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АННОТАЦИЯ. Представлены контекстные проблемные ситуации и задачи как важная составляю-
щая процессуального компонента педагогической метапредметной компетентностно-контекстной 
технологии формирования инклюзивной готовности будущих педагогов. Определена названная 
дефиниция, составляющие ее виды заданий и упражнений, сформулированы отличительные ха-
рактеристики. Существенное место занимает методический аспект: классификация контекстных 
проблемных задач и ситуаций на основе выделенных критериев, уровни сложности, критерии их 
дифференциации, основные этапы работы.  
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ABSTRACT. Contextual problem situations and tasks (СPST) as an important component of a procedural 
component of pedagogical metasubject competence-based and contextual technology of formation of inclu-
sive readiness of perspective teachers are presented in the article. The above mentioned notion is defined, 
types of tasks and exercises making it are given, its distinctive characteristics are formulated. Significant 
place is occupied by methodical aspect: classification context of problem tasks and situations on the basis 
of the selected criteria; levels of complexity, the criteria for their differentiation; the main stages of the 
work. 

нклюзивное образовательное про-
странство представляет собой сис-

тему структурных компонентов и блоков, в 
которой в доступном для каждого участника 
формате реализуются образовательные и 
межличностные отношения, обеспечиваются 
возможности личностного и социального 
развития, социализации, саморазвития и 
самоизменения. Обращение национальных 
систем образования России и Беларуси к ак-
тивному внедрению практик инклюзивного 
образования непременно сталкивается с не-
обходимостью обеспечения готовности педа-
гогов к работе в новых профессиональных 
условиях. Инклюзивная готовность педагога 
(инклюзивная профессионально-педагоги-
ческая готовность) определяется как слож-
ное интегральное субъектное качество лич-
ности, содержательно раскрывающееся че-
рез комплекс компетенций и определяющее 
возможность эффективной профессиональ-
но-педагогической деятельности в актуаль-
ных условиях [2, с. 190].  

Формирование инклюзивной готовно-
сти педагогов является сложным многоас-
пектным пролонгированным процессом в 
формате подготовки педагогических кад-

ров, цель которого может быть достигнута 
посредством использования педагогической 
метапредметной компетентностно-контек-
стной технологии. Ядром метапредметной 
компетентностно-контекстной технологии 
формирования инклюзивной готовности 
будущих педагогов является понятие «кон-
текстные проблемные задачи и ситуации», 
определяемое в формате настоящего иссле-
дования как «обобщенные знаковые моде-
ли» [1, с. 132] предметного и социального 
содержания профессионально-педагогичес-
кой деятельности, отражающие проблемы 
взаимодействия, общения, обмена социаль-
ным опытом субъектов инклюзивного обра-
зовательного пространства, решение кото-
рых является средством формирования 
комплекса академических, профессиональ-
ных и социально-личностных компетенций, 
определяющих инклюзивную готовность 
педагога. В определении мы исходили из 
понимания контекста как «системы внут-
ренних и внешних условий жизни и дея-
тельности человека, влияющей на процесс и 
результаты восприятия, понимания и пре-
образования человеком конкретной ситуа-
ции действия и поступка» [1, с. 124]. При 
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этом проблемный характер задач и ситуа-
ций обеспечивается наличием и/или субъ-
ективным осознанием будущим педагогом 
противоречия, которое следует разрешить. 

Термин «контекстные проблемные за-
дачи и ситуации» является собирательным 
и включает в свой состав обобщенные про-
фессиональные задачи, предполагающие 
решение проблемных ситуаций, собственно 
проблемные педагогические ситуации, ми-
ни-кейсы проблемного содержания и др. 
Форма представления контекстных про-
блемных задач и ситуаций также может 
быть различной: тексты задач и ситуаций; 
исследовательская проблема, разрешение 
которой предполагает выполнение мини-
исследования (например, в формате иссле-
довательского мини-кейса, выполняемого в 
рамках самостоятельной управляемой рабо-
ты студента); социальный интерактивный 
театр и т. д. Поиск решений таких ситуаций 
и задач, их аргументация требуют привле-
чения междпредметных знаний и навыков 
(философских, педагогических, психологи-
ческих, методических, дидактических, со-
циологических, лингвистических, экономи-
ческих и др.), а также опору на аналитико-
синтетические операции мышления. Выра-
ботке решения контекстных проблемных 
задач и ситуаций предшествует анализ, вы-
деление составляющих элементов, опреде-
ление их взаимоотношений, предложение 
альтернатив и их аргументация. 

Отличительными характеристиками 
контекстных ситуаций и задач проблемного 
характера являются: 

- социокультурная и профессионально-
педагогическая детерминированность;  

- целевая установка – формирование 
компетенций на основе выявления и реше-
ния профессионально-педагогической про-
блемы, а также аргументация предлагаемо-
го решения; 

- значимость (профессиональная, ког-
нитивная, социальная, коммуникативная и 
т. д.) полученного результата;  

- нестандартность структуры, связанная 
с неопределенностью компонентов условий, 
а также возможное наличие противоречи-
вой или избыточной / неполной информа-
ции в качестве условия; 

- вариативность формы представления 
содержания (заполнение таблиц, графики, 
схемы, рисунки, работа с текстами и др.) и 
альтернативность способа решения; 

- необходимость использования для 
решения информации, знаний и умений из 
различных научных областей (философия, 
педагогика, психология и др.) или разных 
отраслей одного научного поля (дидактика, 
теория воспитания, коррекционная педаго-
гика и т. д.); 

- четкое обозначение области приме-
нения полученного результата в профес-
сиональной деятельности; 

- профессиональная и личностная за-
интересованность интерпретации наличе-
ствующих условий и аргументации полу-
ченных результатов с опорой на научные 
теории, концепции, положения и/или ре-
зультаты исследований и практических на-
блюдений. 

В основу типологии контекстных задач 
и ситуаций проблемного содержания поло-
жены различные критерии: 1) локализация 
проблемы и характер информации, необхо-
димой для ее разрешения; 2) источник воз-
никновения проблемной ситуации; 3) ха-
рактер формируемых компетенций. Таким 
образом, контекстные задачи и ситуации 
проблемного содержания могут быть клас-
сифицированы следующим образом:  

1) по локализации проблемы и харак-
теру информации, необходимой для ее раз-
решения:  

- мононаучные – условием выступает 
проблема, разрешение которой предполага-
ет использование понятийного аппарата и 
знаний одного научного поля (например, 
решение контекстных проблемных задач и 
ситуаций требует знаний, полученных в ходе 
изучения учебных дисциплин педагогиче-
ского содержания: «Педагогика начального 
образования», «Педагогика семьи», «Осно-
вы инклюзивного образования» и т. д., на-
пример, проблема выбора и/или создания 
средств обучения для всех детей при усло-
вии, что в классе есть незрячий ребенок); 

- интегративные – в условии описана 
ситуация или задача, решение которой 
предполагает использование знаний раз-
личных предметных областей (например, 
решение проблемной ситуации требует 
знаний и компетенций, сформированных в 
ходе изучения учебных дисциплин «Фило-
софия», «Экономическая теория», «Социо-
логия», «Психология», «Основы инклю-
зивного образования» и др., например, 
проблема содержания и направлений рабо-
ты с родителями класса по позиционирова-
нию идей и ценностей инклюзивного обра-
зования); 

- практические – для решения таких 
задач и ситуаций требуется привлечение 
знаний и компетенций, полученных в ре-
зультате изучения различных учебных дис-
циплин, а также умений, приобретенных в 
социальном и практическом опыте (напри-
мер, проблема подготовки всех субъектов 
образовательного пространства к первому 
дню ребенка с особыми образовательными 
потребностями в учреждении образования); 

2) по источнику возникновения про-
блемной ситуации: 
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- внутриконтекстные – условия зада-
чи или ситуации затрагивают индивиду-
ально-психологические особенности, зна-
ния и опыт субъекта образовательного про-
странства (например, проблема эмоцио-
нального принятия педагогом ребенка с 
детским церебральным параличом); 

- внешнеконтекстные – в условии 
описана ситуация или задача информаци-
онного, пространственно-временного или 
социокультурного характера, порождающая 
проблему, подлежащую разрешению или 
решению (например, проблема организа-
ции взаимодействия родителей «обычных» 
и «особых» детей класса); 

- поликонтекстные – условиями зада-
чи или ситуации определяется проблема, 
детерминированная как внутренним, так и 
внешним контекстами (например, пробле-
ма общения в условиях, когда в классе есть 
ребенок, вербальное общение с которым за-
труднено или ограничено);  

3) по характеру формируемых компе-
тенций: 

- монокомпетентностные – решение 
задачи или разрешение ситуации лежит в 
основе формирования компетенций одной 
из групп (академические, профессиональ-
ные, социально-личностные), составляю-
щих компетентностное наполнение струк-
турных компонентов инклюзивной готов-
ности педагогов (например, решение про-
блемной ситуации, связанной с формиро-
ванием родительской инициативы в пози-
ционировании ценностей инклюзивного 
образования, что позволяет сформировать 
толерантное отношение к субъектам инк-
люзивного образовательного пространства); 

- поликомпетентностные – в резуль-
тате поиска разрешения ситуации или ре-
шения задачи формируется комплекс ака-
демических, профессиональных и социаль-
но-личностных компетенций, определяю-
щих сущность инклюзивной готовности бу-
дущих педагогов (например, решение про-
блемных задач и ситуаций, связанных с со-
провождением образовательного маршрута 
ребенка с особыми образовательными по-
требностями группой психолого-педагоги-
ческого сопровождения). 

Контекстная ситуация и задача про-
блемного характера могут быть охарактери-
зованы в аспекте одной характеристики ка-
ждого выделенного критерия (например, 
интегративная внешнеконтекстная поли-
компетентностная: родители детей класса 
поднимают вопрос о целесообразности обу-
чения ребенка с нарушениями функций 

опорно-двигательного аппарата, передви-
гающегося с помощью инвалидной коля-
ски; свою позицию они аргументируют тем, 
что мальчик испытывает значительные за-
труднения в обучении, не может на равных 
конкурировать с одноклассниками в учеб-
ной и дальнейшей профессиональной дея-
тельности; вы принимаете решение о про-
ведении родительского собрания…).  

Предлагаемая типология структуриру-
ет методическое поле преподавателей выс-
шей школы и формирует план дидактиче-
ской модели достижения образовательных 
результатов как в рамках отдельных дисци-
плин, так в формате реализации образова-
тельной программы. 

Контекстные проблемные задачи и си-
туации могут быть различного уровня слож-
ности, что позволяет постепенно усложнять 
учебную задачу студентов, а также учиты-
вать индивидуальные возможности каждого 
студента. Нами выделены три уровня слож-
ности контекстных задач и ситуаций про-
блемного характера (первый, второй и тре-
тий). В основу критериев дифференциации 
уровней сложности контекстных проблем-
ных задач и ситуаций положены полнота ус-
ловий, сформулированных в контекстной 
проблемной ситуации или задаче; объем и 
качество дополнительной информации, не-
обходимой для решения контекстных про-
блемных задач и ситуаций; необходимость 
привлечения метапредметных знаний, уме-
ний, практического опыта для решения кон-
текстной ситуации или задачи. Характери-
стика контекстных задач и ситуаций про-
блемного характера различного уровня 
сложности представлена в таблице 1. 

В работе над контекстными проблем-
ными задачами и ситуациями можно выде-
лить последовательные взаимосвязанные 
этапы: 

1) изучение и анализ описанных в за-
даче или ситуации условий; 

2) формулирование проблемы (опре-
деление противоречия и осознание его); 

3) субъективное осознание проблемы и 
по возможности ее «перевод» в задачу или 
ситуацию; 

4) поиск при необходимости дополни-
тельной информации; 

5) формулирование условий с учетом 
их дополнения; 

6) поиск и формулирование альтерна-
тивных решений и их анализ; 

7) выбор оптимального решения, его 
проверка и аргументация; 

8) презентация решения. 
  

РЕ
ПО
ЗИ
ТО
РИ
Й БГ

ПУ



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 9 

 

130

Таблица 1.  

Характеристика контекстных задач и ситуаций проблемного характера 
различного уровня сложности 

Уровни 
сложности 

Характеристики задач и ситуаций проблемного характера 

1-й Условия задачи или ситуации описаны полностью, для решения дополнитель-
ная информация может не привлекаться; разрешение проблемной ситуации 
или задачи и аргументация решения предполагают использование одной пе-
дагогической (психологической / философской / экономической и т. д.) тео-
рии или концепции. 

2-й Условия задачи сформулированы не в полном объеме, следует привлечь не-
значительный объем дополнительной информации; для разрешения про-
блемной ситуации или задачи и аргументации решения следует использовать 
метапредметные знания различных научных областей. 

3-й Условия задачи или ситуации явно не обозначают имеющую место профес-
сиональную проблему (ее следует сформулировать), для разрешения ситуации, 
решения задачи и аргументации полученных результатов необходимо привле-
кать значительный объем дополнительной информации, опираясь не только 
на теории и концепции разных научных полей содержания учебных дисцип-
лин, но и на практический опыт. 

 

Основу критериев оценивания решения 
контекстных проблемных задач и ситуаций 
составляют как результативные показатели 
(сформулированное решение и его аргумен-
тация, презентация решения), так и процес-
суальные (выявление и формулирование 
проблемы, понимание значимости ее реше-
ния для профессиональной деятельности, 
определение информационного поля, поиск 
альтернативных решений). 

Важным методическим приемом явля-
ется составление контекстных проблемных 
ситуаций и задач студентами на основе ана-

лиза наблюдаемого педагогического опыта 
или опыта собственной педагогической 
деятельности. 

Таким образом, контекстные проблем-
ные задачи и ситуации являются эффек-
тивным методическим ресурсом, опреде-
ляющим возможность реализации как ком-
петентностного, так и контекстного подхо-
дов в формировании инклюзивной готовно-
сти будущих педагогов. Результативность 
использования контекстных проблемных 
ситуаций и задач подтверждена эмпириче-
ским путем.  
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