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Введение

Данная статья структурно состоит из 
двух взаимосвязанных сообщений . Со-
общение 1. «Деятельностный подход в под-
готовке педагогов» — посвящено описанию 
проекта «Модернизация педагогического 
образования в Российской Федерации 
(2014—2017)» . В нем описываются причины 
и основания появления проекта, теоретиче-
ское содержание новой модели подготовки 
педагогов, основанной на деятельностном 
подходе в психологии, которая была раз-
работана и апробирована в ходе реализа-
ции проекта . Сообщение 2. «Предложения 
по развитию педагогического образования 
в РФ» — посвящено описанию итогов про-
екта модернизации, нерешенным в нем 
проблемам и описанию предложений к со-
временному этапу развития педагогическо-
го образования . Содержание сообщения 1 
подробно представлено в более ранних 
публикациях автора [12; 13; 14; 15] . Чита-
тель, незнакомый с их содержанием, может 
получить некоторое представление о тео-
ретическом подходе, развиваемом автором 
на основе Сообщения 1 . Описание наибо-
лее актуальных проблем, стоящих перед 
педагогическим образованием сегодня и не 
решенных в рамках проекта модернизации 
(2014—2017), а также точка зрения автора 
на наиболее важные направления дальней-
шего развития педагогического образова-
ния изложены в Сообщении 2 .

Сообщение 1. Деятельностный подход 
в подготовке педагогов

Проект модернизации педагогического
образования (2014—2017) —
Основания и причины проекта
Реформа педагогического образования в 

Российской Федерации, начатая в 2014 г . и 
продолжавшаяся по 2017 г ., оказалась приме-
ром одной из наиболее радикальных попыток 
изменить систему подготовки педагогических 
кадров за все постсоветское время .

К объективным основаниям проекта мо-
дернизации педагогического образования 
можно отнести несоответствие между требо-
ваниями новых стандартов общего образова-
ния, утвержденных в 2010 г ., и компетенция-
ми выпускников педагогических программ, не 
менявшимися принципиально на протяжении 
нескольких десятилетий .

В какой-то момент стало понятно, что вы-
пускник таких программ в принципе не смо-
жет реализовывать ни требования нового 
федерального государственного стандарта 
общего образования (далее ФГОС) [21], ни 
требования появившегося несколько позже 
стандарта профессиональной деятельности 
педагога (2013) [24], являющегося (по мысли 
его авторов) моделью профессиональной де-
ятельности учителя, направленной на реали-
зацию целей ФГОС .

Устранение этого противоречия между 
новыми требованиями к учителю и «старой» 
системой его подготовки (как по образова-

sional development of future teachers and bringing it into compliance with the 
professional standard for teachers as well as with the federal state educational 
standards (standard-driven reform) . I describe the theoretical concept behind the 
new activity-based model of teacher training which was developed and subse-
quently tested in the course of the project implementation . Also, I highlight several 
unresolved issues in teacher training and put forward some suggestions for the 
next stage of teacher education development .

Keywords: teacher education, activity approach, teacher, teacher training, pro-
fessional standard, federal state educational standard, professional exam .
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тельным результатам ее выпускников, так 
и по способу их обучения в педагогических 
программах) и являлось, на наш взгляд, ос-
новным содержанием проекта модернизации 
(2014—2017) .

К субъективным причинам неудовлетво-
ренности качеством педагогического образо-
вания в экспертном сообществе и частично в 
общественном дискурсе, способствовавшим 
запуску проекта модернизации, можно отне-
сти отсутствие стабильной позитивной дина-
мики в международных оценках качества об-
разования, двойной негативный отбор на пути 
в профессию педагога и падение социального 
престижа профессии учителя, нарекания со 
стороны директорского корпуса на недоста-
точную практическую подготовку молодых 
педагогов к профессиональной деятельности, 
низкий уровень трудоустройства выпускни-
ков в школы и высокий уровень выхода из 
профессии молодых педагогов в связи с не-
достаточной подготовкой к самостоятельной 
профессиональной деятельности и отсутстви-
ем системы их постдипломной поддержки и 
сопровождения [12] .

Понятно, что только некоторые из пере-
численных выше причин напрямую связаны 
собственно с состоянием педагогического 
образования, в то время как большинство 
относятся, скорее, к проблемам профессио-
нальной деятельности и системе образования 
в целом . Однако, как и в случае «педагогиза-
ции» социальных проблем, т . е . приписывания 
ответственности за ряд социальных проблем 
недостаткам качества образования, внутри 
самой системы образования нередко можно 
увидеть перенос ответственности на «универ-
сального стрелочника» — на качество подго-
товки учителя .

Непосредственным поводом для начала 
разработки проекта модернизации педаго-
гического образования стал «провал» пе-
дагогических вузов в первом мониторинге 
эффективности вузов, проводившемся в РФ 
(2014), который при всех оговорках о несо-
вершенстве методики, по которой оценива-
лась эффективность, оказался в группе пед-
вузов намного больше, чем в любых других . 
Такой результат наложился на внутреннюю 

убежденность чиновников в том, что этот 
провал носит не случайный, а совершенно 
закономерный характер и отражает крайнюю 
архаичность педагогических вузов не только 
в отношении качества их педагогических про-
грамм, но вообще, как сектора российского 
высшего образования .

Типовым решением, считавшимся дей-
ственным средством повышения эффектив-
ности таких вузов и активно использовав-
шимся в этот период, являлась стратегия 
присоединения «неэффективных» вузов к 
«эффективным» . В случае педагогического 
образования эта стратегия уже была частич-
но апробирована в рамках присоединения не-
которых педагогических институтов к класси-
ческим университетам (например, при орга-
низации ряда федеральных университетов) .

Основные возражения части экспертного 
сообщества (к счастью услышанные руковод-
ством системой управления) заключались в 
том, что от «перестановки» педагогического 
образования из одного места в другое нако-
пившиеся в этом сегменте проблемы не ре-
шатся сами собой . По мнению экспертов, эф-
фективное решение заключалось не столько 
в перестановке «кубиков», т . е . реорганиза-
ции, сколько в необходимости решения давно 
назревших проблем повышения качества об-
разования в них, т . е в модернизации . Кроме 
того, имевшиеся на тот момент данные гово-
рили не столько в пользу повышения качества 
педагогического образования в присоединен-
ных педагогических университетах, сколько о 
порождении в них новых проблем . Так, напри-
мер, в большом классическом университете 
довольно быстро выявилась не только мень-
шая заинтересованность в улучшении каче-
ства педагогического образования, но и во-
обще во взаимодействии с системой общего 
образования; объединение сопровождалось 
зачастую перераспределением кадровых ре-
сурсов, обеспечивающих реализацию педа-
гогических программ в пользу классических 
предметных кафедр, а устранение дублиро-
вания на практике приводило к «выживанию» 
далеко не лучших по качеству кадров, но ра-
ботавших в подразделениях классического 
университета . Конечно, были примеры и бо-
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лее оптимальной реорганизации, но, в целом, 
они не отменяли общего вывода о том, что 
сама по себе такая реорганизация не являет-
ся универсальным и эффективным средством 
улучшения качества программ подготовки 
педагогов .

Проект модернизации педагогического
образования (2014—2017) —
Поиск нового содержания.
Профессионализация
Методологические основания проекта [15; 

16] были связаны, прежде всего, с поиском 
ответа на вопрос, что должно быть основным 
содержанием подготовки педагога, способ-
ного к эффективной реализации требований 
профессионального стандарта и формирова-
нию у учащихся не только предметных, но и 
метапредметных и личностных образователь-
ных результатов .

Традиционный ответ на этот вопрос со-
стоит в том, что таким содержанием являет-
ся исторически сложившийся набор учебных 
дисциплин, включающий дисциплины пред-
метной, общепедагогической, методической 
и психологической подготовки будущих пе-
дагогов . Однако результат педагогического 
образования именно с таким учебным содер-
жанием очевидным образом не обеспечивал 
возможности полноценной реализации учи-
телем новых требований ФГОС общего обра-
зования и формирования профессиональных 
действий, необходимых для этого, зафикси-
рованных в профессиональном стандарте 
педагога .

Традиционные способы совершенствова-
ния этой модели, как правило, предполагали 
усиление той или иной из ее компонент (от 
предметной до психологической) или измене-
ние баланса между теоретическими курсами 
и объемом практики студентов . Все это уже 
было использовано в предыдущих подходах 
совершенствования педагогического образо-
вания [23] и вполне укладывалось в общую 
концептуальную рамку, основанную на гипо-
тезе о том, что освоение некоторого набора 
преимущественно теоретических дисциплин 
с их последующей иллюстрацией на практике 
позволяет эффективно подготовить будуще-

го специалиста к самостоятельной профес-
сиональной деятельности . В принципе сама 
модель такого построения высшего образо-
вания [12], появившись в середине XVII века 
в контексте конкретных социально-экономи-
ческих обстоятельств того времени в Европе, 
оставалась на протяжении нескольких столе-
тий не только весьма успешной, но и практи-
чески единственно возможной, вытеснив все 
предыдущие формы получения профессио-
нального образования (построенные по типу 
обучения «мастер—подмастерье») . В сфере 
педагогического образования она характери-
зовалась переходом от подготовки педагогов 
непосредственно на базе школ, выступавших 
аналогом современных клинических баз и 
эталонных образцов педагогической деятель-
ности («нормальных школ/ecolenormale») в 
университеты . Процесс этот сопровождался 
постепенным признанием педагогической 
деятельности как деятельности профессио-
нальной, т . е . сложной, сопровождающейся 
необходимостью освоения существенного 
объема не только практических навыков, но 
и собственно знаний, причем не только в об-
ласти предмета преподавания, но и в области 
теории обучения, психологии ребенка и его 
возрастных возможностей и в целом обще-
гуманитарной подготовки будущего педагога . 
Усложнение целей общего образования и пе-
реход от задач «ликбеза» учащихся к задачам 
получения систематического и полноценного 
образования способствовали расширению и 
углублению необходимых для этого знаний 
из самых разных областей и их интеграции в 
программы педагогического образования .

На наш взгляд, успешность этой модели 
оказывается под вопросом в силу двух прин-
ципиально разных причин .

Профессиональное становление будуще-
го специалиста в этой модели связано, пре-
жде всего, с освоением содержания учебных 
дисциплин и «продвижением» студента по 
их перечню, определенному в программе . 
Ни объективно (с точки зрения конструкции 
самой программы), ни субъективно (для боль-
шинства обучающихся в ней студентов) не 
понятно, какие профессиональные задачи 
может решать студент, находящийся в той 
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или иной «точке» освоения содержания про-
граммы .

Несмотря на наименование таких про-
грамм «основными профессиональными 
образовательными программами» (ОПОП) 
(что соответствует их нормативному опреде-
лению), такие программы выглядят, скорее, 
как основные «образовательные и профес-
сиональные» (ООПП) или просто как основ-
ные «образовательные программы» (ООП) . 
Этот вывод подтверждается применительно 
к рассматриваемой нами сфере отсутствием 
присвоения профессиональной квалифика-
ции . Выпускники таких программ получают 
не квалификацию учителя, а квалификацию 
бакалавра по направлению «Педагогическое 
образование» (ПО) с вариантами «Психолого-
педагогическое образование» (ППО) и «Спе-
циальное (дефектологическое) образование» 
(СДО) [21; 22] .

Субъективно для студентов это воспри-
нимается как непонимание того, зачем они 
изучают многочисленные дисциплины (пре-
имущественно общепедагогического цикла) и 
связи между ними и предметом будущей про-
фессиональной деятельности . Фактически 
это приводит к кризису учебной мотивации 
у значительной части студентов [25], кото-
рые, поступив на программы высшего про-
фессионального образования, ожидают, что, 
наконец, в отличие от их предыдущего опыта 
обучения в школе, возникнет долгожданная 
связь между содержанием их обучения и 
деятельностью (в данном случае профессио-
нальной) . Однако эта связь по-прежнему не 
возникает длительное время при изучении 
многочисленных дисциплин, имеющих субъ-
ективно весьма отдаленное отношение к бу-
дущей деятельности педагога .

Вторая группа сложностей в этой моде-
ли высшего образования связана с тем, что 
построенные на «знаниевых» основаниях 
программы подготовки не имеют единого 
критерия оценки того, в какой мере они гото-
вят своего выпускника к будущей професси-
ональной деятельности . При таком подходе 
остается непонятным, как оценки по курсу 
«Педагогическая психология» или, например, 
«Теории обучения» связаны с уровнем реаль-

ной подготовки выпускника к профессиональ-
ной деятельности . Фактически прохождение 
программ, построенных на дисциплинарном 
подходе, может свидетельствовать форма-
лизованно и более или менее уверенно о 
знаниях выпускников, но весьма косвенно и 
приблизительно — об их профессиональной 
готовности . Именно это и подтверждается, 
как международными исследованиями (на-
пример, TALIS) (17), так и национальными 
опросами директоров образовательных ор-
ганизаций [1; 2], говорящих фактически об 
одном и том же: в школу приходят выпускники 
с хорошей предметной и теоретической под-
готовкой, но недостаточно подготовленные 
собственно к самой педагогической деятель-
ности, что и становится чаще всего причиной 
их досрочного выхода из профессии (особен-
но в условиях отсутствия институализирован-
ных форм их поддержки, например, наставни-
чества или постдипломного сопровождения) .

Проблема недостаточной профессиона-
лизации программ подготовки педагогов, по-
строенных на дисциплинарном (знаниевом) 
подходе связана не с тем, что знания в буду-
щей профессии не нужны, и предположением 
о том, что вполне возможно ограничиться не-
которым набором практических приемов пре-
подавания . Напротив, признавая педагогиче-
скую деятельность деятельностью професси-
ональной (профессией в отличие от занятия), 
мы одновременно должны понимать, что сам 
ее статус профессии основан на большом 
количестве профессиональных (в том числе 
междисциплинарных) знаний, уникальных и 
специфичных только для этой профессии . Од-
нако освоение этих знаний вне всякой связи с 
освоением будущей деятельности, т . е . не как 
инструментов этой деятельности, а как само-
цель, не только приводит к кризису учебной 
мотивации, но и на самом деле не позволяет 
их освоить вообще .

Потому что, говоря об освоении любых 
знаний, в том числе знаний профессиональ-
ных, необходимо определить на каком уровне 
они освоены: на уровне формально запоми-
наемых дефиниций, забываемых сразу после 
экзамена, построенного, по сути, на проверке 
памяти, на уровне шаблонных способов осу-
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ществления ограниченного набора рутинных 
практических действий, или на содержатель-
ном уровне, позволяющем осуществлять про-
фессиональные действия с учетом различных 
индивидуальных характеристик учащихся и 
социальных контекстов их обучения с опорой 
на глубокие теоретические знания . Выража-
ясь в терминах культурно-исторического под-
хода [3], проблема заключается не в том, что в 
традиционных программах подготовки педа-
гогов слишком мало практики, а в том, что в 
них слишком мало теории, в том смысле, что 
большинство выпускников таких программ не 
овладевает профессиональными знаниями на 
уровне понятий, а, скорее, на уровне псевдо-
понятий или комплексов [43] .

Ситуация с превалированием знаниевого/
дисциплинарного подхода приводит на прак-
тике к отсутствию единых критериев в оценке 
профессиональной подготовки выпускников 
разных программ, что в целом выглядит впол-
не приемлемо до тех пор, пока в этой сфере 
деятельности нет единого и закрепленного 
нормативного понимания того, как такая 
профессиональная деятельность должна 
осуществляться нормативно . Действительно, 
если у нас нет единого понимания того, что 
мы считаем «хорошим преподаванием», то 
наличие единого подхода в оценке профес-
сиональных возможностей будущих педаго-
гов фактически и не требуется . Однако если 
такое понимание не только возникает, но и 
нормативно закрепляется, то появляется не-
обходимость понимать, в какой мере та или 
иная программа педагогического образо-
вания смогла не только вооружить своего 
выпускника некоторым набором знаний, но 
и реально обеспечила его готовность к про-
фессиональной деятельности в соответствии 
с требованиями, закрепленными в норма-
тивном документе . Именно это и произошло 
в связи с утверждением профессионального 
стандарта педагога, нормативно закрепивше-
го требования к профессиональной деятель-
ности, направленной на достижение образо-
вательных целей ФГОС общего образования, 
и выступающего тем самым в качестве осно-
вания для построения единого содержания 
подготовки педагогов и оценки такой готов-

ности к самостоятельной профессиональной 
деятельности .

Приведенные выше соображения пока-
зывают, что усложнение целей общего об-
разования (ФГОС) и формулирование тре-
бований к самой модели профессиональной 
деятельности педагога (Профессиональный 
стандарт), направленной на достижение этих 
целей, не могут быть полноценно реализова-
ны путем «косметических» изменений в сло-
жившейся системе дисциплинарной подго-
товки будущих педагогов, а требуют намного 
более радикального перехода от знаниевой к 
профессиональной модели педагогического 
образования .

Необходимо отметить, что при всем свое-
образии педагогического образования необ-
ходимость его трансформации в направлении 
подготовки к профессиональной деятельности 
не является уникальным . Аналогичные процес-
сы происходили параллельно и даже ранее и в 
других сегментах высшего профессионально-
го образования, например, медицинском или 
технологическом . Одним из наиболее ярких 
примеров такого рода является разработка 
нового подхода к инженерному образованию, 
предпринятая целым рядом ведущих европей-
ских и американских университетов и полу-
чившая название стандарта CDIO, в основу 
которого положено освоение полного цикла 
изготовления инженерного изделия/проекта 
(от замысла до его реализации) как деятель-
ностное содержание, организующее весь про-
цесс подготовки будущего инженера (10) .

Проект модернизации педагогического
образования (2014—2017) —
Профессиональная деятельность
педагога. Стандарт. Профессиональное
мышление педагога
Говоря о профессионализации педагоги-

ческого образования и переходе от знаниево-
го (дисциплинарного) содержания программ 
подготовки педагогов к содержанию профес-
сионально ориентированному (направленно-
му на подготовку собственно к педагогиче-
ской деятельности), необходимо заметить, 
что сама педагогическая деятельность по 
обучению учащихся может осуществляться 
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в предельно широком спектре возможных 
вариантов своей реализации, фактически 
простираясь от того, что правильнее было 
бы назвать не деятельностью, а занятием, до 
собственной предельно сложной по целям и 
структуре профессиональной деятельности .

Именно наличие столь широкого спектра 
возможных форм реализации педагогической 
деятельности постоянно подпитывает дискус-
сию о том, чем на самом деле она является: 
простым занятием или одной из самых слож-
ных профессий .

Легкость зачастую принимаемых решений 
о предельно упрощенном допуске в профес-
сию учителя любого человека с законченным 
высшим (например техническим) образова-
нием и даже студента, не завершившего про-
грамму высшего образования, помимо реалий 
конкретного социоэкономического контекста 
(например, дефицита педагогических кадров 
и невозможности быстрого восполнения это-
го дефицита стандартными программами 
подготовки педагогов) отражает еще и им-
плицитное представление о педагогической 
профессии как, скорее, о занятии, доступном 
любому нормальному взрослому человеку . 
Мысль допустить к строительству сложного 
инженерного сооружения, например моста, 
взрослого представителя другой профессии, 
например музыканта, без какой-либо провер-
ки его профессиональных компетенций в об-
ласти мостостроительства, обычно ни у кого 
не возникает . В то же время противоположная 
идея о возможности минимального барьера 
(или его полного отсутствия) для входа в про-
фессию учителя допускается в качестве впол-
не приемлемой, что свидетельствует о двух 
важных представлениях об этой профессии .

Во-первых, это представление о том, что 
профессия педагога является относительно 
простой и не требующей каких-то существен-
ных по сложности и значительных по объему 
знаний, предполагающих длительное и глубо-
кое освоение сложнейших программ .

Во-вторых, это необычайно широкий 
репертуар возможной реализации деятель-
ности педагога, в том числе и на предельно 
простом уровне в условиях отсутствия нор-
мативно закрепленного способа реализации 

такой деятельности (например, аналогичного 
протоколам и клиническим рекомендациям в 
деятельности врача) в условиях отсроченной 
во времени обратной связи между самой дея-
тельностью и ее результатами (в виде резуль-
татов обучения учащихся) .

Ошибки в профессиональной деятель-
ности врача или инженера, строящего мост, 
проявляются практически сразу (или через 
короткое время), выявляя всю полноту неком-
петентности допустившего их специалиста, 
элиминируя тем самым допуск в профессию 
совершенно не подготовленных для этого 
специалистов .

Профессия же педагога в принципе по-
зволяет действовать неподготовленному к 
ней человеку в силу намного более отложен-
ных во времени результатов (прежде всего 
результатов «сложного обучения»: освоение 
идей, понятий, развитие мышления в ходе 
обучения) и отсутствия четко зафиксирован-
ных самим профессиональным сообществом 
или государством норм реализации такой 
деятельности .

Однако переход от сравнительно простых 
образовательных целей, например, обучения 
чтению, счету и письму, к все более сложным 
целям образования (формированию науч-
ных понятий, мировоззрения, картины мира, 
развитию и воспитанию в ходе обучения) 
неизбежно усложняет содержание и задачи 
педагогической деятельности, ограничивая 
возможность входа в эту профессию лицам, 
не получившим специальной и длительной 
подготовки и не освоившим необходимые 
для этой деятельности профессиональные 
инструменты (включающие в том числе и тео-
ретические знания) .

Параллельно с этим происходит и «се-
лекция» способов реализации такой сложной 
педагогической деятельности, в процессе 
которой отвергаются некоторые простые и 
рутинные способы «облегченного» обучения, 
как очевидно не соответствующие новым и 
более сложным целям получаемого учащими-
ся образования . Это в целом приводит к неко-
торому уменьшению первоначально чрезмер-
но широкого спектра социально-приемлемых 
способов преподавания .
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Разработка стандарта профессиональной 
деятельности является завершающим эта-
пом такой профессионально-общественной 
«селекции» и эволюции профессиональной 
деятельности . Профессиональный стандарт 
переводит в нормативное поле согласованное 
видение того, какой должна быть професси-
ональная деятельность, т . е . описывает эту 
деятельность как нормативное требование ко 
всем педагогам, или является примером луч-
шей практики актуально доступной меньшей 
части специалистов, но являющейся ориен-
тиром профессионального развития для всех .

При любом варианте использования и 
интерпретации роли профессионального 
стандарта деятельности педагога (в каче-
стве жесткого нормативного требования для 
любого педагога или в качестве «мягкого» 
ориентира профессионального развития) он 
существенно и нормативно ограничивает 
возможности необычайно широкого спектра 
реализации педагогической деятельности, 
существовавшего до его введения .

Будучи производным от образовательных 
целей, заданных ФГОС общего образования, 
стандарт профессиональной деятельности 
фактически становится не столько «рецептом» 
построения педагогической деятельности для 
любого учителя, сколько некоторой обобщен-
ной моделью такой деятельности, допускаю-
щей при этом довольно широкий простор в ее 
творческой реализации (однако намного более 
узкий, чем в отсутствии такой модели) .

Одновременно стандарт выступает в ка-
честве основания для построения професси-
онального содержания программ подготовки 
[36], описывая в отличие от традиционного 
(дисциплинарного) подхода не то, какие зна-
ния должен освоить выпускник, а то, какие 
профессиональные задачи в рамках его бу-
дущей деятельности он должен научиться ре-
шать, какие профессиональные действия для 
этого должен освоить и какие теоретические 
знания и практические умения ему для этого 
будут нужны .

Наконец, стандарт профессиональной 
деятельности выступает в качестве основа-
ния для построения системы оценивания вы-
пускника и определения того, в какой мере 

он готов к профессиональной деятельности, 
регулируемой все тем же профессиональ-
ным стандартом как обобщенной моделью 
деятельности педагога, обеспечивающей за-
дачи ФГОС . Это открывает возможности для 
построения единой и объективной системы 
оценки выпускников по универсальному дея-
тельностному основанию (например, в форме 
профессионального или демонстрационного 
экзамена или портфолио, заполняемого на 
практике не университетским преподавате-
лем, а опытными учителями-наставниками на 
практических базах) .

Проект модернизации педагогического
образования (2014—2017) —
Технологии реализации
деятельностного подхода.
Профессионально-ориентированный
модуль как образовательная
единица деятельностного подхода
Нормативными основаниями начала реа-

лизации проекта стали Поручение Президен-
та РФ [20] и соответствующее распоряжение 
Правительства РФ [9] .

Основным содержанием модернизации 
педагогического образования является пере-
ход от знаниевой (дисциплинарной) парадиг-
мы к профессионально-деятельностной .

Образовательные результаты выпускни-
ков модернизируемых программ должны при 
этом соответствовать требованиям стандарта 
профессиональной деятельности педагога . 
Однако это требование не определяет авто-
матически и однозначно то, каким должны 
быть для этого содержание образования и 
тем более способ организации учебной дея-
тельности студентов по его изучению .

В рамках реализации проекта модерни-
зации педагогического образования был раз-
работан и реализован тот способ достижения 
указанной цели (новые результаты, соответ-
ствующие требованиям профессионального 
стандарта), который, на наш взгляд, можно 
назвать деятельностным подходом к построе-
нию программ подготовки педагогов .

Содержанием образовательных программ 
при этом становится не столько изучение на-
бора учебных дисциплин, знания, которые 
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будут востребованы в будущей профессио-
нальной деятельности, а освоение в рамках 
образовательной программы самой про-
фессиональной деятельности, включая со-
держание необходимых для этого знаний как 
инструментов осваиваемой деятельности .

Концептуальной «клеточкой» (в понимании 
В .В . Давыдова) [6; 7; 8] такой деятельностной 
программы, играющей роль основной образо-
вательной единицы в рамках разрабатываемо-
го нами подхода, является понятие «Профес-
сионально ориентированного модуля» .

Как это часто бывает, сам термин «мо-
дуль» уже существовал в нормативном поле 
довольно давно, появившись практически 
одновременно с переходом на двухуровневое 
высшее образование, последовавшее после 
ратификации Россией Болонского соглаше-
ния [22] . Перекочевав из зарубежных норма-
тивных документов в российские стандарты, 
а затем и в учебные планы, термин плотно 
«осел» в многочисленных документах в каче-
стве возможной альтернативы термину «учеб-
ная дисциплина» (в рамках написания через 
черточку: дисциплина/модуль), не оказав, 
впрочем, ровно никакого влияния ни на сами 
учебные планы, ни на содержание процесса 
подготовки . В большинстве случаев он стал 
означать в этих учебных планах отнесение 
ряда похожих по названию или близкой пред-
метности дисциплин к некоторой формаль-
ной общности, заменив предыдущий термин 
«цикл», с успехом использовавшийся до 
этого на протяжении десятилетий . Важно от-
метить, что в описываемом значении термина 
«модуль» не идет речи ни о каком изменении 
содержания самих учебных дисциплин (фор-
мально включаемых в модуль) или техноло-
гии их освоения . Это элемент все того же дис-
циплинарного учебного плана, лишь внешне 
структурированного более крупным образом .

Реальный переход к построению педаго-
гических программ, построенных на деятель-
ностном подходе, предполагает другой способ 
формирования самой структуры и учебного 
содержания модуля [15; 16] . Профессионально 
ориентированный модуль как основная обра-
зовательная единица таких программ отвеча-
ет за формирование готовности и способности 

к выполнению профессиональных действий, 
направленных на решение некоторой типо-
вой профессиональной задачи, содержание 
которой осваивается будущими педагогами 
в процессе изучения такого модуля . Понятно, 
что достижение этой цели невозможно осу-
ществить, ограничившись объединением в 
модуль необходимых для освоения професси-
онального действия разных, но исключительно 
теоретических разделов . Освоить трудовую 
функцию и профессиональные действия в 
рамках модуля исключительно в университет-
ской аудитории оказывается также невозмож-
но . Модуль должен быть дополнен существен-
ной долей практики, притом не столько для 
иллюстрации теории, сколько для постановки 
проблемы осуществления профессионального 
действия («профессиональная проба»), отра-
ботки его отдельных компонентов в специаль-
но организованной лабораторно-учебной сре-
де (практикум) и освоения самих профессио-
нальных действий во взаимосвязи с «ручным» 
знанием опытных педагогов на практической 
«клинической» базе (в условиях реальной об-
разовательной организации) .

Таким образом, каждый модуль оказыва-
ется интегрированной практико-теоретиче-
ской единицей, направленной на формирова-
ние определенного набора профессиональ-
ных действий, соответствующих Профес-
сиональному стандарту педагога . Учебное 
содержание модуля должно включать в себя 
содержание тех теоретических дисциплин или 
их разделов, которое в совокупности обеспе-
чивает возможность сформировать у студен-
та знания, умения и профессиональные дей-
ствия, связанные с реализацией конкретной 
трудовой функции (или конкретных трудовых 
функций) будущего педагога .

Другими словами, профессионально ори-
ентированный модуль является моделью ре-
шения типовой профессиональной задачи, но 
одновременно и способом освоения через эту 
модель самой профессиональной деятельно-
стью во всем многообразии ее реальных или 
возможных условий реализации .

Изучение содержания модуля предпола-
гает на первом этапе знакомство с осущест-
влением формируемых профессиональных 
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действий в условиях учебно-ознакомитель-
ной практики, выполнение в ряде случаев 
самостоятельных «профессиональных проб» 
и формулирование списка теоретических 
вопросов и педагогических проблем (задач), 
решение которых необходимо для успешного 
выполнения формируемых профессиональ-
ных действий (трудовой функции) .

На втором этапе освоения модуля (в 
процессе решения поставленных педагоги-
ческих проблем) слушатели осваивают те-
оретическое содержание, представленное 
комплексом различных разделов или учеб-
ных дисциплин, но взаимосвязанных общим 
основанием профессионального действия 
(профессиональных действий), требующего 
знание этого содержания . Важно при этом, 
что организованное таким образом изучение 
теоретической части модуля должно осущест-
вляться при максимально активной самосто-
ятельной работе самих слушателей (в том 
числе в групповых формах) . Теоретическое 
содержание модуля, таким образом, изучает-
ся как поиск ответов на вопросы, поставлен-
ные на первом этапе изучения модуля (этап 
учебно-ознакомительной практики), в форме 
поиска решений конкретных педагогических 
проблем и задач, сформулированных по его 
завершении, создавая условия для осмыс-
ленного отношения слушателя к изучаемому 
теоретическому материалу . Такой подход по-
зволяет, на наш взгляд, преодолевать один 
из главных недостатков большинства суще-
ствующих программ педагогического образо-
вания — отсутствие связи между изучаемым 
теоретическим материалом и содержанием 
будущей профессиональной деятельности) .

На третьем этапе изучения модуль вклю-
чает в себя отработку необходимых приемов, 
методов, методик, т . е . конкретных способов 
реализации осваиваемых профессиональ-
ных действий в условиях специально ор-
ганизованной учебно-лабораторной среды 
(практикум, учебная лаборатория) . Этот этап 
направлен, по сути, на первоначальное моде-
лирование профессионального действия, т . е . 
на его изучение и освоение в модельной (и в 
этом смысле упрощенной по сравнению с ре-
альной) ситуации .

Наконец, на следующем (четвертом) эта-
пе изучения модуля происходит апробация 
освоенного профессионального действия в 
условиях реальной образовательной орга-
низации, выступающей в качестве необхо-
димого и обязательного компонента модуля 
(«клинической практической базы» модуля) 
в условиях специально организованной су-
первизии со стороны опытного педагога-на-
ставника . Целью этого этапа изучения модуля 
(учебная практика) является анализ освоения 
профессионального действия студентами в 
реальной образовательной среде, контроль 
правильности его выполнения и оценка его 
сформированности .

Различия между реализацией осваивае-
мого профессионального действия в модель-
ной ситуации (практикум) [46] и в реальных 
условиях (на клинической базе) (в частности, 
неуспешность или неэффективность такого 
действия в условиях реальной образователь-
ной организации и реальных учащихся) ста-
новятся основным содержанием пятого этапа 
изучаемого модуля — организации психоло-
го-педагогического исследования, направ-
ленного на анализ причин и затруднений в 
реализации осваиваемых профессиональных 
действий и формирование тем самым иссле-
довательских компетенций у будущих педаго-
гов (практик-исследователь) .

Такой вид психолого-педагогического ис-
следования, направленного не столько на 
получение новых научных данных (академиче-
ское исследование), сколько на решение кон-
кретной педагогической проблемы в классе, 
развитие профессиональных действий на ос-
нове научного метода и формируемых иссле-
довательских компетенций становится новым 
видом НИРС (аналогичным actionresearch) [47; 
48] в рамках педагогических программ и одним 
из важных механизмов соединения теории, 
практики и науки в рамках единой интегриро-
ванной единицы образовательной программы 
(табл . 1) . Наконец, рефлексивный семинар, 
завершающий этот этап и изучение модуля, в 
целом направлен на преодоление возможного 
риска «фельдшеризма» и «натаскивания» на 
выполнение некоторого стандартного набора 
профессиональных действий .
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Обсуждение с другими студентами и ку-
ратором условий и способов своих профес-
сиональных действий позволяет не просто 
его «присвоить», а понять его в пространстве 
профессиональных возможностей, т . е . осу-
ществить теоретическое, профессионально-
мировоззренческое обобщение .

Построение и обсуждение различных воз-
можных ситуаций в классе, связанных с моде-
лированием и возможным преобразованием 
освоенных профессиональных действий при из-
менении условий их реализации, создает пред-
посылки реализации концепции рефлексивного 
педагога (D . Shon) [31] и обеспечения ключевой 
компетенции профессионального образова-
ния — способности к перестройке и развитию 
освоенных профессиональных действий .

Таким образом, основные направления 
модернизации педагогических программ в 
рамках совершенствования их структуры свя-
заны с переходом к модульному принципу по-
строения программы (с включением учебно-
ознакомительной и учебной практики, а также 

НИРС в каждый модуль), предполагающему, 
что содержание и цели изучения каждого 
модуля направлены на овладение соответ-
ствующими профессиональными действиями 
(трудовыми функциями) Профессионального 
стандарта педагога .

Реализация этого подхода предполагает 
существенный пересмотр роли практиче-
ской базы и опытных учителей-наставни-
ков, являющихся носителями уникальных и 
плохо формализуемых компонентов педа-
гогического знания (tacitk nowledge), в фор-
мировании осваиваемых студентами про-
фессиональных компетенций . Фактически 
школа становится при этом равноправным 
партнером университета по проектированию 
и реализации образовательной программы 
подготовки будущего педагога, превращаясь 
из обычной базы для иллюстрации теории в 
источник самостоятельных и важных знаний 
и образцов осваиваемых профессиональ-
ных действий, т . е . в клиническую базу, а 
сам способ подготовки педагогов в большей 

Таблица 1
Структура учебного модуля и этапы его изучения

№ этапа Название этапа Учебное содержание

Этап 1 Учебно-ознакомительная 
практика

Демонстрация образцов профессиональных действий, объеди-
ненных одной или несколькими трудовыми функциями .
Профессиональные пробы . Попытки самостоятельного выполне-
ния профессиональных заданий .
Формирование списка педагогических проблем и задач

Этап 2 Теоретический Изучение теоретического материала модуля, как способа реше-
ния педагогических проблем и задач .
Формирование способов выполнения профессиональных дей-
ствий (инструментальный аспект) .
Отработка конкретных способов профессиональных действий в 
учебно-лабораторной среде (практикум)

Этап 3 Учебная практика Выполнение профессиональных действий на клинической базе 
(реальной образовательной организации) в условиях супервизии

Этап 4 НИРС Анализ эффективности и затруднений в выполнении профессио-
нальных действий .
Организация мини-исследований, направленных на анализ 
причин неэффективности и затруднений в профессиональной 
деятельности, построение нового профессионального действия

Этап 5 Теоретико-рефлексивный Организация рефлексии (групповой, индивидуальной) своих 
действий с учетом результатов НИРС .
Формирование общего способа профессиональных действий 
(понимание реализации профессионального действия в про-
странстве возможностей)
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степени напоминает клинический метод в 
подготовке врачей . Такая модель взаимо-
действия университета и школы (школьно-
университетское партнерство) [46; 53] ха-
рактеризуется существенным увеличением 
объема практики (до 60—80 единых зачет-
ных единиц) (в программах бакалавриата), 
из которых 30—40 единых зачетных единиц 
включаются в форме тематических практик, 
заданных содержанием модулей-блоков рас-
пределенной практики (на 1—3-м курсах ба-
калавриата), необходимых для полноценного 
освоения профессиональных действий, и не 
менее 30 единых зачетных единиц выделяет-
ся на организацию долгосрочной производ-
ственной практики (стажировки) на 4-м кур-
се программ бакалавриата, направленной на 
организацию освоения целостной профес-
сиональной деятельности в соответствии с 
целями программы на одной из клинических 
баз, организованных на принципах школьно-

университетского партнерства в условиях 
супервизии (рис . 1) .

Реализация требований, направленных на 
усиление практической подготовки, не только 
связанной с освоением стандартных профес-
сиональных действий-приемов (этап 3), но 
и направленной на формирование широкой 
способности к построению эффективных 
профессиональных действий в условиях не-
определенности и появления новых условий 
их реализации, невозможно без изменения 
роли, места и содержания исследовательской 
подготовки будущих педагогов (этапы 4, 5) .

Такое усиление роли исследовательской 
подготовки будущего педагога тесно связано 
с попыткой реализации подходов practitioner 
researcher [27] и reflective practitioner [30; 31] .

Проблемы, возникающие в осуществлении 
профессиональных действий будущего педа-
гога, приводят к необходимости проведения 
им встроенного научного исследования как 

Рис. 1. Практики с учетом распределенной практики в модулях и долгосрочной стажировки
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необходимого этапа и механизма перестройки 
профессиональных действий . Таким образом, 
рефлексивный практик, способный к самораз-
витию, развитию профессиональных действий в 
ответ на проблемы и изменяющиеся условия их 
реализации, оказывается, прежде всего, прак-
тиком-исследователем [47], осуществляющим 
такую перестройку на основе не проб и оши-
бок, а научного метода, включающего возмож-
ность проведения научного анализа собранных 
данных, формулирования гипотезы о причине 
затруднений и построении нового, более совер-
шенного профессионального действия .

Сообщение 2. Итоги проекта 
модернизации педагогического 

образования (2014—2017) и предложения 
по развитию педагогического 

образования в РФ

Проект модернизации педагогического
образования (2014—2017) —
Апробация деятельностного подхода
Апробация новой модели педагогического 

образования осуществлялась в рамках ком-
плексного проекта (2014—2017), в котором 
приняли участие 65 университетов всех типов 
(от педагогических до исследовательских), осу-
ществляющих подготовку педагогических ка-

дров [16] . Общий контингент студентов, обуча-
ющихся по программам педагогического обра-
зования, составляет 59% от всего контингента 
студентов этого направления во всех вузах РФ .

География проекта была представлена 51 
из 85 регионов РФ .

Технология апробации предусматривала 
широкое использование сетевого взаимодей-
ствия участников, как на уровне 13 универси-
тетов, отвечавших за разработку программ 
того или иного профиля педагогов, с другими 
университетами, включающимися в такую 
разработку и апробацию модернизируемых 
программ, так и между университетами и 
школами в рамках разработанной модели 
школьно-университетского партнерства и со-
вместной реализации профессионально-ори-
ентированных модулей .

Общее количество студентов, приняв-
ших участие в проекте в рамках обучения по 
45 модернизируемым программам составило 
примерно 12000 студентов .

Научно-методологическое и координаци-
онно-аналитическое сопровождение проекта 
осуществлялось Московским государствен-
ным психолого-педагогическим университе-
том в сотрудничестве с Институтом образова-
ния НИУ ВШЭ .

Таблица 2
Распределение сфер ответственности в рамках сетевого взаимодействия 

«школа—университет» при изучении модуля

№ этапа База Содержание

Этап 1 Школа Супервизор:
• демонстрация образца профессиональных действий .
Университетский координатор:
• формирование списка педагогических проблем .

Этап 2 Университет Университетский координатор:
• интеграция теоретического материала, как средства решения педагогиче-
ских проблем;
• отработка инструментария готовности к осуществлению профессиональных 
действий

Этап 3 Школа Супервизор:
• формирование профессиональных действий (от показа образца через со-
вместное выполнение к квазисамостоятельной деятельности)

Этап 4 Школа Университетский координатор:
• организация НИРС

Этап 5 Университет Университетский координатор:
• формирование общего способа профессионального действия
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Структура модернизированных основных 
профессиональных образовательных про-
грамм (ОПОП) бакалавриата и магистрату-
ры, апробируемых в ходе проекта, представ-
лена на схемах ниже (рис . 2, 3) .Особенностью 
разработанных программ являлось соответ-
ствие профессионально ориентированных 
модулей (обозначенных буквой М) задачам 

формирования в них готовности к выполне-
нию той или иной основной трудовой функ-
ции профессионального стандарта (ОТФ) . 
Учет различного уровня и направленности 
подготовки абитуриентов магистратуры (по-
лученной ими в программах бакалавриата) 
осуществлялся за счет введения адаптаци-
онных модулей .

Рис. 2. Структурно-логическая схема модели программ прикладного бакалавриата

Рис. 3. Структурно-логическая схема модели педагогической магистратуры для выпускников 
педагогического бакалавриата
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В процессе реализации проекта дважды 
осуществлялась независимая оценка эф-
фективности разрабатываемых программ 
на основе диагностики сформированности 
профессиональных компетенций у студен-
тов, обучавшихся по модернизированным 
программам, по сравнению со студентами 
этих же вузов, обучавшихся по традицион-
ным программам подготовки, в которой при-
няли участие 6300 студентов из 51 региона 
РФ (13) .

Ниже приведен пример оценки сформиро-
ванности методической компетенции будуще-
го педагога на основе решения предметного 
кейса .

ПРЕДМЕТНЫЙ КЕЙС
Предметный кейс был направлен на про-

верку умения оценивать работы обучающихся 
по конкретному учебному предмету и знания 
причин типовых ошибок, допускаемых школь-
никами .

О б щ а я  с т р у к т у р а  к е й с а  .
Кейс содержал задание по учебному пред-

мету в формате ЕГЭ 2017 .
Кейс содержал ответ обучающегося 

(школьника) и «оценку», поставленную учите-
лем за ответ .

Необходимо было определить правиль-
ность выставленной оценки .

В случае несогласия с оценкой учителя, 
необходимо было указать наиболее вероят-
ные причины типовых ошибок, допущенных в 
решении школьника .

П р и м е р  к е й с о в о г о  з а д а н и я
п о  б и о л о г и и  .
Инструкция.
Прочитайте задачу, которая была предло-

жена обучающимся . Познакомьтесь со спосо-
бом решения задачи обучающимся .

Текст задания.
Прочитайте текст . Выберите три пред-

ложения, в которых указаны движущие силы 
эволюции . Запишите в ответ цифры, под ко-
торыми они указаны .

1 . Синтетическая теория эволюции ут-
верждает, что виды живут популяциями, в ко-
торых и начинаются эволюционные процессы .

2 . Именно в популяциях наблюдается наи-
более острая борьба за существование .

3 . В результате мутационной изменчиво-
сти постепенно возникают новые признаки, в 
том числе и приспособления к условиям окру-
жающей среды — идиоадаптации .

4 . Этот процесс постепенного появления и 
сохранения новых признаков под действием 
естественного отбора, ведущий к образова-
нию новых видов, называется дивергенцией .

5 . Образование новых крупных таксонов 
происходит путем ароморфозов и дегенера-
ции, которая также приводит к биологическо-
му прогрессу организмов .

6 . Таким образом, популяция является 
исходной единицей, в которой происходят ос-
новные эволюционные процессы — измене-
ние генофонда, появление новых признаков, 
возникновение приспособлений .

Способ решения школьником задания.
2 . Именно в популяциях наблюдается наи-

более острая борьба за существование .
4 . Этот процесс постепенного появления 

и сохранения новых признаков под действи-
ем естественного отбора, ведущий к обра-
зованию новых видов, называется дивер-
генцией .

5 . Образование новых крупных таксонов 
происходит путем ароморфозов и дегенера-
ции, которая также приводит к биологическо-
му прогрессу организмов .

Ответ обучающегося (школьника): 2, 4, 5 .
Задание.
1 . Учитель поставил отметку 5 (отлично) 

по пятибалльной шкале . Оцените правиль-
ность отметки учителя, выбрав «Согласен» 
или «Не согласен» .

2 . В случае если Вы не согласны, поставь-
те свою отметку (по пятибалльной шкале) .

3 . Проанализируйте способ решения 
школьником задания и выберите наиболее 
вероятные причины типовых ошибок, допу-
щенных в решении школьника (из списка):

1) не сформировано понятие «движущие 
факторы эволюции»;

2) незнание сущности основных биоло-
гических явлений и процессов: влияния эле-
ментарных факторов эволюции на генофонд 
популяции;

3) не сформировано умение объяснять 
роль биологических теорий, законов, прин-
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ципов, гипотез в формировании современной 
естественнонаучной картины мира;

4) не сформировано умение сравнивать и 
делать выводы на основе сравнения важней-
ших биологических процессов и явлений;

5) не сформировано умение выявлять ха-
рактерные особенности биологических про-
цессов;

6) незнание сущности современных био-
логических теорий и гипотез .

Номер правильного ответа: 1, 2, 6 .
Предметный кейс оценивался по двум 

критериям .
1 . Знание учебного предмета и умение 

оценивать работы обучающихся . Если обуча-
ющийся был не согласен с оценкой учителя 
(которая в кейсе умышленно была поставле-
на неправильно), то, следовательно, он сам 
правильно решил данную задачу и показал 
знание предмета и получал 2 балла . В слу-
чае согласия с оценкой учителя получал ноль 
баллов, так как в ответе школьника заведомо 
была допущена ошибка .

2 . Знание причин типовых ошибок, кото-
рые допускают обучающиеся . Этот критерий 
оценивался у тех, кто правильно выполнил 
первую часть кейса . За каждую правильно 
указанную причину ошибок обучающийся по-
лучал дополнительно баллы .

Предметный кейс выполняли 347 обуча-
ющихся бакалавриата . Экспериментальная 
группа составила 274 обучающихся, кон-
трольная — 73 .

Р е з у л ьт а т ы  в ы п о л н е н и я
п р е д м е т н ы х  к е й с о в  .
1 . Первую часть кейса выполняли 347 об-

учающихся . Из них знание учебного предмета 
и умение оценивать работы обучающихся по-
казали 279 человек, что составило 74,5% .

Сравнение уровня знания учебного пред-
мета и умение оценивать знания у обучаю-
щихся бакалавриата в контрольной и экспери-
ментальной группе проводилось при помощи 
непараметрического критерия Манна—Уитни .

Из диаграммы (рис . 4) видно, что знание 
учебного предмета и умение оценивать рабо-
ты обучающихся в контрольной группе ниже, 
чем в экспериментальной . Причем различия 
обнаружены на уровне статистической значи-
мости (р=0,000) .

Вторую часть кейса выполняли 279 обуча-
ющихся . Из них знание причин типовых оши-
бок, допускаемых школьниками, показали 47 
обучающихся, что составило 16,6%, причем 
из контрольной группы — 4 обучающихся, а 
из экспериментальной — 43 . Таким образом, 
сравнение между контрольной и эксперимен-
тальной группой проводить некорректно .

Рис. 4. Диаграмма результатов обучающихся уровня бакалавриата по предметному 
кейсу в рамках оценки ОПК-4
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По итогам проекта и после его заверше-
ния был разработан новый ФГОС (3++) подго-
товки педагогов по всем основным направле-
ниям (ПО, ППО, СДО) и уровням образования 
(бакалавриат, магистратура, аспирантура) и 
пакеты примерных ОПОП для всех основных 
педагогических профилей и педагогических 
специальностей .

Итоги проекта

Описанный выше проект модернизации 
педагогического образования (2014—2017) 
содержал в себе фактически две разные, хотя 
и взаимосвязанные реформы .

Во-первых, это профессионализация про-
грамм педагогического образования, т .е . их 
приведение в соответствие с требования-
ми профессионального стандарта и ФГОС 
общего образования (standard-drivenreform) 
[36; 38; 45] . Содержание этого этапа рефор-
мирования заключалось в приведении в со-
ответствие результатов освоения программ 
педагогического образования (компетенций 
выпускников) с теми профессиональными 
действиями (ПС), которые необходимы для 
формирования у учащихся образовательных 
результатов (ФГОС общего образования) .

В принципе, исходя из оснований проекта, 
описанных в первом разделе данной статьи, 
на этом реформирование педагогического 
образования могло быть завершено, а техно-
логия организации обучения в новых педаго-
гических программах могла быть любой, но 
направленной на формирование новых обра-
зовательных результатов выпускников .

Однако параллельно с изменением об-
разовательных результатов содержанием ре-
формы стало изменение и способа их форми-
рования, т . е . сама модель организации учеб-
ной деятельности студентов педагогических 
программ . Вот этот (второй, но фактически 
параллельный первому) этап модернизации 
может быть назван собственно деятельност-
ным, так как именно он характеризовался 
переходом от освоения знаний для будущей 
деятельности к освоению самой деятельности 
и изучению необходимых для этого знаний 
как компоненты инструментов профессио-
нальной деятельности .

Конкретной технологией реализации дея-
тельностного подхода (понимаемого нами как 
освоение содержания самой деятельности в 
ходе образовательной программы) является 
модульный подход, единицей которого явля-
ется профессионально ориентированный об-
разовательный модуль .

Целью освоения содержания такого моду-
ля является формирование обобщенного спо-
соба профессиональных действий будущего 
педагога, направленных на решение типовой 
профессиональной задачи .

Структура модуля, в том числе его прак-
тическая часть, связаны с признанием того, 
что часть знаний является «практическим» 
(tacit), а не теоретическим . Собственно обоб-
щение профессиональных знаний происхо-
дит непосредственно в процессе освоения 
деятельности, переплавляя различные его 
компонентыв некий «сплав», одной из форм 
фиксации которого является кейс (L . Shulman) 
как форма практико-теоретического знания в 
контексте профессионального действия (еди-
ница опосредствованного профессионального 
действия) . Важно отметить, что спонтанный 
процесс обобщения знаний как инструментов 
деятельности обычно происходит уже на этапе 
самостоятельной деятельности начинающе-
го педагога, в процессе которого происходит 
превращение ранее освоенных знаний в ин-
струменты деятельности . В отличие от него в 
рамках деятельностного подхода к проектиро-
ванию новых образовательных программ зна-
ния изначально осваиваются как компоненты 
инструментов деятельности в ходе подготовки 
к ней . А процесс их обобщения и контекстуали-
зации происходит в рамках учебной практики, 
встроенной в каждый профессионально ори-
ентированный модуль . Это позволяет перейти 
от процесса спонтанного обобщения знаний в 
самостоятельной деятельности к управляемо-
му процессу их обобщения и рефлексии в ходе 
подготовки к такой деятельности в рамках про-
грамм педагогического образования .

Обобщенный характер осваиваемых дей-
ствий, таким образом, предполагает несколь-
ко уровней обобщения:

— соединение различных компонентов 
теоретического знания (предметного, методи-
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ческого, психологического) в ситуации плани-
рования профессионального действия;

— соединение теоретического знания с 
практическим в ситуации освоения професси-
онального действия в ходе учебной практики, 
встроенной в модуль, и стажировки, заверша-
ющей обучение;

— обобщение полученного «сплава» пу-
тем соединения его с контекстом и условиями 
реализации действия, т . е . его фиксация в 
форме кейса;

— моделирование и изменение освоенно-
го действия при изменении условий его реа-
лизации (обобщенный кейс или обобщенная 
модель действия) .

На этой основе, на наш взгляд, у будущего 
педагога возникает способность самостоя-
тельно перестраивать освоенные профессио-
нальные действия в соответствии с изменив-
шимися условиями их реализации на основе 
сформированных исследовательских компе-
тенций и профессиональной рефлексии, т . е . 
способность к самостоятельному профессио-
нальному развитию .

Таким образом, главным итогом проекта 
модернизации педагогического образования 
являются разработка нового стандарта подго-
товки педагогов (ФГОС ВО 3++ по УГСН «Об-
разование и педагогические науки») [18; 19], 
в котором образовательные результаты вы-
пускников приведены в соответствие с требо-
ваниям стандарта профессиональной деятель-
ности педагога и ФГОС общего образования, 
а также новая методология проектирования 
образовательных программ, обеспечивающих 
формирование этих новых результатов на ос-
нове деятельностного подхода в психологии .

Особенностью реализации этого про-
екта в отличие от значительного количества 
других проектов в сфере модернизации про-
фессионального образования явилось то, что 
процесс разработки нового ФГОС, новой ме-
тодологии проектирования образовательных 
программ, разработка основных программ по 
всем профилям педагогического образования 
и их апробация с участием более 12000 сту-
дентов из 65 вузов и 51 региона РФ были осу-
ществлены параллельно и одновременно за 
период с 2014 по 2017 год .

Нерешенные проблемы

Ключевой нерешенной проблемой, связан-
ной с итогами проекта, на наш взгляд, являет-
ся отсутствие введения профессионального 
экзамена для выпускников программ педаго-
гического образования . Несмотря на то, что со-
держание такого экзамена в форме не только 
проверки теоретических знаний, но и оценки 
профессиональных компетенций было разра-
ботано в ходе реализации проекта [13], а сама 
процедура была дважды успешно апробиро-
вана, такой экзамен не стал завершающим 
этапом подготовки для будущих педагогов ни 
в 2017 г ., ни до настоящего времени .

Остается только догадываться о причи-
нах отсутствия соответствующих решений со 
стороны органов управления образованием и 
констатировать те негативные последствия, 
которые вытекают из-за отсутствия институ-
ализированной системы оценки профессио-
нальной компетентности будущих педагогов .

К наиболее важным последствиям такого 
положения можно отнести следующие .

1 . Профессиональный экзамен как меха-
низм присвоения квалификации .

Отсутствие независимой оценки про-
фессиональных компетенций выпускников 
программ педагогического образования, по 
сути, закрепляет статус таких программ, как, 
прежде всего, образовательных, а не профес-
сиональных . Так как для профессиональных 
образовательных программ проверка до-
стижения требуемого уровня квалификации 
как совокупной компетентности специалиста 
является абсолютно принципиальной, то от-
сутствие присвоения выпускникам программ 
педагогического образования квалификации 
«Учитель» (вместо которой присваивается 
квалификация «Бакалавр по направлению 
«Педагогическое образование»/или ППО/
СДО, закрепленному в действующей норма-
тивной базе) находится в полном, хотя и пре-
дельно странном соответствии с отсутствием 
обязательного профессионального экзамена .

Более того, отсутствие профессиональ-
ного экзамена, построенного на требовани-
ях профессионального стандарта педагога, 
институализированного в форме либо новой 
модели ГИА, либо сертификации выпускни-
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ков уже за пределами программы подготовки 
(перед поступлением на работу в образо-
вательные организации), в определенной 
степени девальвирует все попытки профес-
сионализации системы педагогического об-
разования, предпринятые в ходе реализации 
проекта модернизации .

Помимо всего прочего, отсутствие такого 
профессионального экзамена, по итогам ко-
торого могла бы присваиваться квалификация 
«Учитель», порождает дополнительные содер-
жательные и правовые коллизии, связанные 
с тем, что в систему образования поступают 
педагоги, не имеющие профессиональной ква-
лификации «Учитель», а имеющие квалифика-
цию «Бакалавр», а по прошествии определен-
ного времени в рамках процедуры аттестации 
в системе появляются педагоги, имеющие 
квалификацию «Учитель первой категории» 
или «Учитель высшей категории» . Где и когда 
в системе образования появляются собствен-
но учителя, если молодые специалисты ими по 
определению не являются, остается при этом 
совершенно не понятно .

Можно предположить, что введение про-
фессионального экзамена для выпускников 
программ педагогического образования было 
отложено до введения «Национальной систе-
мы учительского роста» (которая позднее 
получила название «Национальной системы 
профессионального роста педагогических 
работников») .Однако те многочисленные 
дискуссии и сложности, с которыми связано 
появление этой системы, говорит о том, что 
синхронизация введения профессионального 
экзамена для выпускников и создание столь 
сложной и неоднозначной, по мнению раз-
личных стейкхолдеров, системы (в части из-
менения процедуры аттестации) вряд ли обо-
снованно и целесообразно .

2 . Профессиональный экзамен как усло-
вие диверсификации траекторий подготовки .

Не менее важным негативным послед-
ствием отсутствия до настоящего времени 
профессионального экзамена для выпуск-
ников/будущих педагогов является фактиче-
ски невозможность реализации еще одной 
важной цели проекта модернизации педа-
гогического образования, заключавшейся в 

возможности широкой диверсификации раз-
личных траекторий подготовки педагогов . 
Появление этого пункта в стратегических до-
кументах Правительства РФ, в которых были 
закреплены основные цели и направления 
проекта [9; 20], было связано с попыткой при-
влечь в систему общего образования наряду 
с будущими педагогами, подготовленными в 
рамках модернизированных программ, еще 
и выпускников или взрослых специалистов, 
не имеющих педагогического образования, 
но мотивированных к работе с учащимися в 
качестве педагогов . Прежде всего, под таки-
ми специалистами понимались инженеры, но 
список таких профессий может быть намного 
шире — от гуманитариев до специалистов 
естественных и технических наук .

Второй целевой аудиторией в рамках соз-
дания вариативного перечня треков, ведущих 
к педагогической профессии, являются не 
столько уже готовые специалисты с непеда-
гогическим образованием, а лица, еще полу-
чающие его в качестве студентов непедагоги-
ческих направлений и поменявшие свои про-
фессиональные планы в направлении работы 
в качестве педагогов .

Учитывая то, что профессиональные/про-
фориентационные выборы, осуществляемые 
в возрасте 17—18 лет, как показывают много-
численные исследования [26], редко оказыва-
ются эффективными и реальное осознание 
своих профессиональных интересов у боль-
шей части молодых людей возникает суще-
ственно позже и, как правило, уже в процессе 
обучения в университете, представляется важ-
ным предусмотреть ряд возможностей для тех 
студентов непедагогических направлений, ко-
торые, осознав свой интерес к педагогической 
профессии, могли бы поменять свою траек-
торию подготовки без потери существенного 
времени (как это происходит сейчас) .

Диверсификация различных траекто-
рий подготовки будущих педагогов, на наш 
взгляд, возможна только при введении про-
фессионального экзамена на основе требо-
ваний стандарта профессиональной деятель-
ности педагога, так как позволяет убедиться 
в том, что вне зависимости от того, по какой 
образовательной траектории и модели го-
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товился будущий педагог, он в полной мере 
готов к профессиональной деятельности, с 
точки зрения одинаковых требований, предъ-
являемых к такой деятельности государством 
и профессиональным сообществом .

Во всех остальных случаях доступ в си-
стему специалистов с непедагогическим об-
разованием превращается или в профанацию 
требований, предъявляемых к педагогам, или 
приводит к несоразмерным дополнительным 
бюрократическим процедурам, связанным с 
«бумажными» сопоставлениями кандидата 
с квалификационными требованиями без 
реальной оценки его актуальных профессио-
нальных компетенций .

3 . Профессиональный экзамен как осно-
вание проектирования программ постдиплом-
ного образования и сопровождения молодых 
специалистов .

Отсутствие профессионального экзамена 
для выпускников программ педагогического 
образования не позволяет также получить 
представление о компетентностном профиле 
будущего педагога, что, в свою очередь, приво-
дит к двум важным негативным последствиям . 
Во-первых, отсутствие информации о незави-
симой оценке квалификации выпускника вы-
нуждает будущего работодателя (руководителя 
образовательной организации) ориентировать-
ся в основном на формальные стороны полу-
ченного им образования (диплом университе-
та, список прослушанных курсов и уровень их 
освоения/успеваемость), что, как уже отмеча-
лось раньше, нисколько не помогает работода-
телю понять, какие профессиональные задачи 
может успешно решать молодой специалист, а 
где, напротив, ему понадобится помощь со сто-
роны опытного учителя-наставника .

Во-вторых, отсутствие выявленных в ходе 
такого независимого экзамена дефицитов 
профессиональных компетенций таит опреде-
ленные риски и для самого молодого специ-
алиста, приступающего к самостоятельной 
профессиональной деятельности фактически 
без четкого осознания и рефлексии, как своих 
сильных сторон, так и не в полной мере осво-
енных возможностей, что может превратиться 
почти сразу в серьезные риски для успешно-
сти его профессиональной практики .

В совокупности это означает, что от-
сутствие профессионального экзамена для 
выпускников программ педагогического об-
разования (либо в форме другой модели и 
содержания ГИА, либо в форме сертификации 
и оценки квалификации после окончания уни-
верситета, но как условие трудоустройства в 
образовательную организацию) приводит к 
отсутствию выявления списка ключевых про-
фессиональных дефицитов, которые могли бы 
быть положены в основу проектирования инди-
видуальных программ постдипломного обра-
зования и сопровождения молодых педагогов, 
как со стороны образовательной организации, 
в которой он приступил к самостоятельной де-
ятельности, так и со стороны университета, в 
котором он проходил свою подготовку .

4 . Профессиональный экзамен как основа 
для изменения подходов к аккредитации и 
оценке качества программ .

Еще одним важным последствием отсут-
ствия институализации независимого про-
фессионального экзамена для выпускников 
является комплекс вопросов о качестве полу-
ченного ими педагогического образования .

Вопросы качества профессионального и, в 
частности, педагогического образования рас-
сматриваются в настоящее время в основном 
в форме рейтинга главным образом не самих 
программ, а преимущественно вузов и в рам-
ках процедуры государственной аккредитации 
основных профессиональных образователь-
ных программ, осуществляемых периодически 
Федеральной службой по надзору в сфере об-
разования и науки (Рособрнадзор) .

С нашей точки зрения, большинство суще-
ствующих сегодня в РФ рейтингов (от оценки 
качества приема до оценки востребованности 
вузов) позволяют более или менее объектив-
но оценить не конкретную программу и ее 
качество в сравнении с аналогичными про-
граммами, а, скорее, параметры деятельно-
сти университетов в целом . Что же касается 
процедуры государственной аккредитации, 
в которой предметом оценки является имен-
но образовательная программа, а не вуз в 
целом, то ее главным недостатком является 
то, что она направлена не столько на оценку 
результатов обучения студентов, сколько на 
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анализ условий их обучения и их сравнение 
с государственными требованиями, предъяв-
ляемыми к таким условиям со стороны ФГОС 
высшего образования . Оценку остаточных 
знаний (теоретических) или успеваемость в 
рамках ГИА, конечно, невозможно считать 
при этом независимой оценкой сформирован-
ности профессиональных компетенций вы-
пускников с точки зрения единых требований 
(стандарта профессиональной деятельности) .

На практике это приводит к сохранению 
громоздкой бюрократической процедуры, 
отвлекающей любой вуз на сбор огромного 
количества документов по аккредитуемым 
программам и в целом минимально проясня-
ющей реальный уровень подготовки выпуск-
ников к самостоятельной профессиональной 
деятельности .

Более того, отсутствие независимого про-
фессионального экзамена для выпускников 
не позволяет фактически оценить качество 
программ их подготовки и в определенной 
мере дезориентирует абитуриентов на входе 
в такие программы, которые могут ориенти-
роваться на множество самых разнообразных 
видов информации о вузе и конкретной про-
грамме, кроме одного и, по сути, самого важ-
ного вида такой информации — насколько 
хорошо именно эта программа готовит своих 
выпускников к самостоятельной профессио-
нальной деятельности .

Напротив, институализация независимой 
оценки профессиональных компетенций вы-
пускников позволит принципиально пересмо-
треть подходы к оценке качества программ и, 
возможно, перейти к другой модели их аккре-
дитации, а также позволит получить намного 
более достоверную информацию об этом бу-
дущим абитуриентам .

Кроме того, объективная оценка качества 
подготовки выпускников к профессиональной 
деятельности могла бы способствовать пере-
ходу к более объективной модели распреде-
ления контрольных цифр приема на те или 
иные программы . В рамках существующей 
методики расчета КЦП используется и анали-
зируется множество разных факторов, кроме 
учета качества подготовки выпускников на 
основе объективной и достоверной оценки .

5 . Профессиональный экзамен как ме-
ханизм обратной связи для университета и 
мотив повышения качества подготовки сту-
дентов .

Ну и наконец, следует зафиксировать, что 
введение профессионального экзамена явля-
ется одним из самых действенных механиз-
мов повышения качества программ педагоги-
ческого образования . Невысокие результаты 
независимой оценки квалификации выпуск-
ников таких программ сказываются одновре-
менно и на их восприятии работодателями, а, 
следовательно, на уровне трудоустройства, 
и на их восприятии абитуриентами, а, следо-
вательно, и на конкурсе и качестве приема . 
Негативное восприятие результатов профес-
сионального экзамена, как работодателями, 
так и абитуриентами, способно выступить 
намного более эффективным стимулом для 
повышения качества программ подготовки 
педагогов для вузов, чем любые формы ад-
министративного контроля .

Напротив, достижение высоких показате-
лей сдачи профессионального экзамена вы-
пускниками программы, свидетельствующее 
о достижении ею высокого качества подго-
товки будущих педагогов, должно приводить, 
на наш взгляд, к переводу в категорию про-
грамм, освобождаемых от мелочного контро-
ля их деятельности, по сути, к открытию для 
таких программ дополнительных степеней 
академической свободы и творчества в под-
готовке специалистов .

Предложения по дальнейшему развитию 
педагогического образования

1 . Затянувшаяся пауза (2018—2020), воз-
никшая после завершения проекта модерни-
зации педагогического образования (2014—
2017), связанная в том числе с разделением 
Министерства образования на Министерство 
просвещения и Министерство науки и выс-
шего образования, фактически не позволила 
распространить результаты проекта на всю 
систему подготовки педагогических кадров .

Несмотря на значительный масштаб про-
екта, в котором участвовало 65 университе-
тов практически всех типов (педагогических, 
классических, исследовательских и феде-
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ральных), в которых осуществляется подго-
товка более половины будущих педагогов в 
стране, значительная часть остальных вузов, 
реализующих программы педагогического 
образования и не участвовавших в проекте 
ни в каком качестве (а таких вузов в 3 раза 
больше — около 180), оказались практически 
не знакомы с его результатами .

Более того, разработанный по итогам 
проекта новый стандарт педагогического об-
разования (ФГОС ВО 3++ по УГСН «Образо-
вание и педагогические науки») [18; 19], по 
которому, начиная с 2020 г ., все вузы РФ осу-
ществляют подготовку будущих педагогов, не 
имеет в настоящее время никакой системы 
научно-методического сопровождения (пре-
жде всего повышения квалификации профес-
сорско-преподавательских кадров), несмотря 
на описанные в данной статье значительные, 
чтобы не сказать радикальные, изменения в 
способах организации учебной деятельности 
студентов, пересмотре отношений с общеоб-
разовательными организациями, роли и ме-
ста университета и школы, показателей прак-
тической готовности и теоретических знаний .

Не располагая данными каких-либо оце-
нок качества перехода на новый ФГОС, можно 
с большой долей вероятности предположить, 
что результат таким образом организованно-
го перехода будет, мягко говоря, сильно отли-
чаться от замысла его разработчиков .

В этой связи первое и очевидное предло-
жение по развитию педагогического образо-
вания в РФ, построенное на принципе преем-
ственности с реализованным ранее проектом 
модернизации педагогического образования, 
заключается в скорейшем создании системы 
научно-методического сопровождения перехо-
да вузов на разработанный по итогам проекта 
новый стандарт педагогического образования 
и, прежде всего, разработки программ повы-
шения квалификации ППС вузов, участвую-
щих в реализации новых программ . Такая си-
стема может быть создана как «сверху» — по 
заказу заинтересованных министерств, так и 
«снизу» — по инициативе вузов, активно уча-
ствовавших в проекте и представленных в том 
числе в составе ФУМО по направлению «Об-
разование и педагогические науки» .

Отсутствие системы сопровождения вузов 
при переходе на новый стандарт педагогиче-
ского образования неизбежно поставит вузы 
(фактически уже поставило) в условия необ-
ходимости решения сложной организационно-
методической задачи при отсутствии каких-
либо способов и ресурсов ее эффективного 
решения . Результатом такого положения не 
может быть ничего, кроме формального пере-
хода на новый ФГОС при полном сохранении 
всех основных характеристик традиционного 
подхода к подготовке педагогов .

2 . Разработанный в ходе проекта модер-
низации новый стандарт педагогического 
образования и зафиксированные в нем про-
фессиональные компетенции выпускников 
соотвествуют требованиям профессиональ-
ного стандарта педагога и ФГОС общего об-
разования . Реализованный в этом стандарте 
деятельностный подход связан, прежде всего, 
с модульным принципом построения образо-
вательных программ, в которых професси-
онально ориентированный модуль является 
образовательной единицей, моделирующей 
типовую профессиональную задачу . Осво-
ение содержания модуля предполагает при 
этом освоение профессиональных действий 
и лучших педагогических практик, а также 
необходимых теоретических знаний, направ-
ленных на решение той или иной типовой про-
фессиональной задачи .

Однако, ответа на вопрос о том, что имен-
но представляют собой эти лучшие педагоги-
ческие практики решения типовых профес-
сиональных задач, ни ФГОС, ни примерные 
программы, разработанные на его основе, не 
содержат .

На наш взгляд, стандарт содержит лишь 
каркас новой модели организации учебной 
деятельности будущих педагогов, но он никак 
не содержит и не может содержать исчерпы-
вающего содержания, которым может/должен 
быть наполнен такой каркас .

Таким образом, вторая важнейшая за-
дача развития педагогического образования 
заключается, на наш взгляд, в отборе того 
деятельностного содержания, которым долж-
ны быть наполнены профессионально ориен-
тированные модули . Отбор лучших практик 
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решения типовых профессиональных задач, 
представленный как задача отбора деятель-
ностного содержания профессионально ори-
ентированных модулей, неизбежно ставит 
вопрос о способах такого отбора и оценки 
профессиональных практик . Единственной 
известной нам методологией такого отбо-
ра, позволяющей не называть ту или иную 
практику, методику или программу лучшей, 
а доказывать ее эффективность на основе 
независимых научных исследований такой 
эффективности, является методология дока-
зательного подхода (evidence-based) .

Таким образом, задача наполнения про-
фессионально ориентированных модулей 
конкретным содержанием осваиваемых в них 
лучших педагогических практик фактически 
трансформируется в задачу отбора таких 
практик на основе доказательного подхода и 
проведения соответствующих эмпирических 
исследований по единому протоколу и мето-
дологии . Исследования J . Hattie [34; 35], P . 
Grossman, M . McDonald, K . Hammerness [33] 
и целого ряда других исследователей [29; 30; 
40; 45] уже выделили целый ряд педагогиче-
ских практик с большим размером эффекта 
воздействия на образовательные результаты 
учащихся . Однако, в силу существенных раз-
личий в своеобразии систем образования, в 
социокультурных условиях разных стран, к 
выявленным в этих работах эффективным 
практикам следует относиться, скорее, как к 
перспективным «кандидатным» практикам, 
имеющим хорошие шансы оказаться лучши-
ми и в реалиях нашей системы образования . 
Вместе с тем очевидно, что необходимо соз-
давать собственную систему отбора лучших 
российских педагогических практик, полно-
стью соответствующих своеобразию и реали-
ям именно российской системы образования 
и построенную на инфраструктуре независи-
мых научных исследований, направленных на 
оценку их эффективности .

3 . Третье предложение дальнейшего раз-
вития педагогического образования связано 
с модернизацией методической подготовки 
педагогов .

В отличие от большинства экспертов, свя-
зывающих развитие системы общего образо-

вания с вопросами поиска его нового содер-
жания, с нашей точки зрения, не менее важ-
ным, а возможно и более значимым является 
вопрос — не чему учить (дидактика), а как 
учить (методика) [38; 41] . Если мы остаемся 
по-прежнему в рамках реализации основных 
образовательных целей, зафиксированных в 
ФГОС общего образования [9], то одной из 
главных таких целей является формирование 
способности самостоятельно учиться . Реали-
зация этой цели на практике означает форми-
рование у учащихся универсальных учебных 
действий, овладение которыми (как бы они 
ни назывались: учебные действия в психоло-
гической теории учебной деятельности (Д .Б . 
Эльконин, В .В . Давыдов) [6; 7], softs kills или 
4K (критическое мышление, креативность, 
кооперация, коммуникация), компетенции 21 
века) декларируется в качестве одной из ос-
новных целей образования как на националь-
ном, так и на международном уровне .

Проблема, однако, заключается в том, 
что, несмотря на то, что с момента появле-
ния цели формирования УУД в российском 
образовании в 2010 г . прошло уже более 10 
лет, понятной учителям и эффективной мето-
дики формирования УУД в ходе предметного 
обучения так и не появилось . Фактически, 
это привело к полной профанации формиро-
вания таких действий в ходе изучения учеб-
ных предметов и «вымыванию» связанной с 
ними идеи развития из реальной практики 
российского образования . В лучшем случае 
о метапредметных результатах обучения 
говорится как о межпредметном/интегри-
рованном обучении, в некоторых случаях 
предпринимаются попытки формирования от-
дельных изолированных универсальных учеб-
ных действий или связанных с ними качеств 
личности (например, программы развития 
социального или эмоционального интеллек-
та), в большинстве же остальных случаев об 
универсальных учебных действиях вспомина-
ют на открытых уроках и презентациях, благо 
практика внешнего контроля, построенного 
на тотальном примате оценки предметных об-
разовательных результатов, до столь далеких 
и туманных материй, как формирование УУД, 
«дотягивается» не часто .
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Более того, убеждение в том, что сфор-
мировать у учащихся предметные образова-
тельные результаты на уровне научных по-
нятий (а не запоминаемых определений или 
шаблонных решений ограниченного круга 
школьных задач) вполне возможно без всяких 
УУД, прочно поселилось в педагогическом 
сообществе, продолжающем до известной 
степени рассматривать последние в качестве 
«новомодных» и совершенно избыточных 
предметов своей деятельности, которая, как 
и раньше, должна быть направлена всецело 
на формирование «прочных» знаний .

Эта позиция, в которой уж точно не сто-
ит упрекать самих педагогов, не получивших 
педагогического образования, позволяющего 
сформировать иной взгляд на роль умствен-
ных действий и развитие мышления в про-
цессе обучения, драматическим образом 
не совпадает с выводом многочисленных 
психолого-педагогических исследований, 
однозначно показывающих невозможность 
формирования именно предметных резуль-
татов обучения (на уровне понятий) без фор-
мирования и развития одновременно с этим 
учебной деятельности и мышления учаще-
гося (т . е . формирования УУД) [6; 7; 8] . Этот 
вывод подтверждается каждый раз, как толь-
ко учащиеся попадают в ситуацию решения 
задач, не маркированных принадлежностью 
к определенному классу, а в ситуацию реше-
ния более или менее реалистичной задачи (в 
особенности с избыточными степенями не-
определенности), что и проявляется весьма 
отчетливо в процессе участия в международ-
ных мониторинговых исследованиях качества 
образования .

Однако выводы из анализа неуспешности 
решения таких задач в большинстве случаев 
выглядят совершенно противоположными ре-
альным причинам трудностей, испытываемых 
при этом учащимися, и никак не влияют на 
изменение методики преподавания учебных 
предметов .

Аналогичный вывод, кстати, опирается и 
на национальные исследования качества об-
разования (в том числе по программе НИКО 
Федерального института оценки качества об-
разования (ФИОКО)), оценки профессиональ-

ных компетенций учителей, проводившихся 
по заказу Рособрнадзора и Министерства 
образования рядом учреждений высшего об-
разования (РГПУ, МГППУ, ННГПУ)) [1; 2; 11] .

Эти исследования показывают, что значи-
тельная доля педагогов (от студентов старших 
курсов до учителей первой и высшей катего-
рии) вне зависимости от уровня своей пред-
метной подготовки испытывают значитель-
ные сложности в определении причин ошибок 
учащихся, лежащих за ними неправильных 
представлений и о наиболее эффективных 
стратегиях их преодоления и развития .

Другими словами, значительная доля как 
будущих, так и работающих педагогов имеют 
существенные дефициты именно методиче-
ских компетенций, если мы понимаем под ни-
ми не только знание программы своего пред-
мета и последовательности «прохождения» 
тем, но и такие компоненты этого типа ком-
петенций, как развивающее оценивание, вы-
явление и развитие представлений учащихся, 
эффективная организация коллективно-рас-
пределенных форм учебной деятельности, в 
которых сама модель этой деятельности стро-
ится так, чтобы обеспечить развитие учащих-
ся в ходе формирования предметных понятий .

Между тем именно эти компоненты ме-
тодических компетенций педагога (находя-
щиеся на пересечении с психологическими 
и собственно предметными компетенциями) 
оказываются принципиально важными для 
реализации основной задачи предметного 
обучения — формирования научных поня-
тий у учащихся . Причины этого положения 
заключаются в простом факте, связанном с 
тем, что учащиеся, приступающие к изучению 
того или иного учебного материала, не пред-
ставляют собой «чистые доски» (tabularasa), 
на которых учитель пишет/формирует на-
учные понятия . Напротив, как показывают 
многочисленные исследования (S . Vosniadou 
и др .) [49; 50],учащиеся первого класса (а на 
самом деле и большинство дошкольников) 
обладают целым набором спонтанных пред-
ставлений (названных Выготским житейски-
ми понятиями) [3; 4] почти по всем темам 
изучаемого в школе учебного материала . 
Эти понятия, являясь результатом обобще-
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ния непосредственного чувственного опыта 
ребенка и будучи связаны во многих случаях 
с онтологическими категориями его картины 
мира [28], проявляют зачастую невероятную 
способность к сопротивлению любому изме-
нению, в том числе и школьному обучению, 
особенно если оно построено предельно не 
индивидуально и преимущественно словесно . 
Будучи невыявленными учителем вовремя, 
исходные представления учащихся прекрас-
но маскируются, ассимилировав в себя часть 
запоминаемой учебной информации, не из-
менив принципиально способа, лежащего за 
ними обобщения, превратившись в процессе 
обучения не в научные понятия, а, по сути, 
в синтетические представления [49] . Такие 
представления могут в ситуации стандартной 
школьной задачи даже создавать впечат-
ления того, что учащийся владеет научным 
понятием (даtт правильное и социально-одо-
бряемое определение, может решить стан-
дартную задачу шаблонным набором запоми-
наемых действий), но в ситуации противоре-
чия или более сложном контексте становится 
понятным, что никакого применения знания 
не происходит, потому что, вообще говоря, 
применять нечего .

Все вышесказанное, на наш взгляд, озна-
чает, что центральной методической задачей 
учителя становится процесс выявления таких 
исходных представлений учащихся (в том 
числе на основе анализа допускаемых ими 
ошибок) и построение индивидуализирован-
ного обучения как процесса трансформации 
исходных представлений в направлении 
научных понятий (conceptual change) [49] . 
Фактически именно в этой психолого-мето-
дической задаче можно увидеть некоторые 
черты создания зоны ближайшего развития 
[3] на микроуровне организации учебной де-
ятельности . Понятно, что для подготовки к 
осуществлению этой сложнейшей и одновре-
менно максимально креативной профессио-
нальной задачи педагог должен быть в доста-
точной степени подготовлен . Как минимум он 
должен быть хотя бы осведомлен о наличии 
исходных представлений у учащихся и их кон-
кретном своеобразии в той или иной учебной 
теме, он должен научиться видеть такие пред-

ставления за ошибками учащегося и быть го-
товым не к расстановке плюсиков и минусов 
за обнаруженные им ошибки, а к пониманию 
того, что именно привело к ним, и построению 
специальной работы по преодолению причин 
таких ошибок (развивающее оценивание) .

Однако анализ программ преподавания 
«классической» учебной дисциплины «Ме-
тодика преподавания учебного предмета», 
предпринятый нами в 2020 г . на материале 
курсов «Методика преподавания математики 
в начальной школе» показал, что из 63 рас-
смотренных нами программ преподавания 
этой дисциплины в различных университетах, 
только в трех из них содержались некоторые 
описания представлений учащихся об изуча-
емых понятиях, их типовые ошибки и методы 
их преодоления . Аналогичный результат был 
получен при изучении УМК для педагогов на-
чальной школы (вне зависимости от конкрет-
ной программы, к которой разработан тот или 
иной УМК) .

Таким образом, можно констатировать, 
что существующая в настоящее время систе-
ма методической подготовки будущих педаго-
гов в рамках программ педагогического обра-
зования, равно как и методическое обеспече-
ние работающих педагогов, никаким образом 
не обеспечивает способность и возможность 
осуществлять развитие учащихся в процессе 
их предметного обучения . Это фактически 
означает не только невозможность сформи-
ровать у этих учащихся УУД и основанную 
на этом способность самостоятельно учиться 
(в том числе на протяжении жизни за преде-
лами школьного образования) . Это означает 
также и невозможность сформировать у боль-
шинства учащихся в том числе и предметные 
результаты на уровне научных понятий, что, 
казалось бы, является основным реальным 
содержанием работы большинства педагогов .

Все вышесказанное означает, на наш 
взгляд, что одной из важнейших задач следу-
ющего этапа модернизации педагогического 
образования (а заодно и системы ДПО) явля-
ется модернизация методической подготовки 
учителя, которая должна обеспечить возмож-
ность развития исходных представлений уча-
щихся и их трансформацию в понятия в ходе 
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предметного обучения, совместив тем самым 
задачу формирования знаний/понятий с за-
дачей формирования мышления и учебной 
деятельности у учащихся/УУД .

4 . Психологическая подготовка учителя . 
Коммуникативные компетенции и индивиду-
ализация.

Еще одним важным направлением даль-
нейшей модернизации является, на наш 
взгляд, изменение характера, объема и содер-
жания психологической подготовки педагогов .

Психологические компетенции педагога 
играют существенную роль в решении прак-
тически всех основных профессиональных 
задач, решаемых учителем в школе . Они 
существенно влияют на один из базовых про-
цессов образования — формирование знаний 
(о чем говорилось выше), выступают суще-
ственной частью процессов индивидуализа-
ции обучения и преодоления трудностей, воз-
никающих у учащихся . Без психологических 
компетенций невозможно всерьез говорить 
ни о какой инклюзии и учете специальных 
образовательных потребностей учащихся в 
их широком диапазоне — от работы с учащи-
мися с ОВЗ до обучения учащихся из семей 
мигрантов . Психологические компетенции 
лежат в основе способности эффективно 
общаться с учащимися и их родителями, под-
держивать дисциплину и рабочую атмосферу 
на уроке, эффективно разрешать конфликты 
и включаться в совместную деятельность с 
коллегами . Этот список может быть продол-
жен, но в целом понятно, что психологические 
компетенции являются одной из важнейших 
составляющих квалификации учителя .

Несмотря на понимаемую почти всеми 
важность психологических компетенций до 
последнего времени они занимали весьма 
скромное место в учебных планах программ 
педагогического образования . Стартовав 
фактически с 30 с небольшим часов в про-
граммах подготовки педагога в советское 
время, за прошедшие десятилетия в пред-
последнем ФГОС 3+ их количество увеличи-
лось в несколько раз, по сути, не претерпев 
никакого качественного изменения [22] . Это 
по-прежнему несколько более развернутый 
курс (или набор курсов), направленный на ос-

воение некоторого набора преимущественно 
теоретических знаний, которые на практике 
существуют весьма недолго (обычно до бли-
жайшего экзамена) . Никакой особой связи 
между содержанием таких дисциплин и буду-
щей деятельностью студентов обычно не про-
слеживается . Конечно, существовали и на-
верняка существуют отрадные исключения, в 
которых такие курсы снабжены практикумом, 
а преподаватели пытаются показать связь 
изучаемых психологических знаний с содер-
жанием процессов обучения, воспитания и 
развития учащихся, и не только абстрактно, 
а на уровне анализа конкретных учебных си-
туаций, а представитель кафедры психологии 
вместе с коллегой с кафедры методики кури-
руют работу студентов на практической базе . 
Но в целом, если это и происходит в лучших 
вузах, то не столько благодаря стандартам 
подготовки, сколько скорее вопреки .

Радикальный шаг вперед в усилении пси-
хологической подготовки будущих педагогов 
был осуществлен в ходе реализации проекта 
модернизации педагогического образования, 
описанном в этой статье .

Во-первых, речь идет о возможности вклю-
чения необходимого психологического содер-
жания в теоретический раздел любого профес-
сионально ориентированного модуля, в котором 
студент осваивает способы решения той или 
иной профессиональной задачи . Специфика 
деятельностного содержания как модуля, так и 
программы в целом предполагает, что психоло-
гические знания при этом не столько запомина-
ются, сколько осваиваются в качестве инстру-
мента деятельности, т . е . предполагают возмож-
ность их применения для решения осваиваемой 
в модуле профессиональной задачи .

Во-вторых, выделены те профили под-
готовки, в которых общий объем психологи-
ческих знаний и связанных с ними способов 
действий должен быть существенно выше, 
чем для других профилей . К таким програм-
мам отнесены помимо собственно подготовки 
педагогов-психологов программы подготовки 
будущих педагогов дошкольного образования, 
начальной школы и социальных педагогов . 
Для всех этих категорий педагогических ра-
ботников в ходе реализации проекта были раз-
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работаны и успешно апробированы програм-
мы в рамках единого основания-направления 
«Психолого-педагогическое образование» .

Осуществление подготовки не только пе-
дагога-психолога или социального педагога, 
но и педагогов дошкольного образования и 
начальной школы на едином методологиче-
ском основании и в рамках одного направле-
ния подготовки (причем не педагогического, 
а психолого-педагогического образования) 
не казалась при разработке проекта бесспор-
ным предложением и естественно встречало 
во многих случаях как минимум удивление, а 
зачастую и серьезные возражения .

Принципиально важным аргументом в 
пользу именно такого решения представляет-
ся вопрос о возрасте обучающихся и «весе» 
задач развития в ходе целостного процес-
са обучения/воспитания/развития . Именно 
в работе с младшим возрастом роль задач 
развития, как показывают многочисленные 
исследования, является определяющей [5; 
8] . Именно в младшем возрасте отсутствие 
своевременной психологической помощи 
приводит к серьезным проблемам не только 
в дальнейшем развитии, но и в обучении и со-
циализации . Именно в работе с этим возрас-
том нужен наиболее «психологизированный» 
учитель, который видит психологическое из-
мерение своих профессиональных действий 
и умеет эффективно взаимодействовать с 
педагогом-психологом в решении задач раз-
вития, коррекции, инклюзии и социализации 
учащегося . Но уметь эффективно взаимо-
действовать с педагогом-психологом — зна-
чит быть способным понимать друг друга, 
иметь общий «профессиональный язык»; это 
означает, что такой учитель должен иметь 
существенную психологическую подготовку, 
обеспечивающую такое понимание, т . е . быть 
педагогом-психологом, а вернее, психологом-
педагогом не по названию должности, а по 
объему и специфике своей профессиональ-
ной подготовки . Один из способов добиться 
такого уровня взаимного понимания и за-
ключается в подготовке учителя и психолога 
в рамках одного направления «Психолого-
педагогическое образование», в котором они 
оба смогут освоить одинаковый для них ин-

вариантный базис программы, обеспечиваю-
щий единое ядро профессиональных знаний, 
двигаясь дальше по различным образова-
тельным траекториям .

Именно этот вариант подготовки педа-
гогов для работы с учащимися младшего 
возраста был предложен и апробирован в 
ходе реализации проекта и зафиксирован 
после его окончания в соответствующих па-
раметрах нового ФГОС 3++, допускающего 
подготовку педагогов для дошкольного и на-
чального общего образования не только в 
рамках традиционного для этого направления 
«Педагогическое образование», но и в рам-
ках направления «Психолого-педагогическое 
образование» .

Несмотря на явные и качественные из-
менения характера психологических ком-
петенций и их роли в подготовке педагогов, 
которые удалось осуществить в рамках про-
екта модернизации, состояние и уровень пси-
хологической подготовки педагогов еще по-
прежнему далек от оптимального, а вернее 
необходимого .

На наш взгляд, это связано не только и не 
столько с содержанием программ подготовки, 
сколько с самим подходом к тому, что такое 
педагогическое образование и что государ-
ство и общество вправе ожидать от его вы-
пускников, а что нет .

В каком-то смысле педагогическое обра-
зование можно рассматривать с точки зре-
ния реалий настоящего времени как некую 
«волшебную машинку» . Такое удивительное 
устройство должно совершенно невероят-
ным образом «преобразовать» поступающих 
в нее абитуриентов вне зависимости от их ко-
личества, уровня академической подготовки, 
мотивации и (что принципиально важно для 
нашего примера) индивидуальных психоло-
гических характеристик в прекрасно подго-
товленных, влюбленных в свою профессию 
и чутко разбирающихся во всех тончайших 
нюансах человеческого мышления, личности 
и отношений Профессионала . И все это за 
4 года . Вне зависимости от того, кто в эту 
замечательную «машинку» удивительных 
трансформаций попадает и с какими наме-
рениями .
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Однако если представить себе задачу такой 
профессиональной подготовки в части обуче-
ния или научения без всякой связи с реальны-
ми характеристиками субъектов такого обуче-
ния в принципе еще возможно, то представить 
себе формирование профессионально значи-
мых личностных качеств будущего учителя за 
короткий период обучения и вне всякой связи с 
психологическими характеристиками абитури-
ентов на входе практически невозможно .

В какой мере всерьез можно рассчиты-
вать, что выпускник программы педагоги-
ческого образования сможет организовать 
в процессе предметного обучения развитие 
мышления у учащихся на основе организации 
их совместного анализа изучаемого объекта 
и рефлексии оснований их действий, если его 
собственная способность к анализу и рефлек-
сии не позволяет ему в принципе не только 
выполнить, но в некоторых случаях даже по-
нять суть этой профессиональной задачи .

В какой мере мы вправе ожидать, что в 
итоге освоения педагогической программы 
в классе окажется молодой специалист, спо-
собный к созданию благоприятного психоло-
гического климата, эффективному разреше-
нию конфликтов, умению слушать и слышать, 
в том числе учащихся, а не только бесконечно 
говорить и «вещать», если мы совершенно 
ничего не знаем про необходимые для этого 
психологические характеристики абитуриен-
тов в педагогические программы .

На наш взгляд, оба приведенных выше 
примера показывают как минимум две важ-
ные вещи .

Во-первых, эффективная модернизация 
педагогического образования не может не 
затрагивать и более широкий социальный 
контекст, в котором она осуществляется, как 
минимум связанный со входом в такое об-
разование (абитуриенты) и выходом из него 
(трудоустройство и вход в самостоятельную 
профессиональную деятельность) .

Во-вторых, не стоит всецело возлагать от-
ветственность на содержание и формы под-
готовки педагогов за то, что в значительной 
степени зависит еще и от индивидуальных 
(в том числе психологических) особенностей 
обучающихся в этих программах студентов .

С этой точки зрения, весьма примеча-
телен опыт таких программ, как «Учитель 
для России» (и их зарубежного оригинала 
«Teachfor America») . За недостатком возмож-
ности подробно обсуждать их на страницах 
этой статьи предлагаю познакомиться с более 
подробным анализом таких программ в рабо-
те А .А . Марголиса (2019) [12] . В контексте же 
данного обсуждения необходимо ограничить-
ся описанием главного отличия этого подхода 
от традиционных программ педагогического 
образования, безусловно содержащих рацио-
нальное зерно, которое должно быть проана-
лизировано и учтено в дальнейших планах 
модернизации .

Отличие это, прежде всего, состоит в том, 
что отбор в программу из числа кандидатов-
выпускников непедагогических программ 
ведущих университетов с их последующей 
интенсивной практико-ориентированной пе-
дагогической подготовкой происходит в усло-
виях значительного конкурса и позволяет ото-
брать кандидатов наиболее подготовленных к 
педагогической работе, в том числе с точки 
зрения их индивидуальных (включая психоло-
гически) характеристик .

Это разительно отличается от существую-
щей сегодня системы попадания абитуриентов 
в программы педагогического образования, 
которая тотально построена на результатах 
ЕГЭ (как и по большинству других направ-
лений и специальностей) . Фактически это в 
каком-то смысле абсолютно абсурдная ситу-
ация, в которой любой абитуриент вне зави-
симости от своих психологических особенно-
стей, коммуникативных компетенций, системы 
саморегуляции, не говоря уже о мотивации, 
может стать будущим учителем . В этих усло-
виях не приходится удивляться, что для многих 
студентов, таким образом зачисляемых в пе-
дагогические программы, попадание в класс 
может стать серьезным испытанием психи-
ки (при том во многих случаях не только их) .
Идея о том, что поступление в творческий вуз 
строится прежде всего на основе творческого 
же испытания и только для прошедших его 
начинается конкурс результатов ЕГЭ, смогла 
«пробить» себе дорогу в предельно формали-
зованной системе поступления в вуз без отме-
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ны общих для нее универсальных принципов 
сдачи единого экзамена . Возможно, пришло 
время подумать об изменении такой системы 
и для педагогического образования .

Однако задача формирования и развития 
профессионально-значимых личностных ка-
честв будущего педагога не может сводиться 
исключительно к тому, что мы сможем лучше 
понять психологию поступившего в такую 
программу студента . Фактически задача по-
вышения психологической квалификации 
будущего педагога может решаться двумя 
разными, хотя и взаимосвязанными спосо-
бами . Во-первых, — через формирование 
психологических компетенций, необходимых 
для решения тех или иных профессиональных 
задач в рамках освоения профессионально-
ориентированных модулей . Во-вторых, — в 
рамках целостных программ развития про-
фессионально значимых качеств личности 
в форме не только учебной, но главным 
образом воспитательной и, прежде всего, 
волонтерской работы . В настоящее время 
программа воспитания рассматривается как 
нечто стороннее по отношению к ОПОП, а 
ее результаты не имеют прямого отношения 
к образовательным результатам ФГОС ВО . 
Действительно, требования к результатам 
профессионального образования содержат 
только перечень профессиональных ком-
петенций (общих и специальных) и универ-
сальных компетенций единых для всех на-
правлений подготовки . Сам перечень таких 
универсальных компетенций представляется 
невероятно расплывчатым и является, на наш 
взгляд, великолепной иллюстрацией того, что 
В .В . Давыдов понимал под «формально об-
щим» [6] . Кроме того, остается совершенно 
непонятно, когда, кем и в каких формах такие 
компетенции формируются, что на практике 

привело к массовым «припискам» универ-
сальных компетенций почти ко всему (где на-
до и где не надо) .

На наш взгляд, список таких компетенций 
применительно к задачам педагогического 
образования должен быть существенно уточ-
нен или дополнен . Уточненные или дополни-
тельные универсальные компетенции (часть 
которых должна быть напрямую связана с 
задачами воспитания и формирования про-
фессионально значимых качеств личности 
будущего педагога) должны быть внесены 
в ФГОС ВО педагогического образования, 
который должен быть дополнен описанием 
программы формирования таких результатов, 
включающей в себя программу воспитания 
(в том числе участия в волонтерской деятель-
ности) и программу личностного развития, 
направленную на формирование у любого 
будущего учителя тех практических психоло-
гических «навыков и умений», моделей по-
ведения и качеств личности, без которых его 
профессиональная деятельность не может 
быть успешной .

5 . Пятое предложение к дальнейшему раз-
витию педагогического образования касается 
создания современной технологической образо-
вательной среды подготовки будущих педагогов 
на основе использования симуляторов, библио-
тек видеокейсов, использования цифровых и 
когнитивных технологий, включая технологии 
дополненной и виртуальной реальности . Одна-
ко подробное описание того, какой должна быть 
такая среда, а также того, какими цифровыми 
компетенциями должен обладать будущий пе-
дагог с учетом возможного изменения системы 
разделения педагогического труда и изменения 
характера реализации ряда трудовых функций, 
нуждается в более подробном изложении в рам-
ках отдельной публикации .
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