 
быть связаны с системой стимулирования и инструкциями игрокам. 
Оптимальное число участников – 30 человек, а в группе – 7 человек. 

Этап подготовки деловой игры  
1. Выбор темы и диагностика исходной ситуации. 
2. Разработка сценария и игрового контекста, являющегося спе-

цифическим и обязательным компонентом в конструкции деловой иг-
ры. В содержание сценария входят: определение целей и задач, про-
гнозирование ожидаемых результатов (игровых и педагогических), 
описание изучаемой проблемы, обоснование поставленной задачи, 
план деловой игры, общее описание процедуры игры, содержание си-
туации и характеристики действующих лиц. 
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Цели и задачи деловой игры формируются исходя из задач обу-
чения, содержания изучаемых теоретических проблем и тех умений, 
которые должны быть обретены участниками в процессе обучения. 

Игровой контекст обеспечивается: введением новых правил, иг-
ровых прав и обязанностей игроков и экспертов; введением персона-
жей; исполнением двойных ролей; введением противоположных по 
интересам ролей; конструированием поведенческих противоречий; 
разработкой системы штрафов, поощрений, премий; визуальным 
представлением результатов, что излагается в игровой документации. 

3. Диагностика возможностей группы, игровых качеств будущих 
исполнителей ролевых функций, объективных обстоятельств, влияю-
щих на ход игры. 

Введение в игру 
Ознакомление участников и экспертов с исходной информацией. 
Формирование мини-групп (по 4–5 человек), создание арбитража 

(экспертов, 4–5 человек), информирование участников об условиях 
игры, введение игровых правил, вручение игровых документов.  

Совместное определение задач игры и учебных задач; обсужде-
ние режима работы. Сбор дополнительной информации, изучение 
специальной литературы. При необходимости участники обращаются 
к ведущему и экспертам за консультацией. 

Распределение ролей. Запрещено отказываться от полученной 
роли, выходить из игры, пассивно относиться к игре, подавлять ак-
тивность участников, нарушать регламент и этику поведения. 

Этап проведения 
С момента начала игры нельзя вмешиваться и изменять ее ход. 

Только ведущий может корректировать действия участников, если 
они отдаляются от главной цели игры. В зависимости от вида деловой 
игры могут быть использованы различные типы ролевых позиций 
участников (например, «генератор идей», «имитатор», «эрудит», 
«аналитик», «организатор», «тренер», «инициатор», «консерватор», 
«программист», «лидер», «независимый» и т.д.).  
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При проведении деловой игры часто используется соревнование 
между микрогруппами. Для усиления фактора состязательности при-
менимы оценки в баллах. 

Этап анализа 
Анализ результатов игры участниками. 
Выступления экспертов, обмен мыслями, защита участниками 

своих решений и выводов. Подведение итогов игры преподавателем, 
который отмечает достигнутые результаты, ошибки, формулирует 
окончательный итог занятий. Особое значение приобретает в деловой 
игре совместное обсуждение ее результатов, анализ полученного 
опыта. При этом важно: установить проблемы и явления, которые 
имели место в игре; определить и показать соответствие игры реаль-
ной жизни; выявить причины различного поведения участников; вы-
яснить, имеют ли место в реальной жизни подобные образцы поведе-
ния; предложить, что нужно изменить в игре, чтобы достичь лучшего 
результата; предложить, что следует изменить в реальной жизни. 

В ходе игры преподаватель может занимать разные позиции: 
быть руководителем игры (игротехником); выступать в одной из ро-
лей (игровая позиция) или в роли помощника и консультанта (фаси-
литатора); наблюдать и оценивать по окончании действия участников 
(позиция эксперта). 

Характер деловой игры зависит от степени ее сложности (коли-
чество участников, длительность во времени, сложность самой зада-
чи), проблемности (конфликтность ситуации, противоборство сто-
рон), а также от степени импровизации участников (от заранее задан-
ных действий до свободной импровизации). Реальность проигрыва-
ния ситуаций, механизм совместной деятельности и системы общения 
и отношений приближают метод деловых игр к условиям практиче-
ской деятельности реальных работников некоторой функционирую-
щей социально-экономической системы. Это одно из важных отличий 
деловой игры от оргдеятельностной. 

Деловая игра как метод включает в себя другие формы активного 
обучения. Например, в процессе ее подготовки и обсуждения резуль-
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татов используются методы дискуссии, анализа конкретных ситуаций, 
действия по инструкции, разбора почты, решения производственных 
задач и др. Таким образом, на основе деловых игр синтезируются раз-
нообразные методы обучения, и при этом эффект от использования 
названных приемов в комплексе с игровыми средствами значительно 
повышается [22]. 

2.4.3.3. Ролевые игры 

Ролевая игра как игровой метод характеризуется наличием задачи 
или проблемы и распределением ролей между участниками для ее 
решения. Ролевая игра – это процесс, в котором участникам предла-
гается «сыграть» другого человека или «разыграть» определенную 
проблемную ситуацию.  

Ролевая игра – это эффективная отработка вариантов поведения в 
тех ситуациях, в которых могут оказаться участники семинара. Игра 
позволяет приобрести навыки принятия ответственных и безопасных 
решений в жизни. Роль и ее принятие являются важнейшими состав-
ляющими ролевой игры. Исполнение роли представляет собой точ-
ное, буквальное воспроизведение деятельности другого человека. 
Принятие роли осуществляется на когнитивном, эмоциональном и 
поведенческом уровнях через присвоение внешних черт поведения', 
присвоение норм поведения; присвоение социальных задач, стоящих 
перед ролью. Поскольку в ролевой игре участник исполняет роль ка-
кого-либо персонажа, а не свою собственную, он может свободно 
экспериментировать и не бояться, что его поведение будет выглядеть 
глупым или неадекватным. 

Ролевые игры отличаются от деловых отсутствием системы 
оценивания по ходу игры. Игроки самостоятельно анализируют сло-
жившуюся по ходу игры ситуацию, за счет чего достигается самоор-
ганизация участников. Руководитель ролевой игры не является непо-
средственным участником игрового комплекса. Он – человек «за ка-
дром», задача которого состоит в создании и поддержании условий, 
репрезентирующих объективную реальность с помощью опосредо-
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ванных игровых методов: театральных персонажей, газетных публи-
каций, писем, конференций и т.д. 

Ролевые игры непрерывны. Это означает, что игра не прерывает-
ся для обсуждения. В ролевой игре нет процедурных средств, воздей-
ствующих на игроков, таких, как мнение экспертов или ведущего. Все 
это обеспечивает определенную естественность и максимальную по-
груженность участников в игровой процесс. В отличие от других игр, 
в ролевой игре в зависимости от ее целей решения могут приниматься 
как коллективно, так и индивидуально. Эмоциональный эффект роле-
вой игры строится на «проживании» участниками нового опыта в иг-
ровой обстановке, на своего рода открытиях, которые совершает че-
ловек, участвуя в игре. Игровые действия связаны с целевым аспек-
том игры. Они могут задаваться сценарием, ведущими игры (препо-
давателями) или нормативными документами, а могут быть сформу-
лированы (избраны) игроками в соответствии с собственным видени-
ем ситуации. С точки зрения самостоятельности действий игроков и 
жесткости игровых правил игры могут быть поделены на «жесткие», 
«свободные» и занимающие промежуточное положение (в которых 
достигнут своеобразный компромисс между первыми двумя). 

Подготовка и проведение ролевой игры 
Преподавателю при проведении ролевой игры важно учитывать 

ряд принципов. 
– Игра должна быть значима для участников. Ее значимость оп-

ределяется соответствием ситуации сфере интересов участника или 
личностному плану. 

– Необходимо выбрать такие ситуации, которые могут быть ре-
шены в рамках занятия. Эти ситуации можно выделить с помощью 
интервью или предварительной диагностики участников. 

– Важен правильный подбор лиц, которые будут принимать уча-
стие в игре. 

– Руководить игрой должен либо куратор, либо заранее подго-
товленный слушатель. 
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Механизм проведения ролевой игры (игры-драматизации). 
Руководитель сообщает тему игры, обозначает игровую ситуа-

цию, уточняет, бывает ли так, значима ли эта ситуация. Дается инст-
рукция о ходе игры. При этом надо убедиться, что все понимают ее 
правильно, так как свои неудачи участники часто объясняют нечетко-
стью инструкции. 

Распределяются роли. Иногда участники отказываются от пред-
ложенных ролей, для этого необходимо иметь запасные варианты. В 
первые дни лучше не пускать ситуацию на самотек. Если остаются 
незанятые в игре члены группы, то им можно дать задание: отслежи-
вать вербальное и невербальное поведение участников ролевой игры, 
наблюдать, как они взаимодействуют, как решают поставленную пе-
ред ними задачу. 

Формулируется проблема, которую нужно решить. После этого 
организуется ситуация, размечается пространство и вводятся роли. В 
ролевых играх участникам предоставляется возможность: показать 
существующие стереотипы реагирования в тех или иных ситуациях; 
разработать и использовать новые стратегии поведения; осознать и 
преодолеть свои внутренние опасения и проблемы. Активные участ-
ники действуют в соответствии со своими ролями и полученной ин-
формацией. По ходу ролевой игры наблюдатели, а также приглашен-
ный специалист или преподаватель никак не вмешиваются в действия 
участников, но ведут записи для последующего комментирования. 

Методическое обеспечение игры предполагает наличие сле-
дующих материалов: проспект и параметры игры, набор реальной и 
игровой документации. Степень детализации методических рекомен-
даций зависит от сложности объекта имитации, контингента и других 
причин [22; 15]. 
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2.4.4. Неигровые имитационные методы 

2.4.4.1. Кейс-метод. Метод коллективного анализа ситуации 

Кейс-метод (Case study) – это техника обучения, использующая 
описание реальных экономических и социальных ситуаций (от англ. 
сase – «случай»). Под ситуацией (кейсом) понимается письменное 
описание какой-либо конкретной реальной ситуации в фирме, напри-
мер, история образования, организационное становление компании, 
ее развитие, результаты в бизнесе. Обучающихся просят проанализи-
ровать ситуацию, разобраться в сути проблем, предложить возмож-
ные варианты решения и выбрать лучший из них. Необходимость 
внедрения кейс-метода в практику образования обусловлена двумя 
тенденциями. 

П е р в а я вытекает из направленности развития образования, его 
ориентации не столько на получение конкретных знаний, сколько на 
формирование умений и навыков мыслительной деятельности, разви-
тие способностей, среди которых особое внимание уделяется способ-
ности к обучению, смене парадигмы мышления, умению перерабаты-
вать огромные массивы информации. 

В т о р а я обусловлена развитием требований к качествам лично-
сти специалиста, который должен обладать способностью адекватно 
вести себя в различных ситуациях, уметь системно и эффективно дей-
ствовать в условиях кризиса. 

Кейс-технология позволяет более успешно по сравнению с тра-
диционной методикой обучения развивать творческие способности 
обучающихся, формирует навыки выполнения сложных заданий в со-
ставе небольших групп, помогает специалистам успешно овладевать 
способностям анализа непредвиденной ситуации, самостоятельно 
разрабатывать алгоритмы принятия решения. Этот метод также спо-
собствует развитию технического мышления, умений свободно ори-
ентироваться в современном производстве, готовности к плодотвор-
ной профессиональной деятельности, формированию таких качеств, 
как инициативность и самостоятельность. 
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Источники и этапы создания кейса 
Кейс-метод выступает как образ мышления преподавателя, его 

особая парадигма, позволяющая по-иному думать и действовать, об-
новить свой творческий потенциал.  

Технологическая деятельность преподавателя при использовании 
кейс-метода включает два этапа. 

Первый этап – творческая работа по созданию кейса и вопросов 
для его анализа. Она осуществляется за пределами аудитории и вклю-
чает в себя научно-исследовательскую, методическую и конструи-
рующую деятельность преподавателя. 

Виды кейсов – «полевые» – основанные на реальном фактиче-
ском материале; «кресельные» – вымышленные. 

Стадии создания кейса: 
– определение того раздела курса, которому посвящена ситуация; 
– формулирование целей и задач; 
– поиск необходимой информации; 
– создание и описание ситуации. 
Источники формирования кейса. 
1. Художественная и публицистическая литература может под-

сказать идеи, определить сюжетную канву кейса. 
2. Статистические данные придают научность и строгость кейсу. 
3. Анализ научных статей, монографий и отчетов, посвященных 

той или иной проблеме. 
4. Реальные события местной жизни могут стать ценным источ-

ником ситуаций для кейса. 
5. Ресурсы Internet – масштабный, гибкий и оперативный ис-

точник. 
Шаги проектирования кейс-метода.  
1. Формулировка и решение проблемы. 
Формулировка проблемы предполагает определение противоре-

чия между уже назревшей необходимостью в каких-то действиях и 
недостаточными условиями для ее реализации.  
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Выявление противоречия еще не определяет проблему полно-
стью. Для этого необходимо выделить ее основные составляющие. 
Главными связями структуры проблемы являются: 

внутренние основы, в качестве которых выступают необходи-
мость, потребность, интересы и неизбежность; 

требования как совокупность форм выражения общественной 
необходимости, норм, принципов, обязанностей, разрешений и запре-
тов деятельности, которые регулятивно воздействуют на проблему и 
способы ее разрешения; 

условия возникновения и решения проблемы, под которыми пони-
маются явления, воздействующие на ее возникновение, существова-
ние, развитие и решение (особую роль играют средства, реальные 
предпосылки, обстоятельства, ситуации и т.д.); 

деятельность людей по решению проблемы, включающая в себя 
совокупность познавательных и практических действий, методов и 
способов, которые направлены на ее решение. 

2. Выбор конкретной ситуации, которая могла бы выступить в 
качестве носителя сформулированной проблемы. 

Примеры из жизни являются хорошим средством наглядного 
представления теоретических положений. Кроме того, они позволяют 
проверить эти положения на основе собственного опыта. 

Конкретные примеры лучше сохраняются в памяти, нежели абст-
рактная информация. Благодаря своему активизирующему воздейст-
вию они наиболее пригодны для индивидуальной работы или работы 
в малых группах, поскольку в их обсуждении могут принять участие 
даже самые скромные «молчуны».  

Конкретная ситуация объединяет знание и практику, требует от 
обучающихся активного интеллектуального и эмоционального уча-
стия в анализе и обсуждении, предполагает нетрадиционную роль 
преподавателя. «Продуктом» обучения с помощью анализа конкрет-
ной ситуации является человек, способный использовать абстрактные 
знания на практике. 
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При составлении описания конкретной ситуации (КС) следует 
учитывать следующие условия: 

– КС должна соответствовать содержанию теоретического курса 
и профессиональным потребностям обучающихся; 

– желательно, чтобы ситуация отражала реальный, а не вымыш-
ленный профессиональный сюжет, в ней должно быть отражено «как 
есть», а не «как может быть»; 

– следует вести разработку кейсов на местном материале и 
«встраивать» их в текущий учебный процесс; 

– ситуация должна отличаться «драматизмом» и проблемно-
стью, выразительно определять «сердцевину» проблемы и содержать 
необходимое и достаточное количество информации; 

– ситуация должна показывать как положительные (путь к успе-
ху фирмы, организации), так и отрицательные примеры (причины не-
удач, например, уменьшение контингента учащихся в системе на-
чального профессионального образования); 

– КС должна быть по силам обучающимся, но в то же время не 
очень простой; 

– ситуация должна быть описана интересно, простым и доход-
чивым языком (целесообразно приводить высказывания, диалоги уча-
стников ситуации); 

– текст ситуационного упражнения не должен содержать под-
сказок относительно решения поставленной проблемы; 

– ситуация должна также сопровождаться четкими инструкция-
ми по работе с нею. 

Вместо подготовленных текстов можно использовать магнито-
фонные или видеозаписи, газетные статьи, официальные документы 
или их подборки, рассказы, содержащие описания производственных 
ситуаций. Участники могут предложить и рассмотреть примеры из 
собственной практики. 

При этом необходимо очень четко сформулировать задание, что-
бы учащиеся не поддались желанию пассивно воспринимать инфор-
мацию. 
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Однако хорошо подготовленного кейса мало для эффективного 
проведения занятия. Необходимо еще подготовить методическое 
обеспечение как для самостоятельной работы обучающихся, так и для 
проведения предстоящего занятия. 

Второй этап работы включает в себя деятельность преподава-
теля в аудитории, где он выступает со вступительным и заключи-
тельным словом, организует малые группы и начинает дискуссию, 
поддерживает деловой настрой в аудитории, оценивает вклад студен-
тов в анализ ситуации. 

Часто бывает целесообразно до анализа кейса в аудитории встре-
титься с несколькими участниками перед занятием, чтобы рассмот-
реть с ними данные, сравнить анализ и обсудить стратегии. 

Это поможет усовершенствовать выбор стратегий, а также иссле-
довать и обогатить понимание проблем данной ситуационной модели 
через восприятие других людей. 

Представим поэтапную работу с кейсом в аудитории. 
1. Этап введения в кейс, постановки преподавателем основных 

вопросов. 
Кейсы могут быть розданы каждому обучающемуся за день до 

занятий или на самом занятии. На ознакомление выделяется 5–7 мин. 
в зависимости от сложности кейса. 

Преподаватель начинает занятие с контроля знания обучающи-
мися содержания кейса, например, спрашивает: «Сколько всего пер-
сонажей действует в данной ситуации?» или «Что является централь-
ной проблемой данного кейса?». 

Далее участники задают руководителю вопросы с целью уточне-
ния ситуации и получения дополнительной информации, которая 
фиксируется на доске для последующего обсуждения. 

2. Анализ ситуации (индивидуально или в малых группах). Каж-
дый из участников представляет свой вариант решения в виде устного 
доклада (регламент устанавливается). Если участников много, то 
группа разбивается на подгруппы, от каждой из которых выступает 
представитель. 

 146 



После деления на микрогруппы дается определенное время для 
решения проблемы, подготовки и выступления (30–40 мин.). Жесткое 
требование – укладываться в установленные сроки. Участники выяв-
ляют проблему, вырабатывают, оценивают и выбирают оптимальное 
решение, готовятся к презентации. 

Преподаватель, обходя группы и давая некоторые пояснения, 
должен избегать прямых консультаций. Необходимо предоставить 
обучающимся возможность использовать любую литературу, учебни-
ки, справочники. 

При относительно однородном составе групп обучающиеся выби-
рают спикера самостоятельно, однако иногда полезно назначить спи-
кера в самый последний момент «волевым решением» преподавателя. 

3. Этап презентации решений по кейсам. 
Презентация, или представление результатов анализа кейса и его 

составляющих, выступает очень важным аспектом кейс-метода. Уме-
ние публично представить интеллектуальный продукт, хорошо его 
прорекламировать, показать его достоинства и возможные направле-
ния эффективного использования, а также выстоять под шквалом 
критики представляется очень ценным интегральным качеством со-
временного специалиста. 

Представляют решение кейса от каждой малой группы 1–2 уча-
стника (спикера). Время – до 10–15 мин.  

Советы преподавателю: 
– следует максимально поощрять использование плакатов, схем, 

графиков (которые малые группы должны подготовить на преды-
дущем этапе); 

– необходимо побуждать членов малой группы дополнять вы-
сказывания своего спикера. Но если в качестве дополнения следует 
решение, противоположное выступлению спикера, то это означает, 
что малая группа не справилась с кейсом. 

Участники задают выступающему вопросы, на которые он дол-
жен либо ответить, либо внести обоснованное возражение. Препода-
ватель лишь направляет дискуссию. 
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Каждый вариант решения фиксируется на отдельном листе бума-
ги (для удобства работы и дальнейшего подведения итогов). 

4. Этап общей дискуссии. 
Как правило, во всех дискуссиях при обсуждении ситуационных 

упражнений формулируются четыре основных вопроса: 
1. Почему ситуация выглядит как дилемма? 
2. Кто принимал решения? 
3. Какие варианты решения он имел? 
4. Что ему надо было сделать? 
Учитывая ответы на эти вопросы, преподаватели должны прогно-

зировать развитие дискуссии и корректировать ее ход, ставя те вопро-
сы и освещая те моменты, на рассмотрение которых хотели бы напра-
вить обсуждение. При этом нужно быть готовым к тому, что обучаю-
щиеся могут высказывать точки зрения и взгляды, не предусмотрен-
ные заранее. 

На этом этапе важно: 
– не ограничивать время; 
– дать возможность выступить каждому; 
– заострить внимание выступающих на конкретных проблемах 

данного кейса; 
– провести голосование «Чье решение было самым удачным?»; 
– во время дискуссии следует избегать излишних споров; не до-

пускать, чтобы лишь некоторые участники доминировали в об-
суждении; намеренного ведения дискуссии к тому решению, которое 
ведущий предпочел бы сам. 

5. Этап подведения итогов, завершающего выступления препо-
давателя. 

Продолжительность – 10–15 мин. 
Преподаватель должен «раскрыть карты». Для кейсов, написан-

ных на примере реальных конкретных ситуаций, это информация о 
том, как были решены проблемы, которые обсуждались слушателями, 
в реальной жизни. Для «кабинетных» кейсов важно обосновать вер-
сию преподавателя. 
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Следует акцентировать внимание на том, что кейс может иметь и 
другие решения: «Жизнь богаче любой теории», а затем выделить 
лучшие решения и расставить акценты поощрительного характера 
(рейтинг успеваемости, призы). 

Кейс-метод способствует более глубокому усвоению учебного 
материала. Если же обучающиеся просто «поиграли» и даже не поня-
ли, зачем нужен кейс, какую часть материала они усвоили глубже, ка-
кие навыки приобрели, то использование кейс-метода не достигло 
учебных целей. 

Кейс-метод концентрирует в себе значительные достижения тех-
нологии «создание успеха». Для него характерна активизация обу-
чающихся, стимулирование их успеха, подчеркивание достижений 
участников. Именно ощущение успеха выступает одной из главных 
движущих сил метода, способствует формированию устойчивой по-
зитивной мотивации и наращиванию познавательной активности. 

Кейс-метод сегодня становится одним из доминирующих при под-
готовке менеджеров, юристов, экономистов, так как позволяет активи-
зировать различные факторы: теоретические знания по тому или иному 
курсу, практический опыт обучаемых, их способность высказывать 
свои мысли, идеи, предложения, умение выслушать альтернативную 
точку зрения и аргументированно высказать свою. Будучи формой ин-
терактивного обучения, кейс-метод завоевывает позитивное отноше-
ние со стороны обучающихся, которые видят в нем игру, где они име-
ют возможность проявить и усовершенствовать аналитические и оце-
ночные навыки, научиться работать в команде, применить на практике 
теоретический материал, увидеть неоднозначность решения проблем в 
реальной жизни, найти наиболее рациональное решение. 

Кейс-метод должен использоваться в органическом единстве с дру-
гими методами обучения («мозговой штурм», моделирование, деловая 
игра, дискуссия), в том числе с традиционными, поскольку последние 
предусматривают обязательное, нормативное знание. Ситуативное же 
обучение учит поиску и использованию знаний в условиях динамичной 
ситуации, развивая гибкость, диалектичность мышления [22]. 
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2.4.4.2. Технология контекстного обучения  

Контекст как базовая категория. Понятие «контекст» пришло в 
другие науки из логики и лингвистики, поэтому в психологии и педа-
гогике статуса категории оно еще не приобрело и в словарях этих на-
ук не описано. 

В психологии контекст связан с понятием «ситуация» (= система 
условий, побуждающих субъекта и опосредуюших его активность). 
То есть в ситуацию включаются и внешние условия, и сам субъект, и 
те люди, с которыми он контактирует. 

Лингво-психологи отводят контексту основную роль в процессе 
переработки информации, так как именно благодаря контексту чело-
век знает, чего ему ожидать и как осмысливать продукт восприятия, 
например, обычное слово «собака» в контексте может означать во-
прос, восклицание, утверждение, угрозу, восхищение и др. Прежде, 
чем приступить к действию, человек старается собрать как можно 
больше контекстной информации. Чем больше мы знаем о настоя-
щем, тем легче можем просчитать или предугадать будущее. Если у 
человека нет образцов поведения, зафиксированных в определенных 
контекстах, например, поведения в условиях кризиса, славы и др., то 
его организм реагирует импульсивно. Прогнозирование базируется 
именно на предвосхищении искомого хотя бы на шаг вперед. Следо-
вательно, контекст может активизировать мышление субъекта и вво-
дить его в состояние проблемной или творческой ситуации, и, погру-
жая субъекта во все новые контексты, можно подвести его даже к от-
крытию. 

Слово «контекст» может иметь широкий смысл: им можно обо-
значать физическое действие, поступок, реплику, систему мотивов. 
Следовательно, контексты могут быть социальными, поведенческими, 
эмоциональными, историческими, культурными, деятельностными. 

С этой позиции учебный процесс в школе или вузе является од-
ним из проявлений социальной практики, он отражает все те законо-
мерности, плохие и хорошие, которые существуют в обществе. Сле-
довательно, учебный процесс – лишь фрагмент в контексте многоли-
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кой общественной жизни, а значит, он не может строиться на какой-
то одной технологии обучения. Подлинное понимание сознания и 
психики человека требует их включения в «реальный контекст жизни 
и деятельности людей». Это положение имеет значение и для профес-
сионального обучения – в ПТУ, вузах, ФПК, так как контексты жизни 
и будущего труда наполняют учебу личностным смыслом, определя-
ют меру включенности в познавательный процесс. 

Сущность технологии контекстного обучения 
С позиции ТКО основная цель любого профессионального обра-

зования – формирование целостной модели будущей профессиональ-
ной деятельности студента, учащегося ПТУ, слушателя ФПК. Струк-
тура учебной деятельности представлена Н.Ф. Талызиной в следую-
щем виде. Контекстное обучение ориентируется на то, что знания, 
умения, навыки даются не как предмет, на который должна быть на-
правлена активность студента, а в качестве средства решения задач 
деятельности специалиста. Если же быть совсем точным, то контек-
стное обучение рассматривает учение и труд не как разные виды дея-
тельности, а как два этапа развития одной и той же деятельности в ге-
незисе. 

Основной характеристикой учебно-воспитательного процесса 
контекстного типа, реализуемого с помощью системы новых и тради-
ционных форм и методов обучения, является моделирование на языке 
знаковых средств предметного и социального содержания будущей 
профессиональной деятельности. В специальных дисциплинах вос-
создаются реальные профессиональные ситуации и фрагменты произ-
водства, отношения занятых в нем людей. Таким образом, студенту 
задаются контуры его профессионального труда. Единицей работы 
преподавателя и студента становится ситуация во всей ее предмет-
ной и социальной неоднозначности и противоречивости. Именно 
в ходе анализа ситуаций, деловых и учебных игр (игры-коммуника-
ции, игры-защиты от манипуляции, игры для развития интуиции, иг-
ры-рефлексии и пр.) студент формируется как специалист и член бу-
дущего коллектива. 
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Технология контекстного обучения состоит из трех базовых форм 
деятельности: учебная деятельность с ведущей ролью лекций и семи-
наров; квазипрофессиональная, воплощающаяся в играх, спецкурсах, 
спецсеминарах; учебно-профессиональная (НИРС, производственная 
практика, реальное дипломное и курсовое проектирование).  

В ТКО содержание подготовки специалиста, таким образом, 
включает два слагаемых: предметное содержание, которое обеспечи-
вает профессиональную компетентность специалиста, и социальное, 
обеспечивающее способность работать в коллективе, быть граждани-
ном. Предметное содержание называем базовым, а социальное – фо-
новым. К фоновому относят содержание этики, экологии, истории 
культуры и т.д., все, что формирует мировоззренческие и социальные 
качества специалиста. 

Построение учебного процесса на базе технологии контекстного 
обучения позволяет максимально приблизить содержание и процесс 
учебной деятельности студентов к их дальнейшей профессии. В раз-
нообразных формах учебной деятельности постепенно как бы прори-
совывается содержание будущей специальности, что позволяет эф-
фективно осуществлять общее и профессиональное развитие будущих 
выпускников.  

Система перехода от профессиональной деятельности к обучению 
и от обучения к профессиональной деятельности может быть реализо-
вана через «профессиональный контекст». В данном случае под «про-
фессиональным контекстом» понимается совокупность предметных 
задач, организационных, технологических форм и методов деятельно-
сти, ситуаций социально-психологического взаимодействия, характер-
ных для определенной сферы профессионального труда. 

Для построения технологии контекстного обучения используется, 
как правило, следующая классификация видов профессионального 
контекста в обучении: 
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Виды профессионального контекста 

Социальный Предметный 
1) ценностно-ориентационный 1) производственно-технологический 
2) личностный 2) организационно-управленческий 
 3) должностной 
 4) учрежденческий 

Профессиональный контекст может воссоздаваться в учебном 
процессе, состоит из социального контекста, отражающего нормы от-
ношений и социальных действий, а также их ценностную ориента-
цию, и предметного, отражающего технологию собственно трудовых 
процессов. Личностный компонент характеризует морально-этичес-
кие правила и нормы поведения и взаимоотношений специалистов 
как представителей данной социальной системы, их социально-
психологические качества и характеристики. 

В соответствии с основными положениями технологии контекст-
ного обучения преподавателю необходимо добиваться дидактически 
адекватного моделирования в учебном процессе предметного и соци-
ального содержания профессиональной деятельности. Для эффектив-
ности этого процесса следует выполнять ряд требований: 

• обеспечивать содержательно-контекстное отражение профес-
сиональной деятельности специалиста в формах учебной деятельно-
сти студента; 

• сочетать разнообразные формы и методы обучения с учетом 
дидактических принципов и психологических требований к организа-
ции учебной деятельности; 

• использовать модульность построения системы и ее адаптив-
ность к конкретным условиям обучения и контингенту обучаемых; 

• обязательно реализовывать различные типы связей между 
формами обучения (по существу, данное требование выступает как 
механизм реализации модульности построения обучения); 
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• обеспечивать нарастающую сложность содержания обучения 
и, соответственно, форм контекстного обучения от начала к концу це-
лостного учебного процесса [1]. 

2.4.4.3. Тренинг 

Тренинг (от англ. training) – специальная систематическая тре-
нировка, обучение по заранее отработанной методике, сконцентри-
рованной на формировании и совершенствовании определенных уме-
ний, навыков и их комбинаций. 

Он используется и как метод, и как самостоятельная форма обу-
чения. Следует отметить, что тренинг, как вид учебного занятия, при 
всей внешней похожести на социально-психологический тренинг 
имеет свою специфику и особенности. 

В организации учебных тренингов реализуется единство педаго-
гических знаний и практических педагогических действий. Тренинг, 
как детально организованная совокупность преднамеренных психоло-
го-педагогических действий и организационных шагов, осуществляе-
мых в определенной последовательности, закрепляет контекст обуче-
ния в трех направлениях. Во-первых, он дает знания и возможность 
их использовать; во-вторых, тренинг благоприятствует приобретению 
или некоторой коррекции умений; в-третьих, любое тренинговое за-
нятие – это осознание целей, мотивов, содержания, личностной или 
профессиональной позиции будущего профессионала. 

Как форма обучения тренинговые занятия тесно соприкасаются с 
развивающим обучением, реализуются через разнообразные способы 
групповой работы, для которой характерны: 

– наличие постоянной группы участников (подгруппа – 10–12 
человек); 

– направленность на приобретение участником тренинга опре-
деленной суммы знаний и практических умений профессиональной 
деятельности и личностных качеств; 

– объективизация субъективных чувств и эмоций участников 
относительно друг друга, происходящая в группе, тех профессио-
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нальных качеств личности и практических умений профессионала, 
которыми необходимо овладеть в ходе занятия; вербализованная реф-
лексия; 

– атмосфера раскованности и свободы общения между участни-
ками, психологическая безопасность. 

Основу тренинговых занятий составляют следующие правила: 
активность; конфиденциальность; право говорить «нет»; не обманы-
вать; право на поддержку; обязанность слушать – не перебивать; уча-
стие во всем; право на личное мнение; работать «от» и «до»; говорить 
от себя лично о происходящем здесь и сейчас. 

Ключевые моменты конструирования тренинговых занятий. 
1. Определение целей тренинга. Подготовка занятия начинается с 

определения целей – как для преподавателя, так и для участников. 
Цели тренинга должны быть ясны, понятны и приняты участниками, 
поэтому цели занятия и отдельного упражнения формулируются в по-
зитивных категориях; должны достигаться совместными усилиями, 
быть точными в определении того, кто, где, когда и как долго; препо-
даватель должен увидеть, услышать и почувствовать, что цели заня-
тия достигнуты; цели занятия должны быть подвергнуты оценке. 

2. Проектирование тренинга. Здесь выделяются четыре важных 
момента: определение содержания занятия; выбор упражнений для 
занятия; отбор методов реализации упражнений; оценка занятия. 

С о д е р ж а н и е  занятия охватывает три области – знаний, уме-
ний, ценностей; касается четырех сторон личности будущего специа-
листа: физической, эмоциональной, духовной, интеллектуальной. 

Тренинг предполагает выполнение определенных психогимна-
стических упражнений, которые позволяют снять эмоциональное на-
пряжение, научить студентов владеть своим двигательным аппаратом, 
способствуют приливу энергии. 

Тренинг высвобождает эмоции, поскольку разные упражнения 
способствуют развитию эмпатийности, эмоциональной выразитель-
ности молодого специалиста. Любое тренинговое занятие направлено 
на формирование интеллектуальных умений и навыков, так как уча-
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стники занятия высказывают свои мнения, приобретают некоторый 
опыт.  В ы б о р  у п р а ж н ен и й  д ля  з а н я т и я . Упражнения, входя-
щие в состав того или иного занятия, могут даваться всей группе в 
целом, нескольким подгруппам участников, персонально каждому. 
Содержание упражнений должно соответствовать целевому назначе-
нию и раскрывать содержание темы тренинга. Процесс планирования 
упражнений включает в себя несколько моментов: определение цели, 
выделение конкретного задания для ее осуществления, составление 
инструкции по выполнению. 

О т б о р  м ет о д о в  р е а л и з а ц и и  у п р а ж н ен и й . Методы, ис-
пользуемые на учебном тренинге, направлены на приобретение сту-
дентами профессионально-значимых качеств, умений и навыков через 
воздействие на их личностную сферу. Поскольку тренинг рассматри-
вается как разновидность учебного занятия, то при отборе методов 
активного обучения акцент смещается в сторону тех из них, которые 
совершенствуют профессиональные умения и навыки: ролевые игры, 
анализ разнообразных ситуаций, дискуссии. 

О ц е н к а  з а н я т и я  – заключительный этап тренинга. Оценке 
подвергаются результаты тренингового занятия в целом, деятельность 
каждого участника в достижении целей занятия и личностных целей. 
Критериями оценки эффективности занятия и значимости его для ка-
ждого участника могут служить: успешность, т.е. насколько цели тре-
нинга были достигнуты рациональным путем и какова его значимость 
для конкретного профессионала; эффективность, т. е. какие измене-
ния произошли в развитии личностно-профессиональных качеств и 
умений участников тренинга; производительность, т. е. достижение 
лучших результатов. 

Т и п ы  о ц е н о к : 1) текущая оценка, т.е. поэтапное оценивание 
каждого упражнения и деятельности студентов. Текущая оценка мо-
жет быть реализована с позиции либо ведущего, либо тренирующих-
ся, либо наблюдателя тренинга; 2) итоговая оценка, которая дается в 
конце занятия для выявления эффективности его проведения, дея-
тельности ведущего или каждого участника; 3) оценка переноса, ко-
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торая предполагает, что знания и умения, полученные в ходе тренин-
га, находят практическое применение в деятельности участника (на-
пример, на педагогической практике). 

Оценка как некий объективный взгляд и выражение определен-
ного отношения реализуется через личную оценку, мнение участни-
ков, обобщенную оценку (соединяющую в себе личную оценку и 
мнение участников), а также самооценку. 

Все перечисленные выше виды оценки на занятии предлагаются с 
помощью тестов, вопросников, анкет, экспресс-опросов в таких эта-
пах тренинга, как рефлексия и анализ занятия. 

3. Создание климата обучения. При организации занятий препо-
даватель исходит из того, что перед ним не просто обучаемые, а дос-
таточно взрослые люди, которые на момент тренинга имеют сложив-
шуюся систему ценностей, собственное представление о профессио-
нально-этических нормах поведения. Поэтому важный момент тре-
нинга как вида учебного занятия – создание психологического ком-
форта. 

Тренинговое занятие может быть построено по следующему ал-
горитму. 

1. Оглашение руководителем темы и цели занятия. 
2. Приветствие участников. 
3. Выполнение системы упражнений по теме занятия. 
4. Рефлексия участниками содержания занятия. 
5. Анализ занятия. 
6. Домашнее задание [23]. 

2.4.4.4. Конкурс профессионального мастерства 

Этот вид занятия актуализирует представления студентов о сути, 
содержании профессионального мастерства и способах его совершен-
ствования, развивает их рефлексивные умения на примере конкретной 
деятельности, стимулирует проявление творчества, способствует вы-
работке у будущих профессионалов позиции и профессионально на-
правленного мышления. Важной особенностью данного вида учебно-
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го занятия выступает то, что студенты после участия в конкурсе де-
лятся впечатлениями от выступления, намечая конкретные пути со-
вершенствования собственного педагогического мастерства. В мето-
дике проведения конкурса выделяют несколько существенных мо-
ментов. 

1. Время проведения. Конкурс либо служит составной частью 
такого учебного занятия, как научно-практический семинар, либо вы-
ступает самостоятельной организованной формой, поэтому времен-
ной регламент колеблется от 2 до 4 часов аудиторных занятий. 

2. Организационная форма работы участников конкурса – или 
групповая, или индивидуальная. Каждая из них выбирается с учетом 
количества участников, содержания конкурсных заданий и влияет на 
установление временного регламента выступлений, способы презен-
тации заданий. 

3. Информационно-предметное обеспечение конкурса. Как целе-
вые ориентиры участников используются разнообразные плакаты с 
профессиональными высказываниями. Мультимедийные средства по-
зволяют участникам наглядно, в виде опорных схем, отразить про-
фессиональное кредо.  

4. Участников предварительно знакомят с конкурсными зада-
ниями, а на самом конкурсе выделяют критерии оценки и количество 
баллов, определяющие призовые места (оценки).  

5. Конкурсные задания должны отражать содержание конкрет-
ной темы.  

6. При составлении сценария конкурса преподаватель может ис-
пользовать следующий алгоритм оформления записи: название кон-
курса; оценка; время выступления участника (команды); критерии; 
задание [26]. 

2.4.4.5. Методы развития опыта творческой деятельности  

Методы развития опыта творческой деятельности – методы, ак-
тивизирующие творческое мышление, помогающие выработать уме-
ния решать новые проблемы и способствующие более продуктивной 
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умственной деятельности, целенаправленному сознательному поиску 
решения проблемы. К ним относятся: 

Методы с применением затрудняющих условий 

1. Метод временных ограничений – основывается на учете суще-
ственного влияния временного фактора на деятельность: у одних вре-
менные ограничения вызывают повышение активности и достижение 
даже более высоких результатов, чем в «спокойной» обстановке; дру-
гие (их больше всего) в различной степени меняют свое поведение, 
снижают свои результаты и не всегда достигают конечного решения; 
на третьих временные ограничения оказывают тормозящее, своего 
рода шоковое влияние, они приходят в замешательство, поддаются 
панике и более или менее отказываются от решения задачи. 

2. Метод внезапных запрещений – заключается в том, что на том 
или ином этапе запрещается использовать в своих действиях какие-то 
механизмы (детали и т. д.), что способствует разрушению штампов в 
конструкторской деятельности, возможности применения хорошо из-
вестных типов устройств, узлов, деталей. 

3. Метод новых вариантов – заключается в требовании выпол-
нить задание по-другому, найти новые варианты его выполнения, ко-
гда уже имеется несколько вариантов решения. 

4. Метод информационной недостаточности – применяется то-
гда, когда ставится задача особой активности на первых этапах про-
фессиональной деятельности студентов. Для этого исходное условие 
задачи представляется с явным недостатком данных. 

5. Метод информационной насыщенности – основывается на 
включении в исходное условие задачи заведомо излишних сведений. 

6. Метод абсурда – заключается в том, что предлагается решать 
заведомо невыполнимую профессиональную (конструкторскую) зада-
чу (вроде построения вечного двигателя). 

7. Метод рекодификации – состоит в том, чтобы выразить яв-
ление по-другому с целью породить новые и оригинальные идеи, 
связанные с фактом «перевода» явления, основывается на понятии 
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«матрица открытий». Рекодификацию можно было бы определить 
как переход с одного языка на другой (в науке часто – язык матема-
тический). Он не может быть языком всех рекодификаций. Это мо-
жет быть также графическое представление, схемы, таблицы, диа-
граммы [26]. 

Методы группового решения творческих задач 

1. Метод Дельфи – помогает выбрать из предлагаемой серии 
альтернатив лучшую: от членов группы требуется дать оценку каждой 
альтернативе в определенной последовательности. Процедура здесь 
такая. Например, с помощью статистических методов выявлено пять 
причин дефектов. Какую назвать главной? Участники обсуждения 
(У.О.) проблемы сначала ранжируют все причины по степени важно-
сти. На первое место каждый ставит ту альтернативу, которую счита-
ет самой главной, а на пятое – второстепенную. Затем каждая альтер-
натива каждым человеком оценивается по 10-балльной системе в за-
висимости от издержек, связанных с той или иной причиной дефек-
тов. При этом за высший балл здесь принимается 1, а за низший – 10. 
На третьем этапе оба результата по каждой альтернативе перемножа-
ются между собой и находится сумма произведений. Наименьшая 
сумма укажет на причину, которую надо устранять в первую очередь.  

2. Метод «черного ящика»: решение проблем на основе этого 
метода осуществляется посредством анализа конкретных ситуаций, 
которые подбираются таким образом, что при их анализе участники 
дискуссии невольно затрагивают вопросы возникновения дефектов. К 
этому участников побуждают специальными, целенаправленными во-
просами, например: «К чему может привести данная ситуация?» или 
«Насколько устойчива в данном случае работа механизмов» и т.д. 
Сущность метода «черного ящика» состоит в том, что причины де-
фектов выявляются как бы косвенным путем. Здесь развязывается 
творческая инициатива людей. 

3. Метод дневников: каждому члену группы качества раздаются 
карманные записные книжки. Туда в течение, скажем, недели вписы-
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ваются все возникающие по обсуждаемой проблеме идеи. Нередко 
записи всех участников анализируются лидером группы с последую-
щим обсуждением подготовленного материала на последнем заседа-
нии. Данный метод ценен тем, что, во-первых, появившаяся идея, 
конкретные рациональные предложения приобретают коллективную 
групповую окраску, а во-вторых, все неувязки и различные точки зре-
ния выявляются до заседания группы, категоричные точки зрения 
сглаживаются. На заседание носится обычно «усредненное» мнение. 

4. Метод 6–6: не менее 6 членов группы качества в течение 
6 минут стараются сформулировать конкретные идеи, которые долж-
ны способствовать решению стоящей перед группой проблемы. Каж-
дый участник на отдельном листе записывает свои соображения. Это 
делается в лаконичной форме. И после этого в группе организуется 
обсуждение всех подготовленных списков. В процессе обсуждения 
отсеиваются явно ошибочные мнения, уточняются спорные, группи-
руются по определенным признакам все оставшиеся. Задача – ото-
брать несколько наиболее важных альтернатив, причем их количество 
должно быть меньше числа участников дискуссии [26]. 

Решение конкретных ситуационных производственных задач 
(научных проблем) 

Этот метод способствует формированию у будущего специалиста 
умения формулировать и решать задачу (проблему) в конкретной об-
становке. Ситуационные производственные задачи существенно от-
личаются от учебных задач-упражнений: если в последней всегда есть 
сформулированное условие (что дано) и требование (что необходимо 
найти), то в ситуационной производственной задаче (научной про-
блеме), как правило, нет ни того ни другого. Будущему специалисту в 
ходе решения таких задач, как это бывает в реальных ситуациях, пре-
жде всего необходимо разобраться в обстановке, определить, есть ли 
проблема и в чем, собственно, она состоит, т. е. он сам устанавливает, 
что ему известно и что надо выяснить для принятия обоснованного 
решения. Поэтому технология обучения решению таких задач суще-
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ственно отличается от технологий обучения решению учебных задач, 
так как производственные задачи (научные проблемы) имеют сущест-
венные особенности: 

1) в основе производственной задачи, как правило, лежит кон-
кретная производственная ситуация, разрешение которой должно 
быть подкреплено результатами специальных наблюдений; 

2) описание ситуации в производственной задаче может содер-
жать привходящие факторы, которые, на первый взгляд, не имеют к 
ней прямого отношения; 

3) ситуационная задача может не иметь однозначного решения и 
предполагает несколько его вариантов в разной или в равной степени 
близких к оптимальному, приемлемому в конкретной обстановке. В 
многовариантности заложен еще один обучающий эффект решения 
таких задач – возможность формирования у будущего специалиста 
умения выбирать оптимальный вариант решения производственной 
задачи (научной проблемы). 

Кроме того, ситуационная задача не всегда решается по извест-
ным алгоритмам. Будущий специалист, решая такую задачу, сам (или 
в коллективе) должен разработать свой алгоритм для ее решения, так 
как от него требуется не просто найти решение задачи, а определить 
рациональные способы анализа проблемной ситуации и пути ее раз-
решения. Таким образом, познавательная деятельность студентов и в 
этом случае носит исследовательский (проектно-конструкторский) 
характер. Однако это происходит в том случае, если технология дея-
тельности преподавателя (или специалиста производства, который 
участвует в подготовке специалистов) направлена на: 

1) организацию самостоятельного анализа студентами материа-
лов ситуационной задачи, которые могут быть изложены специали-
стом производства (на компьютере и другими техническими средст-
вами обучения); 

2) организацию обсуждения результатов анализа и выработки 
выводов и соображений по ее решению со специалистами производ-
ства [26]. 
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Вопросы для повторения и самопроверки 

1. Сформулируйте несколько понятий компетенции и компе-
тентности. 

2. Приведите классификацию профессиональных компетенций 
по группам.  

3. Какие компетенции отнесены в  ФГОС ВПО к общим?  
4. Сформулируйте определения методик и технологий обучения. 

В чем принципиальная разница между ними?  
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5. От каких факторов зависит выбор технологий обучения в сис-
теме профессионального образования?   

6. Какие Вы знаете нетрадиционные формы проведения лекции? 
7. Опишите этапы  проектирования преподавателем инноваци-

онной технологии. 
8. Каким образом взаимосвязаны, вид формируемых компетен-

ций обучаемых и технология обучения? 
9. Дайте классификацию имитационных и неимитационных ме-

тодов активного обучения. На каких принципах они основаны? 
10. Какие образовательные технологии можно отнести к иннова-

ционным с точки зрения реализации компетентностного подхода к 
обучению? Почему? 

11. Охарактеризуйте деятельностные методы и технологии обу-
чения.  

Терминологический словарь 

Диспут (от лат. disputare – рассуждать, спорить) – «специально 
подготовленный и организованный публичный спор на научную или 
общественно важную тему, в котором участвуют две или более сто-
роны, отстаивающие свои позиции». 

Дискуссия (от лат. discussio – рассмотрение, исследование) – это 
публичное обсуждение или свободный вербальный обмен знаниями, 
суждениями, идеями или мнениями по поводу какого-либо спорного 
вопроса, проблемы. 

Деловая игра – представляет собой форму воссоздания предмет-
ного и социального содержания будущей профессиональной деятель-
ности специалиста, моделирования таких систем отношений, которые 
характерны для этой деятельности как целого. 

Кейс-метод (Case study) – это техника обучения, использующая 
описание реальных экономических и социальных ситуаций (от англ. 
сase – «случай»). Под ситуацией (кейсом) понимается письменное 
описание какой-либо конкретной реальной ситуации в фирме, напри-
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мер, история образования, организационное становление компании, 
ее развитие, результаты в бизнесе. 

Компетенция – круг вопросов; знание и опыт в той или иной об-
ласти; круг полномочий какого-либо органа или должностного лица;  
круг вопросов, в которых данное лицо обладает познанием, опытом.  

Включает составляющие: когнитивную – знания, опыт; функцио-
нальную – умения, владение; личностную – предполагающую пове-
денческие умения в конкретной ситуации; этическую – предпола-
гающую наличие определенных личностных и профессиональных 
ценностей.  

Компетентный (лат. competens (competentis) – соответствующий, 
способный. 

Компетентность – возможности субъекта действовать адекват-
но, сообразно условиям ситуации для  получения значимых резуль-
татов. 

Мозговой штурм (мозговая атака) – наиболее свободная форма 
дискуссии, хорошим способом быстрого включения всех членов 
группы в работу на основе свободного выражения своих мыслей по 
рассматриваемому вопросу. 

Метод обучения – способ взаимодействия  преподавателя и вуза 
по управлению учебно-познавательной деятельностью обучаемых.  

Метод проектов – система обучения, при которой приобретаются 
знания в процессе планирования и выполнения постепенно услож-
няющихся практических заданий-проектов. 

Методика обучения – это совокупность рекомендаций по органи-
зации учебного процесса. 

Методика учебного предмета – теория обучения определенному 
предмету.  

Образовательная (педагогическая) технология – совокупность 
средств и методов воспроизведения теоретически обоснованных про-
цессов воспитания и обучения, позволяющих гарантированно реализо-
вывать поставленные образовательные цели .  
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Ролевая игра – это процесс, в котором участникам предлагается 
«сыграть» другого человека или «разыграть» определенную проблем-
ную ситуацию.  

Соревнование – это своеобразное состязание студентов в знани-
ях, умениях и навыках, полученных на лекциях, практических занятиях 
и других традиционных учебных занятиях. Тренинг (от англ. training) 
– специальная систематическая тренировка, обучение по заранее от-
работанной методике, сконцентрированной на формировании и со-
вершенствовании определенных умений, навыков и их комбинаций. 

Эвристическая беседа (от греч. heyrisko – нахожу, открываю) – 
метод обучения, при котором педагог не сообщает обучаемым гото-
вых знаний, а умело поставленными вопросами, не содержащими 
прямого ответа, заставляет обучаемых на основе имеющихся знаний, 
запаса представлений, наблюдений, личного жизненного опыта при-
ходить к новым понятиям, выводам, правилам. 
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Есть две вещи, которые всегда лежат в основе любого успеха. 
 Первая – правильно понять смысл и цель деятельности.  

Вторая – выбрать действия, которые приведут 
 к этой конечной деятельности. 

Аристотель 
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3.1. Конфликты в социально-педагогическом процессе: 
причины, структура и динамика конфликта 

Конфликт в рамках современной конфликтологической парадиг-
мы рассматривается как объективное явление социального взаимо-
действия, так как представляет собой форму обострения естественных 
противоречий, характерных для современного общества. Не являются 
исключением и образовательные учреждения высшего профессио-
нального образования. 

Особенностью реформирования современной России является ус-
тановка на модернизацию системы образования, одним из наиболее 
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существенных элементов, которой является включение в Болонский 
процесс. В основе изменений, которые предлагает Болонская декла-
рация, лежат принципы, направленные на создание единой европей-
ской образовательной системы. Это сопровождается рядом мер, су-
щественно меняющих всю систему высшего образования в России. 

Очевидно, что модернизация на уровне профессионального выс-
шего образования инициирует множество источников разнообразных 
педагогических конфликтов. Сложная система трудовых отношений в 
образовательном учреждении содержит в себе потенциальную воз-
можность возникновения всевозможных конфликтов, которые раз-
личны  по своему содержанию, структуре и динамике развития, коли-
честву оппонентов и участников, способам разрешения и методам 
профилактики.  

Неконструктивное поведение сторон в конфликтной ситуации  
ведет к перерастанию деловых конфликтов в эмоциональные, которые 
приводят к таким негативным последствиям, как рост эмоциональной 
напряженности в педагогическом коллективе, повышение уровня тре-
вожности и профессионального стресса у преподавателей, провокация 
неоправданных способов психологической защиты.  

Многочисленные исследования подтверждают, что  конфликто-
генность образовательной среды является объективной закономерно-
стью и характеризуется:  

– высоким уровнем напряженности  профессиональной деятель-
ности преподавателей; 

– невысоким престижем социального статуса преподавателя; 
– постоянным снижением мотивации преподавательской дея-

тельности;  
– работой всех работников образовательного учреждения в ре-

жиме повышенной конфликтности;   
– высокой стрессонасыщенностью взаимоотношений преподава-

телей и руководства, связанной с постоянным оцениванием и контро-
лем их профессиональной деятельности;  
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– низким уровнем социально-психологической компетентности 
участников образовательного процесса; 

– недостаточной способностью преподавателей к эмпатии, к по-
ниманию эмоционального состояния другого преподавателя (админи-
стратора, студента);  

– низкой конфликтоустойчивостью преподавателей, представи-
телей администрации, студентов; 

– завышенным или заниженным уровенем притязаний препода-
вателей;  

– неэффективным конфликтменеджментом и стрессменеджментом. 
Профилактика и управление педагогическими конфликтами в об-

разовательном учреждении является одним из важнейших направле-
ний в профессиональной деятельности руководителя. От конфликто-
логической компетентности руководителя зависит успех конструк-
тивного решения педагогических конфликтов. Для того чтобы педаго-
гический коллектив мог эффективно выполнять стоящие перед ним 
профессиональные задачи, он должен формироваться в обстановке 
благоприятного морально-психологического климата. Это ведет к 
осознанию каждым преподавателем собственной принадлежности к 
команде, высокой степени эмоциональной включенности и взаимо-
помощи в сложных  профессиональных ситуациях.  

Как показывает анализ теории конфликта, в настоящее время, 
существуют различные точки зрения в определении понятия органи-
зационного конфликта и его типологии, разработаны различные схе-
мы описания модели конфликта. Так, схема, которая была сформиро-
вана Л.А. Петровской, включает в себя четыре категориальных поня-
тия: структура конфликта, динамика конфликта, функции и типы 
конфликтов.  

Известные авторы в области конфликтологии А.Я. Анцупов и 
А.И. Шипилов рассматривают: сущность и эволюцию конфликта; 
классификацию, структуру, динамику, функции конфликта; профи-
лактику, разрешение конфликта, методы психодиагностики и иссле-
дования конфликта.  
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Н.В. Гришина рассматривает конфликт как определенное осоз-
нанное препятствие в достижении целей профессиональной совмест-
ной деятельности работников, как реакцию индивидов на почве несо-
вместимости различных  типов характеров, несовпадения культурных 
ценностей, мотивов и потребностей.  

А.Г. Ковалев полагает, что организационный конфликт – это про-
явление межличностных и групповых отношений в коллективе, ак-
тивного столкновения оценок, установок, эталонов поведения.  

А.Я. Кибанов считает, что конфликт – это нормальное проявле-
ние социальных связей и отношений между людьми, способ взаимо-
действия при столкновении несовместимых взглядов, позиций и ин-
тересов, противоборство взаимосвязанных, но преследующих свои 
определенных цели двух сторон.  

С.М. Емельянов рассматривает конфликт, как такое отношение 
между субъектами социального взаимодействия, которое характери-
зуется их противоборством на основе противоположно направленных 
мотивов. 

В образовательном учреждении конфликт является одним из ви-
дов социального взаимодействия, субъектами и участниками которого 
могут выступать отдельные преподаватели, администрация, студенты,  
большие и малые социальные группы. Таким образом, конфликты ох-
ватывают все сферы жизнедеятельности персонала, а также всю сово-
купность социальных отношений в образовательном учреждении.  

Для решения задач по управлению конфликтами в образователь-
ном учреждении руководителю необходимо научиться идентифици-
ровать возникающий педагогический конфликт. Базовой категорией, 
иллюстрирующей сущность конфликта, является социальное взаимо-
действие оппонентов.  Главным источником социального взаимодей-
ствия являются мотивы субъектов, основу которых составляют их це-
ли, мотивы и интересы.  

Без выяснения истинной причины конфликта, руководитель не 
сможет предпринять эффективные техники и методы успешного 
разрешения и предупреждения конфликтов. Специалисты выделяют 
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следующие причины возникновения организационных конфликтов 
(табл. 3.1). 

Таблица 3.1 

 Причины 
конфликта 

Характеристика 

Объективные конфликты 

Объективные 

1. Столкновение интересов и целей работников в 
процессе их жизнедеятельности;  
2. Слабая разработанность правовых и других норма-
тивных процедур разрешения социальных противо-
речий, возникающих в процессе взаимодействия ра-
ботников;  
3. Недостаток значимых для нормальной жизнедея-
тельности работников материальных и духовных 
благ. 

Организационно-
управленческие 

1. Структурно-организационные конфликты; 
2. Функционально-организационные конфликты; 
3. Личностно-функциональные;  
4. Ситуативно-управленческие  конфликты. 

Субъективные конфликты 

Социально-
психологические 

1. Значительные искажения информации в процессе  
межличностной и межгрупповой коммуникации;  
2. Несбалансированное ролевое взаимодействие двух 
работников;   
3. Несовпадение позиций;  
4. Различные способы оценки результатов деятель-
ности и личности друг друга; 
5. Внутригрупповой фаворитизм; 
6. Моббинг. 

Личностные 
1. Способность к эмпатии;  
2. Завышенный или заниженный уровень притяза-
ний. 

Таким образом, в каждом конфликте существуют три вида про-
блем, которые волнуют оппонентов: 
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а) содержательные (конкретная профессиональная проблема, ко-
торую необходимо конструктивно решить); 

б) эмоциональные (значимые эмоциональные переживания): про-
блемы власти, одобрения, включённости, идентичности; 

в) псевдосодержательные (эмоциональные проблемы, а связан-
ные с удовлетворением индивидуальных потребностей индивидов). 

Для любого конфликта характерны следующие свойства: наличие 
противоречия (между интересами, потребностями, ценностями, целя-
ми, мотивами, социальными ролями и пр.); противодействие, проти-
воборство субъектов конфликта; негативные эмоции и чувства по от-
ношению друг к другу. 

Для анализа конфликта существенное значение имеет характери-
стика его структурных элементов. Конфликтологи выделяют сле-
дующие составляющие организационного конфликта: 

– стороны (участники, субъекты) конфликта; 
– условия протекания конфликта; 
– образы конфликтной ситуации; 
– потенциальные действия субъектов конфликта; 
– завершение конфликтной ситуации. 
Объект конфликта – это реально существующая причина, из-за 

которой участники конфликта вступают в противоборство. Участ-
ники организационного конфликта называются оппонентами. Сто-
роны конфликта (субъекты конфликта) – это субъекты социального 
взаимодействия, находящиеся в открытом, а чаще, скрытом проти-
воборстве.  

У каждого оппонента, вступающего в конфликт, помимо объек-
тивных обстоятельств, существует внутренняя причина, провоци-
рующая его на конфронтационные действия. Она называется предме-
том конфликта.  

Специалисты выделяют условия протекания конфликта: про-
странственно-временные; социально-психологические; социальные.  

Образ конфликтной ситуации – это субъективное отражение в 
сознании субъектов конфликтного взаимодействия предмета кон-
фликта: 
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a) представление участников конфликта о себе; 
б) представление о противоположной стороне; 
в) представления оппонентов о среде, условиях, в которых возни-

кает и протекает конфликт. 
Инцидент – это действие или совокупность действий субъектов 

конфликтной ситуации, провоцирующее резкое обострение противо-
речий, взаимных претензий и начало эскалации между ними. Кон-
фликтное поведение оппонентов – это действия, направленные бло-
кирование достижений противостоящей стороны, её целей и интере-
сов. Разрешение конфликта может быть: частичным (исключающим 
конфликтные действия, при сохранении побуждения у оппонентов к 
конфликту); полным (конфликт устраняется на уровне поведения 
субъектов конфликта и на уровне внутренних мотивов). 

Основные этапы конфликта в образовательном учреждении мо-
гут быть обозначены следующим образом. 

1. Исходное положение дел: мотивы, интересы, потребности це-
ли участников  конфликта, степень их взаимной эмпатии. 

2. Инициирующая сторона конфликта – причины и характер 
действий зачинщика конфликтного противостояния. 

3. Степень готовности оппонентов к переговорному процессу. 
4. Возможность различных вариантов конструктивного разре-

шения конфликта. 
5. Отсутствие понимания интересов оппонента. 
6. Мобилизация всех ресурсов в отстаивании своих целей и ин-

тересов. 
7. Использование силы в ходе борьбы за свои интересы. 
8. Эскалация конфликта. 
9. Тупиковая ситуация. 
10. Осознание тупиковой ситуации и поиск новых подходов. 
11. Переосмысление собственных интересов и восприятие инте-

ресов противостоящей стороны. 
12. Новый (эволюционный) этап социального взаимодействия 

субъектов конфликта. 
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Таким образом, полный анализ конфликтной ситуации в образо-
вательном учреждении руководитель может осуществить, ответив на 
следующие вопросы (табл. 3.2). 

Полный анализ конфликтной ситуации предполагает также  вы-
деление обстоятельств формирования конфликта: социально-
экономические и культурные факторы, проявляющиеся в действиях  
различных социальных институтов, учреждений сферы государствен-
ного и муниципального управления.  

Выделяют пять уровней возникновения конфликтов в учрежде-
нии: внутриличностный, межличностный, внутригрупповой, меж-
групповой, внутриорганизационный. Внутриличностный конфликт 
часто является конфликтом целей, интересов и взглядов. Межлично-
стный конфликт вовлекает двух или более работников, находящихся в 
непримиримой оппозиции друг к другу с позиций целей, потребно-
стей, ценностей.  

Внутригрупповой конфликт является  столкновением между оп-
ределенными членами педагогического коллектива, влияющим на 
групповую динамику и эффективность профессиональной деятельно-
сти образовательного учреждения в целом. Решение профессиональ-
ных задач, социально-экономические проблемы и эмоциональные 
межличностные взаимоотношения внутри группы влияют на возник-
новение причин и формирование технологии разрешения внутри-
групповых конфликтов.  

Межгрупповой конфликт в педагогическом коллективе представ-
ляет собой активное противостояние двух или нескольких групп. 
Данное противостояние может иметь профессиональную, социально-
экономическую, морально-этическую или эмоциональную основы. 
Постепенный переход межгруппового конфликта в напряженную 
эмоциональную стадию разрушающе действует на профессиональную 
деятельность преподавателей, уровень конфликтности и стрессо-
устойчивости, вовлеченных в конфликт различных групп (преподава-
телей, администрации, студентов).  
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Таблица 3.2 

1 Кто является участниками (оппоненты, сочувствующие, группа под-
держки, провокаторы) конфликта?  

2 Где происходит конфликт (внешние пределы в пространстве, во 
времени, а также в определенной социальной системе, в которой 
возникает и протекает  конфликтное противостояние)? 

3 К какому виду (по сферам проявления; по масштабам, длительности 
и напряженности; по субъектам конфликтного взаимодействия; по 
предмету конфликта; по источникам и причинам возникновения; по 
коммуникативной направленности; по социальным последствиям, 
по формам и степени столкновения; по способам и масштабам уре-
гулирования) относится данный конфликт? 

4 Объект конфликта? 
5 Предмет конфликта (проблема, которая становится причиной рас-

хождения во взглядах и оценках оппонентов)? 
6 Каковы причины (социально-политические и экономические, соци-

ально-демографические, социально-психологические, индивидуаль-
но-психологические)  конфликта? 

7 Возможные методы диагностики (наблюдение,  социометрия, изуче-
ние документов, эксперимент, опрос,  системно-ситуационный ана-
лиз, математическое моделирование, личностные тесты) конфликта? 

8 Функции (интеграция персонала, активизация социальных связей, 
сигнализация об очагах социальной напряженности,  содействие 
творческой инициативе, трансформация деловых отношений, ин-
формация об организации и ее персонале, профилактика противо-
борств) конфликта? 

9 Фазы и стадии конфликта (конфликтная ситуация, инцидент, эска-
лация противоборства, прекращение конфликта, анализ и оценка его 
результатов и последствий)? 

10 Стратегия (уклонение, приспособление, сотрудничество, конфрон-
тация, компромисс) поведения в конфликте? 

11 Стратегия (уклонение, приспособление, сотрудничество, конфрон-
тация, компромисс) разрешения конфликта? 

12 Основные стрессоры? 
13 Методы разрешения конфликта? 
14 Технология управления конфликтом? 
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Внутриорганизационный конфликт формируется в связи с проти-
востоянием, возникающим в силу несовершенства построения орга-
низационной структуры, не эффективности делегирования полномо-
чий и распределения функциональных обязанностей. Специалисты 
выделяют четыре разновидности внутриорганизационного конфликта: 
вертикальный, горизонтальный, линейно-функциональный, ролевой. 

Вертикальный – это конфликт, возникающий между различными 
уровнями управления в образовательном учреждении.  Возникнове-
ние вертикального конфликта обусловлено определенными фактора-
ми жизнедеятельности педагогического коллектива, влияющими на 
вертикальные связи в организационной структуре: организационные 
цели, власть, деловые и информационные коммуникации, организа-
ционная культура, этический кодекс поведения преподавателей и ад-
министрации.  

Горизонтальный конфликт вовлекает в противостояние равные 
по социальному статусу группы (индивиды) работников образова-
тельного учреждения и  развивается как конфликт целей (табл. 3.3): 

Таблица 3.3 
Типы конфликтов Субъект активности 

Межличностные  

студент-студент 
преподаватель – студент 
преподаватель – преподаватель 
преподаватель – родитель 

Межличностные  
(ролевые, деловые)  

преподаватель – руководитель 

Межличностно-
групповые 

куратор – группа студентов, преподаватель- группа 
преподавателей, преподаватель-администрация 

Межгрупповые  
конфликты  

среди студентов; среди преподавателей, работников 
сферы образования 

По мнению Г.И. Козырева, во взаимодействиях студентов и пре-
подавателей наиболее характерными являются следующие причины 
конфликтов: 

а) различия в ценностных ориентациях; 
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б) бестактность в общении; 
г) различия во взаимных ожиданиях; 
д) уровень профессионализма преподавателя и успеваемость сту-

дентов. 
Формы общения преподавателей и студентов зависят от их со-

циокультурных и индивидуально-психологических качеств, а также 
от существующей в вузе организационной культуры. Значительная 
часть межличностных конфликтов преподавателей и студентов воз-
никают по поводу качества получаемых знаний и эффективности их 
усвоения.   

Линейно-функциональный конфликт носит сознательный харак-
тер. Управление таким видом конфликта связано с гармонизацией 
трудовых и межличностных отношений между руководством и педа-
гогическим коллективом. Ролевой конфликт возникает в образова-
тельном учреждении тогда, когда руководитель делегирует работнику 
неадекватное его  социальной роли (должности) профессиональное 
задание. 

По целям, которые отстаивают оппоненты, все организационные 
конфликты делятся на преследующие личные, групповые и общест-
венные интересы. В педагогическом коллективе выделяют следую-
щие три типа конфликтов (табл. 3.4). 

Таблица 3.4 
Вид конфликта Характеристика 

Конфликт целей Конфликтное противостояние характеризу-
ется тем, что оппоненты по-разному видят 
стратегию достижения желаемого потенци-
ального состояния объекта в будущем 

Конфликт взглядов Конфликтующие стороны расходятся во 
взглядах, идеях  по возможному варианту 
решения проблемы 

Конфликт чувств У участников конфликта существенно раз-
личаются чувства и эмоции, лежащие в ос-
нове их межличностных отношений друг с 
другом  
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Причины возникновения конфликтных ситуаций в педагогиче-
ском коллективе  могут быть разнообразны: 

а) недостатки в организации профессиональной деятельности пе-
дагогических работников, неудовлетворительные условия труда пер-
сонала; 

б) низкий уровень профессиональной и конфликтологической 
компетентности руководителя; 

в) проблемы трудовой мотивации; 
г) структурные нестыковки, обрывы в коммуникативных связях; 
д) расхождение мнений преподавателей в оценке явлений про-

фессиональной деятельности; 
е) нарушение внутригрупповых норм поведения, явление «ин-

группового фаворитизма», моббинг; 
ж) противоречия интересов преподавателей и их функциональ-

ных обязанностей; 
з) несовместимость работников в силу индивидуально-личност-

ных, социально-демографических различий.   
К психологическим причинам, оказывающим влияние на вероят-

ность зарождения конфликтов в педагогическом коллективе, относит-
ся характер межличностных отношений сложившихся среди препода-
вателей.  

Конфликт может являться носителем и созидательных, и разру-
шительных тенденций. Поэтому его функции характеризуются с уче-
том как позитивных, так и негативных последствий эффективности 
деятельности образовательного учреждения в целом. По своему со-
держанию функции конфликта охватывают материальную и духовно-
нравственную сферы.  В групповых отношениях конструктивная 
функция конфликта служит источником педагогических инноваций, 
развития коллектива (появление новых целей, норм, традиций, ритуа-
лов). Конфликт, диагностируя и устраняя объективные расхождения, 
существующие между членами коллектива, способствует стабилиза-
ции группы работников в целом.  
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Деструктивная функция конфликта на уровне социальной группы 
проявляется в нарушении системы межличностных и информацион-
ных коммуникаций, ослаблении ценностно-ориентационного единст-
ва педагогического коллектива, повышении уровня конфликтности, 
понижении стрессоустойчивости преподавателей в сложных и не-
стандартных ситуациях и в понижении эффективности функциониро-
вания данной группы в целом.  

По мнению А.Я. Кибанова, выделяют следующие основные 
функции конфликта: 

1) интеграция персонала: 
а) позитивные: разрядка напряженности в межличностных и меж-

групповых отношениях; улучшение социально-психологического 
климата коллектива, согласование индивидуальных и коллективных 
интересов; 

б) негативные: ослабление организованности коллектива; наруше-
ние баланса интересов между личностями и социальными группами.  

2) активизация социальных связей: 
а) позитивные: придание взаимодействию сотрудников большей 

мобильности; усиление согласованности в достижении целей, функ-
ционального и социального партнерства; 

б) негативные: рассогласованность в действиях сотрудников, за-
нятых совместным делом; возведение помех на пути к конструктив-
ному сотрудничеству.  

3) сигнализация об очагах социальной напряженности: 
а) позитивные: выявление нерешенных проблем и стимулирова-

ние работы; 
б) негативные: резкое выражение недовольства стилем руково-

дства и действиями администрации. 
4) инновация, содействие творческой инициативе: 
а) позитивные: повышение мотивации работников к эффективной 

профессиональной деятельности; стимулирование заинтересованно-
сти персонала в повышении профессиональной квалификации; содей-
ствие  профессиональному творчеству и инициативе; 
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б) негативные: подавление делового настроя и творческой ини-
циативы; уход  работников и руководства от конструктивных реше-
ний.  

5) трансформация  деловых отношений: 
а) позитивные: создание здорового социально-психологического 

климата; утверждение уважительного отношения к труду и деловой 
предприимчивости. 

б) негативные: ухудшение морально-психологической атмосфе-
ры; усложнение процесса восстановления деловых отношений и 
партнерского сотрудничества. 

6) информация об организации и ее персонале; 
а) позитивные: повышение уровня осведомленности работников о 

положении дел в организации; выработка общих норм поведения. 
б) негативные: усиление недружественного поведения; уклонение 

от сотрудничества; преграды  конструктивному диалогу. 
7) профилактика противоборств. 
а) позитивные: урегулирование разногласий на взаимной основе; 

ослабление конфронтации в социально-трудовых отношениях. 
б) негативные: нагнетание напряженности и стресса; уклонение 

от примирительных процедур. 
В настоящее время существуют две модели описания природы 

конфликта: процессуальная и структурная. Процессуальная модель 
делает основной акцент на динамике конфликта, возникновении и 
развитии конфликтной ситуации, переходе конфликта из одной фазы 
в другую, различных формах конфликтного поведения оппонентов, 
конечном исходе конфликта. В структурной модели акцент перено-
сится на подробный анализ условий, определяющих основу конфлик-
та и его динамику. Данная модель устанавливает основные факторы, 
влияющие на конфликтное поведение. 

В социальном конфликте специалисты выделяют четыре стадии: 
предконфликтную, конфликтную, стадию разрешения конфликта и 
послеконфликтную,  каждая из которых делиться на ряд определен-
ных фаз. Предконфликтная стадия разбивается на две фазы. Началь-
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ная фаза характеризуется возникновением конфликтной ситуации – 
обострением противоречий в системе межличностных и групповых 
отношений из-за появившегося  расхождения интересов, ценностей 
субъектов данного конфликтного взаимодействия (скрытая фаза раз-
вития конфликта).  

Вторая фаза предконфликтной стадии начинается с инцидента, 
который приводит в активное противодействие оппонентов. На дан-
ной фазе происходит осознание оппонентами побудительных моти-
вов. На второй фазе конфликт из латентной стадии переходит в от-
крытую фазу и выражается в различных формах конфликтного пове-
дения. 

Конфликтное поведение оппонентов характеризует вторую, ос-
новную стадию развития конфликта. Конфликт интересов и потреб-
ностей  на этой фазе принимает форму острых противоречий, которые 
работники и социальные группы не стремятся конструктивно урегу-
лировать, а продолжают разрушать структуры нормальных социаль-
ных взаимосвязей.  

Большое влияние на развитие конфликтных отношений оппонен-
тов оказывает окружающая социальная среда, определяющая условия 
протекания конфликтного противостояния. Первая стадия конфликт-
ного поведения оппонентов может формировать как тенденцию к 
усилению конфликта, так может стимулировать его участников к по-
иску путей конструктивного разрешения данного конфликта. Перелом 
в развитии конфликта характерен для второй фазы конфликтного по-
ведения участников противостояния.  

Оппоненты могут выбирать следующие программы поведения в 
конфликтном противостоянии: 

– достижение своих целей, интересов и потребностей за счет 
другой социальной группы доведение данного конфликта до высокой 
степени социально-психологической напряженности;  

– понижение социально-психологической уровня напряженно-
сти, но сохранение самой конфликтной ситуации с переводом ее в 
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скрытую форму за счет незначительных уступок противоположной 
стороне;  

– поиск технологий полного конструктивного разрешения (про-
филактики) конфликта.  

Если оппонентами и руководителем выбрана третья программа 
конфликтного поведения, то формируется третья стадия развития 
конфликта – стадия разрешения. Разрешение конфликта осуществля-
ется как через изменение объективной ситуации, так и через измене-
ние субъективного образа конфликтной ситуации, который сложился 
у оппонента. Разрешение конфликта может быть как частичным, так и 
полным.  

Одним из важных условий успешного разрешения социальных 
конфликтов является своевременная и полная диагностика его при-
чин. Другим важным условием является  заинтересованность в пре-
одолении противоречий на основе взаимного признания интересов и 
потребностей каждой из конфликтующих сторон. Третьим непремен-
ным условием является совместный поиск путей и способов конст-
руктивного преодоления конфликта. Большое значение имеет заклю-
чительная, послеконфликтная стадия. На этой стадии руководителем 
и участниками конфликта должны быть предприняты усилия и сфор-
мированы мероприятия по устранению противоречий интересов, це-
лей, установок, ослаблена социально-психологическая напряженность 
в коллективе.  

3.2. Стратегии поведения участников педагогического процесса 
в конфликтной ситуации 

Специалисты выделяют пять основных стратегий управления 
конфликтами, в основу которых положена система, называемая мето-
дом Томаса-Килменна. Стиль поведения работника в конфликте оп-
ределяется той определенной мерой, в которой индивид (социальная 
группа) планирует удовлетворить собственные цели  и цели оппонен-
та. Если представить данный процесс в графическом варианте, то по-
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лучится так называемая сетка Томаса-Килменна, позволяющая опре-
делить пространственное расположение и название для каждой из пя-
ти возможных стратегий разрешения конфликта (рис. 3.1). 
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Рис. 3.1. Сетка Томаса-Килменна 

Стиль уклонения связан, с отсутствием у оппонента объективно-
го желания объединяться с другими по его конструктивному разре-
шению. Данный стиль используется участниками конфликта, в том 
случае, когда профессиональная или межличностная проблема не так 
актуальна и преподаватель не хочет тратить силы и временные ресур-
сы на поиск возможных вариантов ее решения, когда индивид чувст-
вует себя неправым или когда его оппонент обладает большим соци-
альным статусом.  

Данный стиль также может быть связан с неприятием участника 
противостояния социально-психологической напряженности и кон-
фликтности в коллективе. В определенных случаях попытка индивида 
уйти от конфликта может снизить его интенсивность. Однако полнее 
игнорирование противоречий может вызвать у оппонентов еще боль-
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шее недовольство и агрессию. Очевидно, что при таком подходе к 
разрешению конфликта проигрывают обе стороны конфликтного про-
тивостояния. 

Стиль конкуренции характеризуется большой личной заинтере-
сованностью одного оппонента в устранении конфликта, однако, без 
учета позиций другого оппонента.  Данный стиль может в отдельных 
случаях помочь участникам конфликтного противостояния в дости-
жении  своих индивидуальных целей.  

Стиль сотрудничества характеризуется высокой степенью личной 
вовлеченности индивидов в него,  сильным желанием оппонентов 
объединить усилия для конструктивного разрешения конфликта. При 
таком стиле поведения в конфликте выигрывает каждая из сторон.  
Стиль приспособления представляет собой такое поведение оппонен-
тов, которое характеризуется стремлением работников коопериро-
ваться с оппонентами, но без включения в  кооперацию своего силь-
ного интереса или мотива. Реализация этого стиля связана с проведе-
нием деловых переговоров, в процессе которых участники конфликт-
ного противостояния идут на определенные уступки.  

Компромисс широко используется в процессе разрешении кон-
фликта, так как во многих ситуациях данный стиль позволяет достичь 
скорого разрешения конфликта, особенно в тех ситуациях, когда один 
из оппонентов имеет явные преимущества или более высокий ранг. 

Таким образом, для разрешения  организационных конфликтов 
члены педагогического коллектива  могут пользоваться следующими 
стратегиями поведения: конкуренция, приспособление, избегание, 
компромисс и сотрудничество. 

3.3. Управление  трудовыми конфликтами  
и организационными стрессами в социально-педагогическом 

процессе 

Руководители, занимающиеся вопросами формирования техноло-
гий профилактики и разрешения организационных конфликтов, пола-
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гают, что технология управления конфликтами в образовательном уч-
реждении зависит от разнообразных факторов, большая часть кото-
рых не очень хорошо поддается управлению. 

Сущность управления конфликтами в педагогическом кол-
лективе заключается в формировании у субъектов взаимодейст-
вия конструктивных умений регулировать развитие конфликтной 
ситуации на основе разработанной технологии  управления кон-
фликтами. Управление конфликтами в образовательном учреждении 
предполагает наличие управляющего механизма,  представляющего 
собой комплекс социальной регуляции, располагающий специфиче-
скими стимулами, методами и средствами организованного управле-
ния профессиональной деятельностью. 

Формированием технологии профилактики и управления органи-
зационными конфликтами могут заниматься различные специалисты 
образовательного учреждения: руководство, психолог, конфликтме-
неджер,  профсоюзный комитет. 

Решение организационного конфликта представляет собой устра-
нение (полностью или частично) основных причин, вызвавших дан-
ный конфликт, либо изменение интересов и стратегии поведения уча-
стников конфликтного противостояния. 

Управление конфликтами в образовательном учреждении - это 
целенаправленные и системные воздействия руководителя: 

1. по устранению или минимизации различных причин, поро-
дивших конфликт; 

2. по коррекции стратегии поведения оппонентов; 
3. по поддержанию необходимого уровня конфликтности, но не 

выходящего за контролируемые пределы; 
4. по повышению уровня стрессоустойчивости преподавателей в 

нестандартных или сложных профессиональных ситуациях; 
5. по понижению уровня конфликтности педагогического кол-

лектива в целом; 
6. по повышению конфликтологической компетентности как 

участников конфликта, так и педагогического коллектива в целом. 
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Технологии (стратегии) управления конфликтами – это объедине-
ние отдельных техник (принципов, приёмов, методов, тактик), предпо-
лагающее определённую их последовательность в рамках одной или 
нескольких теорий, позволяющих подойти к анализу конфликта с раз-
ных сторон и обеспечить целостность рассмотрения данного процесса 
в интересах реальной практики управления персоналом.  

В настоящее время, существует две принципиальные технологии 
управления конфликтами. Во-первых, их предотвращение (профилак-
тика), то есть устранение причин конфликта на стадии предкон-
фликтной ситуации, деятельность руководителя, направленная на 
устранение факторов возникновения конфликта и его разрушительно-
го влияния на интересы и потребности обеих сторон конфликта. Во-
вторых, конструктивное управление конфликтами в случае их воз-
никновения, а также использование позитивных функций конфликт-
ных столкновений для развития социальной группы (коллектива). 

Выделяют следующие основные методы управления и предупре-
ждения конфликтов: 

а) внутриличностные методы - методы воздействия на отдельную 
личность; 

б) структурные методы - методы по профилактике и разрешению 
организационных конфликтов; 

в) стили поведения в конфликте; 
г) персональные методы. 
Внутриличностные методы управления и предупреждения кон-

фликтов заключаются в умении преподавателя правильно организо-
вать свое собственное профессиональное поведение, не вызывая пси-
хологической защитной реакции со стороны другого индивида.  

Структурные методы реализуются в виде составления соответст-
вующих должностных инструкций (описаний должности и т.п.), рас-
пределения функциональных прав и ответственности по уровням 
управления; четкого определения системы оценки деятельности, ее 
критериев, возможных последствий (продвижения, увольнения, по-
ощрения). 
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При возникновении конфликтной ситуации или в начальной фазе 
развертывания конфликта работникам необходимо выбрать один из 
стилей поведения в конфликте с тем, чтобы это в наименьшей степе-
ни отразилось на их интересах и потребностях.  

Группу персональных методов выделил В.П. Пугачев, акценти-
руя внимание на возможностях руководителя активно противостоять 
конфликтам, подразумевая под этим следующее: 

– использование власти непосредственно в отношении участни-
ков конфликта; 

– изменение конфликтной мотивации сотрудников; 
– убеждение участников конфликта; 
– изменение состава участников конфликта и системы их взаи-

модействия путем перемещения людей внутри учреждения; 
– вхождение руководителя в конфликт в качестве эксперта или 

арбитра и поиск согласия путем совместных переговоров. 
Задача руководителя – уметь своевременно урегулировать и раз-

решать конфликты, а при необходимости – стимулировать и модели-
ровать их для организационного развития и максимального раскрытия 
позитивного потенциала конфликта.  

Процесс разрешения организационного конфликта складывается 
из трех основных этапов. Первый этап – подготовительный – это пол-
ная диагностика конфликта. Второй этап – формирование стратегии 
разрешения и технологии управления конфликтами в организации. 
Третий этап – реализация комплекса принципов, методов и средств 
разрешения и управления конфликтами.  

Диагностика конфликта включает в себя следующие этапы:    
– описание его видимых структурных и функциональных прояв-

лений;  
– определение стадии (фазы) развития конфликта;  
– выявление природы и причин конфликта; 
– измерение интенсивности протекания конфликтного противо-

стояния;  
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– диагностирование территориальной и социальной сферы рас-
пространенности конфликтного противостояния. 

Одним из позитивных методов разрешения конфликтов в органи-
зации являются переговоры. Переговоры – это совместное обсужде-
ние участниками конфликтного противоборства с потенциальным 
привлечением посредника (медиатора, психолога, конфликтолога, 
представителя профсоюза) спорных вопросов с целью достижения 
мира и согласия.  

Метод переговоров характеризуется  следующими правилами: 
1) разграничение между эмоциональным состоянием участников 

(оппонентов) переговоров и предметом (причиной конфликта) пере-
говоров;  

2) концентрация на интересах учреждения, а не на личностных 
позициях; 

3) разработка различных взаимовыгодных вариантов разрешения 
конфликта;  

4) поиск объективных критериев оценки профессионального по-
ведения оппонентов.  

В целях позитивного разрешения трудовых конфликтов руково-
дитель может воспользоваться стратегией компромиссов или консен-
сусов между противоборствующими субъектами. Компромисс озна-
чает принятие оппонентами соглашения на основе незначительных 
взаимных уступок. Основными элементами этой технологии являют-
ся: консультации, диалоги, тренинги, культурные мероприятия, дис-
куссии,  принципы социального партнерства и сотрудничества.  

Консенсус – форма выражения участниками конфликта своего 
согласия с определенными аргументами оппонента в споре. Примене-
ние данной технологии является более сложным, чем применение 
технологии компромиссов. Ключевыми элементами данной техноло-
гии являются:  

– анализ спектра социальных целей и интересов; 
– выяснение спектра согласий и различий в понимании проблемы; 
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– объективного совпадения и различия приоритетных ценностей 
и целей оппонентов; 

– формулирование общих ценностей и целей конфликтующих 
сторон, на основе которых возможно взаимное согласие оппонентов. 

Для эффективного и конструктивного разрешения педагогиче-
ского конфликта и его наглядного представления руководителю (спе-
циалисту) образовательного учреждения необходимо составить карту 
конфликта (картография конфликта), разработанную психологами Х. 
Корнелиус и Ш. Фэйр (см. рис. 3.2) 

 
Рис. 3.2. Карта конфликта 

Из данной схемы видно, что центральное место в ней отводится 
констатации той проблемы, которая вызвала противостояние кон-
фликтующих сторон и требует своего конструктивного разрешения. 
Затем отмечаются стороны, непосредственно участвующие в кон-
фликте, их цели,  интересы, потребности и опасения относительно 
возможных потерь в ходе конфликтного противостояния. На карте 
указываются и стороны, причастные к конфликту, который так или 
иначе затрагивает их интересы и вызывает озабоченность своими 
функциональными и эмоциональными последствиями.  

Проведение картографии конфликта позволит руководителю 
(специалисту):  
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– ограничить дискуссию формальными рамками, что в значи-
тельной степени снизит уровень эмоциональной и социально-
психологической напряженности среди оппонентов;  

– создать возможность конструктивного совместного обсужде-
ния проблемы, высказать работникам их требования и мотивы пове-
дения;  

– уточнить  точки зрения оппонентов;  
– выбрать эффективные пути конструктивного управления кон-

фликтами. 
Стратегию управления конфликтами в педагогическом коллекти-

ве руководитель должен формировать с точки зрения баланса функ-
циональных и эмоциональных последствий конфликтной ситуации 
для структурного подразделения и организации в целом. Руководи-
тель может прогнозировать зарождение конфликтной ситуации, во-
время вмешаться в процесс развития конфликта и привести оппонен-
тов к оптимальному решению проблемы.  

Формируя стратегию управления конфликтом, руководитель 
должен в первую очередь выяснить причину возникновения конфлик-
та, определить цели оппонента (или оппонентов), определить потен-
циальные сферы сближения точек зрения, уточнить поведенческие 
особенности оппонентов.  

Профилактика конфликтов в образовательном учреждении долж-
на включать в себя следующие процедуры: 

1) правильную расстановку преподавателей во время образова-
тельного процесса; 

2) гибкую систему оплаты труда; 
3) совершенствование ритмов работы; 
4) правильное обеспечение ресурсами и их рациональное исполь-

зование; 
5) разрешение проблем взаимозаменяемости ресурсов; 
6) справедливое отношение прав и обязанностей. 
7) конкретное распределение обязанностей; 
8) работа руководителя над своим позитивным имиджем; 
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9) нормализация межличностных отношений; 
10) укрепление корпоративной субкультуры; 
11) контроль над слухами и негативными высказываниями в ад-

рес отдельных сотрудников;  
12) распределение равномерной нагрузки между преподавателями.  
В настоящее время в системе управления образовательными уч-

реждениями отсутствуют конфликтменеджеры, а в должностных ин-
струкциях руководителей (специалистов) функции предупреждения и 
разрешения конфликтов не фиксируются. Разрешение трудовых кон-
фликтов возлагается, как правило, на профсоюзные организации. 
Очевидно, что для повышения эффективности деятельности образо-
вательного учреждения, руководитель (специалист), наряду с други-
ми, должен выполнять следующие функции: 

– социально-психологическая диагностика трудовых отношений; 
– анализ и регулирование межличностных взаимоотношений 

среди работников; 
– управление социальными конфликтами и  организационными 

стрессами. 
Функции управления трудовыми и социальными конфликтами, а 

также стрессами должны выполняться не только руководителями, но 
и конфликтологами.  

С точки зрения управления педагогическими конфликтами, наи-
больший интерес представляют организационные факторы, которые 
вызывают повышение уровня профессионального стресса. Чтобы 
предотвратить стрессовые ситуации, руководителю необходимо оп-
ределить причины возникшего стрессового состояния преподавателей 
и разработать эффективные методы нейтрализации стрессов в педаго-
гическом коллективе.  

Г. Селье дал стрессу следующее определение: «Стресс есть неспе-
цифический ответ организма на любое предъявленное ему тре-
бование». В настоящее время выделяют три основных компонента со-
циальной природы стресса.  
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Социальная природа стресса отражается: 
– во-первых, в характере стрессогенных факторов, его обуслов-

ливающих;  
– во-вторых, социальный характер стресса проявляется на стадии 

преодоления постстрессовых травматических реакций;  
– в-третьих, социальная суть проявляется в широко исследуемом 

явлении трансмиссии (передаче) стресса.  
Концепция социальной природы феномена стресса проистекает 

из способности работника (социальной группы) активно реагировать 
на социальную напряженность в коллективе. Порождая стресс как 
групповой социальный феномен, социальная напряженность служит 
стимулом – регулятором формирования и реализации актуальных со-
циальных проектов.  

В современных исследованиях четко прослеживается три основ-
ных концептуальных аспекта стресса:  

1) стресс как ситуация и присущие ей риск-факторы, требующие 
дополнительной мобилизации и изменений в поведении человека;  

2) стресс как состояние, включающие в себя специфические фи-
зиологические и психологические проявления; 

3) стресс как отсроченные негативные последствия острых пере-
живаний, нарушающих дееспособность и здоровье человека.  

Выделяют три стадии этого процесса:  
а) стадия тревоги;  
б) стадия резистентности (адаптации);  
в) стадия истощения.  
На первой стадии организм сталкивается с определенным возму-

щающим фактором среды и старается приспособиться к нему. На вто-
рой стадии происходит адаптация индивида к новым условиям. Но 
если стрессор продолжает действовать длительное время, происходит 
истощение гормональных ресурсов (третья стадия) и срыв систем 
адаптации, в результате чего процесс принимает патологический ха-
рактер.  
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Согласно мнению автора данной концепции Ганса Селье, стресс 
может быть и полезным, и в этом случае он «тонизирует» работу ор-
ганизма и способствует мобилизации защитных сил организма чело-
века. Для того чтобы стресс принял характер эустресса, необходимо 
наличие определенных условий. В то же время при отсутствии этих 
условий или же при значительной силе негативного воздействия на 
организм первичный стресс переходит в его повреждающую форму – 
дистресс. Этому может способствовать ряд определенных факторов 
как объективного, так и субъективного характера. 

Среди многочисленных систем классификации стресса особое 
внимание исследователей привлекает профессиональный стресс. Он 
определяется как многомерный феномен, выражающийся в физиоло-
гических и психологических реакциях организма работника на слож-
ную или нестандартную трудовую ситуацию. Это состояние возника-
ет тогда, когда требования деятельности превышают психофизиоло-
гические и когнитивные ресурсы работника. Развитие такого рассо-
гласования включает механизмы адаптивного поведения, основанные 
на поисковой активности и перестройке поведенческих трудовых сте-
реотипов.  

Стресс – это результат взаимодействия человека и внешней сре-
ды, охватывающий эмоциональную, психологическую и физическую 
сферу человека. Стрессовые факторы находятся как в окружающей 
индивида действительности, так и в его психологическом окружении. 
Специалисты различают рабочие и нерабочие факторы, которые мо-
гут являться источниками стресса отдельного индивида. 

Стресс на рабочем месте может возникнуть из-за функциональ-
ной перегрузки или, наоборот, недостаточной загруженности работ-
ника. Для уменьшения уровня профессионального стресса, очень 
важно, чтобы преподаватель имел четкое преставление о своих функ-
циональных обязанностях, границах собственных полномочий, а так-
же отчётливо представлял систему оценки своего педагогического 
труда. Однако чаще всего в качестве источника стрессового состоя-
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ния сотрудников выступает стиль педагогического менеджмента в 
образовательном учреждении. 

Профессиональный стресс часто бывает вызван и внешним физи-
ческим фактором или поведением других преподавателей. Также на 
психологическом состоянии работника отрицательно сказывается от-
сутствие позитивного профессионального общения, недоступность 
нужных для работы информационных и материальных ресурсов и от-
сутствие перспектив профессионального роста.  

Несмотря на то, что многие исследователи называют главной 
причиной возникновения профессионального стресса организацион-
ный фактор, психологи отмечают ещё одну сторону данного явления. 
Помимо ситуации, вызывающей стресс, немаловажную роль играет 
отношение человека к определенной ситуации. Для решения пробле-
мы бывает достаточно устранить одну из этих составляющих. Поэто-
му если работнику не представляется никакой возможности избежать 
стрессовой ситуации, наилучшим вариантом будет изменить его от-
ношения к  проблеме.  

Наиболее распространенной формой профессионального стресса 
является так называемый «синдром психического выгорания». Этот 
термин, предложенный впервые американским психологом Х. Фрей-
денбергом, описывает состояние работника, занятого в социальных 
профессиях. Профессиональное выгорание – это синдром, разви-
вающийся на фоне хронического стресса и ведущий к истощению 
эмоционально-энергических и личностных ресурсов работника. 
Профессиональное выгорание возникает в результате постоянного 
внутреннего накапливания отрицательных эмоций без соответст-
вующей «разрядки». По Г. Селье, профессиональное выгорание – это 
дистресс или третья стадия общего адаптационного синдрома – ста-
дия истощения. 

Развитие этого синдрома имеет определенные стадии. Вначале 
наблюдаются значительные энергетические затраты – вследствие экс-
тремально высокой положительной установки или мотивации на вы-
полнение профессиональной деятельности работник максимально мо-
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билизуется. По мере развития синдрома появляется чувство устало-
сти, которое постепенно сменяется снижением интереса к своей рабо-
те. Степень интенсивности профессионального выгорания зависит от 
жизненных стратегий, применяемых тем или иным работником. Вы-
сокий уровень выгорания отмечается при наличии у людей с пассив-
ными тактиками сопротивления стрессу, а работники, занимающие 
активную жизненную позицию по отношению к стресс-факторам, де-
монстрируют низкие показатели профессионального выгорания. 

Таким образом, организационный стресс – это напряженное со-
стояние индивидов, выражающееся в совокупности психофизиологи-
ческих реакций, возникающих под воздействием экстремальных  фак-
торов организационно - производственной жизнедеятельности (стрес-
соров) в ситуациях, требующих от работников мобилизации их адап-
тивных способностей. 

Деятельность по управлению стрессами руководителю образова-
тельного учреждения, следует вести в следующих направлениях: 

1) развитие стрессоустойчивости преподавателей; 
2) управление стрессогенностью ситуации; 
3) управление психическим состоянием преподавателей; 
4) восстановление работников в случае чрезмерного стрессиро-

вания. 
Одновременно с освоением навыков управления стрессом про-

фессионалу необходимо развивать стрессоустойчивость, которая по-
зволяет работнику успешно противостоять стрессу хотя бы среднего 
уровня. Основной подход к развитию стрессоустойчивости – это соз-
нательные добровольные и регулярные дозированные стрессовые 
воздействия, на фоне которых целенаправленно выполняется опреде-
ленная профессиональная деятельность.  

Потенциальную способность какой-либо жизненной ситуации 
вызывать у людей стресс обычно называют стрессогенностью. Сте-
пень стрессогенности ситуации определяется количеством и силой 
отдельных стресс-факторов, присутствующих в определенный мо-
мент времени. Исходя из того, что стрессогенность организационной 
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среды вытекает из конкретных материальных и социально-психо-
логических условий труда в данном учреждении, программа сниже-
ния стрессогенности должна быть направлена на анализ и дифферен-
циацию составных элементов среды по критерию степени ее влияния 
на психическое равновесие работников и вклада в общий уровень 
стрессогенности образовательного учреждения.  

Руководителю необходимо располагать информацией, позво-
ляющей объективно оценивать уровень стрессогенности организаци-
онной среды. В  педагогическом коллективе следует организовать пе-
риодическую диагностику преподавателей на предмет определения 
эмоционально-психологической устойчивости и наличия признаков 
«синдрома эмоционального выгорания». Это позволит руководителю 
разработать систему профилактических мероприятий, направленных: 

– на компенсацию негативных факторов и влияний данной орга-
низационной среды; 

– на проведение  персональной работы с сотрудниками, предрас-
положенными к стрессовым состояниям. 

Мероприятия стресс-менеджмента должны начинаться с аудита 
стресса и уровня конфликтности в педагогическом коллективе. Для 
эффективной профилактики важно идентифицировать  источники 
стресса. Из множества представленных в науке и практике методик, 
предлагаемых специалистами по работе в области стресса, выделяют 
несколько классов: 

– методики на определение актуального уровня стресса, выра-
женности нервно-психической напряженности и тревожности (тест 
самооценки стрессоустойчивости С. Коухена и Г. Виллиансона, шка-
ла ситуативной тревожности  Ч.Д. Спилберга); 

– методики, помогающие прогнозировать поведение человека в 
экстремальных условиях (методика склонности к срывам в стрессовой 
ситуации «Прогноз» В.А. Баранова);  

– методики, позволяющие выявлять негативные последствия ди-
стресса (опросник «Уровень депрессии» А. Бека); 
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– диагностика профессиональных стрессоров (шкала оценки 
стрессогенности профессионально трудных ситуаций на рабочем мес-
те Н. Водопьяновой, Е. Старченковой; методика диагностики профес-
сионального выгорания К. Маслач – С. Джексон, адаптация Н.Е. Во-
допьяновой); 

– методики, позволяющие выявить ресурсы стрессоустойчивости 
человека (дагностика предпочитаемых копинг-стратегий Э.Хейма, в 
адаптации Л.И. Вассермана). 

Информация, полученная в результате диагностических исследо-
вания, может явиться надежным фундаментом для разработки профи-
лактики конфликтов и стрессов в образовательном учреждении.  

Нередко усилия и средства, затраченные руководством на ликви-
дацию конфликтов и стрессов, дают результат далекий от желаемого. 
Причиной может быть субъективизм интегрированных в фирму 
структур, занимающихся кадровыми вопросами и тестированием при 
приеме на работу, так как на их оценку и деятельность, безусловно, 
влияют сложившиеся в учреждении межличносные взаимоотноше-
ния, традиции, нормы поведения, установки, взгляды, организацион-
ная культура.  

Односторонность подходов руководителей или психологов воз-
никает из-за недооценки биологической сути личности работника при 
применении общепринятых методов тестирования. В этом вопросе 
актуальное значение приобретает конфликтологическая компетент-
ность руководителя образовательного учреждения.  

Конфликтологическая компетентность позволяет получать руко-
водителю комплексную информацию, которая: 

– сигнализирует об очагах социальной напряженности, расширяет 
возможности получения информации о состоянии педагогического 
коллектива, раскрывает способы конструктивного развития конфликта; 

– способствует познанию субъектами конфликта друг друга;  
– снимает психологическую напряженность, содействует в инно-

вационных процессах творческой инициативе и профессиональному 
саморазвитию;  
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– раскрывает пути управления конструктивными отношениями в 
трудовом коллективе, особенности управления деловым общением; 

– раскрывает возможности достижения успехов в профессио-
нальной деятельности в условии конструктивных взаимоотношений с 
субъектами профессиональной деятельности. 

Специалисты выделяют пять уровней конфликтологической ком-
петентности руководителя организации. Нулевой уровень: профес-
сиональное умение руководителя своими действиями не ухудшать 
уровень конфликтности в коллективе. Низкий уровень: умение оказы-
вать первичную помощь при разрешении конфликтов между сотруд-
никами. Средний уровень: умение конфликтологически грамотно 
проанализировать и урегулировать большую часть конфликтов, воз-
никающих среди персонала. Высокий уровень: умение управлять 
конфликтами, предвидеть их появление и регулировать конфликто-
генные взаимоотношения в коллективе. Профессионально-
конфликтологический уровень: мастерское владение широким спек-
тром конфликтологических методов и техник, способность руководи-
теля эффективно работать с различными видами и типами конфлик-
тов, возникающих в педагогическом коллективе. 

Выделяют несколько путей управления профессиональным 
стрессом. Изменение объективной реальности, для того, чтобы уда-
лить стрессовый фактор, или изменить психологическое окружение, в 
котором находится работник. В других случаях можно изменить 
стрессовые факторы таким образом, чтобы они не имели долгосроч-
ного эффекта. Существуют организационные и индивидуальные ме-
тоды управления профессиональным стрессом.  

Организационные методы включают в себя следующие меро-
приятия: проведение оздоровительных культурно-спортивных про-
грамм для сотрудников; проведение обучающих тренингов, повы-
шающих уровень конфликтологической компетентности работников; 
изменение рабочего окружения и т.д. К индивидуальным методам от-
носят: психологический (изменение социального окружения, в кото-
ром формируется профессиональный стресс; коррекция познаватель-
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ной оценки окружения; моделирование поведения для изменения ок-
ружения) и физиологический методы (улучшение физического  и 
эмоционального состояния работника с целью повышения эффектив-
ности борьбы со стрессом).  

Стресс-менеджмент подразумевает проведение системы меро-
приятий, которые делятся по своей целевой аудитории на три группы: 
работа с руководителем, тренинги для персонала и выравнивание 
микроклимата в педагогическом коллективе. 

Необходимо проводить тренинги для руководителей. Такие тре-
нинги проводятся, как правило, индивидуально и опираются на ре-
зультаты оценки эффективных и малоэффективных компонентов по-
ведения руководителей.  

Одним из главных факторов  по предотвращению или успешному 
разрешению конфликтов в педагогическом коллективе является со-
блюдение общих принципов, действующих в образовательном учре-
ждении. Многие исследователи считают, что будущее в управлении  
принадлежит внедрению сопричастного менеджмента, который пред-
полагает:  

– отношение к персоналу как к долгосрочным инвестициям; 
– создание условий для эффективной работы персонала; 
– системность подхода к решению кадровых вопросов; 
– непосредственное участие руководящего состава в реализации 

целей и задач управления персоналом; 
– обеспечение постоянной  оценки конфликтности и эмоцио-

нального состояния персонала  на основе системно-ситуационного 
анализа и экспертно-аналитических оценок; 

– прогнозирование потребностей и планирование развития кад-
рового потенциала организации, обеспечение высокого профессио-
нального уровня всех категорий персонала; 

– создание корпоративной культуры и стандартов поведения в 
организации; 

– взаимный поиск компромиссов в разрешении конфликтных си-
туаций; 
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– поддержание сбалансированной системы материального и мо-
рального стимулирования персонала; 

– безотлагательность, оперативность и гласность в принятии ре-
шений о поощрениях и взысканиях; 

– постоянное информирование о положении дел;  
– привлечение персонала к обсуждению и решению общих для 

организации вопросов.   
Важнейшим компонентом управления является этика социально-

трудовых отношений. Этика деловых отношений опирается на нрав-
ственные нормы, которые позволяют каждому работнику ощущать 
себя личностью. Этический кодекс описывает систему общих ценно-
стей и традиций трудового коллектива, позволяет формировать этиче-
ские нормы, создавать благоприятный морально-психологический 
климат в образовательном учреждении.  

Вопросы для повторения и самопроверки 

1. Какие понятия раскрывают структуру конфликта? 
2. Опишите понятийную схему динамики конфликта, его основ-

ные стадии. 
3. Проанализируйте понятийную модель разрешения конфликта, 

укажите два возможных способа его регулирования. 
4. Укажите основные виды типологий конфликта в образова-

тельном учреждении: по масштабам, временным параметрам, направ-
ленности, результатам и др. 

5. Каковы основные свойства конфликтного взаимодействия в 
социально-педагогическом процессе? 

6. Что такое объект конфликта? Назовите основные характери-
стики объекта конфликта. 

7. Чем отличаются объективные и личностные элементы кон-
фликта? 

8. Назовите и охарактеризуйте объективные элементы конфлик-
та в образовательном учреждении. 
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9. Что означает понятие «ранг оппонента»? 
10. Охарактеризуйте роль в конфликте группы поддержки, ини-

циаторов, организаторов, пособников и посредников.  
11. Что такое среда конфликта?  
12. Назовите основные личностные элементы конфликта в соци-

ально-педагогическом процессе. 
13. Объясните, в чем суть причины конфликта. 
14. Назовите основные виды противоречий социально-

педагогического процесса, влияющих на возникновение конфликта. 
15. Сравните объективные противоречия и субъективные проти-

воречия. 
16. Назовите основные, на ваш взгляд, противоречия, возникаю-

щие в современном образовательном учреждении. 

Терминологический словарь 

Арбитр – третья сторона в конфликте, наделенная оппонентами 
конфликта определенными функциями для его урегулирования. 

Арбитраж – способ разрешения споров, состоящий в обращении 
к арбитру. 

Барьер психологический – внутреннее препятствие психологи-
ческой природы (нежелание, боязнь, неуверенность и т.п.), мешающее 
человеку успешно выполнять некоторые действия.  

Виды (типы) конфликтов – варианты конфликтных столкнове-
ний, различаемые по факторам совместной деятельности людей (ис-
точникам возникновения, формам взаимодействия, направленности 
общения, функциям и др.). 

Внутригрупповой (ингрупповой) фаворитизм – стремление ка-
ким-либо образом благоприятствовать членам собственной группы в 
противовес членам другой группы. 

Внутриличностный конфликт – состояние внутренней струк-
туры личности, выражающееся и противоборстве противоположно 
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направленных мотивов, целей, интересов и желаний личности при не-
возможности их одновременного удовлетворения. 

Генерализация конфликта – переход в конфликте от поверхно-
стных к более глубоким противоречиям, увеличение диапазона раз-
личных точек столкновения, которое сопровождается расширением 
границ конфликта. 

Границы конфликта – рамки и пределы конфликта, касающиеся 
количества его участников, территории, на которой происходит кон-
фликт, и его продолжительности. 

Деловая этика – совокупность принципов и норм, которыми 
должны руководствоваться организации и их члены в деятельности в 
сфере управления и предпринимательства.  

Диагностика конфликта – исследование конфликта с целью 
описания его сущности, содержания, функций и других характери-
стик. 

Динамика конфликта – развитие конфликта, включающее его 
основные периоды и этапы. 

Дистресс – отрицательное влияние, оказываемое стрессом на 
деятельность индивида, вплоть до ее полной дезорганизации. 

Завершение конфликта – устранение объективных и ослабление 
субъективных причин, вызвавших конфликтную ситуацию. 

Индивидуальный трудовой спор – неурегулированное разно-
гласие, конфликт между работником и работодателем по поводу со-
блюдения условий трудового договора (контракта). 

Инцидент – начальный этап в динамике открытого конфликта, 
характеризующийся прямым противоборством сторон. 

Карта конфликта – графическое изображение элементов кон-
фликтного столкновения с указанием проблемы, требующей решения, 
констатацией интересов и опасений сторон. 

Конфликт деструктивный – нарастание в конфликте «откло-
няющихся» признаков и перевод фокуса внимания конфликтующих 
сторон с содержания на форму. 
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Конфликт латентный – скрытый, неявный конфликт; начальная 
стадия в развитии конфликта, характеризующаяся отсутствием от-
крытых действий оппонентов. 

Конфликтность личности – готовность личности к конфликтам, 
степень ее вовлеченности в развитие конфликтов. 

Конфликтогены – слова, жесты, оценки, суждения, действия или 
бездействия одной или обеих взаимодействующих сторон, способные 
привести к возникновению конфликтной ситуации и к ее перераста-
нию в реальный конфликт. 

Локальный конфликт – столкновение, противоборство, в ко-
торое вовлечена часть персонала крупного предприятия либо рабо-
чих и служащих региона, отдельной отрасли хозяйства из-за разно-
гласий по поводу условий труда, социальной защиты работников, 
введения новых или существенного изменения действующих правил 
и инструкций. 

Медиатор – посредник в конфликте. 
Метаконфликт – ситуация, в которой исходные проблемы, с ко-

торых начался конфликт, начинают перевешиваться новыми пробле-
мами. 

Межгрупповая дискриминация – установление различий меж-
ду собственной и другой группами, которое может служить предтечей 
конфликта. 

Мотивы конфликта – внутренние побудительные силы, подтал-
кивающие субъектов конфликтного взаимодействия к конфликту (мо-
тивы выступают в форме потребностей, интересов, целей, идеалов, 
убеждений). 

Напряженность психическая – психическое состояние лично-
сти, обусловленное предвосхищением неблагоприятного для нее раз-
вития событий. 

Организационный конфликт – столкновение, разногласие от-
дельных лиц, групп в пределах социальной системы (структурного 
образования), вызванное изменениями внешней среды или нарушени-
ем внутреннего регламентированного порядка.  
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Переговоры – способ разрешения (урегулирования) конфликтов, 
совместная деятельность противоборствующих сторон по нахожде-
нию взаимоприемлемого решения проблемы. 

Посредничество – форма вмешательства в конфликт извне, при 
которой третья сторона помогает конфликтующим сторонам достичь 
добровольного согласия. 

Предмет конфликта – противоречие, лежащее в основе кон-
фликта. 

Проблемная ситуация – содержащее противоречие и не имею-
щее однозначного решения соотношение обстоятельств и условий, в 
которых развивается деятельность личности или группы. 

Профилактика конфликтов – осуществление руководством ор-
ганизации или ее подразделения предупредительных мер по предот-
вращению деструктивного, дисфункционального развития конфликт-
ных столкновений. 

Ранг оппонента – потенциал, уровень возможностей по утвер-
ждению своих интересов и целей в конфликте. 

Совместимость групповая – социально-психологический пока-
затель сплоченности группы, отражающий возможность бескон-
фликтного общения и согласованности действий ее членов в условиях 
совместной деятельности.  

Социальная напряженность – психологическое состояние лю-
дей (индивидов или групп), причиной которого является неудовле-
творенность существующим положением дел или ходом развития со-
бытий. 

Социальное партнерство – система мероприятий по обеспече-
нию сотрудничества наемных работников, работодателей и предста-
вителей органов государственной власти в целях согласования соци-
ально-экономических интересов, договорного урегулирования соци-
ально-трудовых отношений и цивилизованного разрешения трудовых 
споров (конфликтов). 
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Социально-трудовой конфликт – столкновение, разногласие 
отдельных лиц и групп, вызванное несовпадением частных и общих 
интересов, несовместимостью мотивов и целей. 

Типология конфликтов – классификация конфликтных столк-
новений по формам проявления в различных сферах общественной 
жизни.  

Толерантность – 1) терпимость к чужому образу жизни, поведе-
нию, обычаям, мнениям, идеям, верованиям; 2) отсутствие или ослаб-
ление реагирования на какой-либо неблагоприятный фактор. 

Третейский судья – третья сторона в конфликте, решения кото-
рой являются обязательными для оппонентов. 

Урегулирование конфликта – приведение сторон конфликтного 
взаимодействия к примирению путем переговоров, участия посредни-
ков или арбитражного вмешательства. 

Фрустрация (от лат. frustratio – обман, расстройство, разрушение 
планов) – психологическое состояние острого переживания, неудов-
летворенной потребности. 

Функция конфликта – выражение социального (позитивного 
или негативного) назначения конфликтного столкновения, зависимо-
сти между ним и другими явлениями общественной жизни. 

Эскалация конфликта – нарастание остроты и размаха кон-
фликтных действий, обусловленное обострением противоречий меж-
ду оппонентами. 
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Заключение 

Модернизация социально-педагогического процесса в связи с пе-
рестройкой образовательного процесса в системе высшего профес-
сионального образования в рамках компетентностного формата тре-
бует разработки новых принципов и методов менеджмента. В совре-
менных условиях обнаруживается явное противоречие между потреб-
ностями современного педагогического процесса во внедрении инно-
вационных технологий и уровнем методической готовности препода-
вателей высшей школы. Практика показывает, что современные соци-
альные цели профессионального образования могут быть реализова-
ны преподавателями-менеджерами, владеющими средствами инно-
вационной организации познавательного процесса. В контексте ком-
петентностного подхода преподаватель рассматривается не только 
как специалист в предметной области, но и прежде всего как педагог-
менеджер, который  рассматривает обучающихся как ресурс образо-
вательного процесса; передает ответственность за обучение и кон-
троль обучающимся; работает в команде, проектирует образователь-
ный процесс как целостную программу. Для управления познаватель-
ной деятельностью студентов при физическом контакте, преподава-
тель должен не только уметь передать новое интегрированное про-
фессиональное знание, он должен обладать  опытом творческой дея-
тельности, уметь моделировать  в образовательном пространстве бес-
конфликтные ситуации. 

Инновационные образовательные технологии требуют от препо-
давателей развития следующих умений: диагностировать цели обуче-
ния; умения переструктурировать учебный материал с индуктивного 
изложения в логику индуктивно-дедуктивного проблемного изложе-
ния целой темы; моделировать в учебном процессе (в его целях, со-
держании, формах, методах, средствах обучения); организовать само-
стоятельную работу студентов для подготовки к семинару, деловой 
игре, мозговому штурму; уметь обеспечить благоприятный психоло-
гический климат, способствующий сотрудничеству преподавателя и 
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студента. При внедрении образовательных инноваций в учебных за-
ведениях формирование методической готовности и конфликтоло-
гической компетентности преподавателя должно выходить на пер-
вый план руководителей структурных подразделений учебного заве-
дения.  
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Приложение 1 

Компетенции студентов специальности «Социальная работа», 
формируемые  в результате освоения дисциплины  

«Отечественная история» 
(фрагмент рабочей программы дисциплины) 

Интегрированным результатом изучения курса «Отечественная 
история» должно стать приобретение студентами исторической ком-
петенции. 

При этом понятие «компетентность» рассматривается не как 
сумма знаний, умений и навыков, а как совокупность личных качеств 
студента (ценностно-смысловых ориентаций, знаний, умений, навы-
ков и способностей), и определяется,  как способность решать про-
блемы, самостоятельно находить ответы на вопросы, возникающие в 
его повседневной жизни, средствами, предоставляемыми учебным 
курсом «История». 

Для достижения такого результата, при определении планируе-
мых результатов освоения содержания курса предлагается выделить 
основные составляющие компетенции – выраженные в виде требова-
ний к подготовке студентов: интегральные умения (группы умений), 
включающие умения анализировать и обобщать историческую ин-
формацию, интегрировать знания и умения, полученные в процессе 
изучения курса с жизненным опытом.  

В результате освоения учебной дисциплины обучающийся должен: 
Знать:  
• основные направления, проблемы, теории и методы истории;  
• движущие силы и закономерности исторического процесса; 

место человека в историческом процессе, политической организации 
общества; 

• различные подходы к оценке и периодизации всемирной и оте-
чественной истории; 
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• основные этапы и ключевые события истории России и мира с 
древности до наших дней; выдающихся деятелей отечественной и 
всеобщей истории;  

• важнейшие достижения культуры и системы ценностей, сфор-
мировавшиеся в ходе исторического развития;  

• основные научные школы, направления, концепции, источники 
исторического знания и приемы работы с ними  при помощи компью-
тера как средства получения и хранения информации; 

• основные положения и методы  научного исторического позна-
ния при решении социальных и профессиональных задач; 

• специфику национально - культурного пространства и характер 
жизнедеятельности различных групп в разные исторические периоды 
как объектов деятельности социальных учреждений. 

Уметь:  
• логически мыслить;  
• работать с разноплановыми источниками информации;  
• осуществлять эффективный поиск информации; 
• получать, обрабатывать и сохранять источники информации; 
• преобразовывать информацию в знание, осмысливать процес-

сы, события и явления в России и мировом сообществе в их динамике 
и взаимосвязи, руководствуясь принципами научной объективности и 
историзма; 

Быть способным: 
• формировать и аргументировано отстаивать собственную по-

зицию по различным проблемам истории; 
• соотносить общие исторические процессы и отдельные факты; 

выявлять существенные черты исторических процессов, явлений и 
событий; 

• извлекать уроки из исторических событий и на их основе при-
нимать осознанные решения. 

• разрабатывать социальные проекты с учетом исторического 
наследия; 
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• обобщать, анализировать и обосновывать свою позицию по во-
просам, касающимся ценностного отношения к историческому про-
шлому. 

Владеть: 
• навыками анализа исторических источников;  
• приемами ведения дискуссии и полемики. 
В результате освоения учебной дисциплины обучающийся осваи-

вает три общие компетенции: 

Код Наименование результата обучения 

ОК–1 владеет культурой мышления, способен к обобщению, 
анализу, восприятию информации, постановке цели и 
выбору путей её достижения  

ОК-2 умеет логически верно, аргументировано и ясно строить 
устную и письменную речь  

ОК-9 использует основные положения и методы социальных, 
гуманитарных и экономических наук при решении соци-
альных и профессиональных задач 
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Приложение 2 

Содержания дисциплины «Отечественная история» для  студен-
тов специальности «Социальная работа» 
(фрагмент рабочей программы дисциплины) 

Разделы дисциплины и виды занятий 
Наименование  
разделов и тем 

Содержание учебного материала, 
лабораторные  работы и практиче-
ские занятия, самостоятельная ра-
бота обучающихся, курсовая рабо-

та (проект)  

Объем 
часов / 
зачет-
ных 

единиц 

Уровень 
освое-

ния 

1 2 3 4 
Раздел 1.История 

как наука. 
   

Тема 1.1. 
Историческое зна-
чение и историче-

ский опыт.  

Содержание учебного материала 2/0,05 
1 Методология истории 1 
2 Мировой исторический про-

цесс: единство и многообразие 
1 

3 Понятие цивилизации 1 
4 Россия в мировом сообществе 1 
Практические занятия 2/0,05 

 

1 Влияние на судьбы страны 
геополитического, природно-
климатического, экономиче-
ского, этнического, духовно – 
религиозного, социального и 
личностно – психологического 
и других факторов 

Самостоятельная работа студента 6/0,2 
1 Проблемы периодизации исто-

рического прошлого России 
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Тема 1.2.  
Основные тенден-
ции формирования 
средневекового об-
щества и Древняя 

Русь 
 ( 1 тыс. н. э. – XII в.) 

Содержание учебного  
материала 

6/0,2  

1 Предпосылки образования го-
сударства восточных славян 

1 

2 Особенности общественно – 
политического и экономиче-
ского устройства древнерус-
ского государства 

1 

3 Принятие христианства 1,2 
Практические занятия 2/0,05 

 

1 Учебная конференция «Осо-
бенности древнерусской куль-
туры». 

Самостоятельная работа студента 2/0,05 
1 Влияние православия на поли-

тическое, социальное и куль-
турное развитие Руси 

Тема 1.3. 
Русские земли в 

XIII – первой поло-
вине XV вв. 

Содержание учебного материала 6/0,2 
1 Борьба народов Руси с немецко 

– датско-шведской агрессией в 
XIII в. 

1 

2 Предпосылки и альтернативы 
воссоединения русских земель 
в единое государство 

1 

3 Причины возвышения Северо – 
Восточной Руси. 

1,2 

 Практические занятия 2/0,05 

 

1 Этапы борьбы за националь-
ную независимость 

Самостоятельная работа студен-
та 

4/0,1 

1 Тенденции развития русской 
культуры (исследовательский 
проект) 
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Раздел 2.  
От позднего средне-
вековья – к новому 

времени.  

  

Тема 2.1. 
Россия во второй 

половине XV – XVII 
вв. 

Содержание учебного материала 2/0,05 
1  Освобождение от ордынской 

зависимости 
1 

2  Завершение объединения рус-
ских земель вокруг Москвы 

1 

3 Опричнина: причины и послед-
ствия. 

1,2 

4  «Смутное» время в России: 
причины, сущность, хроноло-
гические рамки, периодизация 

1,2 

Практические занятия 2/0,05  
1 Дискуссии в историографии о 

времени зарождения россий-
ского абсолютизма 

Самостоятельная работа студента 2/0,05 
1 Итоги смутного времени и его 

оценка в историографии Итоги 
гражданской войны (эссе или 
реферата) 

Тема 2.2. 
XVII век – век мо-
дернизации и Про-

свещения 

Содержание учебного материала 6/0,2 
1  Влияние реформ на состояние 

общества и последующее раз-
витие страны 

1 

2 Эпоха дворцовых переворотов 1,2 
Практические занятия 2/0,05  
1 Изменение в положении ос-

новных сословий русского об-
щества 

Самостоятельная работа студен-
та 

6/0,2 

1 Роль русской гвардии в поли-
тической жизни страны 
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Тема 2.3. 
Россия в XIX веке 

Содержание учебного материала 4/0,1 
1 Реформы государственного 

устройства и крестьянская по-
литика (кейс) 

1,2 

2 Изменение международного 
положения России 

1 

Практические занятия 2/0,05  
1 Завершение формирования бю-

рократической системы 
Самостоятельная работа студента 4/0,1 
1 Российский радикализм и его 

особенности (пректы) 
Тема 2.4. 

Россия в конце XIX 
–начале XX в. (сере-

дина 1890-х  
– 1920 гг.) 

Содержание учебного материала 2/0,05 
1 Социально – экономическое и 

политическое развитие России 
на рубеже веков 

1 

2 Начало нового этапа развития 
политических движений 

1,2 

3 Россия после революции 1,2 
Практические занятия 2/0,05  
1 Гражданская война: дискуссия 

о начале, причинах и расста-
новке сил 

Самостоятельная работа студента 2/0,05 
1 Итоги гражданской войны (со-

ставление глоссария или напи-
сание эссе) 

Тема 2.5.  
СССР и мир: 1921 – 

середина 50 –х гг. 
 

Содержание учебного материала 6/0,2 
1 Начало становления новой эко-

номической политики и ее 
сущность 

1,2 

2 Индустриализация, коллекти-
визация 

1,2 

3  Влияние тоталитарной систе-
мы на облик общества и обще-
ственное сознание 

1,2 

4  Великая отечественная война 
1941 – 1945 гг. 

1,2 
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Практические занятия 2/0,05  
1 Цена и источники победы со-

ветского народа 
Самостоятельная работа студента 6/0,2 
1 Итоги второй мировой войны и 

поляризация послевоенного 
мира 
(кейс) 

Тема 2.6.  
СССР в середине 

 50 – х – начале 90 – 
х гг. XX в. 

Содержание учебного материала 6/0,2 
1  Эволюция социально – эконо-

мической системы советского 
общества: замыслы и реально-
сти 

1 

2 Нарастание кризисных явлений 
в экономической, социальной, 
политической и духовной жиз-
ни СССР 

1 

3 Проблемы сохранения социа-
листического выбора 

1,2 

Практические занятия 2/0,05  
1 Перестройка в СССР: от попы-

ток модернизации системы к 
смене модели общественного 
развития (ролевая игра) 

2 Образование суверенных госу-
дарств 

Всего: 90/2,5 

Для характеристики уровня освоения учебного материала использу-
ются следующие обозначения: 
1. – ознакомительный (узнавание ранее изученных объектов, свойств);  
2. – репродуктивный (выполнение деятельности по образцу, инструк-
ции или под руководством) 
3. – продуктивный (планирование и самостоятельное выполнение 
деятельности, решение проблемных задач) 
4. – творческий (самостоятельной выполнение инновационной, про-
ектной деятельности, анализ и оценка производственных задач) 
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Приложение 4 

Формирование и оценка результатов освоения  
учебной дисциплины «Отечественная история»  

специальности «Социальная работа» 
(фрагмент рабочей программы дисциплины) 

Таблица соответствия компетенций, образовательных технологий, 
форм обучения и оценочных средств 

Результаты 
(усвоенные знания, 
освоенные умения, 
развитые способно-

сти, освоенные 
профессиональные 

компетенции) 

Образовательные тех-
нологии, методы обу-

чения и контроля 

Индикаторы и показатели 
оценки результата 

Знание истори-
ческого процесса; мес-
та человека в истори-
ческом процессе, по-
литической организа-
ции общества; различ-
ных подходов к оценке 
и периодизации все-
мирной и отечествен-
ной истории; основ-
ных этапов и ключе-
вых событий истории 
России и мира с древ-
ности до наших дней; 
выдающихся деятелей 
отечественной и все-
общей истории. 

Лекция 
Тестирование,  
Контрольные работы  
студентов,  
Творческие работы,  
Эссе 
 
 

При устных и письменных от-
ветах демонстрирует: 
• знание дат, хронологии наи-
более значительных событий и 
процессов; 
• знание фактов – места, об-
стоятельства, участников, ре-
зультатов наиболее важных ис-
торических событий; 
• соотнесение единичных 
фактов и общих явлений; 
• указание характерных, су-
щественных признаков истори-
ческих событий и явлений; 
• классификацию фактов по 
указанному признаку; 
• знание исторических терми-
нов и понятий; 
• объяснение причинно-
следственных связей событий.  
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Знание основных 
научных школ, на-
правлений, концепций, 
источников историче-
ского знания и прие-
мом работы с ними  
при помощи компью-
тера как средства по-
лучения и хранения 
информации; 
 

Обзорная лекция 
Блиц-игры 
Дискуссия  
Эссе 
Тестирование 
Реферат 

• Обладает знаниями об ос-
новных научных школах, на-
правлениях, концепциях, ис-
точниках исторического знания 
(тестирование); 
• Использует способы  пред-
ставления  и передачи инфор-
мации, адекватные ситуации; 
• Демонстрирует знания и на-
выки самостоятельной дея-
тельности при работе с компь-
ютером; 
• Находит  и анализирует  ис-
торическую информацию из 
различных источников; 
• Выделяет главное и систе-
матизирует историческую ин-
формацию и идеи; 
• Осуществляет поиск всей 
необходимой информации в 
системе Интернет  

Знание основных 
положений и методов  
научного историческо-
го познания при реше-
нии социальных и 
профессиональных за-
дач 

Проблемная лекция 
Кейс 
Эссе 
Тестирование 
Учебная конференция 
Проект 

• Демонстрирует наличие зна-
ний основных положений и ме-
тодов научного исторического 
познания при написании эссе, 
проектировании профессио-
нальных задач, решении кей-
сов, проведении тестирования  

Знание специфи-
ки национально-куль-
турного пространства 
и характера жизнедея-
тельности различных 
групп в разные исто-
рические периоды  

Лекция 
Ролевая игра  
Дискуссия  
Эссе 
Кейс 
Реферат  
Глоссарий 
 

• Демонстрирует знание спе-
цифики национально-культур-
ного пространства и характера 
жизнедеятельности различных 
групп в разные исторические 
периоды в ходе проведения ро-
левых игр, дискуссий, решении 
кейсов, написании эссе 
• Собирает сведения по спе-
цифическим историческим 
проблемам и ситуациям в ходе 
написания реферата, глоссария, 
преобразует материал 
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• Способен провести оценку 
других при проигрывании ими 
игровых ролей, определенных 
ведущим 

Умение разраба-
тывать социальные 
проекты с учетом ис-
торического наследия; 

 

Методы группового ре-
шения творческих задач 
Эссе 
Проект 
 

• Формулирует цели презен-
тации, организует и структури-
рует материалы для презента-
ции; 
• Владеет умениями продук-
тивного проблеморазрешения; 
умением конструировать;  
• Налаживает конструктивные 
отношения в группе 

Умение обоб-
щать, анализировать и 
обосновывать свою по-
зицию по вопросам, 
касающимся ценност-
ного отношения к исто-
рическому прошлому. 

Способность к 
восприятию информа-
ции, постановке цели и 
выбору путей её дос-
тижения. 

Лекция конференция 
Проблемная лекция 
Блиц-игра 
Дискуссия  
Учебная конференция 
Методы группового ре-
шения творческих задач 
Метод Дельфи 
Разбор конкретных ситуа-
ций 
Мозговой штурм 

• В ходе поведения дискуссий, 
конференций, обсуждений де-
монстрирует умения: структу-
рировать информацию, клас-
сифицировать, выделять глав-
ное и второстепенное, форму-
лировать суждения, разлагать 
целое на части и наоборот, 
умение детализации; 

Умение логиче-
ски верно, аргументи-
ровано и ясно строить 
устную и письменную 
речь  

 

Дискуссия 
Лекция беседа 
Блиц-игра 
Реферат 
Эссе 
Тренинг  

• Передает информацию в 
связных, логичных и аргумен-
тированных высказываниях; 
• Устанавливает межличност-
ную коммуникацию между 
участниками совместной дея-
тельности посредством языка и 
социокультурных знаний для 
достижения конкретных задач; 
• Оперирует правилами, по-
средством которых коммуника-
тивные единицы выстраивают-
ся в осмысленные предложения 
в процессе тренинговых проце-
дур. 
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Умение исполь-
зовать основные по-
ложения и методы со-
циальных, гуманитар-
ных и экономических 
наук при решении со-
циальных и профес-
сиональных задач 

Кейс –метод 
Метод Дельфи 
Проекты  
Методы группового ре-
шения творческих задач 
Мозговой штурм 
Видеотренинг 

• Демонстрирует самостоя-
тельное моделирование  кейсов 
по заданной профессиональной 
проблеме; 
• Демонстрирует понимание 
сущности проблемы как явле-
ния; умение выделять и форму-
лировать проблему при разборе 
конкретных ситуаций 
• Демонстрирует владение ба-
зовыми знаниями социальных, 
гуманитарных и экономиче-
ских наук при написании кей-
сов, проектировании проектов; 
• Умеет определять средства и 
методы достижения поставлен-
ных задач; умение определять 
и актуализировать ресурсы для 
достижения поставленных за-
дач в ходе зажиты проектов. 

Контроль и оценка результатов освоения учебной дисциплины 
осуществляется преподавателем в процессе проведения практических 
занятий и лабораторных работ, тестирования, а также выполнения 
обучающимися индивидуальных заданий самостоятельной работы, 
написания рефератов, выполнения исследовательских проектов. 
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Приложение 5 

Тест «Как вы действуете в условиях конфликта?» 

Приведенные ниже пословицы и афоризмы можно рассматри-
вать как краткие описания различных стратегий, используемых 
людьми для разрешения конфликтов. Внимательно прочитайте все 
утверждения и по пятибалльной шкале определите, в какой степени 
каждое из них типично для вашего поведения в условиях конфликта: 
совсем не типично – 1 балл; редко – 3 балла; иногда – 2 балла; часто 
– 4 балла; весьма типично – 5 баллов. 

1. Худой мир лучше доброй ссоры. 
2. Если не можете другого заставить думать так, как вы хотите, 

заставьте его делать так, как вы думаете. 
3. Мягко стелет, да жестко спать. 
4. Рука руку моет (Почеши мне спину, а я тебе почешу). 
5. Ум хорошо, а два лучше. 
6. Из двух спорщиков умнее тот, кто первый замолчит. 
7. Кто сильнее, тот и правее. 
8. Не подмажешь – не поедешь. 
9. С паршивой овцы хоть шерсти клок. 
10. Правда то, что мудрый знает, а не то, о чем все болтают. 
11. Кто ударит и убежит, тот сможет драться и на следующий 

день. 
12. Слово «победа» четко написано только на спинах врагов. 
13. Убивай врагов своих добротой. 
14. Честная сделка не вызывает ссоры.  
15. Ни у кого нет полного ответа, но у каждого есть, что доба-

вить.  
16. Держись подальше от людей, которые не согласны с тобой.  
17. Сражение выигрывает тот, кто верит в победу.  
18. Доброе слово не требует затрат, а ценится дорого. 
19. Ты – мне, я – тебе.  
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20. Только тот, кто откажется от своей монополии на истину, 
сможет извлечь пользу из истин, которыми обладают другие. 

21. Кто спорит – ни гроша не стоит.  
22. Кто не отступает, тот обращает в бегство.  
23. Ласковое телятко двух маток сосет, а упрямое – ни одной. 
24. Кто дарит – друзей наживает.  
25. Выноси заботы на свет и держи с другими совет. 
26. Лучший способ решать конфликты – избегать их. 
27. Семь раз отмерь, один раз отрежь.  
28. Кротость торжествует над гневом. 
29. Лучше синица в руках, чем журавль в облаках. 
30. Чистосердечие, честность и доверие сдвигают горы. 
31. На свете нет ничего, что заслуживало бы спора. 
32. В этом мире есть только две породы людей: победители и по-

бежденные. 
33. Если в тебя швырнули камень, бросай в ответ кусок ваты. 
34. Взаимные уступки прекрасно решают дела. 
35. Копай и копай без устали – и докопаешься до истины. 

Подведите итоги. Используя ключ, оцените свое поведение в 
конфликте. 

Типология поведенческих стратегий 
I II III IV V 

Номер Баллы Номер Баллы Номер Баллы Номер Баллы Номер Баллы 
вопроса  вопроса  вопроса  вопроса  вопроса  

1  2  3  4  5  
6  7  8  9  10  

11  12  13  14  15  
16  17  18  19  20  
21  22  23  24  25  
26  27 ' 28  29  30  
31  32  33  34  35  

Итого:  Итого:  Итого:  Итого:  Итого:  
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У каждого человека есть две жизненные заботы: достижение лич-
ных целей (которые могут субъективно переживаться как очень важ-
ные либо маловажные) и сохранение хороших взаимоотношений с 
другими людьми (что также может переживаться как важное или ма-
ловажное условие). Соотношение этих двух главных забот и состав-
ляет основу типологии поведенческих стратегий.  

Тип I. «Черепаха» (избегание) – стратегия ухода «под панцирь», 
т.е. отказа как от достижений личных целей, так и от участия во взаи-
моотношениях с окружающими. 

Тип II. «Акула» (конкуренция) – силовая стратегия: цели очень 
важны, взаимоотношения – нет. Таким людям не важно, любят ли их, 
они считают, что конфликты решаются выигрышем одной из сторон и 
проигрышем второй. 

Тип III. «Медвежонок» (приспособление) – стратегия сдержива-
ния острых углов: взаимоотношения важны, цели – нет. Такие люди 
хотят, чтобы их принимали и любили, ради чего жертвуют целями. 

Тип IV. «Лиса» (компромисс) – умеренное отношение и к целям, 
и к взаимоотношениям. Такие люди готовы отказаться от некоторых 
целей, чтобы сохранить взаимоотношения.  

Тип V. «Сова» (сотрудничество) – стратегия открытой и чест-
ной конфронтации. Представители этого типа ценят и цели, и взаимо-
отношения. Открыто определяют позиции и ищут выход в совместной 
работе по достижению целей, стремятся найти решения, удов-
летворяющие всех участников. 
 

Наибольшее количество баллов указывает на приверженность той 
или иной стратегии. Если в каких-либо колонках одинаковое количе-
ство баллов, то используются две стратегии. 
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Приложение 6 

Тест «Пульсар». Оценка качеств коллектива 

Тест позволяет оценить качества коллектива, в котором вы рабо-
таете. В опроснике представлены название качества и его содержа-
тельная характеристика. В балансе ответов следует проставить тот 
балл (один из трех предложенных), который, по вашему мнению, со-
ответствует развитию данного качества в вашем коллективе. 

БАЛЛЫ ОЦЕНИВАЕМОЕ КАЧЕСТВО 
1. Подготовленность к деятельности 

12 
11 
10 

Все члены нашего коллектива обладают глубокими 
профессиональными знаниями, способны с успехом 
применять их на практике, заинтересованы в повыше-
нии своей квалификации. Каждый член коллектива име-
ет высокий профессиональный авторитет. Коллектив 
добивается высоких показателей в труде. 

9 
8 
7 

Большинство членов коллектива имеют хорошую 
профессиональную подготовку, стремятся повысить 
свою квалификацию, стараются применять свои знания 
на практике. 

6 
5 
4 

В нашем коллективе есть и недостаточно квалифи-
цированные работники, которые своим самомнением 
наносят ущерб профессиональному авторитету коллек-
тива. 

3 
2 
1 

Члены коллектива имеют низкую профессиональ-
ную подготовку. В большинстве вопросов это дилетан-
ты, не умеющие грамотно решать производственные 
проблемы и квалифицированно выполнять свою работу. 
Коллектив часто срывает выполнение производствен-
ных заданий. 
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2. Направленность 
12 
11 
10 

Наш коллектив имеет четкую, общую для всех цель, 
которая осознается и понимается каждым, как его соб-
ственная. Коллектив опирается на давние традиции, вы-
рабатывая взаимоуважительные нормы поведения, об-
щие ценности. В нашем коллективе высоко ценятся 
принципиальность, честность, бескорыстие. 

9 
8 
7 

Перед нашим коллективом стоит общая задача. Ка-
ждый член коллектива старается удовлетворить свои 
интересы в рамках решения общей групповой задачи. В 
нашем коллективе выработаны взаимоприемлемые нор-
мы поведения. 

6 
5 
4 

У каждого члена нашего коллектива существуют 
свои индивидуальные цели и ценности, которые совер-
шенно не зависят от официальной цели коллектива. Ка-
ждый в своем поведении руководствуется собственными 
нормами и правилами, не пытаясь согласовать их с дру-
гими членами коллектива  

3 
2 
1 
 

Наш коллектив существует только как официальная 
организация, цели которой не принимаются, а часто и 
входят в противоречие с целями отдельных членов кол-
лектива. Каждый строит свое поведение, опираясь на 
эгоистические цели. В отношениях наблюдается кон-
фликтность, агрессивность. 

3. Организованность 
12 
11 
10 

Наш коллектив способен самостоятельно организо-
вать работу и досуг. Отношения строятся на принципах 
сотрудничества, взаимной помощи и доброжелательно-
сти. Мы всегда совместно и дружно решаем, как нам 
эффективнее организовать свой труд. В коллективе есть 
авторитарные специалисты, способные взять на себя 
функции организаторов работы. 
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9 
8 
7 

Наш коллектив часто пытается самостоятельно ор-
ганизовать свою работу, но это не всегда получается 
эффективно. Наш организатор (лидер, бригадир, руко-
водитель) нечетко представляет себе план работы и воз-
можности каждого. 

6 
5 
4 

При попытках коллектива организовать общую ра-
боту возникает много споров, суеты, потерь драгоцен-
ного времени. В коллективе нет человека, который мог 
бы взять на себя функцию организатора. В результате 
приходится вмешиваться вышестоящему начальнику. 

3 
2 
1 

Члены коллектива не могут договориться о том, как 
совместно организовать работу. Часто мешают друг 
другу или делают ненужную работу, дублируя друг дру-
га. В коллективе преобладают соперничество, агрессия, 
подавление личности. У нас нет человека, который был 
бы способен взять на себя организаторские функции. 
Даже вышестоящий начальник не в состоянии справить-
ся с коллективом. 

4. Активность 
12 
11 
10 

Все члены нашего коллектива – люди энергичные, 
заинтересованные в эффективной работе. Они быстро 
откликаются, если нужно сделать полезное для всех де-
ло. Все очень активно участвуют в решении общих за-
дач и помогают друг другу. 

9 
8 
7 

Большинство членов нашего коллектива – люди 
энергичные, заинтересованные в эффективной работе. 
Когда нужно сделать полезное для всех дело, многие 
члены коллектива активно участвуют в общей работе, 
помогая друг другу. 

6 
5 
4 

Большинство членов коллектива пассивны, мало 
участвуют в общей работе, не помогают друг другу, ста-
раются решать свои проблемы индивидуально. 
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3 
2 
1 

Коллектив невозможно поднять на совместное дело, 
каждый думает только о своих интересах. Практически 
все члены коллектива проявляют пассивность, инерт-
ность при решении общих задач. Они разбираются со 
своими проблемами отдельно, независимо друг от друга. 
В коллективе преобладает соперничество, конкуренция. 

5. Соперничество 
12 
11 
10 

В нашем коллективе существует справедливое от-
ношение ко всем его членам, здесь всегда поддержива-
ют неопытных, выступают в их защиту. Коллектив уча-
стливо и доброжелательно относится к новичкам, помо-
гает им адаптироваться в новых условиях. Все члены 
коллектива тесно сработались друг с другом, активно 
обмениваются знаниями и необходимым для работы ин-
струментарием. При возникновении трудностей все 
сплачиваются, объединяются, живут по принципу: 
«Один за всех, все за одного». В коллективе велико же-
лание трудиться совместно. 

9 
8 
7 

Большинство членов нашего коллектива стараются 
справедливо относиться друг к другу, помочь неопыт-
ным сориентироваться в новых условиях, поддержать 
их. В трудных случаях коллектив временно объединяет-
ся, чувствуется эмоциональная поддержка друг друга. 

6 
5 
4 

Члены коллектива проявляют друг к другу равно-
душие. Трудности, с которыми сталкиваются новички, 
не волнуют их. Каждый предоставлен сам себе и решает 
свои проблемы самостоятельно. В кризисных ситуациях 
наш коллектив «раскисает», возникает растерянность, 
отчужденность. 

3 
2 
1 

Наш коллектив заметно разделяется на «привилеги-
рованных» и тех, кем пренебрегают. Здесь презрительно 
относятся к слабым, неопытным, нередко высмеивают 
их. Новички чувствуют себя лишними, чужими, к ним 
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могут проявлять враждебность. В трудных случаях в 
коллективе возникают ссоры, конфликты, взаимные об-
винения, подозрения, доносы. 

6. Интегративность 
12 
11 
10 

При необходимости выбрать важное решение, оп-
ределяющее дальнейшую деятельность коллектива, все 
члены активно участвуют в процессе его выработки и 
принятия. Внимательно выслушивается мнение каждо-
го, учитываются его интересы. В результате вырабаты-
вается согласованное решение. 

9 
8 
7 

При необходимости выработать важное решение 
все члены коллектива стараются активно участвовать в 
процессе его выработки и принятия. Учитываются мне-
ния большинства членов коллектива. Решение принима-
ется общим гласным голосованием. 

6 
5 
4 

При необходимости выработать важное решение 
только узкий круг активистов участвует в процессе его 
принятия. Учитываются интересы нескольких человек, а 
не всех членов коллектива. Решение принимается без 
гласного обсуждения, на закрытом совещании. 

3 
2 
1 

В коллективе каждый считает свою точку зрения 
главной и нетерпим к мнению других. В результате со-
вместное решение принять невозможно. 

7. Референтность 
12 
11 
10 

Все члены нашего коллектива доброжелательно на-
строены друг к другу. В коллективе развиты взаимопо-
мощь, взаимное доверие и взаимопонимание. Все мы 
близкие друзья, глубоко симпатизируем друг другу. 
Достижения и неудачи всего коллектива переживаются 
нами как свои собственные. Успехи (или неудачи) от-
дельных членов коллектива вызывают искреннее уча-
стие остальных. 
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9 
8 
7 

В нашем  коллективе есть разные люди – хорошие и 
плохие, очень симпатичные и малопривлекательные. 
Достижения и неудачи всего коллектива искренне пере-
живаются нами. В коллективе у всех хорошее, ровное 
настроение. 

6 
5 
4 
 

Большинство членов нашего коллектива – люди ма-
лопривлекательные, несимпатичные, только в силу про-
изводственной необходимости работающие вместе. В 
коллективе относятся друг к другу критически, бывают 
мелочные придирки. Отношения между людьми про-
хладные, настроение чаще всего подавленное. 

3 
2 
1 

Члены нашего коллектива – люди неприятные, вра-
ждебно настроенные друг к другу. В коллективе преоб-
ладает настроение угнетенности и пессимизма. Крити-
ческие замечания носят характер явных или скрытых 
выпадов. Успехи отдельных членов коллектива вызы-
вают зависть, неудачи – злорадство. Люди неуютно чув-
ствуют себя в коллективе. 

Бланк ответов 

НОМЕР 
КАЧЕСТВА 

БАЛЛЫ 

1 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
2 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
3 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
4 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
5 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
6 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
7 12 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 
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Обработка результатов 

Ответы всех испытуемых суммируются, и по каждому качеству 
коллектива подсчитывается средняя оценка по формуле 

m = ∑/n, 
где m – средняя оценка, ∑ – сумма ответов по отдельному качеству, n 
– количество испытуемых членов коллектива. 

В зависимости от полученной средней можно дать содержатель-
ное описание изучаемого коллектива, определить уровень его разви-
тия (зрелости). 

От 10 до 12 баллов – зрелый, сложившийся, сплоченный, работо-
способный и надежный коллектив.  

От 7 до 9 баллов – коллектив достаточно зрелый, способный вы-
полнять производственные задания. 

От 4 до 6 баллов – коллектив недостаточно зрелый, но всегда 
способный эффективно справиться с поставленными задачами. 

От 1 до 3 баллов – коллектив незрелый, велика вероятность того, 
что он не справится с поставленными задачами. 
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Приложение 7 

Диагностика мотивации достижений 

Мотивация достижений (потребность в успехе), согласно кон-
цепции Д. МакКлелланда, является общей потребностью любого че-
ловека. От степени развития мотивации зависит эффективность про-
фессиональной деятельности. Ниже представлена методика диагно-
стики мотивации к успеху в разработке Т. Элерса. 

Инструкция 

В опроснике Т. Элерса содержится 41 утверждение. С помощью 
этого опросника можно оценить силу мотивации к достижению успе-
ха в вашей деятельности. На каждое из утверждений опросника сле-
дует ответить «да» (+) или «нет» (-). 

1. Когда имеется выбор между двумя вариантами, его лучше 
сделать быстрее, чем отложить на определенное время. 

2. Я легко раздражаюсь, когда замечаю, что не могу на все 100% 
выполнить задание. 

3. Когда я работаю, это выглядит так, будто я все ставлю на карту. 
4. Когда возникает проблемная ситуация, я чаще всего прини-

маю решение одним из последних. 
5. Когда у меня два дня подряд нет дела, я теряю покой. 
6. В некоторые дни мои успехи ниже средних. 
7. По отношению к себе я более строг, чем по отношению к другим. 
8. Я более доброжелателен, чем другие. 
9. Когда я отказываюсь от трудного задания, то потом сурово 

осуждаю себя, так как знаю, что в нем я добился бы успеха. 
10. В процессе работы я нуждаюсь в небольших паузах для отдыха. 
11. Усердие – это не основная моя черта. 
12. Мои достижения в труде не всегда одинаковы. 
13. Меня больше привлекает другая работа, чем та, которой я занят. 
14. Порицание стимулирует меня сильнее, чем похвала. 
15. Я знаю, что мои коллеги считают меня дельным человеком. 
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16. Препятствия делают мои решения более твердыми. 
17. У меня легко вызвать честолюбивые устремления. 
18. Когда я работаю без вдохновения, это обычно заметно. 
19. При выполнении работы я не рассчитываю на помощь других. 
20. Иногда я откладываю, то что должен был сделать сейчас. 
21. Нужно полагаться только на самого себя. 
22. В жизни мало вещей более важных, чем деньги. 
23. Всегда, когда мне предстоит выполнить важное задание, я ни 

о чем другом не думаю. 
24. Я менее честолюбив, чем многие другие. 
25. В конце отпуска я обычно радуюсь, что скоро выйду на работу. 
26. Когда я расположен к работе, я делаю ее лучше и квалифици-

рованнее, чем другие. 
27. Мне проще и легче общаться с людьми, которые могут упорно 

работать. 
28. Когда у меня нет дел, я чувствую, что мне не по себе. 
29. Мне приходится выполнять ответственную работу чаще, чем 

другим. 
30. Когда мне приходится принимать решение, я стараюсь делать 

это как можно лучше. 
31. Мои друзья иногда считают меня ленивым. 
32. Мои успехи в какой-то мере зависят от моих коллег. 
33. Бессмысленно противодействовать воле руководителя. 
34. Иногда не знаешь, какую работу придется выполнять. 
35. Когда что-то не ладится, я нетерпелив. 
36. Я обычно обращаю мало внимания на свои достижения. 
37. Когда я работаю вместе с другими, моя работа дает большие 

результаты, чем работа других. 
38. Многое, за что я берусь, я не довожу до конца. 
39. Я завидую людям, которые не загружены работой. 
40. Я не завидую тем, кто стремится к власти и высокому поло-

жению. 

 239 



 

41. Когда я уверен, что стою на правильном пути, для доказатель-
ства своей правоты я иду вплоть до крайних мер. 

Ключ 

Вы получили по 1 баллу за ответы «да» на следующие вопросы: 
2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 17, 21, 22, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 32, 37, 
41. Вы также получили по 1 баллу за ответы «нет» на вопросы 6, 13, 
18, 20, 24, 31, 36, 38, 39. Ответы на вопросы 1, 11, 12, 19, 23, 33, 34, 
35, 40 не учитываются. Подсчитайте сумму набранных баллов. 

Результат 

От 1 до 10 баллов: низкая мотивация к успеху. 
От 11 до 16 баллов: средний уровень мотивации. 
От 17 до 20 баллов: умеренно высокий уровень мотивации. 
Свыше 21 балла: слишком высокий уровень мотивации к успеху. 

Анализ результата 

Результат теста «Мотивация к успеху» следует анализировать 
вместе с результатами двух следующих тестов – «Мотивация к избе-
ганию неудач» и «Готовность к риску». 

Исследования показали, что люди, умеренно ориентированные на 
успех, предпочитают средний уровень риска. Те же, кто боится не-
удач, предпочитают малый или, наоборот, слишком большой уровень 
риска. 

Чем выше мотивация человека к успеху – достижению цели, тем 
ниже готовность к риску. При этом мотивация к успеху влияет и на 
надежду на успех: при сильной мотивации к успеху надежды на успех 
обычно скромнее, чем при слабой мотивации к успеху. К тому же лю-
дям, мотивированным на успех и имеющим большие надежды на не-
го, свойственно избегать высокого риска. 
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Приложение 8 

Методика диагностики показателей и форм агрессии  
А. Басса и А. Дарки адаптация А.К. Осницкого 

Прочитывая или прослушивая зачитываемые утверждения, при-
меряйте, насколько они соответствуют вашему стилю поведения, ва-
шему образу жизни, и отвечайте одним из четырёх возможных отве-
тов: «ДА», «ПОЖАЛУЙ, ДА», «ПОЖАЛУЙ, КЕТ», «НЕТ». 

1 Временами не могу справиться с желанием навредить кому-либо. 
2 Иногда могу посплетничать о людях, которых не люблю. 
3 Легко раздражаюсь, но легко и успокаиваюсь. 
4 Если меня не попросить по-хорошему, просьбу не выполню. 
5 Не всегда получаю то, что мне положено. 
6 Знаю, что люди говорят обо мне за моей спиной. 
7 Если не одобряю поступки других людей, даю им это почувство-

вать. 
8 Если случается обмануть кого-либо, испытываю угрызения совести. 
9 Мне кажется, что я не способен ударить человека. 

10 Никогда не раздражаюсь настолько, чтобы разбрасывать вещи. 
11 Всегда снисходителен к чужим недостаткам. 
12 Когда установленное правило не нравится мне, хочется нарушить 

его. 
13 Другие почти всегда умеют использовать благоприятные обстоя-

тельства. 
14 Меня настораживают люди, которые относятся ко мне более дру-

желюбно, чем я этого ожидаю. 
15 Часто бываю не согласен с людьми. 
16 Иногда на ум приходят мысли, которых я стыжусь. 
17 Если кто-нибудь ударит меня, я не отвечу ему тем же. 
18 В раздражении хлопаю дверьми. 
19 Я более раздражителен, чем кажется со стороны. 
20 Если кто-то корчит из себя начальника, я поступаю ему наперекор. 
21 Меня немного огорчает моя судьба. 
22 Думаю, что многие люди не любят меня. 
23 Не могу удержаться от спора, если люди не согласны со мной. 
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24 Увиливающие от работы должны испытывать чувство вины. 
25 Кто оскорбляет меня или мою семью, напрашивается на драку. 
26 Я не способен на грубые шутки. 
27 Меня охватывает ярость, когда надо мной насмехаются. 
28 Когда люди строят из себя начальников, я делаю всё, чтобы они не 

зазнавались. 
29 Почти каждую неделю вижу кого-нибудь из тех, кто мне не нравит-

ся. 
30 Довольно многие завидуют мне. 
31 Требую, чтобы люди уважали мои права. 
32 Меня огорчает, что я мало делаю для своих родителей. 
33 Люди, которые постоянно изводят вас, стоят того, чтобы их щёлк-

нули по носу. 
34 От злости иногда бываю мрачным. 
35 Если ко мне относятся хуже, чем я того заслуживаю, я не огорчаюсь. 
36 Если кто-то пытается вывести меня из себя, я не обращаю на него 

внимания. 
37 Хотя я и не показываю этого, иногда меня гложет зависть. 
38 Иногда мне кажется, что надо мной насмехаются. 
39 Даже если злюсь, не прибегаю к сильным выражениям. 
40 Хочется, чтобы мои грехи были прощены. 
41 Редко даю сдачи, даже если кто-нибудь ударит меня. 
42 Обижаюсь, когда иногда получается не по-моему. 
43 Иногда люди раздражают меня своим присутствием. 
44 Нет людей, которых бы я по-настоящему ненавидел. 
45 Мой принцип: «Никогда не доверять чужакам». 
46 Если кто-то раздражает меня, готов сказать ему всё, что о нём ду-

маю. 
47 Делаю много такого, о чём впоследствии сожалею. 
48 Если разозлюсь, могу ударить кого-нибудь. 
49 С десяти лет у меня не было вспышек гнева. 
50 Часто чувствую себя как пороховая бочка, готовая взорваться. 
51 Если бы знали, что я чувствую, меня бы считали человеком, с ко-

торым нелегко ладить. 
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52 Всегда думаю о том, какие тайные причины заставляют людей де-
лать что-нибудь приятное для меня. 

53 Когда кричат на меня, кричу в ответ. 
54 Неудачи огорчают меня. 
55 Дерусь не реже и не чаще других. 
56 Могу вспомнить случаи, когда был настолько зол, что хватал пер-

вую попавшуюся под руку вещь и ломал её. 
57 Иногда чувствую. Что готов первым начать драку. 
58 Иногда чувствую, что жизнь со мной поступает несправедливо. 
59 Раньше думал, что большинство людей говорит правду, но теперь 

этому не верю. 
60 Ругаюсь только от злости. 
61 Когда поступаю неправильно, меня мучает совесть. 
62 Если для защиты своих прав нужно применить физическую силу, я 

применяю её. 
63 Иногда выражаю свой гнев тем, что стучу по столу. 
64 Бываю грубоват по отношению к людям, которые мне не нравятся. 
65 У меня нет врагов, которые хотели бы мне навредить. 
66 Не умею поставить человека на место, даже если он этого заслужи-

вает. 
67 Часто думаю, что живу неправильно. 
68 Знаю людей, которые способны довести меня до драки. 
69 Не огорчаюсь из-за мелочей. 
70 Мне редко приходит в голову мысль о том, что люди пытаются ра-

зозлить или оскорбить меня. 
71 Часто просто угрожаю людям, не собираясь приводить угрозы в ис-

полнение. 
72 В последнее время я стал занудой. 
73 В споре часто повышаю голос. 
74 Стараюсь скрывать плохое отношение к людям 
75 Лучше соглашусь с чем-либо, чем стану спорить. 

При обработке данных в обычных условиях ответы «ДА» и 
«ПОЖАЛУЙ, ДА» объединяются (суммируются как ответы «да»), 
так же как и ответы «НЕТ» и «ПОЖАЛУЙ, НЕТ» (суммируются как 
ответы 
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КЛЮЧ 1 
Для обработки результатов испытания по опроснику 

«1» 
ФИЗИЧЕСКАЯ АГРЕССИЯ (к=11): 
1+, 9-, 17-, 25+, 33+, 41+, 48+, 55+, 62+, 68+ 

«2» 
ВЕРБАЛЬНАЯ АГРЕССИЯ (к=8): 
7+, 15+, 23+, 31+. 39-, 46+, 53+, 60+, 66-, 71+, 73+, 74-, 75- 

«3» 
КОСВЕННАЯ АГРЕССИЯ (к=13): 
2+, 10+, 18+, 26-, 34+, 42+, 49-, 56+, 63+ 

«4» 
НЕГАТИВИЗМ (к=20): 
4+, 12+, 20+, 28+, 36- 

«5» 
РАЗДРАЖЕНИЕ (к=9): 
3+, 11-, 19+, 27+, 35-, 43+, 50+, 57+, 64+, 69-, 72+ 

«6» 
ПОДОЗРИТЕЛЬНОСТЬ (к=11): 
6+, 14+, 22+, 30+, 38+, 45+, 52+, 59+, 65-, 70- 

«7» 
ОБИДА (к=13): 
5+, 13+, 21+, 29+, 37+, 44+, 51+, 58+ 

«8» 
ЧУВСТВО ВИНЫ (к=11): 
8+, 16+, 24+, 32+, 40+, 47+, 54+, 61+, 67+ 

Номера вопросов со знаком «–» требуют регистрации ответа с 
противоположным знаком: если был ответ «Да», то мы его регистри-
руем как ответ «Нет», если был ответ «Нет», регистрируем как ответ 
«Да». Сумма баллов, умноженная на коэффициент, указанный в скоб-
ках при каждом параметре агрессивности, позволяет получить удоб-
ные для сопоставления нормированные показатели, характеризующие 
индивидуальные и групповые результаты (нулевые значения не про-
считываются). 

Суммарные показатели: 
(«1» + «2» + «3»)/3 = ИА – индекс агрессивности:  
(«6» + «7»)/2 =ИВ – индекс враждебности. 
А. Басс и А. Дарки и предложили опросник для выявления важных, по 
их мнению, показателей и форм агрессии: 

1. Использование физической силы против другого лица – 
ФИЗИЧЕСКАЯ АГРЕССИЯ. 
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2. Выражение негативных чувств как через форму (ссора, крик,  
визг), так и через содержание словесных обращений к другим лицам 
(угроза, проклятия) – ВЕРБАЛЬНАЯ АГРЕССИЯ. 

3. Использование окольным путём направленных против других 
лиц сплетен, шуток и проявление ненаправленных, неупорядоченных, 
взрывов ярости (в крике, топаний ногами и т.п.) – КОСВЕННАЯ 
АГРЕССИЯ. 

4. Оппозиционная форма поведения, направленная обычно про-
тив авторитета руководства, которая может нарастать от пассивного 
поведения сопротивления до активных действий против требований, 
правил, законов – НЕГАТИВИЗМ. 

5. Склонность к раздражению, готовность при малейшем возбу-
ждении излиться во вспыльчивости, резкости, грубости – 
РАЗДРАЖЕНИЕ. 

6. Склонность к недоверию и осторожному отношению к людям, 
проистекающим из убеждения, что окружающие намерены причинить 
вред – ПОДОЗРИТЕЛЬНОСТЬ. 

7. Проявление зависти и ненависти к окружающим, обусловлен-
ные чувством гнева, недовольства кем-то именно или всем миром за 
действительные или мнимые страдания – ОБИДА. 

8. Отношение и действия по отношению к себе и окружающим, 
проистекающие из возможного убеждения самого обследуемого в том, 
что он является плохим человеком, поступает нехорошо: вредно, 
злобно или бессовестно – АУТОАГРЕССИЯ или ЧУВСТВО ВИНЫ. 
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Анализ: 

«1» 
ФИЗИЧЕСКАЯ АГРЕССИЯ (к=11): 
1+, 9-, 17-, 25+, 33+, 41+, 48+, 55+, 62+, 68+ 

1 

«2» 
ВЕРБАЛЬНАЯ АГРЕССИЯ (к=8): 
7+, 15+, 23+, 31+. 39-, 46+, 53+, 60+, 66-, 71+, 73+, 74-, 75- 

5 

«3» 
КОСВЕННАЯ АГРЕССИЯ (к=13): 
2+, 10+, 18+, 26-, 34+, 42+, 49-, 56+, 63+ 

3 

«4» 
НЕГАТИВИЗМ (к=20): 
4+, 12+, 20+, 28+, 36- 

2 

«5» 
РАЗДРАЖЕНИЕ (к=9): 
3+, 11-, 19+, 27+, 35-, 43+, 50+, 57+, 64+, 69-, 72+ 

3 

«6» 
ПОДОЗРИТЕЛЬНОСТЬ (к=11): 
6+, 14+, 22+, 30+, 38+, 45+, 52+, 59+, 65-, 70- 

3 

«7» 
ОБИДА (к=13): 
5+, 13+, 21+, 29+, 37+, 44+, 51+, 58+ 

4 

«8» 
ЧУВСТВО ВИНЫ (к=11): 
8+, 16+, 24+, 32+, 40+, 47+, 54+, 61+, 67+ 

4 

Регистрация ответов с противоположным ключом 

«1» «3» «5» «4» «7» «6» «2» «8» 
1+ 2- 3- 4- 5- 6+ 7+ 8+ 
9- 10- 11- 12- 13+ 14+ 15- 16+ 
17- 18+ 19+ 20+ 21- 22+ 23+ 24- 
25+ 26- 27- 36- 29+ 30- 31- 32+ 
33+ 34+ 35-  37- 38+ 39- 40- 
41- 42- 43+  44- 45- 46- 47+ 
48+ 49- 50-  51+ 52+ 53+ 54- 
55+ 56+ 57+  58- 59- 60- 61- 
62+ 63+ 64-   65- 66+ 67+ 
68+  69-   70+ 71-  
  72-    73-  
      74-  
      75+  
11 13 9 20 13 11 8 11 
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Совпадение с ключом 

 

«1» «3» «5» «4» «7» «6» «2» «8» 
1 0 0 0 0 1 1 1 
1 0 1 0 1 1 0 1 
1 1 1 1 0 1 1 0 
1 1 0 1 1 0 0 1 
1 1 1 1 0 1 1 0 
0 0 1  0 0 0 1 
1 1 0  1 1 1 0 
1 1 1  0 0 0 0 
1 1 0   1 0 1 
1  1   0 0  
  0    0  
      1  
      0  

Коэффициент 11 13 9 20 13 11 8 11 

Сумма 9 6 6 3 3 6 5 5 
Сумма с коэф-
фициентом 

99 78 54 60 39 66 40 55 

 
Суммарные показатели: 

(«1» + «2» + «3»)/3 = ИА – индекс агрессивности 
(«6» + «7»)/2= ИВ –  индекс враждебности 
ИА=(99+40+78)/3=72,3 
ИВ=(66+39)/2=52,5 
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Приложение 9 

Оценка эффективности деятельности руководителя 

Предлагаемый тест дает возможность оценить целый ряд факто-
ров, на основании которых экспертами может быть составлено мне-
ние об эффективности работы конкретного руководителя. В большей 
степени он пригоден для оценки руководителей среднего звена 
управления. 

Инструкция 

Перед вами тест, составленный по типу полярных профилей. 
Он содержит 30 факторов, оцениваемых по 7-балльной шкале. Оце-
нивая конкретного руководителя, отметьте возле каждого фактора 
балл, который, по вашему мнению, подходит для данного руково-
дителя (табл. П9.1). 

Таблица П9.1 
 

Факторы  Факторы 
1. Наличие стратегиче-
ского мышления 

7   6   5   4   3   2   1 
1. Отсутствие стратеги-
ческого мышления 

2. Наличие управленче-
ских способностей 

7   6   5   4   3   2   1 
2. Недостаток управлен-
ческих способностей 

3. Четкое понимание и 
принятие организацион-
ных целей 

7   6   5   4   3   2   1 
3. Недостаточное пони-
мание целей организации 

4. Высокий уровень со-
циальной ответственно-
сти за решаемые задачи 

7   6   5   4   3   2   1 

4. Низкий уровень осоз-
нания социальной ответ-
ственности за решаемые 
задачи 

5. Умение принимать 
управленческие решения 

7   6   5   4   3   2   1 
5. Неумение принимать 
управленческие решения 

6. Наличие креативности 
как творческого импуль-
са 

7   6   5   4   3   2   1 
6. Отсутствие креативно-
сти как творческого им-
пульса 
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7. Наличие самоконтроля 
7   6   5   4   3   2   1 

7. Отсутствие самокон-
троля 

8. Умение правильно ор-
ганизовывать деятель-
ность  

7   6   5   4   3   2   1 
8. Неумение организо-
вывать деятельность 
подчиненных 

9. Стремление к иннова-
циям 7   6   5   4   3   2   1 

9. Отсутствие стремле-
ния  
к инновациям 

10. Высокий уровень 
профессионализма 7   6   5   4   3   2   1 

10. Недостаточно высо-
кий уровень профессио-
нализма 

11. Стремление к полу-
чению новой информа-
ции 

7   6   5   4   3   2   1 
11. Отсутствие стремле-
ния к получению новой 
информации 

12. Применение эффек-
тивных стратегий в ре-
шении управленческих 
задач 

7   6   5   4   3   2   1 

12. Применение недоста-
точно эффективных 
стратегий в решении 
управленческих задач 

13. Способность идти на 
риск 

7   6   5   4   3   2   1 
13. Неспособность идти 
на риск 

14. Проявление внима-
ния к исполнителям 

7   6   5   4   3   2   1 
14. Отсутствие внимания  
к исполнителям  

15. Умение положитель-
но мотивировать работ-
ников 

7   6   5   4   3   2   1 
15. Неумение положи-
тельно мотивировать ра-
ботников 

16. Наличие навыков де-
лового общения 

7   6   5   4   3   2   1 
16. Отсутствие навыков 
делового общения 

17. Умение создать нор-
мальный психологиче-
ский климат в малых 
группах 

7   6   5   4   3   2   1 

17. Неумение создавать 
нормальный психологи-
ческий климат в группах 

18. Учет мнений испол-
нителей 7   6   5   4   3   2   1 

18. Игнорирование мне-
ний  
исполнителей 
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19. Умение культурно 
вести себя 

7   6   5   4   3   2   1 
19. Неумение культурно 
вести себя 

20. Умение правильно 
осуществлять контроль 
над действиями персо-
нала 

7   6   5   4   3   2   1 

20. Неумение правильно 
осуществлять контроль 
над действиями персона-
ла 

21. Умение влиять на 
других людей 

7   6   5   4   3   2   1 
21. Неумение влиять на 
других людей 

22. Наличие положи-
тельных социальных ус-
тановок 

7   6   5   4   3   2   1 

22. Отсутствие достаточ-
ного количества положи-
тельных социальных ус-
тановок 

23. Правильное отноше-
ние к критике в свой ад-
рес 

7   6   5   4   3   2   1 
23. Неправильное отно-
шение к критике в свой 
адрес 

24. Стремление к лично-
стному росту 7   6   5   4   3   2   1 

24. Отсутствие стремле-
ния заниматься своим 
личностным ростом 

25. Применение эффек-
тивных стилей руково-
дства людьми 

7   6   5   4   3   2   1 
25. Непоследовательност
ь в достижении целей 

26. Последовательность  
в достижении целей 

7   6   5   4   3   2   1 
26. Непоследовательност
ь в достижении целей 

27. Гуманное отношение  
к работникам 

7   6   5   4   3   2   1 
27. Безразличное отно-
шение к работникам 

28. Наличие эмпатии 7   6   5   4   3   2   1 28. Отсутствие эмпатии 
29. Умение управлять  
группой 

7   6   5   4   3   2   1 
29. Неумение управлять 
группой 

30. Умение пользоваться  
авторитетом и властью 7   6   5   4   3   2   1 

30. Отсутствие авторите-
та и неумение пользо-
ваться властью 
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Оценка результатов 

30-48 баллов – руководитель непригоден к управленческой дея-
тельности; 

49-60 баллов – руководитель имеет мало оснований быть полез-
ным данной организации; 

61-90 баллов – эффективность работы руководителя слишком мала; 
91-120 баллов – руководитель недостаточно эффективен; 
121-150 баллов – эффективность руководителя еще не достаточна; 
151-179 баллов – есть все возможности повысить свою эффектив-

ность; 
180-210 баллов – эффективный руководитель. 
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