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Введение 

С введением федеральных государственных образовательных 
стандартов высшего профессионального образования (ФГОС ВПО) 
третьего поколения, развитием инноваций в профессиональной школе 
возрастает потребность общества в педагогах и мастерах производст-
венного обучения, обладающих высоким уровнем развития профес-
сиональных компетенций, способностью быть социально-конструктив-
ными в изменяющейся профессиональной среде. Модель компетенций 
выпускников вузов – это не прихоть, а неизбежное требование време-
ни. Перед вузами встает задача формирования у обучающихся новых 
компетенций, соответствующих мобильности рынка труда. 

С учетом современных требований для педагога профессиональ-
ной школы становятся актуальными проектирование в педагогической 
деятельности, формирование опережающего мышления, владение про-
фессиональными компетенциями, связанными с идеальным конструи-
рованием (разработкой проектной идеи) и реализацией проектного за-
мысла. В проектно-педагогической деятельности прослеживается со-
единение технократического и гуманитарного, исследовательского и про-
гностического, информационно-образовательного и социально-преоб-
разовательного начал. 

Целью учебного пособия является содействие становлению и раз-
витию общекультурных и профессиональных компетенций магистров 
профессионального обучения через осмысление современных проблем 
профессиональной школы, а также формированию у них компетенций 
педагогико-проектировочной и организационно-технологической дея-
тельности. 

Содержание пособия призвано способствовать формированию 
у студентов следующих профессиональных компетенций: 

● способность и готовность анализировать учебно-профессиональ-
ный (производственный) процесс в образовательных организациях сред-
него и дополнительного профессионального образования; 

● способность и готовность проектировать и оценивать педагоги-
ческие (образовательные) системы; 

● способность и готовность проектировать образовательный про-
цесс с учетом требований работодателей; 
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● способность и готовность планировать и организовывать меро-
приятия, направленные на профессиональное развитие профессиональ-
но-педагогических работников; 

● способность и готовность управлять методической, учебной, 
научно-исследовательской работой с применением современных тех-
нологий. 

Структура и содержание пособия соответствуют программе кур-
са «Педагогическое проектирование», установленной ФГОС ВПО 
третьего поколения для магистров (М.2. Профессиональный цикл. Ба-
зовая часть (общепрофессиональная часть)). В нем обобщен много-
летний опыт преподавания авторами дисциплин «Педагогические тех-
нологии», «Социальное прогнозирование и проектирование», руковод-
ства подготовкой аспирантов, студентов в процессе написания курсо-
вых и дипломных работ, организации педагогической практики. 
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Глава 1. 
 

ПРОПЕДЕВТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЕКТИРОВАНИЯ 

1.1. Исторические аспекты внедрения проектирования 
в теорию и практику обучения 

Вхождение проектирования в педагогическую деятельность по 
времени совпадает с развитием исследовательских и эксперименталь-
ных форм обучения (первая четверть XX в.). В педагогике того пе-
риода провозглашались активность обучаемых и практический харак-
тер знания. При этом речь шла об активности обучающихся, направ-
ленной в будущее. Все более популярной становилась трактовка зна-
ния как деятельности, преобразующей действительность (деятельное 
знание). Тогда же появился Дальтон-план, основная особенность ко-
торого заключалась в составлении личного учебного плана и индиви-
дуальной организации учебного материала для каждого ученика. С его 
помощью ребенок мог двигаться в процесс познания в удобном ему 
темпе, кооперируясь с другими учениками и обращаясь к учителю за 
консультацией. 

Как самостоятельная педагогическая идея, технология и форма 
учебной работы метод проектов получил распространение в конце 
XIX – первой трети XX в. Появление проектного обучения связано 
с организацией учебного процесса в сельскохозяйственных школах 
США в конце XIX в. В начале XX в. проектными технологиями за-
интересовались общеобразовательные школы. В этот период теория 
и практика проектного обучения стали параллельно распространяться 
в России и США. Однако в России эту систему обучения рассматрива-
ли как способ всестороннего развития личности обучаемого. В США 
с проектами было связано выполнение учебных заданий, основанных 
на реальных жизненных ситуациях. 

Основоположником данной системы обучения стал американ-
ский философ, педагог Джон Дьюи (1859–1952), рассматривающий 
систему знаний лишь как инструмент социализации. Согласно его 
воззрениям, истинным и ценным является то, что основано на личном 
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опыте детей, который дополняется знаниями по отдельным учебным 
предметам, имеющим отношение к деятельности обучаемого в дан-
ный момент. В соответствии с этим целью обучения являлось выполне-
ние конкретных заданий, решение реальных жизненных проблем и до-
стижение максимального благополучия в рамках норм, признанных об-
ществом. Работа над проектом позволяла формировать и развивать уме-
ния активного, осмысленного поиска возможностей улучшения жизни 
и в корне отличалась от накопительно-знаниевого обучения. 

В 1884–1916 гг. идеи Дж. Дьюи получили широкое распростра-
нение в различных учебных заведениях многих стран мира. Он счи-
тал, что содержание образования должно быть направлено на реше-
ние разнообразных жизненных задач, приобретение опыта и его обо-
гащение в условиях образовательной среды. Роль педагога и воспита-
теля состоит в направлении учеников, поддержке их самостоятельной 
деятельности. 

Одним из путей внедрения его идей стало обучение на основе 
метода проектов. Образовательная программа рассматривалась как 
совокупность взаимосвязанных исследований. Материал для исследо-
вания – повседневный опыт учеников, которые сами выбирали содер-
жание учебной работы. Учитель помогал им осуществить заплани-
рованную деятельность. В то время в общеобразовательных школах 
выделялись следующие группы проектов: экскурсионные, конструк-
тивные, игровые, проекты-рассказы. В 1896 г. Дж. Дьюи в лаборато-
рии при Чикагском университете разработал концепцию прагматиче-
ской педагогики, и на основе этой концепции в дальнейшем стало 
развиваться проектное обучение [23, с. 7]. Переход от теории к прак-
тике, соединение академических знаний с прагматическими умениями 
при соблюдении соотношения теоретических и практических занятий 
на каждом этапе обучения – так была представлена проектная дея-
тельность обучаемых. Ведущее положение метода проектов было 
обусловлено тем, что человеческий опыт складывается на протяжении 
жизни и требует владения методами научного исследования в самом 
широком смысле слова. 

Развитию идей проектного обучения способствовали ученики и по-
следователи Дж. Дьюи – педагоги У. Килпатрик, Э. Коллинз, Е. Пар-
херст и др. Так, У. Килпатрик развил теорию метода проектов, четко 
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определив роль педагога в системе проектного обучения, обозначив 
ее как консультирование и управление учебно-познавательной дея-
тельностью учащихся. 

Первые школы проектного обучения в России были созданы в кон-
це XIX – начале XX в. В частности, в Екатеринбургском горном учи-
лище активно использовался метод проектов, что позволяло форми-
ровать у учеников профессиональные умения достаточно высокого 
уровня и готовить их к самостоятельной трудовой деятельности на за-
водах и предприятиях края. Идеи проектного обучения развивали в сво-
их работах отечественные педагоги П. П. Блонский, П. Ф. Каптерев, 
В. Н. Сорока-Росинский, С. Т. Шацкий и др. Придерживаясь разных 
взглядов на проектную деятельность, они выделяли в ней различные 
аспекты развития личности средствами проектного обучения. Этот 
метод рассматривался П. П. Блонским в качестве средства подготовки 
личности обучаемого к творческой деятельности. С. Т. Шацкий опреде-
лил возможности развития самостоятельности при проектировании 
в процессе выполнения учащимися конкретных дел. П. Ф. Каптерев ис-
следовал проектную работу учащихся и обосновал ее необходимость 
для развития их мышления. А. С. Макаренко связал проектную дея-
тельность воспитанников с производительным трудом как одним из 
основных элементов воспитательной работы. 

В 20-е гг. прошлого века российский педагог Е. Г. Кагаров сфор-
мулировал основные принципы использования метода проектов: 

● отбор учебных проектов должен соответствовать насущным 
потребностям ребенка; 

● содержание проекта должно отражать основные отрасли знаний: 
о природе, создании материальных ценностей, общественной жизни; 

● процесс обучения должен сводиться к решению практических 
жизненных задач; 

● инициатива в самодеятельности учащихся должна проявляться 
не только в реализации проектов, но и в самом их выборе [23, с. 3]. 

Е. Г. Кагаров обосновал процесс работы на основе метода про-
ектов: 

1. Составление плана работы над проектом. 
2. Выполнение проекта. 
3. Подведение итогов проделанной работы, коллективное обсу-

ждение, оценка и составление отчета об исследовании. 
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В работах, посвященных рассматриваемому методу, отмечается, 
что в период с 1923 по 1927 г. в советских школах планомерно вне-
дрялась комплексная, или проектная, система обучения, предпола-
гавшая освоение большей части учебного материала в ходе группово-
го выполнения школьниками учебно-трудовых комплексов (проек-
тов). В то же время указывается, что для большинства школ трудовая 
база комплексно-проектного обучения ограничивалась природным 
окружением и сезонными работами. Одним из недостатков примене-
ния метода были отрывочные знания учащихся, слабо связанные с нуж-
дами индустриализации. Трудовые навыки имели, как правило, кус-
тарно-ремесленный, а не политехнический характер. Однако в зарубеж-
ной педагогической практике проектирование стало целенаправленно 
развиваться как способ социализации содержания обучения на основе 
поиска проблем и вопросов в окружающей жизни [23]. 

В профессиональном обучении метод проектов внедрялся па-
раллельно с поиском оптимальных систем обучения, позволяющих 
осуществлять подготовку рабочих кадров за короткое время и массо-
во. В основе учебного процесса в школах фабрично-заводского уче-
ничества лежал производительный труд, а профессиональная подго-
товка учащихся велась на базе общего и общетехнического образова-
ния. В этих школах раньше, чем в учебных заведениях других типов, 
возникла комплексная система планирования учебного материала. 
Основной особенностью построения комплексных программ явился 
отход от предметного обучения. Учебный предмет и его содержание 
предполагалось изучать по темам, что давало учащимся необходимые 
для данного возраста знания, умения и навыки. Сведения из различ-
ных предметов группировались вокруг тем. Большое значение в ком-
плексных программах отводилось идее локальности. Это означало, 
что преподаватели имели право вносить в программу некоторые из-
менения с учетом особенностей школы и базового предприятия. Та-
кие комплексные программы разрушили предметную систему образо-
вания. Комплексные и комплексно-проектные программы, с одной 
стороны, представляли собой новый конструкт содержания образова-
ния (их отличали единство и целостность, тесная связь с практикой), 
с другой стороны, разрушали межпредметные связи. Предпочтение 
отдавалось групповым формам организации учебных занятий (звень-
евым, бригадным). На практике это выглядело как самостоятельная 



9 

деятельность учащихся в «естественных условиях», где не было ни 
учебных предметов, ни четкого расписания уроков. Все это проводило 
к поверхностному, неглубокому усвоению знаний. 

В 30-е гг. прошлого века в российской педагогике возобладал авто-
ритарный подход. Причиной этого явилось постановление ЦК ВКП(б) 
«О начальной и средней школе» от 5 сентября 1931 г., в котором для 
обеспечения эффективности общеобразовательной подготовки в шко-
ле Наркомпросу предписывалось создать учебные программы по раз-
личным дисциплинам, обеспечивающие формирование четко обозна-
ченных систематизированных знаний. Плановый, нормативный под-
ход был распространен на всю систему народного образования [8]. 

В постановлении ЦК ВКП(б) «Об учебных программах и режи-
ме в начальной и средней школе» от 25 августа 1932 г. было отмече-
но, что, несмотря на указание ЦК о том, что ни один метод не может 
быть признан основным и универсальным методом учебы, в практике 
работы школ получил распространение лабораторно-бригадный ме-
тод, применение которого сопровождалось организацией постоянных 
учебных бригад, и это привело к обезличиванию учебной работы, сни-
жению роли педагога и игнорированию во многих случаях индивиду-
альной учебы каждого учащегося. ЦК ВКП(б) предлагал Наркомпро-
сам союзных республик ликвидировать эти «извращения» [5]. Отме-
чалось, что основной формой организации работы в школе должен 
стать урок, а преподаватель обязан систематически, последовательно 
излагать дисциплину. Наркомпрос рекомендовал использовать разра-
ботанные чиновниками методики обучения отдельным дисциплинам, 
в которых не нашлось места методу проектов. Он был осужден как не 
соответствующий задачам, стоящим перед советской школой и отече-
ственной педагогикой, в течение длительного времени не использо-
вался, в то время как в зарубежном образовании активно и весьма ус-
пешно развивался. 

В России интерес к методу проектов возродился в начале 90-х гг. 
XX в., что было обусловлено инновационными изменениями в облас-
ти образования, проектно-ресурсным становлением рыночной экономи-
ки, переходом к проектно-программным методам управления, иссле-
дованием процесса проектирования в качестве самостоятельного пред-
мета науки. В этот период метод проектов широко внедряется в прак-
тику профессионального образования. 
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Метод проектов в профессиональном обучении – это система учеб-
ной деятельности, целью которой является развитие знаний и умений 
обучающихся в процессе самостоятельного выполнения заданий-про-
ектов, основанных на реальных производственных проблемах. 

Понятие «проектирование» в отечественной педагогической науке 
применял А. С. Макаренко, разработавший основы логики педагоги-
ческого мышления. Он первым обосновал проектирование личности 
на основе целей воспитания. Понятие «проект» применительно к ме-
тодологии педагогической деятельности использовал Г. П. Щедро-
вицкий в 1968 г. в работе «Педагогика и логика», которая была пол-
ностью опубликована только в 1993 г. [31]. 

Таким образом, проектирование может быть формой организа-
ции педагогического взаимодействия во времени, распадаясь на две 
относительно самостоятельные линии проектных деятельностей педа-
гогов и учащихся. Деятельность учащихся при проектном обучении 
построена на основе метода проектов. Это обучение в процессе фор-
мирования и реализации проекта, позволяющее обучающимся самим 
получать знания, создавать образовательный результат. 

В центре внимания современного педагога находятся сложные 
регулятивные системы (образовательные программы, методические 
руководства, технологии обучения, мультимедийные системы обуче-
ния). На результаты обучения сегодня значительное влияние оказыва-
ет проектно-методическая деятельность педагогов. Профессионал в сфе-
ре методической деятельности занимается проектированием, разра-
боткой и конструированием образовательных систем, которые, с од-
ной стороны, должны удовлетворять целям, задачам общества и про-
изводства, а с другой – обеспечивать практику обучения комплексом 
специально разработанных, связанных в единую систему учебно-про-
граммных средств, методик и технологий обучения. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Сформулируйте принципы проектного обучения, которыми 
руководствовался Дж. Дьюи. 

2. Определите временной промежуток, в течение которого был 
внедрен метод проектов за рубежом. 

3. Что понимается под реализацией принципа активности в обуче-
нии, выдвинутого Дж. Дьюи, в современном профессиональном обу-
чении? 
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4. В России в начале XX в. использовались такие методы, как 
практический (В. А. Герд); опытно-испытательный, или естественно-
научный (А. П. Пинкевич); исследовательский (Б. Е. Райков); метод 
лабораторных уроков (К. П. Ягодовский). Что их объединяет с мето-
дом проектов и в чем их отличия? 

5. В чем отличие метода проектов как средства обучения от про-
ектирования как специфической формы педагогической деятельности? 

1.2. Основные понятия 
педагогического проектирования 

Качественно новый этап в развитии методов проектной деятель-
ности в целом и метода проектов в частности начался в последнее де-
сятилетие, когда наметился переход к проектно-программным мето-
дам управления. Вследствие этого возрос интерес к исследованию про-
цесса проектирования в качестве самостоятельного предмета науки. 

Сегодня проектируются научно-исследовательские и целевые 
программы по различным отраслям знания для систем управления 
производственными, хозяйственно-экономическими, социально-куль-
турными и образовательными процессами. 

Центральным понятием любого проектирования является про-
ект. На философском уровне проект рассматривается как итог духов-
но-преобразовательной деятельности, на деятельностном – как цель 
и результат проектирования. В самом общем плане проект – это огра-
ниченное во времени целенаправленное изменение отдельной систе-
мы с установленными требованиями к качеству результатов. Это так-
же цель и результат проектной деятельности. Проектирование тесно 
связано с наукой и инженерной деятельностью по созданию проекта, 
образа предполагаемого явления. Как известно, большинство продук-
тов человеческого труда производится посредством их предваритель-
ного проектирования. В этом контексте проектирование – процесс соз-
дания проекта, т. е. прототипа, прообраза предполагаемого или возмож-
ного объекта, состояния, предшествующего воплощению задуманного 
в реальном продукте. 

В педагогике наиболее полно и последовательно систему поня-
тий в области педагогического проектирования осветили И. А. Колес-
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никова и М. П. Горчакова-Сибирская [12]. Обратимся к общим поня-
тиям, которые раскрывают смысл педагогического и учебного проек-
тирования. 

Педагогическое проектирование можно рассматривать в качестве: 
● специфического вида деятельности, направленного на созда-

ние проекта как особого вида продукта; 
● научно-практического метода изучения и преобразования дей-

ствительности; 
● формы рождения инноваций, характерной для технологиче-

ской культуры; 
● управленческой процедуры. 
В образовании проектная деятельность часто выступает в каче-

стве средства обучения (воспитания), выполняя вспомогательную роль 
по отношению к другим видам познавательной деятельности. Приме-
ром могут служить организационные формы самостоятельной работы 
студентов, выполнение ими учебных (дипломных, курсовых) проектов. 

Рассмотрение проекта как действия подразумевает, что любой 
проектный шаг требует приложения энергии и сил, которые должны 
быть соотнесены с окружением. Поэтому, решив что-либо преобразо-
вывать даже в локальных средах (например, в отдельной профессио-
нальной школе), необходимо подумать, как ход и итоги проектных 
изменений скажутся на образовательном процессе. 

Помимо понятий «проектирование» и «проект» в научной и ме-
тодической литературе можно встретить различные прилагательные 
и словосочетания, терминологически определяющие контекст педаго-
гического проектирования. На первый взгляд некоторые нюансы не 
так важны, однако в них отражены историческое развитие понимания 
феномена проектирования и его комплексная природа. Именно мно-
жественность смысловых оттенков требует особой четкости в выборе 
слов, которыми участники проектирования пользуются при описании 
своей деятельности. 

Прилагательное проектный (производное от понятия «проект») 
служит указанием на то, что определяемый предмет относится к сис-
теме действий, осуществляемых в рамках проекта, или соотносится 
с контекстом проекта (например, проектный замысел, проектная до-
кументация, проектный подход, проектная культура). 
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Прилагательное проективный (производное от понятия «проек-
ция») применимо к процедуре пространственного, зрительного, пси-
хологического переноса свойств одного объекта на другой. Эта проце-
дура указывает на способность человеческого сознания переносить 
(проецировать) образ (свойства, характеристики) объекта, существую-
щий в качестве мысли и формы, в реальную практику. 

Проективность выступает как личностное свойство человека, 
которое может быть актуализировано с помощью определенных ме-
тодик или процедур. 

Понятие проектировочный указывает на принадлежность к про-
ектированию как особому виду деятельности. Проектировочный этап – 
один из этапов процесса, в котором используются возможности про-
ектирования. Проектировочные умения обусловливают возможность 
осуществлять проектную деятельность. 

Проективное образование преемственно по отношению к разви-
вающему и проблемному образованию. Однако, интегрируясь с возмож-
ностями проектирования, оно делает дальнейший шаг на пути совер-
шенствования обучения, ориентируя учащихся на формирование соб-
ственного взгляда не только на мир и окружающую действительность, 
но и непосредственно на содержание своего обучения. Образование 
трактуется в данном случае как проектирование человеком жизнедея-
тельности, а сфера образования – как область социальной жизни, где 
создаются условия для такого проектирования [9]. Смысл проектив-
ного образования состоит не столько в передаче обучающемуся опыта 
прошлого, сколько в расширении его собственного опыта, обеспечи-
вающего его личностный и общекультурный рост. 

Проектная деятельность тесно связана с понятиями «прогнози-
рование», «конструирование» и «моделирование». 

Прогнозирование – это разновидность научного предвидения, спе-
циальное исследование перспектив какого-либо явления, вероятност-
ное научное суждение о возможных состояниях явления в будущем. 
Различают поисковое  прогнозирование, цель которого – поиск пер-
спективных проблем, подлежащих решению, и  нормативное , ко-
торое сводится к определению возможных путей решения проблем 
с ориентацией на заданные критерии. 

Проектирование и прогнозирование имеют общие цели и ориен-
тацию на достижение результатов. Однако проектирование требует 
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большей строгости и ответственности, поскольку оно осуществляется 
для получения результата, непосредственно используемого на практи-
ке. Прогнозирование допускает определенное варьирование в выво-
дах. Взаимовлияние проектирования и прогнозирования дает основа-
ние считать, что при проектировании исследовательская деятельность 
является базой для возможного выявления новых источников прогно-
зирования. Прогнозирование как обязательная мыслительная проце-
дура используется в проектировании для формирования обоснованно-
го суждения о перспективах, возможных состояниях того или иного 
объекта или явления в будущем. 

Конструирование изначально возникло как вид инженерной дея-
тельности, связанный с разработкой определенной конструкции ин-
женерного объекта или системы, которая затем создается на произ-
водстве. Часто при этом используются типовые, стандартизированные 
элементы (детали), конструкт которых рождает новый продукт. Со-
временное понятие конструирования распространяется и на социаль-
ную сферу, где оно употребляется в смысле выявления, детализации, 
разработки и установления системы социальных связей. Проектиро-
вание и конструирование – последовательные этапы приближения за-
мысла проекта к его предметной реализации. 

Проектирование также связано с моделированием как методом 
исследования объектов различной природы на их аналогах (моделях). 
Модель (от лат. modulus – мера, образец, норма) – это искусственно 
созданный образец в виде схемы, описания, физических конструкций 
или формул, подобный исследуемому объекту (явлению) и отражаю-
щий или воспроизводящий в более простом виде структуру, свойства 
и отношения между элементами объекта (явления). Модель может быть 
материальной (предметной) и идеальной. Материальная модель вос-
производит геометрические (в масштабе), физические, динамические, 
функциональные характеристики объекта (например, модель архитек-
турного сооружения, самолета), идеальная модель – описательное или 
знаковое представление объекта (например, математическая модель, 
физическая модель). 

Моделирование широко используется в проектировании для 
представления и преобразования объектов, явлений или процессов, 
которых еще нет в реальности или которые по каким-то причинам не-
доступны. Модель позволяет оперировать с ними, определяя их устой-
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чивые свойства, выделять отдельные сущностные аспекты проекти-
руемых объектов, явлений и процессов и подвергать их детальному 
анализу. 

Таким образом, проектирование имеет общую природу с различ-
ными видами интеллектуальной деятельности. В процессе проектиро-
вания используются теоретические основы проектной деятельности, 
разрабатываемые в других науках, что позволяет применять их мето-
ды для реализации проектных целей. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Перечислите характерные черты проектной деятельности пе-
дагога. 

2. Составьте структурно-логическую схему понятий «проект», 
«педагогическое проектирование», «прогнозирование», «конструиро-
вание», «моделирование». 

3. Приведите примеры педагогических, психолого-педагогичес-
ких, социально-педагогических проектов в профессиональном обра-
зовании. 

4. В чем состоит педагогическая сущность проектирования в про-
фессиональном обучении? 

5. Приведите примеры видов проектных результатов в профес-
сиональном обучении при разработке концепции, при проектирова-
нии содержания, при технологическом проектировании, при проекти-
ровании процессов. 

1.3. Социальное проектирование 
как методологическая основа 

педагогического проектирования 

Особым видом проектной деятельности выступает социальное 
проектирование. Оно направлено на решение проблем, возникающих 
в жизни человека и в его отношениях с другими людьми, связанных 
с преобразованием окружающей социальной реальности в соответ-
ствии с некоторым идеалом. Потому педагогическое проектирование 
рассматривается как разновидность социального: общее направление 
разработок в данных областях совпадает. 
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В самом общем виде социальное проектирование представляет 
собой конструирование локализованного по месту, времени и ресур-
сам действия, направленного на достижение социально значимой це-
ли [14]. 

Цель социального проектирования – преобразование социально-
го объекта, связанное со стремлением придать ему желаемые черты 
и свойства. 

Признаки проекта: 
● цель – изменение ситуации, решение проблемы, создание че-

го-то нового; 
● установленные сроки начала и завершения; 
● определенные ресурсы; 
● измеряемый продукт или результат. 
По поводу возникновения социального проектирования сущест-

вуют три точки зрения. Согласно первой проектирование появилось 
уже в античные времена. Первую попытку разработки глобального 
социального проекта осуществил еще Платон, разработав учение об 
идеальном государстве. В соответствии со второй точкой зрения о про-
ектировании можно говорить начиная с 20–30-х гг. прошлого столе-
тия, когда сложились философия и идеология проектировочной дея-
тельности. Согласно третьей точке зрения проектирование возникло 
во второй половине XX в. 

Так или иначе, после Октябрьской революции 1917 г. Россия 
становится огромным полем глобальных социальных экспериментов. 
Предметом проектирования являлось общество в целом, включая че-
ловека – гражданина этого общества. Задача формирования нового 
человека входила в программные документы КПСС. Однако термин 
«социальное проектирование» стал употребляться относительно не-
давно – с 70–80-х гг. прошлого века. В это же время сложился сис-
темный подход, с позиций которого проектирование рассматривается 
как разновидность системного моделирования. 

Интерес к проектным технологиям в социальной сфере стал быст-
ро расти в странах с рыночной экономикой начиная с 50-х гг. XX в. Им-
пульсом к этому послужило широчайшее применение проектов в ком-
мерческой сфере, где они показали свою безусловную эффективность 
в условиях нараставшей конкуренции в области производства товаров 
и услуг. Большое число фирм стало развивать и использовать методы 
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управления проектами на базе компьютерной обработки информации. 
Активизации работы по проектам способствовали рост масштабов 
и сложности предпринимательской деятельности, жесткая конкуренция. 

Появление класса новых сложных задач в сфере экономики, 
культуры, градостроительства, дизайна, управленческой деятельности 
выделило социальное проектирование как разновидность социальных 
технологий. 

В то же время в социальной сфере проектный способ организа-
ции деятельности реализовывался в меньших масштабах, менее сис-
темно, чем в экономике, и в известном отрыве теории от практики. 
Так, в 1970-е гг. предпочитали писать о социальном планировании, 
программно-целевых методах, нововведениях. Как отмечают иссле-
дователи, этому способствовало то, что успешность проекта оценива-
лась исключительно по показателям экономической эффективности, 
а такой подход мало применим в социальной работе и другой дея-
тельности социокультурного характера [14]. 

Наконец, в 1990-е гг. мышление проектами становится одной из 
основ менеджмента, в том числе в социальной и культурной сферах. 
Сегодня управление проектами (Project Management) – в числе пер-
спективных направлений менеджмента. Но это уже иное мышление, 
чем то, что было присуще проектировщикам прошлых лет. В совре-
менных условиях вопросы социального проектирования (какие со-
стояния желаемы и какие ресурсы есть для их достижения) раскры-
ваются иначе, с иными акцентами и оттенками, чем 15–20 лет назад. 
Осознание опасности деятельности человека для судеб всего челове-
чества, если она выходит за пределы экологически допустимых гра-
ниц, предопределило решительный перелом в концепции проектиро-
вания социальных нововведений и оценке социальных проектов. 

В настоящее время в условиях объективной востребованности 
проектного мышления (мышления проектами) во всех сферах дея-
тельности происходит становление социального проектирования как 
отрасли социологической теории и практики (в рамках формирова-
ния относительно самостоятельной отраслевой социологической тео-
рии и практической деятельности, а также в рамках социальной ин-
женерии – отрасли прикладной социологии). 

Специалисты выделяют три основных подхода к социальному про-
ектированию: объектно-, проблемно- и субъектно-ориентированный. 
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Объектно-ориентированный подход. Этот подход к социально-
му проектированию в современной России наиболее широко распро-
странен. Термин «объектно-ориентированный подход» был предложен 
Т. М. Дридзе для обозначения концепций, разработанных Н. А. Аито-
вым, Г. А. Антонюком, Н. И. Лапиным, Ж. Т. Тощенко и др. В рамках 
этого подхода социальное проектирование понимается как форма со-
циального управления, как одно из направлений социоинженерной 
деятельности [18]. Оно выступает научно обоснованным способом 
внедрения практических мероприятий [13]. Им определяются основ-
ные параметры социальных объектов [28] и т. п. Все эти позиции объ-
единяет общее понимание социального проектирования как специфи-
ческого вида управленческой деятельности. 

Придерживающиеся близких позиций В. И. Курбатов и О. В. Кур-
батова определяют социальное проектирование как «…проектирова-
ние социальных объектов, социальных качеств, социальных процес-
сов и отношений» [14, с. 45]. Специфику социального управления они 
напрямую связывают с характеристиками социального объекта: его про-
тиворечивостью, векторностью, многофакторностью его бытия и т. д. 
Социальное проектирование в рамках этого подхода рассматривается 
как специфическая плановая деятельность, суть которой – в научно 
обоснованном определении параметров функционирования и разви-
тия новых или реконструируемых объектов. Диапазон социальных про-
ектов полностью совпадает с диапазоном социальных прогнозов и со-
циальных нововведений. 

Отправной позицией в разработке и осуществлении проекта яв-
ляется определение объективных факторов этой деятельности (на-
зревшая социальная проблема, высокий спрос на предъявляемые ус-
луги, наличие ресурсов и т. д.). К социальному проекту предъявляют-
ся требования конкретности, научной обоснованности, прямой связи 
с управлением обществом. 

Достоинства объектно-ориентированного подхода видятся в ло-
кализации задач социально-проектной деятельности и проработке нор-
мативных аспектов проектирования социальных объектов. При этом 
научная обоснованность проектируемого объекта доказуема лишь в са-
мых общих положениях и спорна в отношении конкретного управлен-
ческого решения. 
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Проблемно-ориентированный (проблемно-целевой, прогнозный) 
подход. Данный подход основывается на концепции прогнозного со-
циального проектирования, теоретико-методологические положения 
которой разработаны научным коллективом Института социологии 
Российской академии наук под руководством Т. М. Дридзе [26]. 

Специфика проблемной ориентации такого подхода просматри-
вается в следующих характерных чертах: 

● понимание проектирования как завершающего этапа социаль-
но-диагностической работы, главная цель которой – выявление соци-
альных проблем для дальнейшего их разрешения посредством соот-
ветствующих управленческих решений; 

● актуализация обратной связи между диагностической и кон-
структивной стадиями процесса выработки решения; 

● рассмотрение субъективных и объективных факторов социаль-
ного воспроизводства в качестве равноправных. 

Концепция прогнозного социального проектирования имеет чет-
ко выраженную эколого-гуманитарную направленность, что, в частнос-
ти, проявляется в одном из крупных теоретических достижений ав-
торов – в разработке вопросов социальной инфраструктуры в связи 
с задачами социального проектирования, в обосновании важнейшего 
принципа современной социально-проектной деятельности – принци-
па социального участия («участия всех субъектов, заинтересованных 
в выработке решений, затрагивающих их судьбу») [16, с. 26]. 

В то же время для разработки конкретного проекта в рамках 
прогнозного социального проектирования недостает описания техно-
логии проектирования, которая представлена лишь на уровне прин-
ципов. 

Основные положения данного подхода схожи с так называемой 
системной технологией вмешательства (СТВ) в развитие организации. 

СТВ-подход ориентирован на разрешение проблем, связанных 
с относительно ограниченными изменениями организации. Деятель-
ность по управлению изменениями согласно СТВ делится на три фа-
зы, в ряде случаев пересекающиеся между собой: диагностику, проек-
тирование, внедрение. Каждая фаза содержит несколько этапов, кото-
рым соответствуют определенные задачи, техники и методы исследо-
ваний. 
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Отличительная особенность СТВ-процесса по сравнению с клас-
сическим проектированием состоит в следующем: 

● работа над проблемой ведется в интерактивном (диалоговом) 
режиме с возможностью неоднократного пересмотра решений на эта-
пах, в ходе которых перепроверяются и корректируются промежуточ-
ные результаты; 

● решение проблемы рассматривается как итерационный про-
цесс, позволяющий не только проектировать и сравнивать варианты 
решения, но и оценивать различные постановки проблемы и разрабо-
танные стратегии. 

Для того чтобы понять круг проблем, потребуется сформировать 
дескриптивную модель исследуемой системы (объекта), составить спи-
сок проблем и выявить их природу, установить патологию (негатив-
ные отклонения и их закономерность) и противоречия. Диагностика 
завершается ранжированием проблем и в соответствии с его результа-
тами постановкой и структурированием проблемы, принятой для раз-
работки проекта. 

Основное отличие СТВ от других подходов заключается в том, 
что, рассматривая ситуацию как систему проблем, переходят к систе-
ме целей, критериев, оценок, моделей и т. д. с выходом на систему 
вариантов конечных решений. Процесс проектирования решений не-
отделим от процесса реализации, поэтому продуктом СТВ является 
внедрение командой построенных ею систем. Любая фаза или шаг 
СТВ-процесса предполагает их согласование с разработчиком проекта 
и поддержку руководства. 

Субъектно-ориентированный (тезаурусный) подход. В рамках 
анализа основных положений данного подхода особого внимания за-
служивает оригинальная теория социального проектирования В. А. Лу-
кова [17]. Продолжая терминологический ряд, начатый Т. М. Дридзе, 
он назвал лежащий в основе этой теории подход субъектно-ориентиро-
ванным, дополнительно дав другое его название – «тезаурусный». 

Особенность данного подхода связана с использованием меха-
низма социальной и культурной ориентации, основанного на разли-
чии и сходстве тезаурусов людей. Под тезаурусом понимается пол-
ный систематизированный состав информации (знаний) и установок 
в той или иной области жизнедеятельности, позволяющий ориентиро-
ваться в ней. Тезаурус, различный для разных людей, отражает иерар-
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хию субъективных представлений о мире. В тезаурусе знания сплав-
лены с установками и существуют по законам ценностно-норматив-
ной системы. 

Тезаурус обладает своеобразным свойством структуры инфор-
мации: иерархия знаний в его пределах строится не от общего к част-
ному, а от своего к чужому. В этом отличие тезаурусной иерархии 
знаний от научной. «Свой – чужой» или «свое – чужое» – наиболее 
определенное ценностное отношение, выполняющее функцию соци-
альной ориентации [17]. 

Исходя из этого в социальном проекте выделяется его ценност-
ная природа и ведущая роль субъекта проектной деятельности (как 
отдельного человека, так и организации или сообщества). Ядро (кон-
цепция, оценка результативности) социально-проектной деятельности 
смещается в ценностную сферу. Поэтому в рамках тезаурусного под-
хода социальный проект – это сконструированное инициатором про-
екта социальное нововведение, целью которого является создание, 
модернизация или поддержание в изменившейся среде материальной 
или духовной ценности и которое имеет пространственно-временные 
и ресурсные границы. В то же время воздействие на людей признает-
ся положительным по своему социальному значению. 

Всякий социальный проект до своего оформления базируется на 
исходном представлении о смысле и назначении предлагаемого ново-
введения (спонтанно возникающие нововведения не являются соци-
альными проектами), а значит, в его основе лежит определенная фи-
лософская и социологическая концепция мира и человека, даже если 
это не отражено в проектной документации [19]. 

Отличительные признаки тезаурусного подхода к социальному 
проектированию: 

● субъектная ориентация проекта; 
● его связь с тезаурусом инициатора; 
● творческая свобода субъектов жизнедеятельности; 
● создание материальной или духовной ценности в разнообраз-

ных формах, понимаемой как конкретные значения вещей, свойств, 
отношений, которые особенно важны для человека. 

Несмотря на то что субъект проектирования вырастает в цен-
тральную фигуру социально-проектной деятельности, это не умаляет 
значения объективных факторов разработки и осуществления проек-
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тов (назревшая социальная проблема, высокий спрос на предостав-
ляемые услуги, заказ, наличие ресурсов и т. д.). Идея тезауруса не озна-
чает утраты взаимосвязи компонентов социальной среды. Напротив, 
тезаурусный подход позволяет обосновать многообразие и многоуров-
невость социально-проектной деятельности, понять причины несовпа-
дения замысла и исполнения, провала «сильных» и успеха «слабых» 
проектов. 

Сравнивая существующие подходы к социальному проектиро-
ванию, можно отметить, что при любом из них: 

● социальное проектирование рассматривается как вид социаль-
ного управления; 

● создается социальный объект, решается та или иная социаль-
ная проблема. 

Объектно-ориентированный и проблемно-ориентированный под-
ходы связаны прежде всего с созданием и реализацией крупных про-
ектов. Для малых и микропроектов (с минимальным числом участни-
ков и с небольшими объемами деятельности, нередко индивидуаль-
ной) базовые положения этих подходов оказываются недостаточными 
или требуют специальной интерпретации. В таких случаях эффектив-
но может использоваться субъектно-ориентированный (тезаурусный) 
подход, в рамках которого получил теоретическое обобщение много-
образный опыт социального проектирования на уровне разработки 
и осуществления как крупных, так и малых или микропроектов. 

Предметом социального проектирования является конструиро-
вание средств разрешения проблем, задач развития социальных объ-
ектов, их перехода из одного состояния в другое. Потому основное со-
держание проектирования сводится к научно обоснованному конст-
руированию средств (как совокупности нормативных показателей и ре-
сурсов), позволяющих решить выявленные проблемы, достичь постав-
ленных целей организации. 

Проектирование выступает как важный компонент цикла управ-
ления, на основе которого разрабатываются различные варианты ре-
шения социальных проблем. 

Проектирование обеспечивает переход от диагноза реального по-
ложения дел и нормативного прогноза к планированию изменений. Оно 
дает возможность оценить обоснованность прогноза, разработать на-
учно обоснованный план социального развития. Социальное проекти-
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рование становится конструктивным, ключевым звеном цикла управ-
ления, соединяющим прогноз, программу или план с реальными из-
менениями в организации, потому что любое управленческое решение, 
направленное на изменение реальности, всегда требует учета идеала 
этого изменения. 

Исходя из понимания закономерностей управленческого цикла 
определяется содержание технологии социального проектирования, 
которая включает в себя следующие этапы: 

● компетентный анализ, диагноз конкретной ситуации; 
● разработка проектов; 
● реализация проектов, оптимизирующих жизнедеятельность че-

ловека. 
Технология социального проектирования должна конструировать-

ся на основе представлений методологии проектирования и методоло-
гии социальных наук. 

Таким образом, существующие концепции социального проек-
тирования выступают его метологической основой и в то же время 
являются теоретико-методологическим фундаментом педагогическо-
го проектирования, что подтверждают научные поиски в этом направ-
лении (например, обоснование тезаурусного подхода в педагогичес-
ком проектировании) [11, 27]. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Можно ли считать, что три выделенных подхода к социально-
му проектированию (объектно-, проблемно-, субъектно-ориентиро-
ванный) существенно различаются? Ведь при любом из выбранных 
подходов создается социальный объект или решается та или иная 
проблема. 

2. Почему проектирование является ключевым звеном управ-
ленческого цикла? Приведите аргументы. 

3. Разработайте тезаурус (как систему понятий и связей между 
ними), необходимый при проектировании основной образовательной 
программы. 
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Глава 2. 
 

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЕКТИРОВАНИЯ 

2.1. Специфика педагогического проектирования 
как разновидности социального 

При переходе системы образования России на интенсивный путь 
развития проектная культура провозглашена в качестве основы новой 
образовательной парадигмы XXI в.: от метода проектов педагогиче-
ское сообщество переходит к проектному обучению, проектному вос-
питанию и проективному образованию. Проектирование становится функ-
цией профессиональной деятельности педагога, не менее значимой, 
чем методическая, обучающая или воспитательная. 

Складывающаяся парадигма проектирования в образовании вклю-
чает в себя следующие аспекты: 

● собственно педагогическое проектирование как построение раз-
вивающей образовательной практики, разработка образовательных тех-
нологий, способов и средств педагогической деятельности; 

● психолого-педагогическое проектирование как проектирование 
развивающих образовательных процессов, создающих оптимальные 
условия для становления человека в качестве субъекта собственной 
жизни и деятельности; 

● социально-педагогическое проектирование, педагогическое по 
области применения (сфера образования) и социальное по своим ре-
зультатам (изменения в общественной жизни), нацеленное на разра-
ботку социально-педагогических программ развития образования и мик-
росоциума различного уровня, становление новых образовательных 
институтов, появление коллективов разработчиков и реализаторов ин-
новационных проектов на основе социального партнерства; 

● проектирование в сфере управления образованием, направлен-
ное на обеспечение его эффективного функционирования и развития [6]. 

В совокупности эти виды проектирования и задают современный 
облик практико-ориентированной педагогической науки. 

Суть собственно педагогического проектирования состоит в созда-
нии предположительных вариантов предстоящей деятельности и про-
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гнозировании ее результатов [15]. Несмотря на достаточно продолжи-
тельную историю развития представлений о педагогическом проекти-
ровании, до сих пор нет его единой трактовки. Область знаний о педа-
гогическом проектировании отличается разнообразием подходов к его 
предмету, выделением различных оснований введения нового поня-
тийного аппарата, акцентированием внимания на разных аспектах тех-
нологии проектирования. 

Общее направление разработок в данной области совпадает с на-
правлением исследований в сфере проектной деятельности вообще 
и социального проектирования в частности. При этом наблюдаются две 
крайности: 

● совершенно не учитывается богатый научный потенциал со-
временных теорий проектирования и исследование проблем ведется 
исключительно сквозь призму педагогики; 

● осуществляется механический перенос форм и методов из тра-
диционных областей проектирования (архитектурного, технического, 
экономического и т. д.) в сферу образования [30]. 

Однако обращение к общим вопросам проектирования помогает 
педагогу более точно и глубоко понять специфику проектирования в пе-
дагогической деятельности. Так, нельзя не согласиться с исследовате-
лями, которые утверждают, что педагогическое проектирование не мо-
жет и не должно быть принципиально иным по сравнению с проектиро-
ванием в классическом его понимании. Безусловно, между ними су-
ществует ряд существенных отличий, но в главном педагогическое 
и техническое проектирование подобны друг другу: 

● они базируются на некотором изобретении (инновации), по-
зволяющем решить актуальную проблему; 

● проект как результат проектирования ориентирован на массо-
вое использование; 

● в основе деятельности проектировщика лежит ценность, исхо-
дя из которой и создается проект; 

● объектами проектирования являются системы и сам процесс 
проектирования носит системный характер; 

● в процессе классического и педагогического проектирования 
моделируется некоторый объект действительности [30]. 

Учет этих положений приводит к выводу о том, что проектиро-
вание в педагогической области не только возможно, но и по своим 
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основным характеристикам является именно проектированием в со-
временном его понимании. 

В отличие от технического или инженерного проекта педагоги-
ческий проект: 

● совершенствуется неоднократно; 
● реализуется в динамической системе развития личностных 

устремлений и взаимоотношений и поэтому не может быть статич-
ным и рассчитанным со стопроцентной вероятностью; 

● представляет собой систему планируемых и реализуемых дей-
ствий, необходимых условий и средств для достижения определенных 
педагогических целей, которые, в свою очередь, зависят от выбора 
приоритетных педагогических ценностей; 

● неразрывно связан с созданием нового способа решения пробле-
мы, который в педагогической области имеет статус инновации [15]. 

При этом прослеживается определенная взаимосвязь собственно 
педагогического и социального проектирования. 

В методологии социального проектирования выделяются две па-
радигмы: системотехническая и теоретико-деятельностная [22]. 

С позиции системотехнической  парадигмы  любой объ-
ект представляет собой систему элементов, связанных потоками энер-
гии и информации. Разрабатывая способы количественного измере-
ния состояний элементов системы и параметров потоков, исследова-
тели получают возможность формального описания системы в виде 
совокупности математических зависимостей, систем уравнений, диа-
грамм и блок-схем, в которых выражаются связи между состояниями 
элементов и характеристиками потоков. 

Относительно педагогического проектирования это означает на-
личие у педагога-проектировщика конкретного образа «человека обра-
зованного», который и детерминирует его педагогическую деятель-
ность в целом. Длительное время в отечественной педагогике такой 
образ оформлялся в виде социального заказа на «производство» чело-
века с определенными социальными функциями. Развитие личности 
учащихся в данном случае могло осуществляться только как «побоч-
ный продукт» педагогической деятельности. Такой подход обознача-
ют как косвенное проектирование личностного развития. 

Один из современных подходов к педагогическому проектиро-
ванию как разновидности социального связан с традиционным проек-
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тированием по прототипам [22]. Суть этой стратегии в том, что су-
ществуют конкретные образцы продуктов той или иной деятельности 
человека, на которые проектировщик в новой ситуации и ориентиру-
ется как на своеобразную точку отсчета или модулятор принимаемых 
им решений. Таким образом, методологическая основа такого проек-
тирования тяготеет к системотехнической парадигме проектировоч-
ного мышления. Однако надо иметь в виду, что в реальной практике 
«чистых» типов организации педагогического процесса нет. 

Теоретико -деятельностная  парадигма  базируется на 
определенном представлении о характере и специфике деятельности че-
ловека. 

Отличительные черты социального проектирования с ориентацией 
на теоретико-деятельностную парадигму заключаются в следующем: 

● в данной парадигме принимаются во внимание законы естест-
венного развития и функционирования объекта, создание или измене-
ние которого проектируется; 

● в объекте допускаются спонтанные флуктуации (изменения); 
● неформализуемой характеристикой социального объекта явля-

ются его внутренние интенции (потребности, ценности, ориентации), 
которые существенно влияют на процесс преобразования; 

● деятельность реализатора проекта является элементом проек-
тируемой системы и должна приниматься во внимание; 

● используемая данной парадигмой схема акта индивидуальной 
деятельности позволяет применять ее как в исследовательской функ-
ции, так и в функции онтологической схемы сложившихся структур 
деятельности. 

Стратегия педагогического проектирования, ориентированная на 
теоретико-деятельностную парадигму, связана с отсутствием прото-
типа. В лучшем случае существует некоторый идеал, путь к которому 
не определен. Более того, даже после первых шагов по этому пути 
нельзя однозначно сказать, что сделаны именно те шаги, которые не-
обходимы. В социальной практике подобные ситуации возникают в пе-
реломные моменты общественного развития, когда приходится идти 
на ощупь, медленно, руководствуясь общими соображениями о воз-
можной траектории проектирования в целом. 

В педагогическом проектировании назначение нормативных опи-
саний иное: они призваны выступать в качестве ориентиров развито-
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сти личности с учетом условий общества. Для педагога эти нормати-
вы определяют возможный характер детерминант организации учеб-
но-воспитательного процесса. 

В педагогической практике подобная ситуация возникает тогда, 
когда во главу угла ставится личность обучающегося и задача педаго-
гики сводится к созданию условий для максимального развития его 
потенциала. Уникальность личности учащегося исключает возмож-
ность унификации методик его обучения. Это, собственно, и есть си-
туация личностно ориентированного образования. В ней принципи-
ально изменяются роли и функции участников педагогического про-
цесса. Их позиции осмысливаются двояко: и как субъектов, и как 
объектов процесса проектирования. 

Проект изменения личности в процессе педагогической деятель-
ности в этом случае может быть представлен и до его реализации в ви-
де, например, модели выпускника или государственного образова-
тельного стандарта. Целеполагание осуществляется с ориентацией на 
потребности общества, чей заказ корректирует выбор предпочитае-
мой модели изменения «материала». Управление строится как гибкая 
система, основывающаяся на выборе адекватных объекту средств, спо-
собов и методов его изменения. Обратная связь является органичес-
кой частью всего процесса проектирования. И в этом смысле проек-
тирование перестает быть отдельным и законченным этапом педаго-
гической деятельности, оно становится перманентным процессом. 

На других уровнях педагогического проектирования теоретико-
деятельностная парадигма подразумевает описание целей, средств, ме-
тодов, способов, форм и т. д. педагогической деятельности как про-
странства возможных действий педагога. Альтернативность, вариатив-
ность, дополнительность – все эти характеристики современного отече-
ственного образования могут служить подтверждением данного тезиса. 

Педагогика в этом контексте попадает в противоречивую ситуа-
цию. С одной стороны, она имеет дело с уникальной личностью обуча-
ющегося. И в этом смысле для нее не может существовать прототипа, 
а значит, воспроизвести определенное качество социального объекта 
она может с известной долей условности. С другой стороны, институт 
учебного заведения призван воспроизводить социальные объекты в стро-
гом соответствии с определенным стандартом. 

Главное здесь – точное определение приоритетов: либо это под-
готовка «винтика» системы, и тогда стандарт – догма, а личность – сред-
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ство достижения данной цели; либо личность – цель образования, 
и тогда стандарты, технологии, проекты, программы и т. п. – средства 
и ориентиры организации изменения и совершенствования личности 
обучающегося. 

Однако нельзя не заметить, что принципиальная ориентирован-
ность теоретико-деятельностной парадигмы проектирования на учет 
естественных закономерностей развития и функционирования объек-
та создает парадоксальную ситуацию: проектировщик должен проек-
тировать собственную деятельность относительно объекта, закономер-
ности развития и функционирования которого в условиях изменений 
неизвестны (в педагогике закономерности развития и функционирова-
ния личности до сих пор описываются в самом общем виде, и в полном 
объеме познать их можно только в реальной деятельности по осуще-
ствлению проекта), и поэтому он не может проектировать. 

Поиски путей преодоления это парадокса в практике социально-
го и педагогического проектирования ведутся в нескольких направле-
ниях. 

Один из них – переход к вероятностному прогнозированию. Ил-
люстрацией этого направления поисков могут служить, например, мо-
дели развития общественных ситуаций или поведения электората на 
выборах Президента РФ. В педагогике это находит выражение в под-
боре педагогической технологии исходя из уровня и характера разви-
тия учащихся. Именно специфика технологии с определенной степе-
нью вероятности гарантирует достижение запланированных результа-
тов. В практике используются технологии диагностики развитости 
учащихся, способы интерпретации получаемых результатов, техноло-
гии педагогической деятельности в соответствии с типом психическо-
го развития учащихся и др. 

Другой путь выхода из тупика применения теоретико-деятель-
ностной парадигмы проектировочного мышления – осуществление 
управления социальными процессами по результату. В педагогике эта 
методология находит все более широкое применение. Действительно, 
нельзя строить образовательный процесс, не определив четко целевые 
установки, результат, соотнесенный с возможностями субъекта к изме-
нению. А это обусловливает перенос акцента в управлении на процесс 
освоения, на результативность освоения. Поэтому на первое место 
в настоящее время выходит аналитико-экспертная деятельность пе-
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дагога в противовес традиционной контрольной. Ведущая роль в этом 
случае отводится мотивации учения, подчеркивается право учащегося 
на ошибку, практикуется разработка системы критериально-ориенти-
рованных тестов и увязывание ее с таксономией учебных целей. Это 
позволяет качественно изменить систему управления освоением уча-
щимися учебного материала. 

Третий путь – осуществление педагогического проектирования 
на основе принципов социального прогнозирования, вариативности при 
отказе от разработки унифицированных рекомендаций по организа-
ции образовательной деятельности. Это направление находит отраже-
ние в создании альтернативных учебных заведений с вариативными 
программами обучения, в разработке авторских педагогических тех-
нологий и др. 

Четвертый путь сглаживания парадоксальности теоретико-дея-
тельностной парадигмы проектировочного мышления – проектирова-
ние результата социальных преобразований, которое представляет 
собой проектирование на основе принципов социального прогнозиро-
вания. 

Таким образом, в соответствии с теоретико-деятельностной пара-
дигмой педагогическое проектирование – это перманентный процесс. 
В нем важен и «материал» проектирования, и реализатор проекта. 

Общая логика выявления специфики парадигм педагогического 
проектирования как разновидности социального сводится к следую-
щему. Если общество требует от образования подготовки нужных ему 
функционеров, то педагогическое проектирование может осуществлять-
ся на основе системотехнической парадигмы. В этом случае функции 
педагогического проектирования сводятся к определению однознач-
ного конечного результата и унифицированных способов и методов его 
достижения. Если же общество ориентировано на личность и в ее 
развитии видит залог собственного прогрессивного движения, то ме-
тодологической основой педагогического проектирования становится 
теоретико-деятельностная парадигма. В первом случае педагогиче-
ское проектирование – часть и этап управления изменением объекта, 
во втором случае оно становится способом управления. 

Таким образом, современные парадигмы педагогического про-
ектирования инвариантны, детерминированы сущностной природой 
личности обучающегося как объекта изменений. 
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Педагогическое проектирование, являясь разновидностью соци-
ального, имеет свою специфику. Оно требует выстраивания связей с дру-
гими видами социальной практики, создания общественных коали-
ций, ориентированных на цели образования, выявления принципи-
ально новых образовательных ресурсов, формулирования обществен-
но значимой образовательной политики, принятия педагогом на себя 
ответственности за социальные последствия реализуемых инициатив. 

Выделяют следующие структурные компоненты проектирова-
ния как вида профессиональной деятельности педагога: 

● мотивационный  (комплекс мотивов, побуждающих к осу-
ществлению проектирования: профессиональные мотивы, мотивы лич-
ностной самореализации, стремление к профессиональному самоопре-
делению); 

● деятельностный  (индивидуальный стиль деятельности пе-
дагога); 

● рефлексивный  (постоянное критическое осмысление педа-
гогом своей деятельности и ее коррекция) [1]. 

Педагогическое проектирование осуществляется на основе ряда 
принципов. 

Главным является принцип человеческих приоритетов, ориента-
ции на человека – участника систем, процессов или ситуаций. Необ-
ходимо подчинять проектируемые педагогические системы, процессы, 
ситуации реальным потребностям, интересам и возможностям воспи-
танников. При проектировании педагогу рекомендуется ставить себя 
на место обучающегося и мысленно прогнозировать его поведение, 
чувства, возникающие под влиянием создаваемых для него системы, 
процесса или ситуации. 

Принцип саморазвития проектируемых систем, процессов, си-
туаций означает их динамичность, гибкость, способность к изменени-
ям, перестройке, усложнению или упрощению, ибо жизнь всегда раз-
нообразнее и неожиданнее любых проектов. Нельзя допустить, чтобы 
какой-либо план, сценарий оказывали насильственное воздействие на 
воспитанника, ломали его волю. Педагог располагает достаточным 
количеством методов, средств, форм, а также разнообразным содер-
жанием образования, чтобы выбрать именно то, что нужно его воспи-
танникам, что помогает им расти и развиваться. 
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Таким образом, в условиях динамичных изменений, происходя-
щих в обществе, проектирование становится принципиально новым 
фундаментальным способом осуществления адекватных изменений в об-
разовании и социально-педагогической практике; новым направлени-
ем в развитии педагогической науки, связанным с изучением проект-
ной деятельности как самостоятельной, полифункциональной, интег-
ральной, адаптивной деятельности. 

Анализ педагогического проектирования в контексте социаль-
ного позволяет выявить его теоретико-методологические основания, 
а также специфику. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Перечислите аспекты формирующейся парадигмы проектиро-
вания в образовании. 

2. Охарактеризуйте тематику научных разработок в области пе-
дагогического проектирования. 

3. Каковы общие черты педагогического и инженерного проек-
тирования? 

4. Проанализируйте взаимосвязь педагогического и социального 
проектирования. 

5. В чем проявляется специфика педагогического проектирова-
ния в сравнении с социальным проектированием? 

6. Каковы принципы педагогического проектирования? 

2.2. Объекты педагогического проектирования 

Разные виды социального и педагогического проектирования ори-
ентированы на создание и преобразование различных объектов и пред-
метов. Объектами педагогического проектирования являются обра-
зовательная среда, педагогическая система, педагогический процесс, 
педагогическая ситуация. Иначе говоря, объектами проектной дея-
тельности становятся многообразные педагогические факты, педаго-
гические явления и процессы. К ним относятся: 

● системы подготовки профессиональных кадров; 
● федеральные государственные образовательные стандарты; 
● педагогические системы различных видов; 
● содержание профессионального образования на всех уровнях; 
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● образовательное информационно-коммуникативное простран-
ство; 

● социально-педагогическая среда; 
● система педагогических отношений; 
● виды педагогической деятельности: обучающая, воспитываю-

щая, методическая; 
● личностные и межличностные отношения; 
● профессиональная позиция; 
● педагогические (образовательные) ситуации; 
● система качества педагогического процесса и др. 
В рамках каждого из объектов проектирования выделяются свои 

специфические предметы. Объект и предмет проектирования соотно-
сятся между собой как общее и частное. 

Предмет педагогического проектирования – это предполагае-
мый продукт (результат) проектировочной деятельности, образ кото-
рого первоначально представлен в проекте. Это то, на создание чего на-
правлена проектная деятельность педагога или команды педагогов. 

Для профессионального образования предметами проектирова-
ния являются основные и дополнительные профессиональные образо-
вательные программы; виды образовательных услуг; методические раз-
работки, учебно-методические комплексы и др. Например, при проек-
тировании структуры педагогического процесса речь может идти о так-
сономии целей обучения, отборе и структурировании содержания об-
разования, технологии обучения; при проектировании структуры ос-
новных профессиональных образовательных программ – о проектиро-
вании концепции, учебного плана, содержания профессиональных мо-
дулей и междисциплинарных учебных комплексов, дидактических ма-
териалов и др. 

Проектная деятельность, осуществляющаяся в педагогических це-
лях, как правило, направлена на предмет, принадлежащий к соответ-
ствующей учебной (предметной) области. Аналогичные объекты и пред-
меты могут фигурировать и в других видах деятельности педагога. 
Однако предмет проектирования принципиально от них отличается. 

Во всех других видах деятельности предмет, на который обра-
щена активность человека, существует изначально в точно опреде-
ленных границах. В проектировании же предмет предстоит создать 
(воссоздать), поскольку в начале деятельности его просто не сущест-
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вует. Предмет проектной деятельности обладает еще одним необыч-
ным свойством – изменчивостью, склонностью к постоянной транс-
формации, обусловленной развитием во времени замыслов участни-
ков проектирования. 

Методологи указывают также на своеобразное раздвоение пред-
мета проектирования вследствие разделения в сознании субъекта зна-
ния об объекте и о собственных действиях [7]. Таким образом, про-
ектная деятельность обращена как на проектируемый предмет, так 
и на управление или коррекцию проектных действий субъектов про-
ектирования. 

Итак, в проектировании мы имеем дело со своеобразным пара-
доксом: предмет деятельности в ее начале отсутствует. Кроме того, он 
постоянно изменяется и раздваивается. В связи с этим в системе орга-
низации педагогической проектной деятельности особое значение 
имеет постоянное возвращение к диагностике и анализу состояния 
и границ предмета проектирования. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Как соотносятся объект и предмет педагогического проекти-
рования? 

2. В рамках каждого из видов педагогического проектирования 
выделите свои специфические предметы: 

● система профессионального образования области; 
● педагогический процесс подготовки рабочих по профессии «по-

вар-кондитер»; 
● профессиональный модуль; 
● образовательное пространство колледжа; 
● образовательная среда учебной мастерской; 
● система педагогических отношений мастера производственно-

го обучения и обучающегося; 
● диагностическая деятельность педагога профессиональной школы; 
● проблемная ситуация на уроке теоретического обучения; 
● качество профессиональной подготовки. 
3. Предложите несколько вариантов соотношения объектов и пред-

метов проектной деятельности в рамках социально-педагогического, 
психолого-педагогического и педагогического проектирования. 
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2.3. Субъекты проектной деятельности 

Критерием выделения субъектов педагогического проектирова-
ния как носителей проектной деятельности является участие в разра-
ботке и реализации педагогических и учебных проектов. Проектиров-
щик может быть индивидуальным исследователем или представлять 
собой творческий коллектив, состоящий из различных специалистов, 
обладающих глубокими и обширными знаниями в разных профессио-
нальных областях. В настоящее время субъектами педагогического 
проектирования являются менеджеры образования и специалисты – 
педагоги различной квалификации, а также представители педагоги-
ческой общественности, образовательные организации, общество и го-
сударство в целом. В различных видах педагогического проектирова-
ния субъектами становятся как педагоги, так и обучающиеся. 

В зависимости от вида и цели проектной деятельности формы 
организации педагогического проектирования могут быть индивиду-
альными и коллективными (проектировщиками выступают учебные 
группы и творческие коллективы предметных комиссий педагогов, 
коллективы педагогов образовательных организаций, профессиональ-
ные и сетевые сообщества). Специфика позиции участников проекти-
рования заключается в том, что они всегда выступают как сознатель-
ные преобразователи практики. 

Индивидуальная  деятельность  педагога-проектировщи-
ка представлена профессиональной деятельностью педагога-методис-
та и осуществляется в рамках одной из двух известных в социальном 
проектировании технологий: 

● индивидуального (эмпирического) проектирования; 
● типового (прикладного) проектирования. 
Исторически первой появилась технология индивидуального (эм-

пирического) проектирования. Ее применение было вызвано отсутст-
вием достаточного опыта, научного подхода у педагогов профессио-
нальной школы и мастеров производственного обучения. Другой при-
чиной использования такой технологии явился низкий уровень ква-
лификации педагогов и отсутствие у них профессионально-педагоги-
ческого образования, что не позволяло воспользоваться имеющимися 
научными и методическими разработками. В результате педагог вы-
нужден был для каждой темы учебного предмета создавать свое ме-
тодическое обеспечение [32, с. 21]. 
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Индивидуальное педагогическое проектирование может либо 
осуществляться на базе уже созданных методических разработок, ли-
бо начинаться с нуля. В последнем случае обычно руководствуются 
списком проблем, предлагаемых заместителем директора образова-
тельной организации по научно-методической работе. 

По мере накопления опыта в процессе индивидуального проек-
тирования появилась необходимость и возможность создания типовых 
методических решений, пригодных для многократного использования 
(тиражирования) при разработке научно-методических комплексов 
или образовательных технологий. Предпосылкой для осуществления 
на практике идеи типового проектирования стала разработка основ-
ных образовательных профессиональных программ и методического 
обеспечения профессиональных модулей или междисциплинарных 
учебных комплексов для реализации ФГОС ВПО третьего поколения. 

Групповая  деятельность  в педагогическом проектирова-
нии предполагает участие многих специалистов, обладающих глубо-
кими и разносторонними знаниями в различных профессиональных 
областях. 

В современных условиях в российском профессиональном обра-
зовании речь может идти о варианте проектирования, при котором уча-
стники педагогического проекта выполняют его параллельно с основ-
ными обязанностями в рамках подготовки профессиональных кадров. 
Хотя переводные учебники рекламируют преимущества данного под-
хода, российская практика показывает, что попытки совместить не-
сколько дел неизменно заканчиваются неудачей. Необходимо учиться 
педагогическому проектированию и иметь квалификацию педагога-
технолога, так как педагоги-проектировщики должны обладать опре-
деленными личными и профессиональными качествами. Участвуя в пе-
дагогическом проектировании, каждый специалист рассматривает пе-
дагогический проект через призму своего мировоззрения, личной куль-
туры, идеалов, нравственных ценностей, норм, различных стратегий 
проектного поиска и т. п. При этом важны следующие способности 
проектировщиков: 

● развитое проектное воображение, позволяющее формировать 
целостный образ педагогического объекта; 

● развитое образное и логическое мышление; 
● владение содержанием предмета проектирования; 
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● владение образно-знаковыми и графическими средствами выра-
жения своего отношения к окружающему миру; 

● владение социопсихологическими операциями и системой при-
емов личного соучастия в кооперированной проектной деятельности; 

● владение социальным ролевым поведением; 
● социальная коммуникативность; 
● умение подчинять личные интересы коллективным. 
Технология формирования проектного замысла зависит от уров-

ня развития совокупного сознания субъекта и его предыдущего опыта 
участия в педагогических проектах. Однако в любом случае необхо-
димо четкое определение меры активности и компетентности каждого 
участника процесса проектирования, а также понимание того, почему 
данная категория лиц привлекается к проектной деятельности в опре-
деленной роли. 

Так, при проектировании основной образовательной программы 
(ООП) в вузе с учетом принципов Болонского процесса и на основе 
положений ФГОС ВПО важно создание различных групп для реше-
ния задач, связанных с интеграцией дисциплин в модули, выделением 
взаимосвязей теоретической и прикладной подготовки и др. Поэтому 
для успешной реализации такого проекта в группы обязательно долж-
ны входить специалисты, владеющие общей методологией развития 
образовательных систем, специалисты в разных областях предметно-
го знания (гуманитарного, естественно-научного), в сфере управле-
ния. Помимо преподавателей в качестве внешних экспертов должны 
активно использоваться работодатели, студенты выпускных курсов 
вуза, преподаватели смежных дисциплин, важных для формирования 
компетентности [10]. 

В рамках проектировочной деятельности ее субъекты могут иг-
рать разные проектные роли, выступая в роли заказчиков, разработ-
чиков, лидеров, координаторов (менеджеров), руководителей, испол-
нителей проекта, экспертов. Каждая из этих ролей сопряжена с вы-
полнением особых функций, необходимых для реализации всех эта-
пов проекта. Без руководителей возникают трудности в привлечении 
ресурсов и координации действий. Без экспертов трудно судить о но-
визне и общественной значимости проектного замысла. Дифферен-
циация проектных ролей осуществляется в зависимости от практиче-
ских потребностей участников проектирования или в соответствии 
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с наличием социального заказа. Целесообразно разрабатывать роле-
вые функции и регламент деятельности и закреплять их в специаль-
ном рабочем документе. 

В педагогических проектах могут участвовать и совокупные субъ-
екты (например, поисковые, пилотные группы или команды). Субъ-
ектами – участниками проекта также могут быть ситуативные объ-
единения (пользователи компьютерных сетей и др.). 

Моделирующая пара представляет в системе проектирования 
разновидность такого группового субъекта, как диада. Ее целесообразно 
формировать и использовать внутри проектной группы, когда участ-
ники относятся к разным профессиональным, социальным группам. Та-
кая пара, созданная в проектных целях, в своей деятельности модели-
рует инновационные изменения, которые после самооценки, оценки 
и коррекции переносятся в реальный процесс профессионального взаи-
модействия. 

Под проектной командой обычно подразумевается основной 
круг специалистов, непосредственно участвующих в педагогическом 
проекте. Внутри этого круга участников происходит выделение и рас-
пределение сфер ответственности (функций), которые позволяют ком-
плексно обеспечить реализацию проекта. К ним относятся исследова-
ние; обучение; техническая и содержательная экспертиза; подготовка 
документации; педагогическая разработка; консалтинг, методическое 
сопровождение; администрирование. 

Пилотная группа – группа участников, осуществляющих пило-
тажные (пробные, экспериментальные) действия в логике проекта. 
Иногда этап действий, который связан с локальными пробами, назы-
вают пилотным проектом. По сути, пилотная группа – это первопро-
ходцы, на долю которых выпадает апробация того или иного иннова-
ционного подхода. В такую группу обычно отбирают наиболее ква-
лифицированных педагогов и методистов, склонных к обоснованному 
риску и умеющих действовать в ситуации неопределенности. 

Группа тьюторов (тренеров) – это группа участников проекта, 
которые проходят опережающее обучение, чтобы впоследствии пере-
дать свои знания и опыт другим. Иногда параллельно они выполняют 
методические функции по отношению к своим коллегам. 

В ходе проектирования формируются также разнообразные учеб-
ные и рабочие группы, выполняющие в зависимости от целей проект-
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ной деятельности и этапа ее реализации различные функции. В зави-
симости от функционального назначения группы выбираются различ-
ные подходы к ее формированию. 

Субъектами проектной деятельности могут быть тренинг-груп-
пы, которые ситуативно формируются для пропедевтики или преодо-
ления тех или иных трудностей, связанных с освоением режима и от-
дельных процедур проектной деятельности. 

Для современного этапа педагогического проектирования харак-
терно появление сетевого субъекта. В последние годы растет число про-
ектов, которые получили название сетевых. Феномен сетевого взаимодей-
ствия основан на эффекте кооперации и неформального общения педаго-
гов-проектировщиков в сети Интернет. Проектирование в сети основано 
на личном опыте и социальной инициативе. Для сетевого взаимодейст-
вия характерно наличие общего коммуникативно-информационного про-
странства. Это открывает возможности для обмена информацией с дру-
гими участниками сети, создания собственных каналов информации. 

Совместный характер проектной деятельности требует приложе-
ния организационных усилий для создания совокупного субъекта. На-
хождение в его составе открывает перед человеком любого возраста 
перспективы участия в коллективной (групповой) деятельности на ос-
нове проявления собственной инициативы. В частности, он учится вно-
сить вклад в формирование общей цели и общей системы ценностей, 
принимать участие в выработке критериев эффективности проекта; уча-
ствовать в управлении им, влиять на распределение ресурсов; представ-
лять другим замысел и результаты проектной деятельности, получать 
обратную связь в виде коллективной поддержки и оценки своей работы. 

Пути формирования совокупного субъекта проектной деятель-
ности многообразны. Это может быть создание проектной мотивации 
внутри уже существующего сообщества, такого как класс, студенческая 
группа, педагогический коллектив, или целенаправленное создание не-
кой неформальной группы либо профессиональной общности специ-
ально для осуществления определенного проекта (часто на конкурсной 
основе или путем обучения «под проблему»). 

Остановимся на основных задачах, с которыми приходится стал-
киваться педагогу при формировании совокупного субъекта в ходе 
осуществления проекта. Для участников, входящих в состав совокуп-
ного субъекта, необходимо создание общего категориально-понятий-
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ного пространства проектной деятельности. Обычно эта задача ре-
шается путем обучения, целью которого является выработка общего 
проектного языка (тезауруса проекта) для последующего использова-
ния в совместной деятельности. 

Другой задачей является психологическое обеспечение культур-
ной коммуникации. Организуя групповую проектную деятельность, пе-
дагог должен уделять особое внимание работе, связанной с созданием 
условий для сплочения, срабатываемости группы, развития культур-
ной коммуникации внутри нее. При длительной работе в режиме про-
ектирования возникают процессы, связанные со спецификой развития 
групповой динамики, сменой лидеров, интеллектуальной и психоло-
гической усталостью, разочарованием, вызванным ходом или резуль-
татами проекта. Это требует обучения навыкам общения, информаци-
онного обмена, работы в команде. 

Все эти совместные действия подготавливают почву для форми-
рования потребности и готовности к совместному творчеству в процес-
се решения проблемы, которая сформулирована сообща и затрагивает 
интересы участников проекта. Дальнейшая работа идет в режиме смен-
ных (профильных) групп, она направлена непосредственно на создание 
концепции, программы, нормативного документа или иного продукта, 
способствующего развитию образовательной системы, включает в себя 
их презентацию и защиту. После того как все названные процедуры 
пройдены, можно говорить о рождении некоего проектного ядра ко-
манды с исходными общими установками, первоначальным опытом 
совместных действий, апробированными формами работы в проекте, 
которые можно перенести в контекст учреждений, из которых пришли 
участники. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Что такое сетевой субъект проектирования? 
2. Определите функциональные обязанности менеджера проекта, 

проектировщика, эксперта, тьютора, лидера, руководителя, заказчика. 
3. Кто может выполнять проектные роли менеджера проекта, про-

ектировщика, эксперта, тьютора, лидера, руководителя, заказчика в кол-
лективе вашей образовательной организации? Свою позицию поясните. 

4. Определите роли в проектной команде при проектировании 
новой основной образовательной программы. 
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2.4. Этапы педагогического проектирования 

Проектирование педагогических систем, процессов или педаго-
гических ситуаций – сложная деятельность. Она совершается как ряд 
следующих друг за другом этапов. В научной литературе, посвящен-
ной методологии проектирования, встречаются различные подходы 
к выделению его этапов. 

Представляется возможным согласиться со специалистами, ко-
торые предлагают для прикладных целей «укрупнить» этапы проек-
тирования, сведя их к условному перечню и сохранив при этом об-
щую логику, отражающую сущность проектной деятельности. 

Выделяют следующие основные этапы жизненного цикла про-
екта: 

1. Предпроектный этап (его еще называют предварительным или 
стартовым). 

2. Этап реализации проекта. 
3. Рефлексивный этап. 
4. Послепроектный этап. 
Внутри каждого из этих этапов, в свою очередь, выделяются оп-

ределенные процедуры, составляющие содержательную, структур-
ную, технологическую, организационную основу проектных действий 
[14, с. 91–101]. 

 

Предпроектный этап 
Задача этапа – создать предпосылки для успешного проектиро-

вания и его психолого-педагогического, организационно-методичес-
кого, материально-технического обеспечения. Этот этап включает в се-
бя такие характерные проектировочные процедуры, как рождение за-
мысла, диагностика, проблематизация, целеполагание, концептуали-
зация, форматирование проекта, его предварительная апробация. Рас-
смотрим их особенности. 

Рождение замысла проекта. Любой проект начинается со ста-
дии замысла. Это стадия интуитивных догадок, эмоциональных оце-
нок объекта, предмета, определения цели проектной деятельности, 
и потому задача сводится к фиксированию замысла. 

Предельно обобщенный, поначалу эмоционально выраженный 
образ будущего в совместных дискуссиях трансформируется в кон-
кретные идеальные формы проектируемой реальности. Создание иде-
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ального представления обычно проходит путь от неудовлетворенно-
сти наличным состоянием проектируемого объекта к оформлению об-
раза, отвечающего актуальным потребностям как общества, так и са-
мих разработчиков. 

На основе замысла далее строятся педагогические ситуации или 
процессы, системы. На создание замысла влияет и личный опыт участ-
ников проектирования. 

Диагностика объекта. Непременным условием подлинного про-
ектирования является предпроектный диагностический поиск, пред-
шествующий собственно проектной деятельности, позволяющий опре-
делить несоответствие объекта педагогической деятельности долж-
ному (нормативному) или инновационному состоянию. Для этого на 
основе исходных данных об объекте участниками проектной деятель-
ности организуется всестороннее обсуждение ситуации (проблемы, со-
стояния объекта). 

Выделяют три типа аналитической работы: 
● выявление несовершенств данного объекта, предмета; 
● определение потребностей (желаемого представления об объ-

екте (предмете) педагогического проектирования); 
● обозначение разрыва между желаемым и действительным. 
Всесторонний анализ ситуации основывается на результатах ее ис-

следования разной степени научной глубины: от обсуждения на уровне 
здравого смысла до применения методов математической статистики. 

В ходе оценки проблемы как осознаваемого противоречия необ-
ходимо установить: 

● объект и предмет проектирования; 
● глубину проблемы; 
● стадию развития проблемы; 
● степень ее тяжести, остроты; 
● связь с другими проблемами; 
● возможные последствия влияния проблемы на развитие педаго-

гической системы, процесса, ситуации, если она не будет разрешена. 
Описание проблемы должно быть представлено в виде ее струк-

турных характеристик с помощью количественных и качественных 
показателей. Более точному ее определению помогает наглядное пред-
ставление полученных данных с помощью приемов визуализации со-
стояния объекта (рисунки, диаграммы, компьютерная графика). 
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В совокупности все эти характеристики позволяют сформировать 
общее поле проблем и выделить корневую проблему, на решение кото-
рой направлен проект, т. е. значимое, реальное для разрешения про-
тиворечие. 

Важно правильно сформулировать проблему. Правильность озна-
чает ясное осознание и предъявление в формулировке, сделанной на язы-
ке профессиональных терминов, природы и формы существования то-
го или иного противоречия. 

Противоречие понимается как несоответствие фактического со-
стояния объекта должному (нормативному, желаемому или инноваци-
онному). Иначе говоря, в сознании участников проектирования необ-
ходимо присутствие не только оценочных знаний о реальном состоя-
нии объекта преобразования, но и его идеального образа. Несоответ-
ствие фактического состояния желаемому, разрыв между действитель-
ным и желаемым как неизвестным, пока скрытым, требующим совме-
стного поиска и будет составлять содержание проблемы, а выявление 
степени такого несоответствия – содержание диагностики [3, 16]. 

Для определения проблемы могут быть использованы стандарт-
ные методы и методики прогнозирования, проведена свободная фик-
сация потока впечатлений, «изобретены» собственные способы пред-
видения. 

Так, в процессе проектирования ООП важно учитывать следую-
щие проблемы, возникающие при «кредитно-модульной» организации 
учебного процесса: 

● непросто обеспечить мотивированное взаимодействие препода-
вателей, осуществляющих проектирование и реализацию модуля, что 
предполагает согласование программ дисциплин и практик, входящих 
в состав модуля, реализацию «студентоцентрированного» подхода; 

● циклы и разделы ФГОС ВПО затрудняют формирование модулей; 
● при формировании объемных модулей (рассчитанных более 

чем на один учебный год) сложно определить трудоемкость каждого 
учебного года [10]. 

Полученную диагностическую информацию о проблемах педаго-
гического объекта следует обобщить и упорядочить путем структури-
рования, ранжирования, дифференциации, математической и статис-
тической обработки. Важно из всей «проблемной массы» выделить 
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приоритетные, корневые проблемы, решение которых в первую оче-
редь будет способствовать решению составляющих их подпроблем. 
Продуктивной формой обобщения проблем могут стать групповое 
или коллективное обсуждение с использованием таких методов и при-
емов, как мозговая атака; «жужжание пчелы»; построение пирамиды 
проблем, «дерева проблем»; баскет-метод; контент-анализ методичес-
ких, научных текстов и др. 

В практике проектирования с целью структурирования проблем-
ного поля и построения иерархии проблем все чаще используют ме-
тод «дерева проблем». Этот метод последовательной декомпозиции 
предполагает использование иерархической структуры, полученной 
путем разделения общей проблемы на подпроблемы, а их, в свою оче-
редь, на более детальные составляющие, которые можно назвать под-
проблемами нижестоящих уровней. Иначе говоря, «дерево проблем» 
строится снизу вверх. Одна или несколько проблем занимают на этом 
«дереве» ключевое («корень дерева») положение, коль скоро их ре-
шение открывает дорогу для решения других проблем; еще несколько 
проблем являются как бы субключевыми, производными первого по-
рядка («ствол дерева»); затем следуют более многочисленные произ-
водные третьего, четвертого и последующих порядков («сучья дере-
ва»). При этом производные принимаются не как логически происте-
кающие одна из другой, порождающие одна другую, а как последова-
тельно получающие возможность решения по мере разрешения пре-
дыдущих: чтобы перейти к проблемам следующего уровня, необхо-
димо решить проблемы предыдущего. 

В целом диагностический поиск обеспечивает: 
● постановку диагноза реальной проблемной ситуации, ее коли-

чественную и качественную оценку; 
● выделение болевых точек в развитии проблемы; 
● обоснование необходимости создания педагогического проекта; 
● определение формата (логических рамок) проекта; введение 

проектных ограничений: целевых, временны́х, ресурсных; 
● построение надежной аргументации для принятия решения о на-

чале работы по созданию проекта и привлечении партнеров. 
Таким образом, уже на предпроектном этапе важно получить как 

можно более полную картину проектной ситуации (объекта). Наличие 
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поля проблем дает первоначальное панорамное представление о грани-
цах, характере, масштабах, объеме и структуре проектной деятельности. 

Концептуализация (разработка концепции проекта). Про-
цедура концептуализации включает в себя мыслительную деятельность 
по поиску оснований для формирования идеального представления 
о будущем состоянии объекта (предмета) и способе его проектирова-
ния. Любая концепция должна содержать только те положения, идеи, 
взгляды, которые можно воплотить в той или иной системе. 

В ходе концептуализации реализуется разработка стратегии и прин-
ципов проектирования; выявляются форма и структура объекта про-
ектирования; выделяются характеристики нового объекта в целом и от-
дельных его элементов; уточняются цели и формулируются задачи про-
ектирования; определяется содержание работ в рамках проекта; обосно-
вывается ресурсное обеспечение проекта. 

В ходе разработки  стратегии  и  принципов  проекти-
рования происходит выбор участниками проектной позиции из раз-
личных подходов и точек зрения, которые предварительно подверга-
ются критическому анализу. Источником методологических знаний 
для педагога в этой ситуации являются философские, общенаучные, 
междисциплинарные, собственно педагогические идеи, положения, под-
ходы, принципы, а также результаты рефлексивной деятельности. 

Специалистам, изначально имеющим достаточную теоретиче-
скую подготовку и опыт проектной деятельности, легче сориентиро-
ваться в имеющихся концепциях и подходах, чем новичкам. Так, тех-
нологии проектирования основных образовательных программ вуза 
на основе ФГОС ВПО нового поколения предполагают учет следую-
щих основных принципов Болонского процесса: 

1. Единая система уровней или циклов высшего образования 
(бакалавр – магистр – доктор). 

2. Единый механизм соотнесения академических степеней и ква-
лификаций, полученных в результате освоения различных образова-
тельных программ (европейская рамка квалификаций). 

3. Единые подходы к формулировке результатов образования 
для прозрачности образовательных систем разных стран по отноше-
нию друг к другу. 

Поскольку потенциальный работодатель заинтересован в том, 
чтобы выпускник учебного заведения умел хорошо выполнять опре-
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деленные профессиональные функции, результаты обучения целесо-
образно оценивать с помощью компетенций. Компетенция – комплекс-
ная характеристика готовности выпускника применять знания, уме-
ния и личностные качества в стандартных и изменяющихся ситуациях 
профессиональной деятельности. 

Особенность ФГОС ВПО – формирование требований к резуль-
татам освоения ООП в терминах компетенций с учетом следующих 
элементов результатов: 

1) определенный необходимый объем базовых (теоретических) 
знаний; 

2) совокупность методологий и методик применения этих зна-
ний в практической деятельности; 

3) определенный опыт подобного применения (в ходе учебных, 
производственных и иных практик, лабораторных работ, самостоя-
тельных учебных исследований и т. п.). 

Для формирования отдельных компетенций необходимы кон-
кретные теоретические знания и практические умения. Исходя из это-
го возник прозрачный (ясный работодателю и вузу-партнеру) способ 
построения образовательных программ – модульный. Модуль – отно-
сительно самостоятельная (логически завершенная) часть образова-
тельной программы, отвечающая за формирование определенной ком-
петенции или группы родственных компетенций. 

На следующей стадии разработки концепции проекта проводится 
анали з  формы  и  структуры  объекта проектирования. Анализ 
объекта проектирования предполагает определение того, что именно 
проектируется: ситуация, процесс, система, а затем выбор формы про-
екта. 

Особая форма проекта – программа, где формулируются цели, 
задачи деятельности и основные направления работы по их достиже-
нию. К числу наиболее распространенных в образовательных органи-
зациях типов программ относятся: 

● основная образовательная программа; 
● типовая или рабочая, авторская программа учебного предмета; 
● программа деятельности (руководителя, педагога, детского кол-

лектива, подразделения, организации) на год; 
● программа развития (подразделения, организации, объединения, 

коллектива) на год и более; 
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● программы деятельности по конкретным направлениям (про-
грамма работы с кадрами, программа исследовательской деятельности 
образовательной организации, воспитательной деятельности и т. д.). 

Так, при проектировании основной образовательной программы 
на основе ФГОС ВПО нового поколения надо учитывать ее рекомен-
дуемую структуру: 

● цель (миссия) ООП; 
● перечень общекультурных и профессиональных компетенций 

для направления подготовки в целом (на основе ФГОС ВПО с учетом 
потребностей обучающихся и рынка труда); 

● основной профиль подготовки, перечень компетенций, опре-
деляющих профильную направленность ООП; 

● набор модулей (групп дисциплин, дисциплин, практик и т. п.), 
формирующих данные компетенции или их элементы. Их пропорцио-
нальная трудоемкость устанавливается исходя из общей трудоемко-
сти ООП (240 кредитов – бакалавриат, 120 кредитов – магистратура) 
и из расчета 60 кредитов в год [10]. 

В процессе педагогического проектирования широко использу-
ется еще одна форма проекта – план. Это документ, в котором указы-
вается перечень дел (мероприятий), порядок, место, время их прове-
дения (например, учебный план, план учебно-воспитательной работы 
со студентами, план урока и др.). 

Каждая из форм объекта проектирования имеет свое назначение 
и свою структуру. 

На следующей стадии концептуализации осуществляется вы -
дел ение  характеристик  ново го  объекта  в целом и отдель-
ных его элементов. 

Так, в процессе проектирования учебного плана при переходе от 
старых образовательных программ к программам нового поколения 
разработчики ООП в первую очередь пытаются перевести «старый» 
учебный план из формата часов общей трудоемкости в формат зачет-
ных единиц. Как правило, они используют «долевой метод» при про-
ектировании первого варианта учебного плана и подгоняют получен-
ные таким образом значения трудоемкости под «вилки» трудоемкости 
ФГОС ВПО. При этом нельзя не учитывать жесткую борьбу кафедр за 
свои дисциплины. Выходом из данной ситуации является объедине-
ние дисциплин, формирующих одну компетенцию или группу родст-
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венных компетенций (например, обеспечивающих профильную под-
готовку), в крупные образовательные модули [10]. 

Важнейшей педагогической задачей при организации процеду-
ры концептуализации является правильная постановка  целей  
и  задач  проектирования. Цель – то, что необходимо достичь в ходе 
реализации проекта; идеал, прототип будущего нормативно-ценност-
ного (желательного) состояния объекта педагогической практики. По-
этому целевой блок выступает как нормативное описание будущего 
состояния объекта. Целью может стать идея, взгляд и даже убежде-
ние, в соответствии с которыми далее строятся педагогические систе-
мы, процессы или ситуации. 

Особенности формулирования цели: 
● цель проектируемой деятельности необходимо сформулиро-

вать четко: нередко цели могут быть скрыты за идеей проекта; 
● формулировка цели должна быть увязана с выявленной про-

блемой. 
Это значит, что цель должна быть достижима в рамках данного 

проекта; она должна формулироваться как безусловная; не следует 
ставить цель в зависимость от неопределенных обстоятельств, кото-
рые могут произойти в будущем; цель должна предусматривать ито-
говый результат в обобщенной форме и выражать ценностную уста-
новку инициатора проекта. 

Так, при проектировании основной образовательной программы 
на данном этапе организаторы должны исходить из тех нормативных 
требований, которые предъявляются к таким формам педагогических 
проектов. 

ООП должна быть такой, чтобы уже на первых этапах обучения 
она обеспечивала конкретное понимание студентами конечных, а также 
промежуточных целей своего образования по отдельным модулям 
(дисциплинам) и годам обучения. Иными словами, студент должен 
видеть путь своего движения к приобретаемой в вузе профессиональ-
ной компетентности, идя от задач будущей деятельности в целом 
к построению ее отдельных частей. 

Образовательная программа должна обеспечивать в основном 
проблемный, исследовательский характер обучения, мотивирующий 
студента на поиск средств снятия собственных ограничений и освое-
ния требуемых компетенций. 
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В целях обеспечения успешности формирования профессиональ-
ных компетенций образовательная программа должна отвечать требо-
ванию не только структурированности включенного в нее учебного ма-
териала, но и его связности, интегративности. При определении вари-
анта последовательного, а также возможности параллельного изуче-
ния модулей (дисциплин) должны учитываться виды связей между 
единицами включенных в них знаний, установление которых важно для 
формирования у студента компетенций по видам деятельности и го-
товности выпускника к трудовой деятельности в целом. Связность со-
держания программы может быть обеспечена не только за счет опре-
деленного структурирования изучаемых модулей, но и с помощью спе-
циальных форм работы со студентами (практик, стажировок, курсов 
и т. д.), выполняющих функцию интеграции содержания образования 
и погружения в профессиональную среду. 

Такое нормативное видение ООП позволит проектировщикам 
четче сформировать систему целей и задач основной образовательной 
программы как педагогического проекта. 

В крупных педагогических проектах невозможно обойтись без 
системного и комплексного подхода к определению состава целей 
и задач. В качестве удобного и апробированного на практике инстру-
мента исследования целей используется построение целевой модели 
в виде древовидного графа – «дерева целей». Понятие «дерево» под-
разумевает наличие иерархической структуры, полученной путем раз-
деления общей цели на подцели, а их, в свою очередь, – на более де-
тальные составляющие, которые можно назвать подцелями ниже-
стоящих уровней или, начиная с некоторого уровня, функциями. 

Посредством «дерева целей» описывается состав, взаимосвязь, 
упорядоченная иерархия целей, для чего осуществляется последова-
тельная декомпозиция главной цели на подцели. Дробление цели за-
канчивается определением задач, которые, таким образом, конкрети-
зируют цели. Задачи принято формулировать, используя грамматиче-
ские конструкции с глаголом совершенного вида в форме инфинитива 
(например, увеличить, организовать, подготовить и т. п.). 

В проекте «дерево целей» строится сверху вниз, когда из конеч-
ной цели логически выводятся ее составляющие: подцели первого, 
второго порядков и т. д. 
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При соединении «дерева целей» и «дерева проблем» образуется 
проблемно-целевой ромб [4, с. 57], позволяющий системно проанали-
зировать ситуацию на данном этапе разработки проекта (рис. 1). Та-
кая модель позволяет точно зафиксировать желательный результат. 

 

Проблемы 1-го порядка

Конечная цель

Корневая проблема

Цели 1-го порядка

Цели 2-го порядка

Цели n-го порядка

Конкретные частные цели 

и проблемы

Проблемы n-го порядка

Проблемы 2-го порядка

 

Рис. 1. Проблемно-целевой ромб 

Определ ени е  содержания  работ  в рамках проекта – это 
описание функционирования проекта, полное представление содер-
жания деятельности. Эта стадия разработки концепции предполагает 
определение средств решения проблем и задач, достижения постав-
ленных целей. Средства выступают в двух формах: 

● как система нормативных параметров проектируемого объек-
та, их количественные и качественные показатели (выступающие в виде 
системы «цели – задачи»); 

● как совокупность конкретных мероприятий, обеспеченных ре-
сурсами. 

Иначе говоря, данная стадия сводится к определению конкрет-
ных дел на основе выработанной системы целей и задач (как совокуп-
ности показателей нормативного (желательного) состояния объекта) 
и выявлению необходимых ресурсов (кадровых, финансовых, матери-
альных, временны́х и др.). 
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Так, порядок создания образовательных программ на основе 
ФГОС ВПО нового поколения предполагает: 

● определение последовательности освоения модулей и их ре-
ального наполнения (дисциплины, практики с указанием часов аудитор-
ной и самостоятельной работы студента, включая все формы текущего 
контроля и промежуточной аттестации), т. е. формирование учебного 
плана; 

● определeние для каждого модуля (части модуля) применяемых 
образовательных технологий; формирование рабочей программы каж-
дого модуля (дисциплины, практики), где необходимо определить ви-
ды и объем самостоятельной работы студента, создать фонды оце-
ночных средств для текущего контроля и промежуточной аттестации; 

● формирование нормативно-методического обеспечения теку-
щего контроля успеваемости, промежуточной аттестации и итоговой 
государственной аттестации; 

● составление полной матрицы компетенций, отражающей соот-
ветствие всех требуемых компетенций и всех имеющихся элементов 
образовательной программы (модулей, дисциплин, практик, меропри-
ятий текущего, промежуточного и итогового контроля); 

● осуществление по итогам анализа матрицы корректировки учеб-
ного плана (добавление новых модулей и дисциплин, удаление невос-
требованных, уточнение и перераспределение трудоемкости в зачет-
ных единицах); 

● составление рабочих программ всех модулей, дисциплин, прак-
тик и «наполнение» присвоенных этим модулям (дисциплинам, прак-
тикам) зачетных единиц реальным учебным временем: планирование 
аудиторных занятий (лекции, семинары, практикумы, мероприятия 
текущего контроля и промежуточной аттестации) и самостоятельной 
работы студента (включая подготовку к текущему контролю и проме-
жуточной аттестации). Особое внимание следует уделить расчету ре-
ально затрачиваемого студентом времени и учебно-методическому 
обеспечению самостоятельной работы студента. 

При проектировании с использованием методов «дерево про-
блем» и «дерево целей» для выявления средств решения проблемы 
применяют «дерево решений». 

Обеспечение  проекта  характеризует его реализацию в пра-
вовом, экономическом, организационном отношениях. 
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Теоретическое обеспечение проектирования – это поиск инфор-
мации: 

● об опыте реализации подобных объектов в других организациях; 
● об опыте проектирования подобных объектов другими педагогами; 
● о теоретических и эмпирических исследованиях влияния на 

человека педагогических систем и процессов и того или иного реше-
ния педагогических ситуаций. 

Методическое обеспечение проектирования включает в себя соз-
дание его инструментария: схем, образцов, документов и т. д. Хорошо 
иметь несколько вариантов каждого документа для выбора наиболее 
удобной и целесообразной структуры. В методическое обеспечение 
входит и содержательное обеспечение проектирования педагогических 
процессов или ситуаций. 

Пространственно-временно́е обеспечение проектирования свя-
зано с тем, что любой проект только тогда имеет реальную ценность 
и может быть реализован, когда при его разработке учитываются кон-
кретное время и определенное пространство. 

Пространственное обеспечение означает определение (подго-
товку) оптимального места для реализации модели, проекта или кон-
структа, учет влияния места на функционирование систем, осуществ-
ление процессов. Это помогает предсказывать действия участников 
педагогического процесса. 

Временно́е обеспечение проектирования предполагает соотно-
шение проекта со временем по его объему, т. е. выполняемой в опре-
деленный срок деятельности, по темпу реализации, ритму, последова-
тельности, скорости и т. д. Например, надо знать время как продол-
жительность формирования профессиональных умений, профессио-
нального опыта, мастерства; как продолжительность мероприятий, 
воздействий, стадий развития тех или иных педагогических явлений 
(систем, процессов, ситуаций). Все это позволяет рационально рас-
пределить силы, энергию, внимание и время участников проектиро-
вания. 

Каждый метод проектирования по-своему трудоемкий, содер-
жание образования тоже требует определенного времени для переда-
чи и усвоения. Каждая форма обучения рассчитана на определенную 
продолжительность по времени. 
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Материально-техническое обеспечение выполняет несколько функ-
ций в процессе проектирования: формообразования, процессообразо-
вания, системообразования, целеобразования, принципополагания. 

Во-первых, материально-техническое обеспечение включает в се-
бя педагогическую технику и средства для осуществления деятельно-
сти по проектированию. 

Во-вторых, поскольку материально-техническая база обеспечи-
вается из разных источников, то естественно, что она тоже должна 
проектироваться, т. е. быть объектом моделирования, проектирования 
и конструирования. 

В-третьих, материально-техническое обеспечение всегда было 
средством решения воспитательных задач, следовательно, оно должно 
проектироваться как составная часть педагогических моделей, проек-
тов и конструктов, идет ли речь о системах, процессах или ситуациях. 

В процессе проектирования следует добиваться достаточно пол-
ной материально-технической обеспеченности педагогических сис-
тем, процессов, ситуаций, концентрации их на главных направлениях 
деятельности, мобильного использования средств, их рационального 
сочетания, взаимозаменяемости, взаимодополнения [2]. 

От материально-технического обеспечения зависят простота про-
ектирования и реализации проекта, комфортные условия деятельности 
участников проектирования, устойчивость результатов воспитания 
и их надежность. Плохая материально-техническая база может свести 
на нет весь труд по педагогическому проектированию. В этом случае 
любые модели, проекты, конструкты остаются в области педагогичес-
кой фантазии. 

Правовое обеспечение проектирования – это создание юридиче-
ских основ или их учет при разработке деятельности учащихся и пе-
дагогов в рамках образовательных систем, процессов или ситуаций. 
Ни один педагогический проект не может нарушить Конституцию 
страны, законы и указы органов верховной власти, решения органов 
непосредственного управления образованием. 

Так, при проектировании основной образовательной программы 
должны быть определены ресурсы, используемые для ее реализации: 
информационные, организационные, кадровые, мотивационные, ма-
териально-технические, научно-методические, финансовые. Если имею-
щихся ресурсов недостаточно, то необходимо конкретно указать их не-
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достаток и разработать план по их созданию, позволяющий обеспечить 
реализацию образовательной программы в запланированные сроки. 

В целом обеспечение проекта должно показать, что он реален: 
есть необходимые ресурсы, существуют правовые и финансовые пред-
посылки для достижения цели проекта. Этим завершается  создание 
концепции проекта. 

Оценка жизнеспособности проекта. Цель данной стадии со-
стоит в том, чтобы установить степень риска при реализации проекта 
и не допустить его провала. Этому помогут ответы на ряд вопросов: 
«Существует ли система решений проблемы на разных уровнях?»; 
«Кто и за что отвечает в проекте?»; «Какие есть возможности контак-
та с теми, кто отвечает за реализацию проекта?»; «Будут ли те, кто от-
вечает, мешать или решать?»; «Как привлечь или нейтрализовать тех, 
кто будет участвовать в проектировании?»; «Имеются ли конкурент-
ные проекты?». 

Критерии оценки качества проекта: актуальность, своевремен-
ность педагогического проекта; инновационность предлагаемых идей; 
соответствие общим требованиям, предъявляемым к организации про-
ектной деятельности, структуре и содержанию педагогического про-
екта; социальная и экономическая эффективность педагогического про-
екта; масштаб и глубина проработки проекта; достижимость, реали-
зуемость проекта; конструктивность и конкретность педагогического 
проекта; гибкость педагогического проекта; уровень использования 
информационных технологий; уровень выполнения и защиты презента-
ции проекта. 

Разработка плана реализации проекта. На этой стадии уста-
навливается перечень и порядок мероприятий по реализации проекта: 
определяются мероприятия в соответствии с задачами проекта, его эта-
пы, соотношение работ с ресурсами, сроки выполнения работ, ответст-
венные исполнители, объемы финансирования; фиксируются контроль-
ные стадии и конечный результат. 

Таким образом, в плане реализации проекта отражаются конту-
ры деятельности по реализации проекта (или маршрут, который дол-
жен быть пройден его участниками). 

Проектная деятельность предполагает постоянную коррекцию 
действий на основе обратной связи, сопоставления первоначального 
замысла и промежуточных результатов продвижения к цели. 
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Самый простой план реализации проекта строится как таблица, 
в которой строки отражают содержание действий, а столбцы – пара-
метры, важные для организации деятельности. 

Составление сметы. На этой стадии определяется, сколько не-
обходимо финансовых средств, на какие цели их предполагается из-
расходовать и как они будут возвращены. В малых и микропроектах 
достаточно составить смету расходов с указанием источников поступ-
ления средств. 

Задачи ряда этапов создания проекта решаются с помощью ком-
пьютерной техники, что упрощает проектирование. 

По мере развертывания во времени и в пространстве логики про-
ектной деятельности в рамках первого этапа первоначальный замысел 
постоянно конкретизируется на уровне образа цели и образа результата. 

 

Этап реализации педагогического проекта 
Защита проекта. Для того чтобы должным образом защитить 

проект, необходимо подготовить его текст и различные материалы для 
презентации, продумать ответы на возможные вопросы. Презентация 
итогового проекта является социально значимым актом, поэтому же-
лательно придать ему широкое общественное звучание, конечно, при-
менительно к контексту выполнения проекта (учебная группа, обра-
зовательная организация, факультет, регион, педагогическое сообще-
ство, учебный процесс, общественная акция, модернизация системы 
образования). 

Представление проекта может быть осуществлено с помощью 
электронной презентации, рисунка, чертежа, словесного описания 
принципов деятельности. Форма представления проекта должна быть 
доступной и интересной для тех, для кого предназначен проект. По-
лезно сформулировать требования к форме представления проекта. 

Предварительный контроль. Он осуществляется до фактическо-
го начала работ по проекту. Его назначение – заранее проверить, на-
сколько проект обеспечен материально-техническими и финансовыми 
ресурсами, в каком состоянии находится его кадровое обеспечение. 

На рассматриваемой стадии проводится оценка педагогического 
проекта. Она осуществляется различными способами: 

● на основе привлечения независимых экспертов; 
● в ходе самооценки результатов проекта в соответствии с вы-

бранными критериями; 
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● в процессе рефлексии по поводу успешности и целостности про-
ектирования как совместной деятельности, включая ее цели, содер-
жание, формы, способы осуществления; 

● в ходе рефлексии по поводу проектирования как процесса, вы-
строенного по определенным правилам. 

Итоговая оценка проекта позволяет определить соответствие 
полученного продукта первоначальному замыслу, при необходимости 
внести коррективы, принять решение о локальном применении про-
ектных материалов или их тиражировании с целью активного внедре-
ния в практику. 

Реализация проекта. Содержание совместной деятельности на 
этом этапе состоит в разработке и реализации комплекса мер, направлен-
ных на достижение целей и решение задач, сформулированных ранее. 

В зависимости от характера и масштабов проекта определяется 
организационный механизм реализации проекта, управления им. Под 
управлением проектом подразумевается деятельность, направленная 
на реализацию проекта с максимально возможной эффективностью 
при заданных ограничениях по времени, денежным средствам (и ре-
сурсам), а также качеству конечных результатов. 

За тридцать с лишним лет, в течение которых применяется тех-
нология управления техническими проектами, был разработан целый 
ряд методик и инструментов, призванных помочь руководителям про-
ектов управлять этими ограничениями. С учетом особенностей педаго-
гических проектов данные разработки могут быть применены и в этой 
области проектирования. 

 Коррекция проекта по итогам мониторинга. Мониторинг про-
екта представляет собой форму его внутреннего контроля. Его назна-
чение – фиксация динамических изменений проекта и его среды под 
влиянием их взаимодействия. Даже в краткосрочных проектах воз-
можны заметные изменения в условиях жизнеобеспечения проекта по 
сравнению с первоначальными. В среднесрочных и долгосрочных про-
ектах это неизбежно. Такие изменения дают основания для расшире-
ния, развития, структурного усложнения проекта и т. д. 

Завершение работ и ликвидация проекта. Ликвидация проек-
та – это действия по прекращению всех вытекающих из него прав 
и обязательств (без их перехода в порядке правопреемства к другим 
лицам). Прежде чем исполнители проекта сложат с себя обязанности, 
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они должны представить полный отчет о завершении работ по проек-
ту. Проект считается принятым после соответствующего утверждения 
или при отсутствии претензий в течение определенного срока (обыч-
но месяца со времени представления). Если для осуществления про-
екта создавалась специальная структура, она должна быть ликвидиро-
вана. Проект как подразделение организации ликвидируется приказом 
по организации. Лишь при этих условиях проект заканчивает свой 
жизненный цикл. 

 

Рефлексивный этап 
Данный этап включает в себя оценку не только «продукта», но 

и личностного результата проекта. Метафорически его можно назвать 
«уроки проекта». При правильной организации он, пожалуй, несет наи-
большую нагрузку. 

Рефлексии подлежат прежде всего ход проекта и система отно-
шений, которая в нем сложилась. Рефлексия –  это обращение участ-
ников к себе и друг другу в новом качестве, с высоты приобретенного 
опыта совместной деятельности. В итоговой рефлексии словно «за-
кольцовывается» проектное время. Это видение себя со стороны – 
«здесь и сейчас». Это и ретроспективный взгляд на пройденный путь, 
и взгляд в будущее. 

В культурном опыте накоплено множество форм, видов, прие-
мов, техник индивидуальной, групповой, коллективной рефлексии. 
Организатору проектирования предстоит выбрать, какими лучше вос-
пользоваться в той или иной ситуации. 

Организация процедуры рефлексии со стороны педагога пред-
полагает предварительное обдумывание, определяющее: 

● выбор предмета рефлексии, значимого для основного числа 
участников; 

● его функционально-целевое структурирование, задающее пред-
стоящий «мыслительный маршрут»; 

● определение типа предстоящей рефлексии и ее категориально-
го контекста; 

● нормирование (установление регламента, правил) рефлексив-
ной деятельности; 

● прогнозирование способов удерживания позиции «активного со-
зерцания» на период, необходимый для полноты рефлексивного акта; 
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● формирование психологической готовности принять любое 
(даже критическое) мнение, полученное в ходе рефлексивной дея-
тельности [11, с. 77]. 

 

Послепроектный этап 
Этот этап следует непосредственно за завершением проектных 

действий и оценкой результатов. Действия всех заинтересованных 
участников проекта в этот период определяют его объективную жиз-
неспособность и дальнейшую судьбу полученного проектного «про-
дукта». Здесь возможны разные варианты: 

1) переход к новому проекту; 
2) интеграция с другими проектами; 
3) начало работы новой организации, возникшей по итогам про-

екта; 
4) смена статуса субъекта проектной деятельности; 
5) смена адреса проекта (перенос полученного опыта на другие 

категории учащихся или специалистов); 
6) распространение проекта на другие уровни (административ-

ный, федеральный, международный). 
Таким образом, разработка педагогического проекта систем, 

процессов или ситуаций – сложный процесс творческой деятельности, 
состоящий из определенных этапов и специальных процедур (рис. 2). 
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Рис. 2. Активность процессов в жизненном цикле проекта 

В педагогическом отношении одинаково важны все этапы (про-
цедуры) процесса создания педагогического проекта. Успех проекти-
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ровочной деятельности определяется комплексным обеспечением каж-
дого из этапов адекватными методами разработки. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. Что понимается под жизненным циклом проекта? 
2. Какая стадия на этапе подготовки проекта, на ваш взгляд, яв-

ляется особенно важной и почему? 
3. В чем суть декомпозиции при реализации метода «дерево про-

блем»? 
4. Какой проект можно считать жизнеспособным? 
5. Завершение проекта и ликвидация проекта – это одно и то же? 
6. Сформулируйте миссию ООП в виде краткого заявления объ-

емом 25 – 50 слов. Миссия формулируется в следующих терминах: 
создать, поддерживать, обновлять, развивать условия, которые помо-
гают обеспечению качества образования и подготовки, отвечающих 
требованиям современного рынка труда. 

7. Разработайте концепцию проекта ООП (в том числе «дерево 
проблем» и «дерево целей»). 

8. Составьте текстовое описание жизненного цикла такого про-
екта для конкурсного обсуждения на практическом занятии. 
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Глава 3. 
 

МЕТОДЫ И ФОРМЫ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЕКТИРОВАНИЯ 

3.1. Формы коллективного педагогического 
проектирования: групповая работа и работа с группой 

Педагогическое проектирование с полным основанием можно от-
нести к категории сложных наукоемких технологий, интегрирующих 
в себе методы целого ряда наук, и в первую очередь методы социаль-
ного проектирования. Однако применяемые методы и методики еще 
недостаточно отрефлексированы, описаны и систематизированы. Час-
то они носят поисковый и экспериментальный характер. Выбор мето-
дов проектирования зависит от цели, особенностей объекта проектной 
деятельности, а также от формы проектирования. 

С учетом общего направления развития практики педагогического 
проектирования  (по аналогии с социальным проектированием) в оп-
ределенном смысле можно говорить о возможности перенесения апро-
бированных методов разработки социальных проектов в педагогичес-
кое проектирование. 

При разработке педагогических проектов возможны формы ин-
дивидуальной и коллективной деятельности. Каждая из форм проект-
ной деятельности предполагает выбор различных методов проектиро-
вания. Среди коллективных форм проектирования выделяют группо-
вую работу и работу с группой. 

Групповая работа. Привлекательность групповой работы (как 
и работы с группой) заключается в том, что в ее процессе возникает 
коммуникативный эффект, который не дает практика индивидуаль-
ного проектирования. В ходе групповой работы может родиться ре-
шение, которого до этого не было ни у одного из участников группы 
и которое не появилось бы без использования специальных техноло-
гий коллективного взаимодействия. В совместной деятельности воз-
никает синергетический эффект, приводящий к проявлению мотива-
ции, единой для всех членов коллектива. 
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Кроме того, подобное общение в процессе коллективного проекти-
рования участников совместной деятельности представляет собой спе-
цифическую систему взаимопонимания и взаимодополнения друг друга. 
Межличностный контекст порождает в группе особую ауру, которую 
А. С. Макаренко называл атмосферой ответственной зависимости. 

Общий творческий потенциал превышает сумму творческих по-
тенциалов отдельных участников. Происходит их интеграция. В со-
вместной деятельности появляется единство ценностных ориентаций. 

Преимущества коллективного сотворчества заключаются в сле-
дующем: 

● вместо того чтобы «транслировать» участникам факты и объ-
яснять их взаимосвязь, им предлагают проанализировать реальную си-
туацию и осуществить поиск путей ее изменения; 

● в ходе решения проблемы участники углубляют свои знания 
по конкретному вопросу; 

● участники развивают свои умения решать проблемы, применяя 
соответствующие принципы и процедуры; 

● развиваются социальные и коммуникативные умения участников. 
Эффективность применения групповой работы, по мнению спе-

циалистов, объясняется следующими факторами: 
1) эффект форума, т. е. особая многосторонняя и неранговая пред-

ставительность участников; 
2) эффект обмена, т. е. осознание участниками позиций, целей 

и мотивов других членов группы и демонстрация собственных; 
3) эффект методики, т. е. активизирующее и направляющее воз-

действие методического аппарата организатора групповой работы. 
Эффективность такого подхода заключается: 
● в разработке конкретных рекомендаций по решению актуаль-

ной задачи; 
● выработке у участников навыков сотрудничества и коллектив-

ного решения общих проблем; 
● ролевом развитии участников, совершенствовании их способ-

ности к более инициативному выполнению своих, а также к принятию 
на себя новых функций; 

● преодолении обычной позиционности и создании другой, ос-
нованной на межгрупповой конкуренции [20, с. 56]. 
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Выделяют следующие причины успешной реализации группой 
совместной деятельности: 

● проблема, которую обсуждают участники, затрагивает их ин-
тересы; 

● в процессе обсуждения они активно включаются во взаимоот-
ношения с другими участниками; 

● члены группы чувствуют внимание к себе и к своему жизнен-
ному опыту; 

● они могут быть самими собой и не бояться выражать себя; 
● между участниками и ведущим устанавливается взаимное ува-

жение; 
● члены группы чувствуют, что могут не соглашаться с осталь-

ными участниками проектной деятельности и что их мысли имеют 
такое же важное значение, как мысли других; 

● участники понимают, что они могут допускать ошибки и их 
никто не будет обсуждать; 

● поощряется сотрудничество участников, они сами оценивают 
свои успехи. 

На наш взгляд, в педагогическом проектировании может быть 
успешно применена методика групповой работы, предложенная вид-
ным специалистом в области управленческого консалтинга А. И. При-
гожиным и апробированная в практике социального проектирования 
[25]. Она строится по трем основным направлениям: 

1) развитие групповой динамики; 
2) активизация коллективного мышления; 
3) работа по содержанию. 
Эти направления сочетаются благодаря особой позиции ведуще-

го. Он может включиться в процесс групповой работы следующим 
образом: либо войти в группу (рис. 3), либо быть вне ее и давать крат-
кие советы (рис. 4). 

Выделяют два варианта положения ведущего в группе: первый 
предполагает сохранение статуса ведущего, организующего интен-
сивное общение участников; во втором варианте он считается обыч-
ным членом группы, участвует в общей работе по содержанию, время 
от времени предлагает свои технологии, процедуры. 
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В обоих случаях ведущий может выполнять различные роли: кон-
сультанта, фасилитатора, модератора, тренера, преподавателя, работ-
ника организации. 

 

 
Рис. 3. Место ведущего в группе 

 

 
Рис. 4. Место ведущего вне группы 

Методика раз вития  г р упповой  динамики  предполагает 
действия ведущего как социального психолога в соответствии со сле-
дующими задачами: 

● суметь организовать живую коллективную дискуссию; 
● оптимально структурировать группу; 
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● способствовать максимально полному вовлечению знаний и мне-
ний участников в процессе дискуссии; 

● обеспечить как можно большую свободу мышления участни-
ков и высказывания ими новых идей; 

● стараться создавать как бы цепные реакции идей, т. е. комби-
нировать и улучшать высказываемые предложения. 

Методические приемы: 
1) ввести правила общения в группе, например: 
● слушать друг друга: все должны настроиться на понимание то-

го, что говорит каждый участник, ибо часто люди слышат только себя 
и подводят мнения других под свои представления; 

● избегать негативных высказываний, т. е. высказываний агрес-
сивного характера по отношению друг к другу; 

● избегать таких выражений, как «я не согласен», «ты не прав»; 
● не допускать критики, приветствовать любые идеи, даже если 

вначале они кажутся сомнительными или абсурдными; поощрять сме-
лые и необычные замыслы; 

2) предложить участникам перейти в общении к обращению по 
именам без отчеств, а иногда и на «ты»; 

3) предложить группе распределить роли по желанию участни-
ков (например, организатор обсуждения, генератор идей, секретарь). 

Для групповой динамики немалое значение имеет оптимальный 
численный состав группы: чаще всего это 8–10 человек, ибо при боль-
шем количестве участников возможно непроизвольное образование 
микрогрупп. Иногда создание микрогрупп целесообразно для обсуж-
дения в них по заданию ведущего какой-то конкретной задачи. 

Методика активи зации  коллективно го  мышления  на-
целена на обеспечение синергии, т. е. на умножение возможностей 
группы таким образом, чтобы ее потенциал стал больше суммы по-
тенциалов отдельных участников. 

Методические приемы: 
1) интерпретация позиции друг друга с помощью уточняющих во-

просов; 
2) активная пауза, предполагающая кратковременный перерыв 

в обсуждении (3–4 мин) для обдумывания каждым прозвучавшей ин-
тересной идеи, предложения; 
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3) групповая рефлексия, связанная с переосмыслением способов 
взаимодействия, психологических позиций, противостояний, интере-
сов, взаимодействий, мотивов участников группы; 

4) синектика как способ использования очень далеких и даже 
парадоксальных аналогий, что нередко способствует развитию вооб-
ражения; 

5) «конференция идей», предполагающая разделение группы на 
3–4 подгруппы с целью формулирования участниками своих идей в пе-
риод 20–30-минутного перерыва и дальнейшего их обсуждения. 

Работа  по  содержанию  в процессе проектирования пред-
усматривает поиск решений выявленных проблем. Данный вид зада-
ний представляет ценность для развития критического мышления участ-
ников, которые в процессе коллективного сотворчества учатся пони-
мать основные проблемы, связанные с конкретной ситуацией, анали-
зировать ее, находить оптимальное рабочее решение. 

Владение навыками групповой работы предполагает, что участ-
ники проектирования могут достигать согласия, обсуждая принципи-
альные для команды вопросы: что должно быть достигнуто (цели, за-
дачи) и как (ценности, приоритеты, нормы и процедуры); что ожида-
ется от каждого (роли, вклад членов команды, ожидания). 

Под навыками групповой работы понимают навыки: 
● эффективного общения; 
● достижения согласия (консенсуса); 
● установления обратной связи (конструктивной критики); 
● работы на собраниях команды (владение техникой организации 

дискуссий, проведения собраний); 
● решения проблем и принятия решений. 
В практике проектирования чаще всего используется именно груп-

повая работа, в ходе которой участникам удается собрать большой 
объем мнений и выработать значительное количество вариантов ре-
шения проблем. Как справедливо указывают исследователи, наиболее 
эффективна работа в тех ситуациях, когда возникает команда проекта 
[15]. Она образуется тогда, когда, во-первых, устанавливаются неко-
торые общие ценности участников и, во-вторых, взаимопонимание пере-
ходит во взаимодействие. 

Работа с группой. Она предполагает такое взаимодействие ме-
жду ведущим и членами группы в процессе коллективного проекти-



66 

рования, когда каждый участник обращается напрямую к ведущему, 
лишь косвенно реагируя на высказываемые другими мнения. Веду-
щий в роли консультанта сам регулирует очередность высказываний 
и нормы поведения в группе, но взаимодействия между участниками 
не поддерживает. Сами участники между собой взаимодействуют ми-
нимально (рис. 5). 

 

 
Рис. 5. Схема взаимодействия ведущего с группой 

Методика взаимодействия ведущего с группой может быть сле-
дующей: вначале он предлагает высказаться всем, чтобы выяснить 
основные мнения и их группировку; затем сосредоточивает внимание 
на самом важном предложении; далее организует дискуссию и регу-
лирует активность участников группы. В процессе дискуссии не мо-
жет быть принуждения, но ведущий (консультант-исследователь) сво-
ими вопросами должен помочь участникам преодолеть скованность 
или нежелание участвовать в обсуждении. 

Данная технология коллективного проектирования приемлема 
в следующих случаях: 

1. Работа должна быть закончена в короткое время. Консультант 
фиксирует на доске или на большом листе бумаги результаты выска-
зываний. Он их записывает либо в порядке поступления, либо груп-
пируя определенным способом. После того как все суждения зафик-
сированы, консультант предлагает группе обсудить их и дать коллек-
тивный ответ на поставленный вопрос. 
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2. В группе высок уровень конфликтности. В такой ситуации воз-
можно взаимодействие по типу «звезды»: все обращаются только к кон-
сультанту, не касаясь напрямую высказываний друг друга. 

3. Консультант предлагает группе специальные задачи, в кото-
рых какой-то один вопрос, как правило частный, требует интенсивно-
го обсуждения. В таком случае 3–4 человека могут быть выделены из 
группы для обсуждения этого вопроса и через 20 мин вернуться с кон-
кретным результатом. 

Таким образом, при работе с группой ведущий-консультант вы-
ступает как медиатор, т. е. посредник по взаимодействию между раз-
ными мнениями, позициями, которые могут возникнуть в группе. 

Стадии работы с группой: 
1. Анализ ситуации. Ведущий-консультант обсуждает с группой 

причины расхождений в видении рассматриваемой ситуации; предла-
гает определить основных участников ситуации, влияющих на поло-
жение дел; выделяет управляемые и неуправляемые параметры си-
туации. Затем он пытается обобщить, интегрировать все точки зрения, 
свести их воедино. 

2. Выявление проблем. Материалом для данной стадии работы 
группы могут послужить результаты проведенной ранее педагогиче-
ской диагностики. Участники группы пытаются определить спектр про-
блем объекта проектирования и высказывают свои предположения 
о соотношении проблем и связях между ними. В итоге группа должна 
ответить на вопрос, какие проблемы подлежат решению. 

3. Поиск вариантов должного (желаемого) состояния проблем-
ной ситуации. 

4. Поиск решений выявленных проблем. 
5. Разработка плана (программы) реализации решений. 
Негативным моментом при работе с группой выступает ограни-

ченность процедуры коммуникации, ибо нет процесса общения, меж-
личностного взаимодействия участников. 

Достоинства работы с группой заключаются в репрезентатив-
ности решений, в их радикальности, в возможности для руководите-
лей образовательных организаций увидеть потенциал педагогов в осу-
ществлении проектировочной деятельности и сделать первый шаг на 
пути к образованию команды управления организацией. 
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В целом обе формы коллективного педагогического проектиро-
вания рассматриваются как педагогическое творчество, при котором 
происходит создание принципиально нового в содержании, организа-
ции педагогических систем, педагогического процесса, в решении на-
учно-практических проблем. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. В чем заключаются преимущества коллективной работы при 
создании педагогических проектов? 

2. В каких случаях ведущий (консультант) должен находиться 
в центре группы участников проектирования? 

3. Как ведущий взаимодействует с группой, когда он находится 
вне группы? 

4. Что называется групповой динамикой? 
5. Как обеспечить групповую динамику при разработке педаго-

гического проекта? 
6. В чем состоят особенности методики работы с группой по срав-

нению с методикой групповой работы? 
7. Разработайте сценарий работы с группой по созданию педаго-

гического проекта. 

3.2. Мозговой штурм как метод 
педагогического проектирования 

С целью активизации творческого потенциала участников раз-
работки проекта на практике апробированы ряд методов проектиро-
вания: мозговой штурм, игровой метод, метод ассоциаций, сценарный 
метод и др. Особое место среди них занимают методы, известные под 
названиями «мозговой штурм», «мозговая атака», «конференция идей», 
«коллективная генерация идей» и др. Это методы коллективной мы-
слительной работы, имеющие целью генерирование идей или нахож-
дение нестандартных решений обсуждаемой проблемы. Они основа-
ны на том, что выдвижение идей (гипотез) и их критическая оценка раз-
делены во времени, поскольку критика и боязнь ошибиться тормозят 
мышление, сковывают творческие процессы. 

Особенности метода мозгового штурма: 
● разделение во времени процесса генерации идей и их критики; 
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● выдвижение идей в ограниченные отрезки времени; 
● создание атмосферы творчества, эмоционального заряда. 
Преимущества метода мозгового штурма: 
● сочетание логики и интуиции; 
● сочетание научной фантазии и скрупулезного расчета; 
● объединение людей различных специальностей, имеющих раз-

ный практический опыт, темперамент, индивидуальные качества. 
Мозговой штурм – техника для формирования творческих уме-

ний как в малых, так и в больших группах. 
Требования к мозговому штурму: 
● равенство статусов участников; 
● ограниченность работы по времени; 
● запрет на взаимную критику в любой форме; 
● запрет на объявление ложной и на прекращение обсуждения 

какой-либо идеи; 
● информирование участников о том, что они не несут ответст-

венности за реализацию конструктивных предложений, высказанных 
в процессе обсуждения. 

Обычно в мозговой атаке участвуют от 7 до 10 человек, распо-
лагаясь за столом лицом друг к другу. 

В зависимости от принятых правил и степени строгости их вы-
полнения различают следующие формы мозгового штурма: 

● раунды, когда члены группы располагаются, образуя круг, и каж-
дый участник по очереди делится своими мыслями по поводу обсуж-
даемой проблемы; 

● структурированный мозговой штурм, при котором участники 
парами свободно обсуждают свои мысли по поводу какой-либо про-
блемы. Высказанные идеи записываются (одна идея от каждой пары), 
пока не будут охвачены все аспекты проблемы; 

● мозговая атака по методу комиссий (судов), когда одна груп-
па вносит как можно больше решений, а вторая старается их макси-
мально критиковать; 

● синектический штурм, предусматривающий обдумывание про-
блемы участниками и фиксацию конкретных шагов по ее решению: 
избрание лидера, его сообщение о путях решения задачи; сообщение 
каждого участника группы по поводу решения задачи; творческая 
дискуссия, руководимая лидером; согласование соображений участ-
ников дискуссии и разработка модели решения задачи; 
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● «корабельный совет» – разновидность мозгового штурма, от-
личающаяся меньшей демократичностью и более строгим соблюде-
нием установленных правил. Слово участникам по очереди предо-
ставляет «капитан» согласно продуманному им порядку. Он задает во-
просы, отбирает лучшие идеи, дает слово для критики и подводит ито-
ги. От «капитана» главным образом и зависит успех «корабельного 
совета» – от того, насколько он сумеет настроить участников на актив-
ный поиск решения проблемы, создать деловую и творческую обста-
новку; 

● мозговая атака в форме деловой игры – распространяющаяся 
в последнее время практика использования данного метода на опре-
деленных этапах деловой игры; 

● двойной прямой мозговой штурм, заключающийся в том, что 
после проведения прямого мозгового штурма делается перерыв на 
два-три дня, после чего мозговой штурм повторяется еще раз. Во вре-
мя перерыва у участников включается в работу мощный аппарат ре-
шения творческих задач – подсознание человека, синтезирующее не-
ожиданные фундаментальные идеи [20]; 

● обратно-прямой мозговой штурм. Как правило, он использу-
ется для прогноза развития мозгового штурма. Сначала выявляют все 
недостатки и слабые, плохо проработанные или недостаточно обосно-
ванные стороны существующего объекта, идеи и выделяют среди них 
главные (обратный мозговой шурм). Затем проводят прямой мозговой 
штурм с целью устранения выявленных главных недостатков и раз-
рабатывают проект принципиально нового решения. Для того чтобы 
увеличить время на прогнозирование, этот цикл имеет смысл повто-
рить [20]. 

Чаще всего на практике реализуется мозговая атака в форме ра-
ундов. Технология такой формы мозгового штурма подразумевает по-
очередный поток высказываний каждого из участников в несколько 
кругов (раундов). 

Ведущий (педагог, исследователь) ставит перед группой про-
блему и просит членов группы предложить как можно больше вари-
антов ее решения без предварительного обдумывания за небольшой 
промежуток времени. При этом поощряются всякие высказывания, 
в том числе необычные, нетривиальные, может быть, неполные, не-
внятные. 
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В процессе мозгового штурма записываются все высказывания 
(в специально разработанной матрице, на бланке, в рабочей тетради 
или на диктофон, видеомагнитофон). После каждого круга (раунда) 
ведущий (или группа экспертов, участвующих в мозговом штурме) 
подвергает критике, классификации, отбору идеи, предложения чле-
нов группы, тем самым пытаясь выделить общее мнение и зафиксиро-
вать его. Экспертиза и отбор идей проводятся тщательным образом, 
в том числе оцениваются несерьезные и нереальные гипотезы. 

Предметом обсуждения выступают поочередно все подпробле-
мы корневой проблемы в следующем порядке. Вначале каждый уча-
стник высказывает мнение о наличии подпроблемы, представляя ее 
конкретными показателями. По завершении обсуждения ведущий опре-
деляет общее мнение. В следующем раунде, также по кругу, участни-
ки высказывают свои мысли о нормативном (желательном) состоянии 
обсуждаемого объекта, процесса. Ведущий дискуссии определяет об-
щее мнение. В третьем раунде обсуждается степень остроты отклоне-
ния реального состояния от нормативного (например, невыполнение 
образовательных стандартов, негативные изменения показателей раз-
вития, перерасход бюджетных средств и т. п.). И вновь фиксируется 
общее мнение участников. В следующем раунде происходит обсуж-
дение мер, необходимых для решения выявленной подпроблемы. Та-
ким образом обсуждаются все подпроблемы, составляющие корневую 
проблему. 

Организация групповой работы над проектом методом мозгово-
го штурма может быть представлена как последовательность сле-
дующих этапов: 

1. Самопрезентация ведущего, представление экспертов, зна-
комство с участниками. Ознакомление участников с целями, задача-
ми, принципами, системой оценок проведения групповой работы. 

2. Задание 1: формирование «дерева проблем». 
3. Задание 2: обсуждение первой подпроблемы: 
● 1-й раунд: заполнение участниками матрицы, в которую они впи-

сывают показатели подпроблемы (количественные и качественные); 
● 2-й раунд: организация ведущим обсуждения показателей под-

проблемы (генерация идей), определение общего мнения, заполнение 
экспертом итоговой матрицы (по результатам определения общего 
мнения в ходе каждого раунда); 
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● 3-й раунд: заполнение участниками матрицы целей (норматив-
ного состояния) по каждому выявленному и согласованному в ходе 
предыдущего раунда показателю подпроблемы; 

● 4-й раунд: выявление ведущим общего мнения о нормативном 
состоянии каждого показателя подпроблемы, заполнение экспертом 
итоговой матрицы; 

● 5-й раунд: заполнение участниками матрицы необходимых мер 
по каждому согласованному показателю на основе сравнения его фак-
тического и нормативного состояния; 

● 6-й раунд: выявление ведущим общего мнения о необходимых 
мерах, заполнение экспертом итоговой матрицы. 

4. Задание 3: обсуждение второй подпроблемы (см. выше поря-
док раундов). 

5. Задание 4: обсуждение третьей подпроблемы (см. выше поря-
док раундов). 

Количество заданий соответствует количеству выявленных 
группой подпроблем. 

6. Выражение ведущим благодарности членам группы за актив-
ное участие в работе. 

7. Формирование экспертом (или группой экспертов) вместе с ве-
дущим окончательного проекта решения корневой проблемы («дерева 
проблем») с учетом выявленных общих мнений по каждой подпроб-
леме [3, с. 157–167]. 

Таким образом, в ходе мозгового штурма в форме раундов его 
организатор не только получает объем новой диагностической ин-
формации, но и представляет проект решения проблемы, причем 
сконструированный, возможно, с участием специалистов, от которых 
зависит ее решение. По сути, при применении такой формы мозгового 
штурма реализуется технология диагностико-проективного исследо-
вания. 

Еще одна форма мозгового штурма – мозговой штурм с оценкой 
идей [20]. Он предназначен для решения сложных задач и выполняет-
ся в три этапа. 

На первом этапе проводят прямой мозговой штурм. Коллектив-
но составленный общий список идей передается каждому участнику, 
чтобы тот индивидуально отобрал из него от 3 до 5 лучших идей и ука-
зал их преимущества. Разрешается добавлять и свои идеи. 
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На втором этапе совершаются следующие действия: 
● каждый участник сообщает об отобранных им (или предло-

женных дополнительно) 3–5 идеях с указанием их преимуществ; 
● по каждой идее проводится короткая (в течение 5–10 мин) ин-

теллектуальная разминка с целью выдвижения идей по улучшению 
предложенного варианта и выявлению его недостатков; 

● предлагаются идеи по устранению недостатков, в результате об-
суждения составляется таблица положительной / отрицательной оцен-
ки идей; 

● каждый участник независимо от других выбирает из таблицы 
1–2 наилучших варианта; 

● на их основе он разрабатывает решения и представляет их. 
На третьем этапе представленные варианты обсуждаются, ран-

жируются от самых лучших к худшим, затем составляются предложе-
ния с описанием наилучших решений. 

Таким образом, мозговой штурм – это эффективный метод по-
лучения от группы лиц большого количества идей за короткий про-
межуток времени. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. В чем состоят правила проведения мозгового штурма? 
2. Каковы преимущества метода мозгового штурма? 
3. В чем состоят отличия технологии мозгового штурма от тех-

нологии дискуссии? 
4. В чем заключаются особенности технологии мозгового штурма 

с использованием раундов? 
5. Составьте сценарий групповой работы по конструированию 

педагогического проекта методом мозгового штурма. 

3.3. Деловая игра в педагогическом проектировании 

Одним из эффективных методов педагогического проектирова-
ния, максимально соответствующим задачам и специфике этого про-
цесса, является игротехнический метод. 

Деловая игра – это имитация принятия решений в различных си-
туациях путем игры (проигрывания, разыгрывания) по заданным пра-
вилам группы людей или человека и ЭВМ. Деловая игра в педагоги-
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ческом проектировании – метод групповой работы, позволяющий ис-
следовать проблемы, воспроизводя параметры педагогической систе-
мы, процесса, ситуации, имитируя взаимодействие их участников. 

В общей форме игра представляет собой разновидность непро-
дуктивной деятельности, главным моментом которой является не ре-
зультат, а процесс. 

В практике социального управления постепенно сформирова-
лись специальные виды деловых игр, ориентированные на решение 
проектных задач в социальной сфере, – игры открытого типа: 

● проектные; 
● организационно-мыслительные; 
● продуктно-ориентированные; 
● практически-деловые; 
● рекреационные; 
● социально-инженерные; 
● консультационные; 
● проблемно-практические; 
● имитационные и др. 
В той или иной мере все указанные виды игр берут свое начало 

от организационно-деятельностных и инновационных игр, которые име-
ют сходные черты, однако различаются по ряду параметров [17]. При 
этом и те и другие обладают потенциалом для педагогического проек-
тирования. 

Предметом проектирования в деловой игре являются отноше-
ния и проблемы. Она направлена в конечном итоге на организацию 
наиболее продуктивного способа функционирования педагогической 
системы, процесса, ситуации. 

Деловые игры сочетают в себе качества игр и учебно-диагности-
ческого процесса. 

Рассмотрим технологию деловой игры. В ней принимают уча-
стие несколько групп: 

● две (или больше) конкурирующие группы по основному пред-
мету игры; 

● группа, выражающая позиции внешних заинтересованных сторон; 
● группа экспертов; 
● группа консультантов, члены которой работают в группах, да-

ют разъяснения, дополнительную информацию. 
Управляет действиями участников игры ведущий. 
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Конкурирующие группы проектантов в соответствии со сцена-
рием игры поэтапно выполняют задания ведущего – готовят к обсуж-
дению свои варианты проекта и представляют их на обсуждение, а так-
же оформляют свои позиции в письменном виде и передают для оценки 
экспертам. Каждая из групп задает докладчикам вопросы. 

Разработчики игры могут заранее спланировать дискуссию по 
наиболее острой проблеме, в ходе которой ведущий организует кри-
тику вариантов проекта, предлагая свои решения. К концу игры име-
ется несколько проектов и материалов к ним. Для их обработки, под-
готовки окончательного варианта проекта в виде итогового докумен-
та, разработки программы его внедрения требуется дополнительная 
работа группы экспертов совместно с разработчиками игры. 

Таким образом, деловая игра является формой обучения ее уча-
стников и одновременно наполнена определенным содержанием. 

Отличия деловой игры от других методов проектирования: 
● деловая игра – это поведенческая коммуникация; она основы-

вается на определенном поведении, действиях; 
● деловая игра – это обычно взаимодействие двух или более субъ-

ектов, т. е. групповое взаимодействие; 
● деловая игра отличается сложностью и взаимозависимостью 

решаемых задач. Она охватывает комплекс взаимосвязанных дейст-
вий, в котором предыдущее решение детерминирует последующие; 

● деловая игра предполагает имитацию реальной ситуации, для 
которой свойственна динамичность, изменчивость, что позволяет вы-
явить поведенческие черты участников; 

● деловая игра многофункциональна. Наряду с обобщающей 
и аналитической функциями она может выполнять и функцию диаг-
ностики, а также функции обучения, тренинга и воспитания ее участ-
ников; 

● оценка эффективности деловой игры непосредственно зависит 
от процесса ее протекания: в игре важен не столько результат, сколь-
ко процесс. 

Проектный характер и эффективность игры обеспечиваются 
за счет: 

● специальной организации игрового процесса (нацеленность на 
получение конкретного интеллектуального продукта – педагогическо-
го проекта); 
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● выстраивания позиционно-ролевой структуры игры, организа-
ции игры в соответствии с определенными условиями; 

● использования специфических игротехнических методик. 
В качестве основных правил игры можно выделить соблюдение 

регламента, использование носителей информации, применение ак-
тивных форм представления информации, постановку вопросов дис-
куссионного характера. 

Требования к правилам деловой игры: 
● правила должны содержать ограничения, касающиеся техно-

логии игры, регламента игровых процедур или их элементов, ролей 
и функций ведущего, системы оценивания; 

● правил не должно быть слишком много (не более 5–10), их 
следует представлять аудитории на плакатах или с помощью техниче-
ских средств; 

● характер правил должен обеспечивать воспроизведение реаль-
ного и делового контекстов игры; 

● правила должны быть связаны с системой стимулирования 
и инструкциями игрокам [21]. 

Этапы деловой игры в педагогическом проектировании: 
1) анализ ситуации, формирование «дерева проблем»; 
2) формирование целевого блока будущего проекта – определе-

ние нормативных (желательных) состояний объекта, ситуации по каж-
дой выявленной проблеме; 

3) осмысление степени остроты каждой из проблем посредством 
сравнения фактического и нормативного состояния; 

4) выработка перспективных средств решения проблем с учетом 
ресурсов; 

5) выбор оптимального проекта и предварительное определение 
требований к его конечному результату, оценка жизнеспособности 
проекта. 

Одной из важнейших составляющих деловой игры, обеспечи-
вающей ее успешное проведение, является сценарий. Он дает воз-
можность сэкономить время на организационных моментах, заранее 
подготовить реквизит, избежать возникновения длительных пауз, ор-
ганизовать совместную деятельность игроков наиболее эффективным 
образом. 
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Кроме сценария разработчики игры должны подготовить мето-
дики организации игрового взаимодействия участников, включающие 
в себя: 

● игровые методики формирования команд и знакомства участ-
ников; 

● приемы погружения в игровую ситуацию; 
● приемы активизации внутрикомандного и межкомандного вза-

имодействия (индивидуальные и групповые роли, способы информа-
ционной и оценочной коммуникации – вопросы, реплики и т. д.); 

● способы определения лидеров и выявления степени продук-
тивности совместной деятельности участников; 

● методы активизации инновационного потенциала личности (рас-
предмечивание, проблематизация, самоопределение участников игры) 
и др. 

Продуктивность деловой игры во многом определяется органи-
зационными факторами, опосредующими игровое взаимодействие 
участников (подбор играющих в количественном и качественном ас-
пектах, определение места и времени проведения игры, включая ее 
продолжительность, и т. д.). 

Основным фактором, предопределяющим результативность иг-
рового проектирования, является квалифицированное использование 
следующих специфических методик и технологий: 

● распредмечивание ,  предполагающее отказ от традицион-
ного предметно-профессионального взгляда на объект проектирова-
ния. Самоопределение выступает здесь в форме вербализации своего 
места в игре, принятия на себя конкретных функций в системе игро-
вого проектирования; 

● проблематизация  –  выявление реальных проблемных си-
туаций, затруднений; 

● целепола г ание  –  определение главных целей каждого эта-
па и игры в целом. Оно предполагает превращение внешних, задавае-
мых руководителем игры, целей во внутренние побудительные моти-
вы участников; 

● рефлексия  –  игротехнический метод, суть которого состоит 
в том, что большинство действий, конкретные результаты этапов иг-
ры и другие ее элементы (аспекты участия, роли каждого, ценность 
предложений, поведение) постоянно осмысливаются ее участниками 
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и обсуждаются. Это позволяет им увидеть свою деятельность и уси-
лия коллег со стороны, сосредоточиться на проблемах мышления, вза-
имопонимания, других психологических факторах и тем самым по-
буждает к поиску оптимальных средств мыследеятельности. Рефлек-
сия дает возможность осмыслить удачные элементы и отказаться от 
неэффективных. Парадокс игры заключается в том, что сама игра и ее 
содержание могут значить меньше, чем тот результат, который дает 
групповая рефлексия – разбор поведения и деятельности участников 
во время игры; 

● схематизация  –  вспомогательный и основной (самостоятель-
ный) способ развития мышления, который строится на посылке о том, 
что зрительные образы мыслительных или реальных процессов, пред-
ставленные на бумаге или доске, легче поддаются рассмотрению 
(анализу и синтезу), особенно если в работе участвует несколько че-
ловек. Используется для выработки и оформления решений, пред-
ставлений и позиций участников игры. 

Следует учитывать ряд принципов игрового проектирования, ко-
торые делятся на две группы. Содержание принципов первой группы 
совпадает с содержанием принципов проектирования, обеспечивая тем 
самым соответствие проектов, выработанных игровыми методами, об-
щепринятым критериям. Вторая группа включает в себя принципы, 
определяющие организацию игры. 

Разумеется, принципы проектирования, приложенные к игре, не-
сколько меняют свое содержание, высвечивая новые грани [24, с. 46]. 
Рассмотрим их. 

Принцип проблемно-целевой ориентации – ведущий технологи-
ческий принцип педагогического проектирования. Одновременно он 
определяет логику ряда важных этапов игрового проектирования 
и разрабатываемых проектов в целом. Его реализация в игре предпо-
лагает прежде всего ориентацию участников сначала на рефлексию, 
а затем на решение различного рода проблем, носителями которых 
является личность обучаемого, группа учащихся, образовательная ор-
ганизация или региональная система образования, общество в целом. 

Принципы социальной и личностной целесообразности, комплекс-
ности, реалистичности реализуются в игре в виде ведущих критери-
ев оценки проектов и программ, предлагаемых участниками. Эти про-
екты и программы оцениваются с точки зрения соответствия ожидае-
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мых результатов нормативным целям и личностным потребностям. Они 
также должны соответствовать степени учета и использования эконо-
мических, кадровых, информационных ресурсов, просчета экономи-
ческой целесообразности и социальной эффективности проекта. 

Вторая группа включает в себя принципы, определяющие орга-
низационно-технологические аспекты игры. 

Принцип самопроектирования предполагает, что педагогиче-
ский проект принимает четкие очертания и имеет шанс на реализа-
цию только тогда, когда он разработан теми, кто будет его осуществ-
лять. Этот принцип определяет как подбор участников игры, так и их 
игровую и послеигровую деятельность. 

Принцип сопряжения интересов обусловлен тем, что разрабаты-
ваемый в игре проект в определенной мере есть продукт компромисса 
между идеальным, реальным и оптимальным, а также между желаемым 
и возможным. Главное – согласование интересов всех участников про-
ектирования. 

Важное значение имеет принцип включенности игры в реальный 
педагогический процесс, ситуацию. Эффективность игры многократно 
повышается, если она не осуществляется в виде единовременной изо-
лированной акции, а включена как этап и средство в уже реализуемую 
иными способами проектную деятельность либо выступает в качестве 
начального этапа дальнейших проектных и иных социотехнических 
действий. Для этого в ходе игры разрабатывается программа реализа-
ции проекта и содержащихся в нем нововведений, участники рефлек-
сируют и говорят о своей планируемой деятельности в послеигровой 
период. 

Принцип системности заключается в том, что игра строится на 
основе системообразующих принципов: в ходе ее деятельность уча-
стников программируется и организуется как логически взаимосвя-
занная цепочка действий, образующих завершенный цикл, включаю-
щий в себя анализ ситуации, рефлексию проблем, определение причин 
их возникновения, выработку решений, отбор наиболее приемлемых 
проектов, проработку стратегии их реализации. 

Принцип коллегиальности и коллективной ответственности 
позволяет фиксировать внимание участников на том, что результат 
игры – всегда продукт коллективной деятельности. 
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Принцип оппозиционности игровой коммуникации заключается 
в постоянном поддержании в ходе игры ситуации конкурсности и со-
ревновательности групп. Каждая вырабатывает вначале свой взгляд 
на проблему, эта точка зрения подвергается критике со стороны дру-
гих групп, которые, в свою очередь, отстаивают свое видение про-
блемы, причин ее возникновения. Затем группа вырабатывает свой 
проект, отстаивает его преимущества перед проектами других групп, 
и в итоге какой-то проект побеждает. 

Принцип модульного характера структуры игры предполагает 
формирование нескольких простых модулей, каждый из которых 
представляет собой комплекс материалов, служащих одной учебной 
цели, имеющей прикладное значение. В такой комплекс обычно вхо-
дят теоретическая часть, описание ситуации, примеры, иллюстрации, 
схемы, вопросы, ответы, методические рекомендации. Это могут быть 
следующие модули: 

●  организационные :  
– модуль участника игры, содержащий всю информацию, необ-

ходимую для игрока, которым может быть целая команда; 
– модуль руководителя (ведущего), характеризующий весь ком-

плекс его действий; 
●  функциональные ,  которые имитируют отдельную, отно-

сительно автономную функцию или область деятельности; 
●  э т апные ,  характеризующие комплекс задач и действий оп-

ределенного, относительно завершенного этапа игры. 
Модульный подход способствует более глубокому, всесторон-

нему и активному усвоению материала. В современных условиях прак-
тикуется компьютеризация деловых игр или их фрагментов, что рас-
ширяет возможности деловой игры как метода проектирования, уси-
ливает ее эффективность. 

Можно выделить следующие результаты игры: 
1) содержательный ,  который представляет собой новые идеи, 

решения, реализацию проектов. 
2) социальный ,  т. е. решение проблем в сфере профессиональ-

ного образования: урегулирование конфликтов, корректировка стиля 
руководства, разработка образовательных программ и проектов, поз-
воляющих коллективу функционировать более эффективно, и т. п.; 
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3) учебный ,  который заключается в усвоении новых методов 
проектирования, в освоении приемов принятия решений в нестандарт-
ных ситуациях и т. п. 

Значение деловой игры в практике педагогического проектиро-
вания связано с тем, что она: 

● позволяет проводить коллективную оценку проблем; 
● является эффективным инструментом для изучения мнений спе-

циалистов по широкому кругу проблем; 
● предусматривает условия для свободного выражения мнений 

участников, уважение к каждому мнению; 
● дает возможность выявить преобладающую точку зрения в кон-

кретной группе. 
В рамках главного итога – разработки проекта – деловая игра 

в педагогическом проектировании позволяет достичь нетривиальных 
результатов в плане: 

● прояснения замысла проекта; 
● отработки сложных вопросов; 
● создания текста проекта; 
● сплочения команды. 
Таким образом, в педагогическом проектировании деловая игра 

как проверенный метод групповой работы может выступить эффек-
тивным средством работы над проектом. 

Вопросы и задания для самостоятельной работы 

1. В чем заключается специфика технологии деловой игры как 
метода педагогического проектирования? 

2. Каковы особенности модульного характера структуры дело-
вой игры? 

3. В чем заключается значение деловой игры в практике педаго-
гического проектирования? 

4. Разработайте сценарий деловой игры по конструированию 
педагогического проекта (объект проектирования выберите самостоя-
тельно). 
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Заключение 

Проектировочная деятельность современного педагога является 
неотъемлемой частью его профессиональной деятельности. В насто-
ящее время сложность объектов и предметов педагогического проек-
тирования переводит эмпирический опыт индивидуальной проектно-
методической деятельности педагога на новый уровень – уровень груп-
повой проектировочной деятельности, что обусловливает необходи-
мость научно-теоретического подхода к проектированию в профессио-
нальном обучении. 

Проектировочной деятельности такого уровня педагогу необхо-
димо учиться. Данное учебное пособие позволит сделать небольшой 
шаг в решении этой сложной проблемы. В нем авторы попытались 
ответить на вопросы, связанные с обоснованием научно-теоретичес-
ких основ педагогического проектирования. С этой целью определена 
его общая платформа с социальным проектированием, выделены спе-
цифика объектов, предметов, субъектов и конкретных проектировоч-
ных действий в педагогическом проектировании. 

В пособии не рассмотрено проектирование образовательных си-
стем, основных профессиональных образовательных программ, так как 
этому вопросу посвящен специальный учебный курс «Проектирова-
ние образовательных программ». 
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