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В статье уточняется сущность поня
тий «контекст» и «контекстное обу
чение»; представлены основные ис
торические этапы развития концеп
ции контекстного обучения; проана
лизирован ряд педагогических тео
рий, составляющих её основу (тео
рия деятельности, теория развиваю
щего обучения, теория интенсифи
кации обучения, теория алгоритми
зации в обучении и программиро
ванного обучения и др.).
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В настоящее время в педагогической литературе 
и образовательной практике широко используются 
термины «контекст», «контекстное обучение», «контек
стный подход», «технология контекстного обучения» 
и др. Их происхождение связано с заимствованием 
из латинского языка слова «contextus», что в перево
де означает «тесная связь», «сцепление», «сплетение». 
Русскоязычные определения этого понятия основа
ны на смысловом значении использования в обуче
нии профессионального контекста, то есть посте
пенного насыщения образовательного процесса 
элементами профессиональной деятельности.

Контекстное обучение в большей степени при
менимо в высших учебных заведениях, поскольку 
на этом образовательном уровне необходимость 
сочетания теоретической и практической состав
ляющих выходит на первый план. Использование 
профессионального контекста обеспечивает цело
стность формирования важнейших компетенций 
специалиста, его личностных качеств. Благодаря 
контексту студент начинает воспринимать будущую 
профессиональную деятельность как цель профес
сионально-личностного развития в процессе обу
чения в вузе. Всё это позволяет достичь наилуч
шего образовательного результата.

Отметим, что в классическом варианте в ходе изу
чения, в частности, фундаментальных химических дис
циплин в вузе практически не уделяется должного 
внимания профессионально-методической подготов
ке будущих педагогов. Считается, что необходимо 
сначала изучить теоретический материал по химии, 
педагогике и психологии, а затем в курсе методики 
преподавания химии и методических спецкурсов на 
его основе строить обучение профессии.

Контекстное обучение базируется на другом под
ходе, позволяющем соединить предметно-специаль
ную и профессионально-методическую подготовку. 
В этом случае процесс обучения химии организу
ется таким образом, чтобы фундаментальная теоре
тическая составляющая максимально обеспечива
ла формирование специалиста-профессионала, то 
есть в результате взаимодействия теории с практи
кой студент по окончании вуза должен уметь ре
шать профессиональные задачи, стоящие перед учи
телем химии.

Источниками теории и технологии контекстного 
обучения являются: разработанная в отечественной 
психологии теория деятельности, эмпирический опыт
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активного обучения и смыслообразующая 
категория «контекст».

Теория контекстного обучения выступа
ет для нас теоретико-методологической ос
новой, обеспечивающей усиление профес
сионально-методической направленности 
изучения специальных химических дисцип
лин студентами педагогических специаль
ностей. В связи с этим рассмотрим в рет
роспективе историю возникновения,станов
ления и развития системы контекстного 
обучения (таблица).

Истоки идеи активации обучения 
берут своё начало в высказываниях учё
ных и мыслителей античного мира. 
Ещё Пифагор (VI век до н. э.), Демокрит 
(460—370 до н. э.), Сократ (470/469—399 
до н. э.) и Платон (427—347 до н. э.) счи

тали ученика равноправным участником 
процесса обучения. Таких же взглядов при
держивались древнеримские мыслители 
Сенека (4 до н. э. — 65 н. э.) и Квинтили
ан (42 — ок. 118). В средние века на вос
токе мудрецы обращали особое внима
ние на необходимость саморазвития лич
ности (Ибн-Сина (Авиценна) (980—1037)).

Важность активной позиции ученика в про
цессе обучения подчёркивали Мишель Мон
тень (1533—1592) и Рене Декарт (1596—1650). 
Первый советовал, чтобы ученик больше го
ворил, а учитель больше слушал; призывал 
приучать учащихся исследовать окружающий 
мир, чтобы они всё проверяли, а не просто 
принимали на веру или делали это из ува
жения к авторитету. В книге «Опыты» Мон
тень пишет: «Пусть учитель спрашивает с уче-

Таблица — Основные этапы развития системы контекстного обучения

Этапы (годы) Характеристика этапа Ведущие учёные
Истоки
(VI век до н. э. — XVI век н. э.)

Зарождение идеи об активной позиции 
ученика в образовательном процессе, 
необходимости саморазвития личности

Пифагор,
Демокрит,
Сократ,
Платон,
Авиценна (Ибн-Сина)

Возникновение
(XVI век — начало XX века)

Зарождение и формирование идеи 
активизации познавательной 
деятельности в обучении

Л. С. Выготский, 
Я. А. Коменский, 
Ж. Ж. Руссо,
И. Г. Песталоцци,
А. Дистервег,
К. Д. Ушинский,
Н. Г. Чернышевский

Становление
(1920—1960)

Создание теории деятельности, теории 
поэтапного формирования умственных 
способностей, концепции проблемного 
обучения, возникновение активных 
методов обучения

М. М. Бирштейн, 
П. Я. Гальперин, 
Т. В. Кудрявцев, 
А. Н. Леонтьев, 
И. Я. Лернер, 
А. М. Матюшкин, 
М. И. Махмутов, 
Л. С. Рубинштейн

Развитие 
(1960—1990)

Разработка концепции развивающего 
обучения, теории алгоритмизации в 
обучении и программированного 
обучения, создание систематических 
основ активного обучения, 
распространение в практической 
деятельности активных методов 
обучения

В. П. Беспалько, 
В. В. Давыдов, 
Ю. Н. Емельянов, 
Л. В. Занков, 
Л. Н. Ланда, 
Л. А. Петровская, 
П. И. Пидкасистый, 
Н. Ф. Талызина, 
Д. Б. Эльконин

Методологизация и 
совершенствование 
(1990 — по настоящее время)

Разработка концепции знаково
контекстного (контекстного) обучения, 
новых методов, средств и технологий 
контекстного обучения химическим 
дисциплинам, отражение их в учебных 
программах и пособиях для студентов

Е. Р. Аргунова, 
Н. В. Борисова, 
А. А. Вербицкий, 
М. М. Кашапов,
Н. В. Майсак, 
А. М. Смолкин
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ника не только слова затверженного урока, 
но и смысл и самую суть его, и судит о пользе, 
которую он принёс, не по показаниям памяти 
своего питомца, а по его жизни. И пусть, 
объясняя что-либо ученику, он покажет ему 
это с сотни разных сторон и применит к мно
жеству различных предметов, чтобы прове
рить, понял ли ученик как следует и в какой 
мере усвоил это» [7, с. 122]. Рене Декарт со
ветовал прилагать максимум усилий для раз
вития у учащихся способности суждений. 
Именно ему принадлежит философское ут
верждение «Я мыслю, следовательно, я суще
ствую» (Cogito, ergo sum).

К родоначальникам идеи активизации обу
чения относят Я. А. Коменского, Ж. Ж. Руссо, 
И. Г. Песталоцци, Г. Гегеля, А. Дистервега, 
К. Д. Ушинского и других. Я. А. Коменский 
(1592—1670) в работе «Великая дидактика» 
отмечал: «Правильно обучать — это не зна
чит вбивать в голову собранную из авторов 
смесь слов, фраз, изречений, мнений, а это 
значит — раскрывать способности понимать 
вещи» [4, с. 275].

О необходимости научить ученика мыс
лить, самостоятельно приобретать знания 
говорили Ж. Ж. Руссо (1712—1778), И. Г. Пес
талоцци (1746—1828), А. Дистервег (1790— 
1866). Ж. Ж. Руссо утверждал, что у каждо
го ученика есть своя собственная манера 
видеть, думать и чувствовать, и нет ничего 
безрассуднее, чем желать заменить её. Если 
голова преподавателя управляет руками 
ученика, то собственная его голова стано
вится для него бесполезной. Целью обуче
ния признавалось не дать ученику знание, а 
научить приобретать его в случае нужды. 
И. Г. Песталоцци первостепенную роль от
водил обучению, которое построено в соот
ветствии с особенностями человеческой 
природы, законами её развития. Обучение 
должно научить мыслить, активизировать 
способности ученика, а не усыплять и сму
щать его. А. Дистервег требовал, чтобы учи
тель не только «приохотил» ученика к уче
нию, но и всегда использовал бы его «ум
ственные силы», возбуждал его деятельность.

К проблеме активности в обучении 
обращались отечественные учёные Б. Г. Ана
ньев, Л. С. Выготский, Н. А. Добролюбов, 
А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинский, 
К. Д. Ушинский, Н. Г. Чернышевский и дру
гие. Например, Н. Г. Чернышевский (1828— 
1889) и Н. А. Добролюбов (1836—1870) осо
бое внимание придавали осознанности обу
чения, выступали за развитие творческого 
мышления учащихся. В. А. Сухомлинский 

(1918—1970) призывал поддерживать жел 
ние учеников быть первооткрывателями.

Л. С. Выготский (1896—1934), основыв 
ясь на материалистическом понимании я 
лений психики, разработал систему теорет 
ко-методологических воззрений, которая с 
ставила фундамент общепсихологичесю 
теории деятельности. Последняя была с 
здана в 1920—1930 годы независимо друг 
друга Л. С. Рубинштейном (1889—1960) 
А. Н. Леонтьевым (1903—1979) с опорой 
труды Л. С. Выготского и философские в( 
зрения К. Маркса. Данная теория базируеп 
на системе методологических и теоретиж 
ких принципов изучения психических фен 
менов, а основным предметом исследоваг 
является деятельность, опосредствующая е 
психические процессы. Л. С. Рубинштейн 
был сформулирован принцип единства созн 
ния и деятельности, А. Н. Леонтьевым раз|: 
ботана проблема общности строения вне 
ней и внутренней деятельности. Свой вкг 
в развитие этой теории внесли П. Я. Галы 
рин, В. В. Давыдов, Л. В. Занков, Ю. Г. Фокі 
Д. Б. Эльконин и другие учёные.

Результатом научных изысканий П. Я. Га 
перина (1902—1988) в 50-х годах XX ве 
стала теория поэтапного формирое 
ния умственных действий. В её оснс 
положены идея о принципиальной об 
ности внутренней и внешней деятельнс 
ти человека и учение об интериоризащ 
представляющей собой преобразован 
внешней, предметной, деятельности 
внутреннюю, психическую; формирован 
внутренних структур человеческой пси> 
ки посредством усвоения внешней, col 
альной действительности, присвоения жі 
ненного опыта, становления психическ 
функций и развития в целом. Следоватег 
но, обучение и воспитание нужно рассм; 
ривать как процесс интериоризации, то ес 
поэтапный переход «материально 
(внешней) деятельности во внутренний, у 
ственный, план, сопровождающийся обе 
щением, вербализацией, сокращением вг 
шних действий. При этом последние сп 
новятся готовыми к дальнейшему внутре 
нему развитию, которое будет превыше 
возможности внешней деятельности.

Концепция проблемного обучен 
была разработана в середине прошле 
столетия И. Я. Лернером, А. М. Матюши
ным, М. И. Махмутовым и другими с ог 
рой на деятельностный подход. Суть пр 
блемного обучения заключается в том, >- 
преподаватель не сообщает знания в гоі 
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вом виде, а ставит перед учащимися про
блемные задачи, побуждает искать пути и 
средства их решения.

И. Я. Лернер (1917—1996) определил ди
дактические основы и создал систему ме
тодов проблемного обучения, установил связь 
между его методами, организационными 
формами, средствами и приёмами. Он обо
сновал состав и структуру содержания об
разования, адекватные социальному опыту; 
представил целостную концепцию образо
вательного процесса как системы. По пово
ду сущности проблемного обучения 
И. Я. Лернер отмечал: «...учащийся под ру
ководством учителя принимает участие в ре
шении новых для него познавательных и 
практических проблем в определённой сис
теме, соответствующей образовательно-вос
питательным целям школы» [5, с. 4]. По мне
нию учёного, проблемное обучение должно 
осуществляться не бесконечно, а лишь при 
изучении части учебного материала. Это по
зволяет учащемуся творчески перерабаты
вать информацию, полученную в ходе как 
проблемного, так и «непроблемного» обуче
ния. Для того чтобы большинство учащихся 
могло видеть и решать проблемы, необходи
ма система проблем, проблемных ситуаций 
и задач, включённая в ткань содержания об
разования и процесс обучения.

А. М. Матюшкину (1927—2004) принад
лежит психологическое обоснование прин
ципов проблемности в обучении на основе 
психологических исследований творческо
го мышления. Он предложил психологичес
кую классификацию проблемных ситуаций 
в обучении, сформулировал принципы, оп
ределяющие оптимальную последователь
ность указанных ситуаций, установил соот
ношение проблемных и непроблемных форм 
обучения. Также А. М. Матюшкин экспери
ментально доказал психологическое зна
чение проблемности как фактора творчес
кого развития личности.

Автор теории методов проблемно-разви
вающего обучения в общеобразовательной 
и профессиональной школе М. И. Махму
тов (1926—2008) утверждал: «Проблемное 
обучение — это тип развивающего обуче
ния, в котором сочетаются систематичес
кая самостоятельная поисковая деятель
ность учащихся с усвоением ими готовых 
выводов науки, а система методов построе
на с учётом целеполагания и принципа 
проблемности» [6, с. 255].

Т. В. Кудрявцев (1928—1987) видел суть 
проблемного обучения в выдвижении пе

ред учащимися и решении ими дидакти 
ческих проблем, а также в овладении уча 
щимися обобщёнными знаниями и прин 
ципами решения проблемных задач.

Д. Б. Элькониным (1904—1984) и В. В. Да 
выдовым (1930—1998) наиболее полно обе 
снована концепция развивающего обуче 
ния. Как отмечал В. В. Давыдов, «...теори 
развивающего обучения разработана нам 
в русле основных идей научной школі 
Л. С. Выготского и одновременно развива 
ет и конкретизирует сами эти идеи... В тес 
рии развивающего обучения понятие зоні 
ближайшего развития приобрело функци 
общей реальной организации учебной дея 
тельности, в которой усвоение школьникам 
знаний происходит в форме их постоянног 
диалого-дискуссионного сотрудничества 
общения как между собой, так и с учите 
лем» [2, с. 517]. Система развивающего обу 
чения нацелена на познавательную деятель 
ность обучающихся; обучение в ней, в отли 
чие от традиционной системы, направлен 
от общего к частному, от абстрактного к кон 
кретному; знания усваиваются путём ана 
лиза условий их происхождения.

Ряд новых принципов, которые должні 
были сделать обучение подлинно развива 
ющим, предложил Л. В. Занков (1901—1977 
Основными принципами его дйдактйческоі 
системы являются:

■ высокий уровень трудности изучаемо 
го материала;

■ ведущая роль теоретических знаний і 
обучении, линейное построение учеб 
ных программ;

■ осознание учениками хода умствен 
ных действий;

■ продвижение в изучении материал; 
быстрыми темпами с непрерывныь 
сопутствующим повторением и за 
креплением в новых условиях;

■ воспитание у учащихся положительно 
мотивации учения и познавательны 
интересов, включение в процесс обу 
чения эмоциональной сферы;

■ гуманизация взаимоотношений учите 
ля и учащихся в учебном процессе;

■ развитие каждого учащегося данног 
класса.

В системе Л. В. Занкова урок имеет гиб 
кую структуру, широко используются дидак 
тическая игра, самостоятельная деятельность 
коллективный поиск ответов на поставлен 
ные вопросы, работа над самостоятельно! 
формулировкой выводов и т. д. Данная си 
стема направлена на развитие умений мыс 
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лить, наблюдать, действовать практически и, 
несомненно, позволяет интенсифицировать 
учебный процесс (теория интенсификации 
обучения Л. В. Занкова) [3].

Теория алгоритмизации в обучении 
и программированного обучения заро
дилась на стыке педагогики, психологии и 
кибернетики в 60-х годах XX века. Суть про
граммированного обучения состоит в управ
лении умственной или практической дея
тельностью учащегося с помощью ука
зания последовательности действий по ус
воению учебного материала, которая явля
ется жёсткой программой поэтапного ус
воения небольших доз информации с обя
зательным последующим контролем. Воп
росам развития теории программированно
го обучения посвящены работы Н. Ф. Та
лызиной, Л. Н. Ланды, В. П. Беспалько и 
других исследователей.

Так, Н. Ф. Талызиной, осуществляющей 
свою научную деятельность в русле теорий 
и концепций Л. С. Рубинштейна, А. Н. Леон
тьева и П. Я. Гальперина, создана деятель
ностная концепция программированного 
обучения. Идеи алгоритмического подхода 
в обучении, разработанного Л. В. Ландой 
(1927—1999), стали отправной точкой для со
здания принципиально новых, ранее неиз
вестных в практике обучающих программ 
по самым разным учебным предметам и 
дисциплинам в школе и вузе, что явилось 
базой для перехода на более высокий уро
вень программированного обучения — уро
вень компьютеризации. Теоретическая плат
форма, методика программирования и про
граммированного обучения, а также экспе
риментального исследования его вопросов 
составляют содержание научных трудов 
В. П. Беспалько.

Итак, в 1970—1980 годы XX века были 
заложены систематические основы актив
ного обучения.

Реализация на практике проблемного и 
развивающего обучения привела к возник
новению активных методов обучения, 
предусматривающих диалогическое взаимо
действие преподавателя и студентов. Пер
вая деловая игра была разработана и про
ведена в СССР в 1932 году М. М. Бирштейн, 
автором получившего достаточно бурное 
развитие метода деловых игр. Но в 1938 
году в Советском Союзе они были запре
щены и второе рождение обрели только в 
60-х годах прошлого столетия, после того 
как в 1956 году появились в США (Ч. Абт, 
Ф. Грей, Г. Грэм, Р. Прюдом и др.). Макси

мально популярным активное обучение с 
ло в 1980-е годы именно благодаря р; 
пространению игровых методов обучен 
Весомый вклад в развитие теории акті 
ных методов обучения внесли А. М. Матк 
кин, Т. В. Кудрявцев, М. И. Махмут 
И. Я. Лернер, М. М. Леви и ряд других учён

В то время исследования по названн 
методам проводились в основном на ма 
риале школьного курса обучения, что 
трудняло их внедрение в высшем учебг 
заведении, поскольку требовалась адап 
ция данной теории к дидактическому п| 
цессу в вузе. На необходимость исполь 
вания активных методов во всех видах уч 
ной деятельности студентов указьн 
А. М. Матюшкин. Именно он ввёл поня 
диалогического проблемного обучения 
наиболее полно передающего сущно 
процессов совместной деятельности п 
подавателя и студентов.

Следует отметить, что появление акт 
ных методов обучения способствовало 
только усвоению будущими специалис 
ми знаний и формированию професс 
нальных умений и навыков, но и развт 
творческих, коммуникативных способное! 
становлению личностного подхода к в 
никающим проблемам.

Чёткое определение рассматриваем 
понятия даёт А. М. Смолкин: «Активные 
тоды обучения — это способы актйвйзаі 
учебно-познавательной деятельности с 
дентов, которые побуждают их к актйві 
мыслительной и практической деятельн 
ти в процессе овладения материалом, к 
да активен не только преподаватель, но 
тивны и студенты» [10, с. 30].

По мнению П. И. Пидкасистого, в сис 
ме активных методов обучение — это 
исключительная обязанность и право 
дагога (обучающего), а результат встречі 
активности группы обучающихся. Ймеі 
здесь возникает эффект взаимного сти 
лирования, выражающийся в совмесп 
работе, когда осуществляются анали; 
оценка действий партнёров, обмен опыт 
ответы на поставленные задачи дости 
ются наводящими вопросами, которые 
даются друг другу. Члены группы попе 
менно выступают в роли и обучающих 
обучаемых. Также имеют место поддер: 
и соревнование, когда участники cone 
живают успехам и неудачам своих оп 
нентов, но в то же время стремятся пері 
ми прийти к цели. Эффект присутствия і 
ражается в пребывании в ситуации, ко 
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кто-либо ищет решение поставленной за
дачи путём проб и ошибок, а остальные чле
ны группы учатся на его примере, могут 
вмешиваться в ход процесса. Советы и ре
комендации в этом случае не являются не
позволительными подсказками, а выступа
ют как важнейший момент обучения. В та
кой группе результат определяется действи
ями всех её членов, что также противостоит 
классической системе обучения, где в ка
честве альтернативы групповому способу 
преподнесения знаний предлагается инди
видуальный способ контроля и оценки их 
усвоения (учат всех вместе, спрашивают каж
дого в отдельности, оценки одного не влия
ют на оценки других). Важность усилий и 
активности каждого участника, определяю
щих конечный результат обучения членов 
группы, — главная отличительная особен
ность активных методов обучения.

П. И. Пидкасистый разработал концеп
цию проблемно-модульного обучения, тех
нологию дидактических игр в системе под
готовки специалистов, предложил научно- 
методическое обоснование организации 
самостоятельной работы студентов в усло
виях интенсификации обучения [9].

Значимый вклад в разработку и приме
нение активных методов обучения внесли 
Е. Р. Аргунова, Н. В. Борисова, А. А. Вербиц
кий, Ю. Н. Емельянов, М. М. Кашапов, 
В. Н. Майсак, Л. А. Петровская, П. И. Пидка
систый, А. М. Смолкин и другие.

Активные методы обучения делятся на 
имитационные (неигровые и игровые) и 
неимитационные. Имитационные методы 
связаны с моделированием профессио
нальной деятельности. Имитационные не
игровые — представлены решением ситуа
ционных задач, анализом конкретных ситу
аций, выполнением упражнений — действий 
по инструкции и индивидуальных заданий, 
а также кейсовым методом (case-study), ко
торый заключается в описании обучающи
мися конкретных действий при разрешении 
поставленной проблемы с указанием пре
имуществ и недостатков каждого варианта, 
для того чтобы из разработанного кейса 
можно было выбрать оптимальный вариант 
по усмотрению лица, оказавшегося в 
затруднительной ситуации.

К имитационным игровым методам от
носятся имитирование профессиональной 
деятельности с помощью деловой игры, тре
нажёров, модерация (помощь в организа
ции процесса коммуникации при обсужде
нии и решении задач или проблем в груп

пе) и др. Неимитационные — включают про
блемную лекцию, эвристическую беседу, 
учебную дискуссию, лабораторную работу 
исследовательского характера, программи
рованное обучение, самостоятельное изу
чение проблемы [8].

Ю. Н. Емельянов выделил три группы 
активных методов обучения: дискуссионные, 
игровые и сенситивный тренинг (трениров
ка межличностной чувствительности воспри
ятия себя как психофизического единства). 
Круг его научных интересов был связан с 
применением активных методов в обучении 
руководителей и специалистов эффектив
ному деловому общению в целях совершен
ствования их коммуникативной компетент
ности и организаторского потенциала. 
Ю. Н. Емельянов явился одним из пионеров 
внедрения активных социально-психологи
ческих методов. Теории и практике после
дних (тренинги сенситивности, группы лич
ностного роста и т. п.) посвящены и рабо
ты Л. А. Петровской, которая выступила ини
циатором преподавания социально-психо
логического тренинга в вузе.

Общая характеристика, теоретические 
аспекты и сценарные разработки современ
ных активных методов обучения изложены 
в трудах Е. Р. Аргуновой, Н. В. Борисовой, 
М. М. Кашапова, Н. В. Майсак и других.

Итак, в соответствии с деятельностным 
подходом усвоение содержания истори
ческого опыта людей обучающимся проис
ходит в процессе его собственной актив
ности, а не просто путём передачи ему не
обходимой информации. Реализация дан
ного подхода не является проблемой, когда 
речь идёт об относительно простых фраг
ментах социального опыта. Но в случае ов
ладения сложной, многоаспектной, целост
ной профессиональной деятельностью 
возникает ряд трудностей, для преодоле
ния которых необходимы дополнительные 
теоретические построения.

Идея соединения в образовательном 
процессе теории и практики (производ
ства) лежит в основе контекстного обу
чения. Концепция знаково-контекстно
го (контекстного) обучения, которая 
опирается на ведущие положения дея
тельностной теории, разработана А. А. Вер
бицким в 1991 году. С точки зрения ав
тора, суть такового заключается в после
довательном моделировании в формах 
учебной деятельности студента предмет
ного и социального содержания его бу
дущей профессиональной деятельности. 
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Исходя из вышесказанного содержание 
контекстного обучения имеет два источ
ника: это научная информация и содер
жание профессиональной деятельности 
специалиста.

Под контекстом следует понимать си
стему внутренних и внешних условий по
ведения и деятельности человека в кон
кретной ситуации, определяющую смысл 
и значение этой ситуации как целого и 
входящих в него компонентов. Соответ
ственно, задаваемый в обучении контекст 
профессионального будущего позволит 
наполнить познавательную деятельность 
студентов личностным смыслом и обес
печит высокий уровень их активности, по
знавательной и профессиональной мо
тивации. В этом случае теоретическая 
подготовка будет максимально сочетать
ся с подготовкой специалиста-профес
сионала.

Мотивационной основой деятельности 
студентов в контекстном обучении являет
ся сочетание познавательного и профес
сионального мотивов. Предметом деятель
ности выступают трансформируемые друг 
в друга формы деятельности студентов: 
собственно учебная, квазипрофессиональ- 
ная и учебно-профессиональная. К источ
никам содержания контекстного обучения 
относятся: учебные дисциплины (классичес
кий источник) и будущая профессиональ
ная деятельность, представленная в виде 
модели деятельности специалиста.

А. А. Вербицкий также сформулировал 
следующие основные принципы контек
стного обучения:

■ психолого-педагогического обеспе 
ния личностного включения студен- 
учебную деятельность;

■ последовательного моделировани 
учебной деятельности студентов 
лостного содержания, форм и ус 
вий профессиональной деятельнс 
специалистов;

■ проблемности содержания обученг 
процесса его развёртывания в yL 
ном пространстве;

■ адекватности форм организации у1 
ной деятельности студентов целя 
содержанию образования;

■ ведущей роли совместной деятелы 
ти, межличностного взаимодействь 
диалогического общения субъектов 
разовательного процесса (преподав 
ля и студентов, студентов между соб

■ педагогически обоснованного сочі 
ния новых и традиционных педап 
ческих технологий;

■ открытости — использования для } 
тижения конкретных целей обучені 
воспитания в образовательном проі 
се контекстного типа любых педап 
ческих технологий, предложение 
рамках других теорий и подходов;

■ единства обучения и воспитания j 
ности профессионала [1].

Итак, контекстное обучение — это ( 
чение, в котором динамически модель 
ется предметное и социальное содер 
ние профессионального труда и тем 
мым обеспечиваются условия трансіф 
мации учебной деятельности студенте 
профессиональную — специалиста.
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