
ОСНОВНЫЕ ПЕРИОДЫ РАЗВИТИЯ МЕТОДИКИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ

Методика профессионального образования прошла долгий и сложный путь 
исторического развития. Содержание и характер этой научной дисциплины оп­
ределялись насущными требованиями подготовки рабочих кадров для произ­
водства, развитием экономики, науки, техники, духовной культуры, а также 
уровнем развития педагогической науки и образовательного процесса в учеб­
ных заведениях.

К методологическим проблемам истории методики профессионального 
обучения относится проблема периодизации ее развития. Возможность решить 
ее возникает только тогда, когда накоплен и обобщен значительный объем кон­
кретных историко-педагогических материалов.

Известный историк педагогики профессор Н. А. Константинов еще 
в 1958 г., выступая на научной конференции в Ленинградском педагогическом 
институте, назвал проблему периодизации одним из центральных вопросов ис­
тории педагогики как науки.

Вопрос о периодизации истории методики профессионального обучения 
является предметом обсуждения многих историков профессиональной педаго­
гики. Но среди них нет единого обоснованного и общепризнанного мнения от­
носительно того, какие периоды, этапы прошла методика в своем развитии, ка­
ковы хронологические рамки этапов, чем периоды отличаются друг от друга и 
в чем заключаются специфические особенности каждого из них.

Периодизацию развития методической мысли нельзя строить хронологиче­
ски, скажем, по столетиям, десятилетиям и т. п., так как развитие методик обу­
чения протекает неравномерно. Однако отечественная методика профессио­
нального обучения (историко-педагогическая отрасль знаний) развивалась и 
развивается в определенных социально-экономических условиях, поэтому ее 
достижения, эволюцию и тенденции развития мы анализируем и рассматриваем 
в связи с теми этапами и периодами, которые характеризуют развитие общест­
венного производства. Это один из главных критериев периодизации.

Попытку определить периоды и этапы развития российской методики про­
фессионального обучения делали такие специалисты профессионально-техни­
ческого образования России, как А. Н. Веселов, Е. Г. Осовский, С. Я. Батышев 
и др., но в своих работах они не выдвигали убедительных критериев деления 
истории методики на периоды и этапы. В основу периодизации зачастую 
бралась периодизация, принятая в истории коммунистической партии Совет­
ского Союза.

С. К. Завражнова
Екатеринбург
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В развитии методического знания были выделены основные критерии, 
которые могут быть применены в выработке и определении периодов развития 
методики профессионального обучения:

1. Факт возникновения качественно новой методологии методического 
знания.

2. Изменения в целях обучения (соотношение общеобразовательных, вос­
питательных, развивающих и профессиональных задач) и, как следствие этого -  
изменение содержания и структуры обучения специальным дисциплинам.

3. Появление новых педагогических идей, подходов, концепций и теорий, 
требующих кардинального пересмотра сложившихся и устоявшихся воззрений, 
ведущих к изменениям в самой методической науке.

4. Изменения форм организации образовательного процесса и средств обу­
чения.

5. Состояние и развитие теории технических наук и производства.
6. Появление выдающихся методистов и педагогов, деятельность и труды 

которых оказали значительное влияние на развитие методической мысли и со­
держания методики профессионального обучения.

А. Ф. Закирова
Тюмень

КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ ГЕРМЕНЕВТИЧЕСКОЙ 
ИНТЕРПРЕТАЦИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ЗНАНИЯ

Герменевтическая интерпретация педагогического знания, осуществляемая 
в процессе профессиональной подготовки педагогов, имеет двойственную при­
роду, органично соединяя в себе, с одной стороны, объяснение и познаватель­
ную деятельность, регулируемую целеполаганием, а с другой -  собственно по­
нимание, сопровождающееся формированием смысловой сферы личности. 
Двойственный характер интерпретирующей деятельности обусловлен двойст­
венностью самого субъекта интерпретации, выступающего как общественный 
субъект и неповторимая личность; двойственностью отношения к знанию, ко­
торое объективируется в коллективной форме в виде универсальных культур­
ных ценностей, а также в форме ценностей индивидуального характера; двой­
ственностью предмета деятельности, требующего как смыслового, так и техно­
логического анализа; наличием в деятельности интеллектуальной и аффектив­
ной сторон.

Две стороны интерпретации педагогического знания в общенаучных трак­
товках соотносятся с двумя моделями объяснения: дедуктивно-номологической 
(восходящей к галилеевской традиции объяснения через познание причинно- 
следственных связей) и интенциональной (связанной с аристотелевской тради-
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