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ABSTRACT. The essence and constitutive elements of the concept «conventional-role reflection» are presented. This 
concept is considered to be an element of the pedagogical system of educating future teachers. 

ущественным отличием методов обуче-
ния и методов организации учебной 

деятельности в системе среднеспециального и 
высшего профессионального педагогического 
образования студентов является, на наш взгляд, 
свойство «автологичности». Это свойство озна-
чает изучение (описание и оценку) самого метода 
в процессе его применения и считается прояв-
ленным, если специально организованная дея-
тельность студентов по изучению метода облада-
ет определенными характеристиками (наличие 
цели, фиксация и исследование причинно-
следственных связей использования метода, 
формулировка оценочного суждения) [8. С. 128]. 
Проявление указанного свойства задает необхо-
димость построения механизмов для оценки сту-
дентами профессионального и личностного вы-
бора способов деятельности каждого субъекта 
педагогического поля.  

Анализ результатов Т. В. Белозерцевой, 
О. А. Тарасова, Г. Д. Тонких, П. И. Третьякова и 
др. позволяет в качестве такого механизма выде-
лить рефлексию, психологическая сторона кото-
рой раскрыта в работах О. А. Анисимова, Л. С. Вы-
готского, М. М. Муканова, С. Л. Рубинштейна, 
С. Ю. Семенова, А. С. Шарова. Являясь представи-
телями деятельностного подхода, эти авторы, 
исследуя рефлексивное сомосознание и самопо-
нимание человека, рассматривают рефлексию 
как действие или процесс, который направляется 
представлением о планируемом результате. Реф-
лексия как осознание собственной деятельности, 
выражаясь в актуализации и разрешении внут-
ренних противоречий, согласно В. В. Давыдову, 
является тем компонентом мышления, который 
состоит в раскрытии субъектом оснований собст-
венных действий и их соответствия условиям за-
дачи. Кроме того, Д. Мезиров подчеркивает, что 
рефлексия является основным родовым поняти-
ем не только интеллектуальной, но и эмоцио-
нальной деятельности, «в которой индивидуум 

осмысливает свой опыт с целью прийти к новому 
пониманию и ценностным отношениям» [12. 
С. 5]. Таким образом, рефлексия как процесс и 
действие является и категорией мышления, и 
эмоционально-ценностным понятием, которое 
впервые в философии было выделено Д. Локком 
и Г. В. Ф. Гегелем.  

С точки зрения В. П. Зинченко [3. С. 255—
256], главное свойство рефлексии в процессе 
профессионального образования заключается в 
объединительной целостности цели, средства и 
результата. Указанное свойство способствует воз-
никновению новых качеств личности, придавая 
ей, в частности, большее число степеней свободы. 
По мнению Е. В. Бондаревской и С. В. Кульневич, 
именно рефлексивный слой является содержани-
ем образования и требует к себе педагогического 
отношения не только на привычном операцио-
нально-техническом уровне, но на уровне смы-
словых ценностей. Этот слой задает ориентацию 
на правильное решение одновременно с включе-
нием «основания для возникновения умений 
размышлять, критично оценивать, мотивировать 
и т. д. » [2. С. 28—29]. По мнению А. М. Новикова 
и К. К. Платонова, в своем развитии рефлексив-
ные умения проходят несколько стадий: 

1) ознакомление с умением, осознание его 
смысла; 

2) уяснение теоретических основ работы с 
учебным материалом; 

3) первоначальное овладение умением в процес-
се теоретической и практической деятельности; 

4) самостоятельное выполнение практических 
задач и заданий (перенос усвоенных действий на 
новые объекты и в новые ситуации) в реальной 
профессиональной деятельности. 

Сохраняя все указанные качества, при подго-
товке студентов педагогических специальностей 
рефлексия методов обучения имеет определен-
ную специфику. Эта специфика задается усло-
виями конвенциальной роли, выделенной Т. Ша-
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бутани как представление «в предписанном шаб-
лоне поведения, которое ожидается и требуется 
от человека в данной ситуации» [10. С. 46]. Сущ-
ность проявления условий состоит в том, что для 
рефлексии как основы механизма функциониро-
вания свойства автологичности в процессе воспи-
тания профессиональных качеств будущего учи-
теля возможности учебного ролевого взаимодей-
ствия могут быть расширены. Предполагаемое 
расширение достигается за счет оценочного ана-
лиза не только собственной деятельности студен-
тов в моделируемых и практически реализован-
ных педагогических ситуациях, исследованных, в 
частности, М. В. Ломаевой [5], но и в процессе 
рефлексии методов и приемов обучения в ситуа-
циях (формах общения): Я (преподаватель) — 
Я (обучаемый), Я (преподаватель) — Мы (обучае-
мые), Я (преподаватель) — Я (преподаватель), 
Я (преподаватель) — Я (представитель админист-
рации) и др. — при сравнении с методами и 
приемами, использованными преподавателем 
для организации текущего учебного процесса. 

Способствуя в каждой из указанных ситуаций 
объединению психологии сознания и психологии 
поведения, рефлексия определяет формирование 
полной системы представлений студента о себе в 
контексте профессии. Такая система (называемая 
Я-концепция), по мнению Е. Б. Пички [6], высту-
пает в качестве регуляционной основы профес-
сиональной деятельности и профессионально-
личностного самосовершенствования, являясь 
одновременно и частью образа мира, отражаю-
щей профориентационную принадлежность 
субъектов (Б. Д. Парыгин), и компонентом в сис-
теме саморегуляции человеческого поведения 
(В. Д. Брагина, Е. А. Климов, П. А. Шавир).  

Сопоставительный анализ рефлексии как 
сложного понятия, интегрирующего действия, 
мышление и эмоционально-ценностные отноше-
ния, а также определения операциональной 
структуры рефлексии учителя (А. К. Маркова, 
N. Henke, L. Barlett и др. ) с системой методов и 
метаметодов, влияющих на формирование клю-
чевых компетенций и профессиональной компе-
тентности при учете структуры компетентностной 
иерархии, образованной проявлением свойства 
автологичности при подготовке студентов педа-
гогических специальностей [8. C. 132-133], позво-
ляет выделить и конкретизировать предметно-
ситуационную последовательность для формиро-
вания рефлексии методов обучения (рис.). 

Сформулированные положения позволяют 
выделить конвенциально-ролевую рефлексию 
как значимое условие для построения и исследо-
вания методов обучения в образовательном про-
цессе будущих учителей, которое определяется 
полнотой перебора ситуаций конвенциальной 
роли в педагогическом поле.  

Анализ деятельности субъектов педагогиче-
ского поля в каждой ситуации проявления кон-
венциальной роли определил в нашем исследо-
вании выбор трактовки рефлексии с позиции 
фактора «управления учебным процессом» [4. 
С. 16]. С учетом сущности видовых отличий мы 
рассматриваем конвенциально-ролевую рефлек-
сию как системообразующий механизм управле-
ния учебным процессом на основе совместно рас-
пределенной ролевой интерактивной деятельно-
сти между студентами, которая предполагает ис-

следование, осмысление и оценку методов обуче-
ния для корректировки траектории развития 
профессиональных и личностных качеств субъек-
тов педагогического поля.  

Для моделирования функционирования меха-
низма автологичности методов обучения в процессе 
педагогического образования студентов при реали-
зации рефлексивного подхода в современном ин-
формационном пространстве выделим следующие 
научные основания: теория мышления, теория дея-
тельности, принцип диалектической взаимосвязи 
теории и практики, результаты применения пара-
дигмального подхода к выделению сущности со-
временной парадигмы методов обучения [8]. На их 
основе конвенциально-ролевая рефлексия методов 
обучения раскладывается на четыре основных ас-
пекта: образовательный, воспитательный, дидакти-
ческий, методический. 

Образовательный аспект конвенциально-
ролевой рефлексии методов обучения состоит в 
осознании студентами значимости методов 
(приемов) в развитии мировоззрения и формиро-
вании профессиональных и ключевых компетен-
ций. Понимая, согласно Б. С. Гершунскому, обра-
зование как ценность, систему, процесс и резуль-
тат, рефлексия образовательного аспекта опреде-
ляет оценку и самооценку значимости исполь-
зуемого метода с точки зрения формирования 
информационно-коммуникационной культуры 
педагога для социальной адаптации и профес-
сиональной успешности.  

Воспитательный аспект определяется 
оценкой целесообразности педагогического воз-
действия метода на личность учащегося (напри-
мер, для организации групповой работы с целью 
развития коммуникативных умений, привития 
ответственности, формирования умений представ-
лять результаты собственной деятельности, для 
снятия стресса при общении с аудиторией и др.). 

Сущность дидактического аспекта конвен-
циально-ролевой рефлексии определяется оцен-
кой эффективности метода в развитии общеучеб-
ных умений и построении системы знаний и уме-
ний или совокупности необходимых элементов 
знаний, составляющих общеобразовательное ядро. 

Методический аспект конвенциально-роле-
вой рефлексии проявляется в оценке оправдан-
ности использования и (или) формирования тех 
приемов и методов организации деятельности 
учителя и учащихся (преподавателя и студентов), 
которые требуются для организации выполнения 
учебных заданий при изучении конкретного 
учебного материала. 

В контексте теории мышления указанные 
оценки формируются на основе мыслетехники, 
понимаемой как мыслительная деятельность, ба-
зирующаяся на оформлении первоначальных 
процессов оперирования со знаниями и знаковы-
ми средствами управляемого характера (О. С. Ани-
симов). При этом мыслительная деятельность 
(мыслетехника) отличается от первичных позна-
вательных процессов прежде всего по своему ос-
нованию, являясь не естественным, а социокуль-
турно-определенным процессом. В этом процессе 
студент «…подчинен не условиям индивидуаль-
ной деятельности, а „заказом“ профессиональной, 
социально-организованной деятельности, дина-
микой корпоративных отношений… Движение 
процессов через посредство позиционеров, дви-



жение общего результата (утвержденного выска-
зывания и выражаемого им содержания) и со-
ставляет мышление в его социокультурном кон-
тексте и социотехнике» [1. С. 25]. 

В принимаемом толковании мыслетехника не 
совпадает с понятием системы (или совокупно-
сти) мыслительных операций (аналогии, сравне-
ния, классификации, обобщения, абстрагирова-
ния, интерпретации и др.), формируемых в про-
цессе обучения. Мыслетехника, наряду с владе-
нием определенными мыслительными опера-
циями, означает осознание собственной деятель-
ности, выражающееся в актуализации и разре-
шении внутренних противоречий и может быть 
зафиксирована в результатах деятельности. Та-
ким образом, мыслетехника выделяется нами как 
значимая компетенция качества личности само-
образующегося (в том числе и профессионально), 
конкурентоспособного в системе общего, средне-
специального и высшего образования субъекта, 
а проявление и результат мыслетехники может 
диагностироваться на предметном уровне. В ча-
стности, в концепции рефлексивной природы 
сознания и мышления человека (Ю. Н. Кулют-
кин, И. Г. Фихте, Г. П. Щедровицкий) мыслитель-
ные операции на уровне мыслетехники обладают 
свойством «обратимости» (Ж. Пиаже), определяя 
тем самым расширение диапазона выполняемых 
студентами учебных заданий и задач. 

Как ключевая компетентность мыслетехника 
наряду с владением определенными мыслитель-
ными операциями предполагает понимание сту-

дентами сферы применения и готовность приме-
нения этих операций, сформированность умения 
выстраивать мыслительные действия для выпол-
нения конкретной мыслительной операции и 
проводить самодиагностику успешности осущест-
вления мыслительной деятельности. 

В рамках принятого определения для форму-
лировки приемов обучения мыслетехнике и ди-
агностики ее сформированности на основе нашей 
работы [9] выделим следующие уровни: 
 операциональный, который характеризуется 

сформированностью конкретного вида мысли-
тельной деятельности или отдельного мысли-
тельного действия как компоненты конкретного 
вида мыслительной деятельности; 
 техничный (технологичный), характеризую-

щийся тем, что сформированность мыслительной 
деятельности обладает свойством «обратимости» 
(т. е. обучающийся самостоятельно, без образца 
может составить рациональную последователь-
ность действий для осуществления конкретной 
мыслительной деятельности, провести самокон-
троль правильности выполняемых действий); 
 функциональный уровень, характеризую-

щийся пониманием необходимости применения 
мыслительных действий (обучающийся само-
стоятельно отвечает на вопросы о том, зачем (по-
чему) ему нужна эта (такая) деятельность), само-
диагностикой успешности осуществления мысли-
тельной деятельности.  

 
Рис. Предметно-ситуационная последовательность формирования у студентов умений рефлексии методов обучения 

Анализ и исследование деятельности студен-
тов в ситуациях (см. рис.) показывают, что реали-
зация заявленной рефлексии в условиях ролевого 
взаимодействия предполагает преодоление тра-
диционного закрепления за обучающимися толь-
ко исполнительской части совместной деятельно-
сти. При этом проявление «отраженной субъект-
ности» (А. В. Петровский), т. е. идеальной пред-
ставленности одного человека в другом, «инобы-
тие кого-либо в ком-либо» задает формирование 
потребностей и мотивов активного поведения 

студентов в ориентационной части образователь-
ного взаимодействия. Сказанное обусловливает 
значимость педагогической фасилитации как 
фактора функционирования конвенциально-
ролевой рефлексии, предполагающей возмож-
ность использования методов, которые способст-
вуют творческому усвоению необходимой ин-
формации, формированию умений рассуждать, 
искать новые грани проблемы в уже известном 
материале при создании следующих условий 
(А. М. Рябков): 

Я (преподава-
тель) –  

Я (обучаемый) 

Я (преподава-
тель) – МЫ (обу-

чаемые) 

Я (преподава-
тель) –  

Я (родитель) 

Я (преподава-
тель) –  

Я (представитель 
администрации) 

Я (преподава-
тель) –  

Я (преподава-
тель) 

способность студентов  
к пониманию и действию 

педагогическая 
ситуация 

выбор студентом  
конвенциальной роли 



 значимость учения для студентов; 
 конгруэнтность преподавателя; 
 психологическая безопасность; 
 психологическая свобода.  

Для пояснения сформулированных условий, 
согласно А. М. Рябкову [7. С. 81], укажем, что 
только значимое учение является продуктивным, 
так как предполагает не простое усвоение знаний, 
а изменение внутреннего чувственно-когнитив-
ного опыта студента. Конгруэнтность преподава-
теля выражается в том, что он осознает свое от-
ношение к студентам, в частности рефлексирует 
взаимодействие, понимает и принимает свои на-
стоящие чувства по отношению к обучаемым и 
ситуации, в которой они находятся. Психологиче-
ская безопасность достигается в процессе фаси-
литации за счет признания безусловной ценности 
личности и создания обстановки, в которой от-
сутствует внешнее оценивание; преподаватель 
обеспечивает условия для развития и способству-
ет творчеству, если убежден, что любой студент 
самобытен в своих проявлениях независимо от 
его состояния и поведения в настоящем. Психо-

логическая свобода предполагает формирование 
креативности студентов, их самовыражение. 

Таким образом, конвенциально-ролевая реф-
лексия, задающая специфику как способам учеб-
ной деятельности, так и способам организации 
самой деятельности в процессе подготовки буду-
щих учителей, при реализации педагогической 
фасилитации обеспечивает: проблематизацию 
содержания и методов учебной и проектировоч-
ной деятельности; организацию совместной 
учебной и проектировочной работы как предпо-
сылки профессионального общения и взаимодей-
ствия; диалогизацию обучения; применение ком-
плексной многофункциональной системы дидак-
тического обеспечения как средства стимуляции 
использования собственных степеней свободы в 
профессиональной деятельности; тьюторское 
сопровождение — и является, по определению 
Б. Е. Фишмана [11. С. 61], базой для создания пси-
холого-педагогических условий и предпосылкой 
успешности процессов личностно-профессио-
нального развития студентов. 
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