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METHODOLOGICAL DEVELOPMENT OF HIGHER AND 

ADDITIONAL PROFESSIONAL EDUCATION OF TEACHERS

О
сновным смыслом методологиче-
ского поиска в образовании, в том 
числе профессиональном, сегодня 

являются стратегии гарантированного до-
стижения дидактических целей [4]. «Гаран-
тированное достижение» в гуманитарной 
сфере практически невозможно, рациона-
лизация по определенной методике может 
оказаться более или менее эффективной 

в зависимости от характера и степени ин-
дивидуализации выстраиваемого образо-
вательного процесса, его ориентации на 
персонифицировано поставленные личные 
или профессиональные задачи. Кроме того, 
любой подход имеет границы рационально-
сти, которые определяются соотношениями 
стратегии и качественных признаков субъ-
ектов образования. Меняющаяся реальность 
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общественной жизни обусловливает измене-
ния социальных практик, поэтому методо-
логические поиски в профессиональном об-
разовании необходимы для его согласования 
с ориентирами государственного развития. 

Среди декларируемых ценностей совре-
менного образования называют системати-
зацию знаний для их наилучшего усвоения. 
Приоритетным средством для достижения 
этой цели сегодня является модульная тех-
нология обучения, заключающаяся в дро-
блении информации на определенные дозы 
- модули, обусловливающие необходимую 
управляемость, гибкость и динамичность 
процесса обучения. Учебный модуль – не 
только раздел учебной программы, но и вы-
бранная дидактическая система, основное 
место в которой занимает взаимодействие 
различных приемов и способов учебной дея-
тельности, обеспечивающих вхождение это-
го модуля в целостную систему предметного 
и общего обучения [5]. 

Начиная работу над учебным курсом, 
преподаватель имеет лишь примерную про-
грамму дисциплины, которая излагает осно-
вы содержания предмета и требования госу-
дарственного образовательного стандарта. 
Задачи педагога – моделировать содержание 
учебной дисциплины на весь период обуче-
ния, наметить цели (образовательные - вос-
питательные, развивающие и обучающие), 
отобрать важнейшие теоретические сведе-
ния, научные факты, предусмотреть при-
менение дидактических средств обучения, 
прогнозировать результаты обучения, про-
думать способы их достижения. Метод по-
дачи материала укрупненными единицами 
(блоками) – является основным в блочно-
модульной технологии обучения. 

При построении модульной техноло-
гии обучения, большое внимание уделяется 
структурированию содержания учебного 
материала и определению его информаци-
онной емкости. Сущность процесса струк-
турирования состоит в том, чтобы выявить 
систему логических связей между элемента-
ми содержания крупной дидактической еди-
ницы (учебной дисциплины, блока, модуля, 
темы) и расположить учебный материал в 
той последовательности, которая вытекает 
из этой системы связей [5]. Дальнейшее по-
строение модульного обучения ведется в 
направлении разработки процессуальной 
стороны обучения: представление профес-
сионального опыта, подлежащего усвоению 
слушателями в виде системы познаватель-
ных и практических задач. При этом выде-
ляют теоретический и практический этапы 
обучения. На каждом из этих этапов про-
изводится поиск дидактических процедур 

усвоения этого опыта, выбор форм, методов 
и средств индивидуальной и коллективной 
учебной деятельности [5].

При разработке технологии обучения, 
в том числе и модульной, важным этапом 
является выявление и обоснование препо-
давателем логики организации педагогиче-
ского взаимодействия со студентами или 
слушателями курсов повышения квалифи-
кации на уровне «субъектно-субъектных» 
отношений – коммуникативный уровень. 
По мнению В.А. Сластенина и Н.Г. Руденко 
[6] активизации учебного процесса в рамках 
технологии обучения способствуют фрон-
тальные, коллективные, групповые и диа-
дические коммуникативные ситуации и их 
разнообразное применение в ходе процесса 
обучения.

Важным и ответственным при разработ-
ке модульной технологии обучения явля-
ется этап оценки и контроля результатов 
обучения, его коррекции [4]. Основным по-
казателем является объективность оценки, 
поэтому в самом начале изучения модуля 
студенты или слушатели должны четко знать 
систему контроля и критерии оценки знаний. 
Наилучшие результаты дает система раз-
ноуровневых заданий, выполняемых в ходе 
практического или лабораторного занятия, 
особенно, если обучающемуся предложено 
самому выбрать соответствующее его уров-
ню задание. Дифференцированный подход 
позволяет преподавателю проследить уров-
ни обученности студента или работающего 
педагога слушателя курсов на начальном и 
конечном этапе освоения модуля, выявить 
существующие затруднения и выбрать спо-
собы их коррекции.

Завершающим этапом работы преподава-
теля при разработке модульной технологии 
обучения является составление соответству-
ющей технологической карты. 

В начале работы над модулем перед взрос-
лыми учащимися ставится цель, объясня-
ется, какие формулы, методы, теории они 
должны знать. Им сообщается источник по-
лучения знаний, указываются учебники и 
методические пособия.

В высшем и в дополнительном професси-
ональном образовании сегодня не является 
проблемой технологическая модернизация 
образования, которая в основном связана с 
информационно-компьютерными техноло-
гиями (ИКТ). Студенты и работающие педа-
гоги эффективно осваивают расширившее-
ся информационное поле и способы поиска 
информации. Однако значительно сложнее 
разворачивается рефлексивный процесс 
оценки и использования найденного инфор-
мационного ресурса. 
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Преподаватели фиксируют в качестве 
важнейшей проблемы студентов их мотива-
цию к приобретению педагогических знаний 
и освоению опыта. Для работающих учите-
лей проблемой является осмысленная адап-
тация освоенных методик к педагогической 
реальности, диагностическая обоснован-
ность вносимых в собственный профессио-
нальный опыт педагогических инноваций и 
рефлексия формальных стратегий развития 
образования на основах критериального 
анализа конкретных педагогических ситуа-
ций, упреждающая соответствующую пере-
стройку собственного профессионального 
опыта. Это побудило продолжить поиск эф-
фективного подхода к педагогической прак-
тике и ее преобразованию, так как указанные 
проблемы продолжают быть актуальными 
для современного профессионального об-
разования. Так, производится построение 
графо-семантических моделей учебной дис-
циплины, матриц внутрипредметных и меж-
предметных связей, структурно-логических 
схем с целью определить необходимую и до-
статочную информационную составляющую 
дисциплины. В зависимости от целей обуче-
ния, объема материала, профессиональной 
подготовленности педагога может быть ис-
пользована любая из предложенных в лите-
ратуре форм структурирования содержания 
учебного материала, а также их сочетание [1; 
4; 6; 7]. Это не умаляет возможностей блоч-
но-модульного построения образователь-
ного процесса, но свидетельствует о грани-
це рациональности применяемых для этого 
методик. Поэтому остается актуальным ме-
тодологический поиск новых стратегий об-
разования будущих педагогов и профессио-
нального развития работающих учителей в 
процессе дополнительного постдипломного 
профессионального образования. 

Значимым для непрерывности профес-
сионального образования является преем-
ственность методологии и реализованных 
в едином аксиологическом контексте моде-
лей построения образовательного процесса. 
Воспитание и самовоспитание профессио-
нального мышления, культура работы с ин-
формацией и педагогическая целесообраз-
ность отбора и превращения информации в 
учебный материал и основу педагогических 
взаимодействий участников образования, 
методологическая обусловленность крите-
риев профессиональной рефлексии качества 
процесса и результатов (эффективности и 
эффектов) образования являются феномена-
ми непрерывности профессионального раз-
вития педагогов. Нарушение связей между 
этапами образования, дискретность «пожиз-
ненного» профессионального образования 

лишает приведенный феноменологический 
ряд внутренней системообразующей логики, 
так как интеграционное непрерывное нако-
пление личностного и профессионального 
опыта дает эффект системно организованно-
го инновационного развития специалиста. 

В качестве примера процессуально-содер-
жательного преобразования непрерывного 
образовательного процесса предоставляем 
наш опыт разработки, проведения и реф-
лексии внепредметного проблемного курса 
дополнительного профессионального обра-
зования (ДПО) педагогов «Личностно-ори-
ентированное образование школьников с 
особенностями развития». Его дидактиче-
ской целью является максимальное прибли-
жение педагогов к оптимальному решению 
своих профессиональных проблем. Профес-
сиональная ориентация на методологиче-
ское осмысление проблем этого направления 
педагогической деятельности обусловлена 
повышенной сложностью социальной и пе-
дагогической практики образования уча-
щихся с особенностями развития в обще-
образовательной школе с инклюзивными 
классами (классами смешанного состава). 
Гарантировать можно то, что в результате 
прохождения проблемно-центрированного 
курса ДПО слушатели:

1. системно осмыслят возможный гене-
зис особенностей развития и учебной 
деятельности школьников разного 
возраста или уровня развития; 

2. освоят ряд диагностических методик, 
на основании которых смогут опре-
делить индивидуальные особенности 
образовательных потребностей и воз-
можностей учащихся; 

3. увидят практические возможности из-
менения образовательного простран-
ства на основе результатов диагности-
ки индивидуальных возможностей и 
особенностей учебной деятельности 
школьника; 

4. самостоятельно внесут в собственный 
профессионально-личностный опыт 
практико-педагогические инновации 
по диагностически обоснованному 
преобразованию образовательного 
пространства школьника; 

5. подвергнут рефлексии собственные 
стратегии развития и коррекции учеб-
ных способностей школьников на ос-
нове выбранных для данного курса 
ДПО критериев праксиологического 
подхода, важнейший из которых - 
«практическая успешность» предпри-
нятых педагогических действий, в том 
числе инновационных для опыта кон-
кретного учителя. 
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Проблемно-центрическое построение 
структурно-функциональной модели кур-
сов дополнительного профессионального 
образования педагогов отличается по своей 
логике от блочно-модульной модели. Логи-
ка этого построения процесса образования 
альтернативна дроблению информации на 
отдельные блоки с целостным и завершен-
ным содержанием, представленным как 
укрупненные дидактические единицы. В мо-
дели проблемно-центрического структурно-
функционального построения образования 
теория и методика педагогической практи-
ки концентрически «кольцом» охватывают 
актуальную проблему и раскрывают ее с ра-
курса обзора, продиктованного методологи-
ческим подходом ключевой - для конкретно-
го «кольца»-науки. 

Каждое «кольцо» составлено из ряда на-
учно-практических дидактических единиц 
определенной области знания, отражающих 
психолого-педагогический, психологиче-
ский, социально-педагогический, логопеди-
ческий, дефектологический, управленческий, 
организационно-методический взгляды на 
проблему и возможности ее решения с по-
зиции представленных дисциплин. Так, в 
нашей модели, вокруг проблемы инклюзив-
ного обучения концентрически расположе-
ны «кольца», одно из которых - психолого-
педагогические основания. В этом «кольце» 
сосредоточены: 

анализ причин и факторов возник-
новения негативных особенностей 
развития и учебных возможностей 
школьников, 
психолого-педагогическая диагности-
ка реальных отклонений траектории 
развития и учебной деятельности, 
обзор мирового педагогического опы-
та в образовательном процессе для ре-
шения подобных проблем в контексте 
индивидуализации на основе психо-
лого-педагогической диагностики, 
стратегия освоения и инновационной 
переработки имеющихся позитивных 
образцов мирового опыта для перено-
са идей в индивидуальную педагоги-
ческую практику, 
ценностно-критериальные основания 
для рефлексии выстраиваемого инди-
видуализированного образовательно-
го процесса с элементами развиваю-
щего и коррекционного обучения, 
методы самостоятельной разработки 
учебного процесса, урока, занятия на 
основе переработанных в собствен-
ном педагогическом опыте инноваци-
онных приобретений при обучении на 
курсе. 

На этом этапе слушатели самостоятельно 
решают ряд практических задач, отражаю-
щих центральную проблему, ее аспект - клю-
чевой с точки зрения психолого-педагогиче-
ских оснований образовательного процесса. 

Следующее «кольцо» выстраивается во-
круг проблемы, освещая ее с позиции психо-
логического знания также в соответствии с 
указанной логикой. Этот процесс реализует-
ся целостно с включением самостоятельной 
работы слушателей для решения педагогиче-
ской проблемы с точки зрения современной 
практической психологии. Далее конструи-
руется «кольцо» логопедического знания и 
практики, привлеченных для решения по-
ставленной проблемы. Весь процесс направ-
лен на решение ключевой проблемы и реали-
зуется специалистом логопедом.

Образовательный процесс, решенный в 
логике проблемно-центрического построе-
ния содержания, может осуществляться не-
сколькими концентрическими «заходами» к 
рассмотрению ключевой проблемы. Это за-
висит от команды исполнителей – препода-
вателей высшей школы профессионального 
образования, представляющих разные пе-
дагогические специальности (методологи, 
андрагоги, педагоги, психологи, логопеды, 
дефектологи, специалисты в областях со-
циальной педагогики и психологии, крос-
скультурного анализа и медико-психоло-
го-педагогического консультирования и 
т.п.). Этот процесс может быть реализован 
в течение большего или меньшего време-
ни, одним или несколькими специалистами 
преподавателями, с разных точек зрения 
освещающих практико-теоретические воз-
можности разрешения проблемы в течение 
курсов ДПО. Временные параметры зависят 
от заказчика, но, в любом случае, результат 
определен логикой проблемно-центриро-
ванного построения образовательного про-
цесса. 

В блочно-модульной модели блоки изну-
три образуются согласованными модулями, 
а с внешней стороны надстраиваются или 
пристраиваются друг к другу, последователь-
но составляя практико-теоретическое про-
странство содержания образования. Обра-
зовательный процесс при таком построении 
направлен на систематизацию знаний и наи-
лучшее их усвоение, выработку компетен-
ций для решения учебных задач и анализа 
условных педагогических ситуаций. Решение 
собственной профессиональной проблемы, 
порожденной психолого-педагогической ре-
альностью работающего учителя, определя-
ется дальнейшим самостоятельным поиском 
слушателя на основе приобретенных знаний 
и компетенций. 
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В отличие от этого, проблемно-центриро-
ванное содержание образования предпола-
гает рассмотрение педагогической проблемы 
с разных точек зрения для формирования 
разностороннего многопланового представ-
ления о педагогической реальности и страте-
гии оптимизации профессиональной прак-
тики педагога в каждом конкретном случае. 
Рефлексия и регуляция конкретной ситуации 
в контексте индивидуального педагогиче-
ского опыта является важнейшим достиже-
нием и ценностью курсов ДПО, построен-
ных по этой структурно-функциональной 
модели. Каждый слушатель по завершении 
курсов ДПО приобретает профессиональ-
но-личностный опыт решения конкретной 
педагогической проблемы, осмысленной 
как актуальная реальность. Приобретенные 
знания могут не претендовать на системную 
полноту, но, отличаясь разноплановостью и 
широтой, при относительной незавершенно-
сти становятся стимулом «мотиватором» для 
дальнейшего самообразования, инициации 
исследования, экспериментирования, инно-
вационного развития собственного опыта.

Построение курсов ДПО согласно про-
блемно-центрированной модели, содержа-
тельная и процессуальная характеристика 
выстраиваемого образовательного взаимо-
действия преподавателей и слушателей осу-
ществлялись нами в контексте и по принци-
пам праксиологического подхода [3]. 

В современной теории образования ан-
драгогика позиционируется как одно из 
самых востребованных практикой направ-
лений в силу ее ориентации на образователь-
ные возможности взрослых людей.

Повышение роли андрагогики в высшем 
профессиональном образовании XXI века 
обусловлено целым рядом причин.

1. Растущие требования к професси-
ональной компетентности специ-
алистов, их конкурентоспособности 
сориентировали образование на рас-
ширение сферы самореализации че-
ловека, на преодоление кризисов эпо-
хи, в том числе профессиональной 
идентичности.

2. Миграционные процессы и всплеск 
национального самосознания остро 
поставили вопрос о путях приобще-
ния взрослых к профессиональной 
сфере деятельности в новой социо-
культурной среде, в которой они ока-
зались.

3. В обществе социальных перемен по-
высилась «защитная» роль образова-
ния, содействующего социализации 
взрослых в профессиональном и лич-
ностном отношениях путем освоения 

новых профессиональных ролей, раз-
вития профессиональной компетент-
ности и мобильности, приобщения к 
общечеловеческим ценностям, языку, 
культуре мышления, деятельности и 
общения [3]. 

4. Обобщение опыта и специально пред-
принятые андрагогические исследо-
вания предопределили идею модер-
низации высшего профессионального 
образования.

В этом контексте требуется понимание 
особенностей образования взрослых, зна-
ния специфики взрослого как субъекта об-
разовательной деятельности, владения обра-
зовательными технологиями, адекватными 
особенностям позиции взрослых обучаю-
щихся, обращения к взаимодействию, осно-
ванному на партнерском участии. Однако 
этого перечня профессиональных компетен-
ций преподавателя ВУЗа или системы ДПО 
недостаточно для обеспечения успешного 
образовательного взаимодействия с совре-
менным обучающимся - будущим или рабо-
тающим педагогом.

 Анализ качества, эффективности и эф-
фектов высшего и дополнительного профес-
сионального педагогического образования 
предопределяет дальнейший исследователь-
ский поиск путей его оптимизации. Это об-
условлено тем, что при фундаментальности 
теории образовательная практика находится 
в непрерывном поиске путей оптимизации, 
средств повышения качества результата и 
его согласования с требованиями последу-
ющей профессиональной деятельности. Об-
разовательная практика, динамично реаги-
руя на потребности учащихся, каждодневно 
ставит задачи индивидуализации. Для их ре-
шения от преподавателей требуется такти-
ческая гибкость, энциклопедическая широта 
профессионального знания и компетентное 
проецирование принципов различных под-
ходов на методическую плоскость приемов 
обучения и способов взаимодействия. 

Так, дополняя методологические позиции 
андрагогики, праксиологический подход как 
система оптимизирующих приоритетов дает 
преподавателю высшей школы иной ракурс 
обзора поля проблем современного профес-
сионального образования – это рациональ-
ное понимание функциональной связи обра-
зования и последующей трудовой практики, 
обоснованное объяснение содержательного 
рассогласования ориентиров образования и 
требований практической профессиональной 
деятельности, и оптимальные средства для 
научно-методического сопровождения сту-
дентов или педагогов в высшем или дополни-
тельном профессиональном образовании [3]. 
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В качестве ценностно-целевого ориенти-
ра эффективной деятельности праксиология 
выдвигает базовое понятие "практическая 
успешность". Это понятие, обращенное к эф-
фектам образования, обладает регулятивной 
и операционализирующей силой - ориенти-
рует рациональное построение процесса и 
содержания образования. Это также опреде-
ляет потенциал праксиологического подхода 
к профессиональному педагогическому об-
разованию.

Теоретический потенциал праксиоло-
гического подхода заключается в том, что 
его базовые понятия расширяют палитру 
понятий более низкого, прикладного уров-
ня категоризации. Они обеспечивают мен-
тальную сферу практической деятельности 
понятиями инструментального плана из 
области средств, методов, технологий, по-
зволяющих переводить в контекст прак-
тического опыта высшие аксиологические 
категории. Методологический потенциал 
основывается на осмыслении высших ак-
сиологических категорий, которые интер-
претируются в терминах менее абстрактных 
понятий с конкретными признаками, по-
зволяющих контекстуально преобразовать 
практику в соответствии с освоенными и 
декларируемыми праксиологическим под-
ходом ценностями [2]. 

Реализация праксиологического подхода 
к высшему и дополнительному професси-
ональному педагогическому образованию 
обеспечивается соответствующими прин-
ципами, используя которые можно создать 
рационализирующий контекст андрагогиче-
ской деятельности. В этом и состоит взаимо-
дополнительный смысл праксиологического 
и андрагогического подходов. Праксиоло-
гический подход вводит в базовый уровень 
категоризации понятие "практическая 
успешность", который высвечивает в катего-
риальной сетке профессионального образо-
вания новые связи и отношения объектив-
ной действительности и познания [3]. Таким 
образом, рассмотрение высшего професси-
онального педагогического образования в 
праксиологическом контексте актуализиру-
ет проблему его рационализации. Понятие 
"рационализация" приобретает при этом 
регулятивный смысл, направляя рефлексию 
и побуждая к адаптации для целей образо-
вания универсальных принципов рациона-
лизации [2]: 

инициативная препарация как «от-
сечение» тех аспектов содержания, 
форм, методов, технологий, которые, 
несмотря на адекватность современ-
ному научному знанию, не способ-
ствуют практической успешности в 

профессиональной деятельности; 
инновационное накопление позитив-
ных нововведений, которые потенци-
ально эффективны для достижения 
практической успешности будущих 
специалистов в профессиональной пе-
дагогической деятельности; 
антиципация как обоснованное, пре-
допределенное преобразованиями 
процесса высшего образования, ожи-
дание практической успешности в 
дальнейшей профессиональной дея-
тельности и др. 

В основания рефлексии профессионально-
го педагогического образования праксиоло-
гический подход вводит понятие "виновник", 
обозначающее субъектную роль участников 
взаимодействия, произвольное действие ко-
торой обусловливает кумулятивный эффект 
андрагогических взаимодействий. Предпо-
ложительно это приводит к изменению от-
ношений между участниками процесса обра-
зования, интерпретируемых как важнейшее 
условие эффективности и качества резуль-
тата высшего профессионального образова-
ния. Это обусловливает продуктивное ме-
тодологическое и методическое дополнение 
к позициям андрагогического подхода [2]. 
Иными словами, "виновник действия" в си-
стеме профессионального образования тот, 
кто способствует практической успешности 
в дальнейшей профессиональной деятельно-
сти будущих специалистов (или препятствует 
возникновению этого позитивного эффекта). 

В этом контексте особенно актуальна те-
ория отрицательных коопераций, которая 
адаптируется праксиологией применительно 
к теории образования. Это позволяет под-
вергать рефлексии не только произвольные 
действия с точки зрения их целесообразно-
сти для достижения практической успеш-
ности, но и не осуществленное действие как 
"виновника" соответствующих эффектов 
(или их отсутствия). Это расширяет основа-
ния рефлексии системы взаимодействий в 
процессе высшего образования и открывает 
пути ее рационального преобразования [2]. 

Анализ отношений "виновности" как ан-
драгогической основы профессионального 
образования предполагает усложнение ин-
струментального и интеллектуального осна-
щения процесса взаимодействия для углу-
бления понимания действия со-участников 
совместного процесса образования – и обу-
чающихся в своей группк, и преподавателей. 
Это активизирует собственный творческий 
исследовательский потенциал обучающего-
ся и обогащает стратегию взаимодействия 
«инновационными элементами» социальной 
и культурной практики – новыми способами 
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достижения индивидуальной и групповой 
успешности. Понятие "виновник", введен-
ное в поле рефлексивных оснований про-
фессионального образования, "работает" 
на инновационный творческий потенциал 
межсубъектных взаимодействий, превращая 
социальную активность образовательной 
практики в культурную активность.

Праксиологический подход высветил се-
годня базовую ценность понятия "практи-
ческая успешность" как важнейшего ори-
ентира образования взрослых, высшего и 
дополнительного профессионального обра-
зования. Понятие "практическая успешность" 
не составляет оппозиции понятию "учебная 
успешность" относительно ценностных по-
нятий высшего уровня категоризации [3]. Но 
на базовом уровне категоризации высшего и 
постдипломного профессионального педаго-
гического образования для андрагогического 
процесса важна иерархия смыслов, в которой 
очевидна большая значимость понятия "прак-
тическая успешность" в силу социокультурной 
востребованности соответствующего фено-
мена профессиональной деятельности. В этом 

заключена одна из сущностных черт пракси-
ологического подхода к профессиональному 
педагогическому образованию – приоритет 
практической успешности профессиональ-
ной деятельности на основе приобретенных в 
андрагогическом процессе новообразований 
по сравнению с учебной успешностью, на ко-
торую сегодня ориентировано большинство 
показателей эффективности процесса про-
фессионального образования и качества его 
результатов [3]. Для профессионального ста-
новления будущих и развития работающих 
педагогов праксиологические ориентиры на 
практическую успешность являются устано-
вочными, обеспечивающими профессиональ-
ное воспитание внимательного специалиста, 
чуткого к сложным проявлениям учащегося в 
процессе взросления. 

Праксиологический подход расширяет 
«горизонт событий» при изменении угла 
освещения возможностей современного 
непрерывного профессионального образо-
вания и открывает инновационный кори-
дор для дальнейших педагогических иссле-
дований. 
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