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 АННОТАЦИЯ  В статье представлены проблемные аспекты реализации рефлексивных практик в образовании, выявленные по результатам обзора 
российского и зарубежного опыта. В рамках исследования «рефлексия» понимается как процесс «взгляда на себя и свою деятельность со стороны», 
а «рефлексивная практика» как непосредственная деятельность по организации и проведении рефлексии (у себя и у других).
Анализ проблемности рефлексивных практик проводился с целью выявить источники сопротивления их применения в образовательном процессе. Ис-
следование проведено по материалам исследовательских коллективов, анализирующих «внешние для себя» практики, а также педагогов, обобщаю-
щих собственный опыт.
В результате исследований выявлены источники проблем реализации рефлексивных практик: дефициты в понятиях и моделях рефлексии; технолого-ор-
ганизационные особенности образовательных процессов в школах, университетах, колледжах; а также культурно-психологические особенности возраст-
ного развития участников образовательной деятельности (детей, подростков, молодежи). Сформулирована постановка задачи на разработку модели 
рефлексивной практики и рекомендации по ее реализации с целью минимизации негативных реакций участников образовательной деятельности (пе-
дагогов и учащихся). Представлены выводы и обобщения о проблемах рефлексивных практик с точки зрения их цельности представлений об основани-
ях рефлексии, совместимости локальных и международных подходов к организации рефлексии, конфликтности практик, возможных опор для органи-
зации рефлексии в «массовой» школе. На основе результатов исследования обновлена модель образовательного профиля ученика «Алмаз личности».

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  рефлексия, рефлексивная практика, метапознание, Алмаз личности, субъектность, активное образовательное поведение,  
активное образование.
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Введение

Основной целью исследования является раз-
работка методических рекомендаций для под-
готовки и проведения рефлексивных практик 
с обучающимися, обеспечивающих возмож-
ность мониторинга их достижений и развития 
образовательной активности (субъектности). 
Для этого проведен обзор подходов к реализа-
ции рефлексивных практик в общем и дополни-
тельном образовании [1].

По результатам обзора выявлена проблемати-
ка применения рефлексивных практик. Можно 
говорить о наличии теоретического и техноло-
гического разрыва между сложными практи-
ками (например, используемыми в ходе орга-
низационно-деятельностных игр) и чрезмерно 
упрощенными практиками, выявляющими 
лишь отношение (как правило эмоциональ-
ное) к произошедшим событиям (например, 
см. анализ процессов в школах через призму 
идей И. Канта о рефлексии [2]). Синонимичны-
ми и близкими по смыслу понятиями являют-
ся: мышление, шэринг, дебрифинг, интроспек-
ция, эмпатия, рационализация, самопознание, 
ретрофлексия и др.

Представляется, что ключевая проблема-
тика состоит в отсутствии рефлексивных 
практик «среднего уровня», обладающих од-
новременно (а) возможностями «полной, це-
лостной» рефлексии (восстановление замысла 
действия, формирование знаний и присво-
ение средств деятельности) и (б) уровнем 
технологизации (операционализации), не-
обходимой и достаточной для регулярного 
применения в массовом общем и дополни-
тельном образовании.

В рамках исследования «рефлексия» понима-
ется в наиболее общем виде как «процесс взгля-
да на себя и свою деятельность со стороны». 
В то же время «рефлексивная практика» пони-
мается как «непосредственная деятельность по 
организации и проведении рефлексии (у себя 
и у других)».

В фокусе внимания находятся следующие ис-
следовательские вопросы:
• влияет ли на сопротивление участни-

ков модель представления рефлексии? 
Как часто и в каких случаях наблюдается 
сопротивление?

• есть ли отличия в моделях рефлексии в Рос-
сии и за рубежом?

• есть ли рефлексивные практики, кото-
рые не встречают сопротивление, но при 
этом обеспечивают достаточную глубину 
самоанализа?

• есть ли способы преодоления сопротивления?

При анализе практик мы концентрировались 
на выделении сложностей (барьеров) проведе-
ния рефлексии (рефлексивной практики), а не 
на анализе ее структуры и особенностей. Вы-
борка была сформирована, удерживаясь в рам-
ках двух значимых аспектов определения 
рефлексивной практики: (1) рефлексивная прак-
тика — это любая образовательная практика, 
содержащая в себе организацию реального реф-
лексивного процесса как элемент и (2) рефлек-
сивная практика это реализация той или иной 
технологии / способа организации рефлексии 
в конкретной ситуации.

1. «Рефлексия»
Первая выявленная проблематика — слож-

ность анализа понятия «рефлексия» из-за 
большого разнообразия ее моделей и под-
ходов, а также их эклектичных интерпрета-
ций. Следует обратить внимание на языко-
вые разночтения. Основное значение слова 
reflection в английском языке — «оптическое 
отражение». То, что в России принято назы-
вать «рефлексией», в английском языке ближе 
по смыслу к саморефлексии, самоанализу, са-
мосозерцанию, интроспекции. Обсуждая реф-
лексию, принято акцентировать внимание на 
психологических, философских и (или) методо-
логических аспектах, включая задачи оцени-
вания (самооценивания), контроля освоения 
учебного материала и т. д. Неоднозначность ис-
пользования понятия «рефлексия» приводит 
к его смешиванию с иными сущностями или 
заменой ими (в частности: «обратная связь», 
«шеринг», «дебрифинг» и пр.).

Аналогичная ситуация наблюдается и с по-
нятием «рефлексивная практика», близким 
англоязычным аналогом которого является 
reflective practice. Однако в ходе поиска обна-
ружены близкие по смыслу понятия: reflective 
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learning, learning reflections, reflective actions, 
reflection as situated practice, reflection, self-
reflection, psychology of reflection и др. Помимо 
этого, многие из интересующих нас рефлексив-
ных практик принадлежат к области метапо-
знания (metacognition), которое шире рефлексии 
и рефлексивных практик, лежащих в основе 
метапознания.

Второй сложностью является низкое взаим-
ное проникновение самих рефлексивных прак-
тик и понятий и моделей, лежащих в их осно-
ваниях. Даже в рамках одной и той же модели 
часто не удается построить «универсальные» 
признаки рефлексии как таковой. В связи с чем 
приходится выводить многочисленные «типы» 
и «подтипы» рефлексии (например, И. Н. Семе-
нов [3,4,5]).

Наконец, третьей сложностью является «не-
уловимость» собственно рефлексии в «модель-
ных построениях и схемах». По нашему мне-
нию, эта сложность связана с тем, что «выход» 
к структуре рефлексии требует парного опи-
сания системы из двух элементов: описания 
«структура мира» и описание «структуры реф-
лексии в этом мире». То есть, необходимо снача-
ла определиться с онтологической структурой 
«внешнего мира», в котором действует человек 
и в отношении к которой возможно организо-
вать рефлексию. Например, в деятельностном 
подходе, для выхода к рефлексии необходимо 
задать набор процессов, типов деятельности 
и позиций, в которые потенциально может по-
пасть человек, в ситуации учения. При этом за-
частую та часть, которая описывает мир пред-
ставлена обширно, а описание самой природы 
и сущности рефлексии (и рефлексивных про-
цессов) вовсе опускается или сводится до упро-
щенных методических вопросов и их циклов. 
Таким образом, имеем множество «квази-моде-
лей» рефлексии, не объясняющих сущность са-
мой рефлексии, но предлагающих действовать 
определенным образом для ее формирования. 
Например, предлагается последовательно за-
дать серию вопросов самому себе (Что я делал? 
Что было значимо? Что было важно? И др.). При 
этом организатор рефлексии остается без опо-
ры, так как не имеет способа понять, являются 
ли ответы на эти вопросы рефлексией или нет.

Существует ряд традиций, научных и фи-
лософских школ, которые ставят перед собой 

задачу разработать эвристическую модель реф-
лексии, преодолевающую указанные сложно-
сти. Но несмотря на долгую историю развития 
понятия «рефлексия» в мировой философской 
мысли (Дж. Локк, И. Кант, С. Кьеркегор, И. Г. Фих-
те, Г.В.Ф. Гегель и др.) В своем анализе истории 
представлений о рефлексии Н. Г. Алексеев, при-
ходит к выводу, что в исследовательской по-
вестке и «технологии», проблемы рефлексии 
начали выходить на передний план только 
в 70–80-х годах XX века, в особенности в психо-
логическом, антропологическом и педагогиче-
ском направлениях [6].

Длительность формирования задачи на ис-
следование рефлексии косвенно указывает на 
системную сложность самого объекта исследо-
вания. Обсуждая модели рефлексии, которые 
ставят вопрос о ее природе и способах ее иссле-
дований, выделим следующие работы.

В. А. Лефевр закладывал модель рефлексии 
в основу теории выбора и теории управления, 
особенно [7]. Именно В. А. Лефевр предложил ис-
пользовать строгие знаковые системы и языки 
(математика, логика) для описания рефлексив-
ных процессов и один из первых начал строить 
рефлексию в логике системного анализа, введя 
специальный знак «позиции» для того, чтобы 
добавить в анализ рефлексивных процессов не 
только сознание, но и контекст деятельности [8].

Н. Г. Алексеев разворачивал идею и модели 
связи рефлексии с проектной деятельностью 
и проектным мышлением и, в связи с этим, 
специально обсуждал вопрос создания рефлек-
сивных практик [9]. Отчасти, в связи с этим, ме-
сто рефлексии укоренилось в процессах проек-
тирования [10].

Г. П. Щедровицкий предложил системную мо-
дель рефлексии, как специального самостоя-
тельного процесса в комплексном процессе 
мышления и отстаивал несводимость рефлек-
сии к психическим процессам, протекающим 
в сознании. Именно Г. П. Щедровицкому принад-
лежит трактовка рефлексивного акта как сме-
ны позиции (в отличии от «поворота взгляда на 
себя») [11], которая до сих пор находится в «прак-
тическом осмыслении» [12].

В. Д. Шадриков в своих работах демонстриро-
вал со-образные взгляды с Г. П. Щедровицким 
на истоки рефлексии через системогенез дея-
тельности (а не сознания и психики) [13].
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А. Н. Леонтьев обсуждал не только устрой-
ство рефлексии, но и анализ рефлексии в раз-
личных контекстах: как философскую пробле-
му, как механизм психики и как комплексный 
предмет исследований [14] и как элемент дея-
тельности [15].

В. А. Петровский анализирует и конструирует 
модели рефлексии в контексте развития пред-
ставлений о субъекте, субъектности, субъектив-
ности, «Внутреннем Я» и др. [16, 17, 18].

В. В. Давыдов, В. И. Слободчиков, Г. А. Цукерман 
и др. в рамках психологии развития рассма-
тривают рефлексию как механизм образования 
знаний, а также «гармонизации» и «связыва-
ния» субъективного переживания акта разви-
тия с объективным культурно-нормативным 
содержанием, эти взгляды на рефлексию раз-
вернуты в работах (например, [19, 20]).

Существенные опоры для построения моде-
лей, отражающих существо рефлексивных про-
цессов (по крайней мере в рамках психологиче-
ской традиции и культурно-деятельностного, 
культурно-исторического подходов [21, 22]) были 
заложены в работах Л. С. Выготского, С. Л. Рубин-
штейна, Б. В. Зейгарник.

Отдельно следует отметить, что на фоне ком-
плементарного отношения к рефлексии лег-
ко воспринять ее как безусловное благо. Одна-
ко продуктивность рефлексии зависит от целей 
и ситуации. Д. А. Леонтьев, разрабатывая диф-
ференциальную модель рефлексии [23], обраща-
ет внимание на редко декларируемые призна-
ки рефлексии, представление о которой «имело 
и продолжает сохранять в себе некоторую амби-
валентность». С одной стороны, «рефлексия яв-
ляется важнейшим механизмом самопознания, 
которое рассматривалось как важнейшая зада-
ча личностного развития еще со времен антич-
ности («Познай самого себя!») и получило новый 
импульс в современных подходах к личностно-
му развитию и психотерапии». С другой сторо-
ны, «она нередко воспринимается обыденным 
сознанием, как досадное качество интеллиген-
та, который много размышляет, но мало дей-
ствует, как то, что мешает нам перейти к реши-
тельному действию».

Этот тезис о не безусловной полезности реф-
лексии находит подтверждение в исследова-
нии по методикам влияния рефлексии на ка-
чество принятия решений [14]. Оно показало 

нелинейную зависимость: сначала качество ре-
шений с ростом рефлексивности растет, а потом 
снижается. Высокорефлексивные люди менее 
жестко опираются на имеющиеся стратегии, 
гибче используют разные варианты действий. 
Но они сложнее делают выбор между ними — 
это удлиняет время выбора и не гарантиру-
ет его оптимальности. Таким образом, рефлек-
сивность может оказаться контрпродуктивной 
в сравнительно стандартных ситуациях, но без 
высокой рефлексивности маловероятно выйти 
из нестандартной ситуации («некогда думать, 
конфету доставать нужно»).

2. Сложности реализации 
рефлексивных практик

Понятие «рефлексивная практика» имеет как 
минимум три трактовки: (1) как реализация той 
или иной технологии / способа / техники ор-
ганизации рефлексии в конкретной ситуации, 
(2) как образовательная практика, содержащая 
в себе рефлексию, как один из элементов про-
цесса и (3) любая практика, рефлектирующая 
саму себя.

В целях настоящего исследования подбор 
и анализ материалов осуществлялся с опорой 
на первую и вторую трактовку «рефлексивной 
практики». Таким образом, поле поиска было 
сужено до реальных действий по проведению 
и организации рефлексии в процессах обуче-
ния, образования, воспитания детей и подрост-
ков (преимущественно общего и дополнитель-
ного образования).

С высокой частотой проанализированные 
российские практики (если рассматривать 
только технологизированные, в той или иной 
степени) в качестве методических опор ссы-
лаются на «рефлексивные технологии» из кни-
ги С. С. Кашлева [24] и их развитие Л. С. Кожу-
ховской, например в статье с И. В. Поздняк [25]. 
Данный список инструментов используется 
для разных возрастов, включая младший. Но 
большинство описаний — на уровне простых 
индикаторов эмоциональной готовности к за-
нятию. Это не может рассматриваться как пол-
ноценная рефлексия и не позволяет достигать 
ожидаемых образовательных результатов (но-
вые знания и средства деятельности).
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Отдельно в анализе рефлексивных практик 
стоит выделить ветвь развивающего обуче-
ния, которое воплотило тезис В. В. Давыдова 
о том, что «рефлексия может быть целенаправ-
ленно сформирована, притом в раннем воз-
расте; таким образом, она является типичным 
высокоинтеллектуальным новообразованием 
младшего школьника». Рефлексия в теории раз-
вивающего обучения является органичным 
элементом, но технологизация и «передача» 
рефлексивных техник ограничена, так как тре-
бует использовать модель и подход только в ее 
полноте.

Англоязычные практики технологизирова-
ны лучше, но не обеспечивают «глубину» самой 
рефлексии. Однако и здесь перенос рефлексив-
ных практик в пространство сферы образо-
вания сталкивается с проблемами. Если опи-
раться на исследование Gallup 2015 года, опора 
на «естественную» вовлеченность в рефлек-
сию участников образовательного процесса не-
достаточно высока для ее встраивания в со-
временной школе, кроме того, вовлеченность 
стремительно снижается с возрастом от 75% на 
уровне grade 5 до 34% на уровне grade 12, [26].

В статье M. R. Rahmawanti с изложением опыта 
Universitas Ibn Khaldun [27] отмечаются пробле-
мы с организацией практик рефлексии, отдель-
но выделяя недостаток компетенций у учи-
телей, обнаруживая причины недостатка не 
в устройстве самих процессов в школе, а в от-
сутствии системного подхода к внедрению реф-
лексии, в т. ч. недостатку институтов обучения 
методикам рефлексии: «Учителя часто просят 
рефлексировать, не будучи наученными, как это 
делать. Это приводит к неспособности прине-
сти реальные рефлексивные практики в учеб-
ные аудитории. Это значит, необходимо учить 
педагогов проведению рефлексивных практик, 
чтобы это было не интуитивным действием. 
Рефлексия должна стать управляемым и осоз-
нанным процессом». О пользе «технологизации» 
рефлексии для учителей заявляет и Miruna 
Luana и А. Tacea, обсуждая опыт различных учи-
телей в школах Будапешта [28].

При этом с опытом учителя «естественным 
образом» отводят рефлексии все более значи-
мое место в своей практике. Этот тезис при-
водят и анализируют в своей статье Williams 
and Grudnoff [29]. Опорами для организации 

рефлексии они считают работы Dewey (1933) 
и Schon (1983,1987). При рассмотрении задач реф-
лексии для учителя авторы активно ссылают-
ся на Zeichner и Johns (1996), которые обращали 
внимание на отличие рефлексии на собствен-
ном опыте, от рефлексии на основании знание-
вых моделей. В частности, у начинающих учи-
телей слишком мало опыта, чтобы продуктивно 
на него опираться. В противовес уровням реф-
лексии Van Manen (1977), которые рассматри-
ваются как последовательные, авторы приво-
дят Smyth’s model (модель Смита) критической 
рефлексии (1989), которая рассматривается по 
4-м уровням независимо: «Что я делаю?» — опи-
сание вопросов/проблем; «Что это значит?» — 
рассмотрение вопросов/проблем под разными 
углами зрения; «Как мы здесь оказались?» — 
контекст появления/рассмотрения этих задач; 
«Что можно было бы сделать иначе?» — рас-
смотрение альтернатив ретроспективно и на 
перспективу.

По мнению G. Degife, начинающие и опытные 
учителя признают полезность рефлексии [30], 
но отличие было в том, что начинающие пре-
имущественно использовали рефлексивные 
практики для описания и осознания своих дей-
ствий, а опытные использовали рефлексию для 
изменения своих действий и не упоминали об 
описательном использовании рефлексии. Реф-
лексия в этом случае рассматривается в трех 
направлениях: как вызов устоявшимся нормам 
и правилам, как изменение своих функций или 
зон ответственности, как повышение уровня 
своей компетентности, самореализации.

Из данного исследования можно сделать вы-
вод о том, что учителям для получения резуль-
тата необходимы операционализированная 
модель рефлексии, соответствующие компетен-
ции (знания и опыт) и система развития этих 
компетенций. Схожая картина наблюдается 
и в отношении управленческих позиций в шко-
лах G. Dalgıç [31], и в отношении учителей на-
чальных классов H. Naseer, S.N.A. Hashim [32, 33]. 
Данные выводы можно экстраполировать на 
рефлексивные практики для учеников.

Как отмечают H. Price с коллегами пробле-
мы в реализации рефлексии связаны не только 
с недостаточными компетенциями фасилита-
ции у учителей, но и с сопротивлением уче-
ников [34]. Поэтому полезны, как констатация 
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факта такого сопротивления, так и практики 
минимизации сопротивления учеников.

Li-Shih Huang из канадского университета 
Виктории делится тремя своими подходами 
[35] для преодоления сопротивления: «обеспе-
чивайте прозрачность ожиданий; быстро начи-
найте обсуждения с очевидно прогнозируемы-
ми последствиями и целями; обеспечивайте 
поддержку рефлексии ученикам в том объеме, 
на который они рассчитывают (кому-то нужно 
руководство с вопросами, кому-то нужно вер-
бальное участие учителя, кто-то готов и пред-
почитает сначала сам обдумать, а потом или 
обсудить или оставить выводы при себе); пре-
доставляйте ученикам свободу эксперимента 
с разными форматами рефлексии». Автор вы-
явил некоторое количество учеников, которые 
предпочитают медитировать, а не записывать. 
Рефлексия не должна быть обременительной 
и непонятной по последствиям, отвечать пред-
мету деятельности с очевидными преимуще-
ствами от ее проведения. Она должна по глу-
бине отвечать возможностям и потребностям 
участников.

Li-Shih Huang опирается на адаптирован-
ную для целей рефлексии пирамиду таксо-
номии Блума и правило 5R: Recalling (возвра-
щение), Recapturing (перепроживание чувств), 
Relating (связь с прошлым опытом), Rationalizing 
(выявление шаблона или осознание опыта), 
Redirecting (вовлечение в осознанное плани-
рование новых действий). Li-Shih Huang обра-
щает внимание, что нет единственно верного 
для всех варианта рефлексии и что это весь-
ма напряженная работа, но она имеет огром-
ный потенциал. Li-Shih Huang присоединяет-
ся к тезису, что «…ни одна другая концепция не 
оказывает такого мощного и длительно дей-
ствующего потенциала, как рефлексия» [35].

Инструментарий проведения рефлексии 
Northwest Service Academy стал известным и за-
служивает внимания как набор практик, клас-
сифицированных по временным затратам 
организаторов и участников [36]. В этом его пре-
имущество (легко выбирать по предполагаемо-
му на рефлексивные практики затрат времени), 
но и его дефициты (первичны операционные 
задачи, а не содержательные). Эффективная 
рефлексивная практика, по мнению Акаде-
мии, должна предполагать результат в задумке 

(например, лидерство, командообразование, 
развитие критического мышления); соответ-
ствовать группе (возрасту, культуре и т. п.); про-
водиться до, во время, после рефлексируемых 
действий; быть непосредственно связанной 
с профильной деятельностью; разрушать сте-
реотипы, негативный опыт, удовлетворять по-
требность в общении, способствовать сплочен-
ности; отличаться для разных стилей учения, 
возрастов и т. п.; вовлекать больше участников 
для полноты полезного эффекта; фасилитиро-
ваться для максимального участия, творчества 
и научения; обеспечить примерно одинаковое 
вовлечение в процесс; искать баланс между 
гибкостью, с учетом потребностей участников, 
и удержанием процесса целостным, в теме (да-
же имея образ результата в голове, стоит пойти 
навстречу потребностям участников, если воз-
никшее обсуждение кажется более важным для 
них);

Одно из базовых руководств по фасилитации 
рефлексии подготовлено в университете Вер-
монта в 1995 г. В руководстве представлены сле-
дующие проблемные ситуации: «доминирую-
щий участник»; несколько человек уклоняются 
от обсуждения; расфокусировка внимания груп-
пы; агрессивные комментарии, порождающие 
сопротивление группы; проверка фасилитато-
ра на предубеждения; попытка «свержения» фа-
силитатора; бездоказательные аргументы и по-
пытка увода в сторону от темы; обесценивание 
темы обсуждения; неприязнь к участникам.

Рефлексивные практики показывают продук-
тивность и в соединении c другими практика-
ми и инструментами [37]. Особый интерес пред-
ставляет соединение рефлексивной практики 
с проектным обучением (PBL — project-based 
learning). John Kamal [38] обращает внимание на 
то, что учителю сложно выбрать время на про-
ведение рефлексивных практик. Он увидел вы-
ход в технологизации рефлексивных задач, на-
коплении результатов в течение учебного года 
и проведении анализа после окончания учеб-
ного года в логике подготовки к следующему, 
с учетом выводов. Вопросы для итогового ана-
лиза он структурирует так: учение (что говорят 
накопленные данные об ученике?); опыт учени-
ка (что ученик думал и чувствовал в процессе 
учения? что, как им кажется, стоит изменить?); 
развитие (что и как стоит доработать в логике 

№3 (95) 2023  ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА  19



ДИАЛОГ  ПЕРСПЕКТИВА

курса и учебных материалах); время (удачно 
ли распределено время на занятиях или стоит 
подправить план?).

Для регулярного анализа данных он собирает 
следующие источники: дневники (с помощью 
приложений для заметок типа Evernote или 
OneNote); еженедельники; голосовые заметки; 
обобщения учеников в конце каждого учебного 
модуля и учебного периода (через GoogleForms 
или т. п.).

В дополнение к подробному описанию соб-
ственной рефлексии учителя, на основе техно-
логизации сбора мнений учеников, можно об-
ратить внимание на представленные S. McNicol 
специализированные приложения: iTEC project, 
TeamUp, Reflex [39].

В контексте развития навыков саморефлексии 
целостно выглядит статья А. Curletto педагога 
начальной школы из штата Юта [40]. Автор обра-
щает внимание на важность мотивации и ши-
рокий круг аспектов за пределами академиче-
ской успеваемости и деятельности. Например, 
личностное пространство (в т. ч. демонстра-
ция собственной самоорганизации учителем), 
внешкольная самореализация. Чтобы ученики 
органично осваивали саморефлексию, учитель 
должен использовать в т. ч. соответствующую 
лексику и набор понятий в ежедневной прак-
тике, а не только применять их в «специальных 
форматах», отведенных для рефлексии.

В качестве инструментов стимулирования 
рефлексии А. Curletto выделяет схемы или ри-
сунки, рефлексию в игре, ведение портфолио, 
дневник, а также способы активизации реф-
лексии во взаимодействии: друг по рефлексии 
(поддержка формирования пар), образец для 
учеников (учитель вслух рефлексирует свои 
действия), возвращение к пройденному, разви-
тие образа мышления.

3. Рефлексивные практики 
с использованием цифровых 
инструментов и в цифровых средах.

Исследования результативности самообуче-
ния, в сетевом режиме, существенно обрушили 
ожидания революции в обучении за счет мас-
совых открытых курсов (MOOC). М. Tlale-Mkhize 
и J. Liebenberg отмечают, что в настоящее время 

появились подходы по повышению их резуль-
тативности, но одним из факторов является от-
сутствие компетенции рефлексии [41]. В очном 
обучении и при наличии коммуникации меж-
ду соучениками, рефлексивные процессы могут 
случиться со значительно большей вероятно-
стью за счет опоры на коммуникацию. При са-
мообучении (которое зачастую происходит вне 
контекста «живой» коммуникации), навык реф-
лексии становится критически важным. В све-
те этой задачи, семь советов по структурирова-
нию рефлексии для удаленного обучения могут 
быть полезны и в контексте сбора рефлексив-
ных практик, как наиболее критичные и, следо-
вательно, эффективные.

1. Обеспечить структуру рефлексии:
• примеры направляющих вопросов: Что я уз-

нал? Как я это узнал? Что я думаю об этом про-
цессе? Почему это изучение важно для меня? 
Как я воспользуюсь новым знанием?

• примеры незаконченных предложений-фор-
мул для побуждения к рефлексии: Я узнал… 
Мне еще нужно узнать… Мой следующий шаг… 
Пока я все это изучал, я чувствовал… Один из 
вариантов использовать изученное — это…

2. Поощрять три направления рефлексии. Кро-
ме академических аспектов, важно рефлекси-
ровать и метапознание, и восприятие учебного 
процесса. Важно отразить социальные и эмо-
циональные аспекты. Педагог может использо-
вать для связи видео.

3. Допускать разные форматы. У всех разные 
особенности восприятия и коммуникации. Не 
стоит диктовать формат рефлексии, стоит под-
ходить к форматам рефлексии гибко (чат, видео, 
эмодзи, рисунки, схемы…).

4. Делиться разными примерами. Показывать 
примеры эффективных рефлексивных практик.

5. Просматривать и давать обратную связь. 
Успешное обучение подразумевает надежду 
ученика на помощь учителя. Оценка рефлек-
сии ученика всегда должна быть позитивна 
в эмоциональном выражении, чтобы создать 
у ученика ощущение надежности, безопасности 
рефлексии.

6. Требовать регулярности. Необходимо выра-
батывать привычку к рефлексии на регулярной 
основе. Режим рефлексии должен соответство-
вать возрастным возможностям ученика
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7. Предполагать три этапа рефлексии (до, 
в процессе, после занятия). Это не значит, что 
должны быть все три типа, но при планирова-
нии нужно иметь в виду все три, и использо-
вать их по необходимости.

В контексте применения цифровой среды для 
рефлексивных практик, выглядит интерес-
ной постдипломная работа Бенджамина Стори 
[42] про саморегулируемое обучение в универ-
ситете. Автор подготовил электронную кни-
гу [43] с коллекцией инструментов по рефлек-
сии для педагогов, в предположении, что это 
сократит время на поиск более эффективного 
инструмента.

Здесь хотелось бы выделить вывод автора 
о том, что молодежь лучше рефлексирует на ос-
нове цифровых медийных форматов, чем тек-
стовых. Медиаформат стимулирует к неод-
нократному просмотру/прослушиванию, что 
приводит к более глубокому и внимательному 
анализу. Возможно, дополнительным фактором 
является удобство записи, хранения и просмо-
тра/прослушивания, например, когда использу-
ется смартфон.

4. Рефлексия и формальные 
инструменты оценивания

Рефлексия — очень неформальный процесс, 
ее продуктивность может резко упасть при 
использовании «традиционных» формализо-
ванных регламентов. Такой процесс, без фор-
мальной оценки, проблематично внедрять 
в массовую практику. Попытки нормировать 
такой ненормативный инструмент важны 
для выявления ключевых закономерностей 
процесса.

Образовательный центр в Чикаго (Center for 
Teaching and Learning) опубликовал обобще-
ние подходов Hatton, N. & Smith, D. и Ash, S. L. & 
Clayton, P. H. Как можно сформировать стандарт 
оценки индивидуального рефлексивного про-
цесса? В зависимости от варианта рефлексии, 
устной или письменной, должны различаться 
подходы к оценке. Как неформальные варианты 
изложения загнать в рамки формальных опи-
саний? А если язык неродной для рефлексиру-
ющего? Отсюда ключевые вопросы перед оцен-
кой: Какова цель оценки рефлексии, процесс 

или продукт? Может ли оценка рефлексии сти-
мулировать развитие рефлексии, рефлексив-
ной практики? Как можно судить о рефлексии, 
сделать это суждение прозрачным для ученика, 
и чего ему ждать от этой оценки в логике самой 
рефлексии?

Модель Hatton, N. & Smith, D. (1995) [44] пред-
усматривает четыре уровня развитости 
рефлексии:
• описательный (Descriptive): не столько рефлек-

сия, сколько простое описание события без 
анализа причин;

• описательная рефлексия (Descriptive 
Reflection): дополняется указание причин 
события;

• диалогичная рефлексия (Dialogic Reflection): 
включает внутренний диалог со смысловыми 
вопросами, предполагаемыми альтернатива-
ми, оценками эмоций типа «Меня удивило… 
Что если… Возможно…»;

• критичная рефлексия (Critical Reflection): 
включает осознание контекста, в котором про-
изошло событие, учитывает альтернативы, 
выявляет причинно-следственные связи, це-
почки взаимосвязанных действий, захваты-
вает рефлексивный скепсис.

Модель Ash, S. L. & Clayton, P.H. (2004) [45] опи-
сывает ведомый фасилитатором процесс, фо-
кусируется на социально-активном учении 
(service learning). Но авторы публикации по-
лагают, что он применим и при других типах 
учебного процесса, в том числе более тради-
ционных. Они рекомендуют несколько форма-
тов оценки рефлексивных действий учеников. 
Один из способов — использование рубрикато-
ров (очень популярный для того времени спо-
соб оценки). На высшем четвертом уровне при-
водятся следующие признаки:
• орфография (mechanics) — аккуратность и гра-

мотность изложения;
• осознанность (connection to experience) — опи-

сываемые связи понятны;
• внимательность (accuracy) — описываемые 

факты адекватны и проверяемы, смысл учеб-
ного материала передан правильно;

• ясность (clarity) — последовательно и логично 
излагает материал;

• достоверность (relevance) — описание обуче-
ния соответствует категориям обсуждения;
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• глубина (depth) — изложение соответству-
ет сложности материала, нет упрощений при 
описании взаимосвязей;

• широта (breadth) — охват разных подходов 
и вариантов интерпретации;

• логичность (logic) — излагаемые причин-
но-следственные связи логичны, с понятны-
ми выводами и следствиями;

• значимость (significance) — показаны выводы 
и установлены новые цели в развитие полу-
ченного опыта.

5. Обсуждение и заключение

5.1. Цельность представлений о рефлексии
Обзор рефлексивных практик как в России, 

так и в англоговорящих странах показал, что 
цели, процесс и способы организации рефлек-
сивной деятельности остаются размытыми. 
В связи с этим, они конкретизируются непо-
средственно в процессе деятельности. Нео-
пределенность целей и способов проведения 
способствует фрустрации участников и органи-
заторов рефлексии, особенно в условиях дефи-
цита времени и строгих нормативно установ-
ленных процессов обучения в школе.

Наличие сопротивления, разнообразие меха-
низмов сопротивления и их глубины подтверж-
дены во многочисленных публикациях и в Рос-
сии, и за рубежом. Проявление сопротивления 
в деятельности осуществляется через различ-
ные формы: от отказа учеников принимать уча-
стие в практиках, до избыточного увлечения 
рефлексией с потерей продуктивности базового 
процесса (например, обучения или выполнения 
той или иной задачи).

На основе изученного материала можно пред-
положить общий источник сопротивления: объ-
ем и способ рефлексивной практики (включая 
частотность проведения рефлексивных меро-
приятий) не соотносится с мотивацией и пред-
почтениям участников (как детей и подростков, 
так и взрослых).

Рефлексивные практики в России можно счи-
тать охватывающими 3 узкие функциональные 
зоны:
• глубокие варианты анализа стратегическо-

го типа на основе методологических практик 

разных школ с высококвалифицированным 
фасилитатором рефлексии;

• нишевая зона школ развивающего обучения 
по системе Эльконина-Давыдова, где рефлек-
сия органично встроена в образовательный 
процесс;

• фрагментарные сравнительно простые мето-
дики Кашлева-Кожуховской, которые находят 
применение даже у педагогов начальной шко-
лы, поскольку являются методической базой, 
на которую можно сослаться.

В результате, можно отметить крайне редкий 
опыт целенаправленного проведения рефлек-
сивных практик в общем и дополнительном об-
разовании, поскольку эти зоны не затрагивают 
массового учителя.

5.2. Совместимость представлений о рефлексии 
в России и за рубежом

Стоит отметить довольно неожиданный вы-
вод о существенной независимости и, острее, 
изолированности в России методологических 
оснований рефлексии (моделей, понятий, схем) 
и самих рефлексивных практик (способов и ин-
струментов реального проведения рефлек-
сии) по отношению к англоязычным образова-
тельным новациям и разработкам (тогда как 
в остальных вопросах мы привыкли видеть 
широкое проникновение идей и популяриза-
цию в России, в особенности, в школах).

Наиболее близко рассматриваемой теме о реф-
лексивных практиках направление «метапо-
знание», поскольку рефлексия занимает в ней 
важное место. Структура представлений о ме-
тапознании выделяет рефлексию в отдельный 
модуль, но реализация его ничего принципи-
ально нового не предлагает. Ценным, в матери-
алах по метапознанию, можно считать только 
саму идею целостности познания, при наличии 
рефлексии в комплекте с другими функцио-
нальными модулями.

Из общего в представлениях о рефлексии 
в России и в других странах можно отметить 
выделение в рефлексии 2-х уровней. Модели 
этих двух уровней выглядят независимо, но от-
ражают одно и то же: уровень анализа продук-
тивности действия (reflection-in-action) и уро-
вень анализа самой деятельности в структуре 
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более высокого уровня (reflection-on-action, реф-
лексия над рефлексией).

Следует отметить, что под рефлексией в ан-
глоязычных странах могут упоминать любые 
виды обратной связи, вплоть до оценивания ре-
зультатов учебного процесса.

В отношении рефлексивных практик, еди-
но выглядят письменные форматы рефлек-
сии (дневники и беглые оперативные ответов 
на сравнительно простые вопросы педаго-
га). Аналогичным образом устроены и практи-
ки по образу «Мишени», где заранее изображе-
ны параметры оценки в формате лепестковых 
диаграмм, на которых участники ставят свои 
отметки. Такие инструменты и методики вы-
глядят просто и эффектно, но для ее примене-
ния нужно иметь модель параметров, по кото-
рым проводится рефлексия. Это существенное 
формальное ограничение по сравнению с не-
формализованными задачами. Кроме того, 
неочевидной становится ценность для всех 
участников именно тех параметров, которые 
оказываются вынесены на «мишень».

В России следует отметить плотность и глу-
бину научных и философских оснований по 
отношению к понятию «рефлексия». Разрабо-
таны различные нюансы определения «рефлек-
сия» и развернут критический дискурс по отно-
шению разных подходов друг к другу. С точки 
зрения использования в практике, это созда-
ет высокий психологический барьер для за-
интересованных в организации рефлексии, 
формировании рефлексивных практик, но не 
чувствующих себя достаточно квалифициро-
ванными, готовыми к дискуссиям понятийного 
характера.

Англоязычные модели рефлексии выгля-
дят проще с точки зрения научных оснований, 
но вместе с тем и более «поверхностно». Мно-
гочисленные варианты рефлексивной прак-
тики в прикладном отношении опираются на 
длинные цепочки вопросов и зачастую приво-
дят к падению интереса к ним на среднесроч-
ном промежутке времени, особенно при регу-
лярном применении. При формальной реакции 
на эти вопросы никакой пользы нет, а мотиви-
рованность для получения продуктивной ре-
акции наблюдается не у всех. Именно поэтому, 
в обзоре обнаружены наиболее продуктивные 
результаты в колледжах и университетах, где 

«естественная» мотивация выше. Несмотря на 
открыто опубликованные различные модели 
рефлексии, в основе большинства практик ле-
жат несколько широко известных моделей: Бор-
тона, Гиббса, Шора, Джонса.

Важно отметить, что проведение рефлексив-
ной практики очень сильно зависит от культур-
ной и социальной среды: то есть от проявления 
в деятельности и коммуникации окружающих 
тех или иных ценностей. Рефлексия является 
проявлением субъектности, а англоговорящие 
культуры отражают наиболее субъектные моде-
ли общества. Восточные культуры более жест-
ко структурированы и склонны к более строгим 
поведенческим проявлениям, менее личностно 
ориентированным.

5.3. Наличие бесконфликтных рефлексивных 
практик

Минимальное сопротивление встречают со-
всем простые практики. Такие имеются и в Рос-
сии, и за рубежом. За рубежом есть довольно 
практичные модели более глубокого характера 
(см. подробнее Li-Shih Huang и John Kamal), оста-
ваясь не слишком сложными и вполне техно-
логизированными, но они тоже сталкиваются 
с сопротивлением. Учитывая важность рефлек-
сии и сложность ее проведения, можно ожидать 
многочисленные попытки поиска новых фор-
матов реализации. Исследование подтвердило 
гипотезу об актуальности новых отчуждаемых 
разработок, направленных на преодоление со-
противления учителей и учеников регулярной 
рефлексии.

5.4. Проблемы и опоры проведения рефлексии

Независимо от модели, продуктивная рефлек-
сия — весьма трудоемкий процесс. Чтобы он 
воспринимался позитивно, результат должен 
быть адекватен усилиям, более надежно про-
гнозируем, приводить к повышению эмоцио-
нального фона. Для регулярных значительных 
трудозатрат необходимо повысить прогнози-
руемость их объема — это снизит фрустрацию 
от чувства неопределенности при дефицитах 
времени.

Оптимизм в отношении преодоления этих 
рисков внушает общая, для рассмотренных 
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публикаций, позитивная реакция по итогам 
рефлексивной практики у всех ее проводя-
щих, и в России, и за рубежом. Причем пози-
тив отмечен на любых форматах рефлек-
сии — от самых простых до самых сложных. 
С другой стороны, большинство публикаций 
содержит тезис о наличии сопротивления 
проведению рефлексивных практик как со 
стороны педагогов, так и со стороны учени-
ков. Сам факт удовлетворения легко прогно-
зируем, поскольку рефлексивный взгляд, ка-
ким бы он ни был, обеспечивает системную 
доработку существовавшей ранее картины 
мира, которая после любой рефлексии стано-
вится шире, глубже, рельефнее — просто по 
факту дополнительной работы системно более 
высокого уровня.

Наблюдаемое всеми авторами существенное 
повышение качества образовательного про-
цесса создает мотивацию найти продуктивные 
и эффективные модели рефлексивных прак-
тик для широкого круга участников. Для это-
го нужно адекватно распределить необходи-
мую для рефлексии нагрузку и не перегружать 
участников сверх необходимого для них эффек-
та. В рамках обзора были найдены рекоменда-
ции, которые резонируют с гипотезами авторов 
о причинах сопротивления и направлениях по-
исков средств его снижения.

В России и в зарубежных странах в целом 
близкое понимание задач, которые решаются 
процессом и практикой рефлексии. Проанали-
зированный опыт различных коллективов по-
казывает, что они имеют дело со схожими про-
блемами (включая сопротивление учеников 
предлагаемым практикам). При этом использу-
ются разные модели и подходы к их практиче-
ской реализации.

В качестве прообраза будущей методики, 
предлагается рассмотреть включение эле-
мента организации рефлексии в разработан-
ную и апробированную модель анализа обра-
зовательных результатов «Алмаз личности» [1]. 
При этом «Алмаз личности» выступает, как по-
ле возможных «предметов рефлексии», а за ос-
нову для организации самой рефлексии при-
нимается «треугольник Бортона»: «Что? И что? 
И что теперь?» (What? So what? Now what?). Это 
три ключевых этапа рефлексии: описание, 
анализ, перспективные выводы. Поскольку, 

в результате пилотного проекта, выяснилась 
избыточность типизации развития субъектно-
сти на пять уровней (основательный, изобрета-
тельный, находчивый, нормативный, контро-
лируемый), в упрощенной модели было решено 
оставить только два: пассивный / активный 
с опциональной детализацией активного уров-
ня на находчивый/изобретательный, если педа-
гогу при оценке нестандартных (нетипичных) 
заданий покажется важным выделять изобре-
тательные решения.
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Abstract

The article presents problematic aspects of the 
implementation of reflective practices in education, 
identified based on the results of a review of Russian 
and foreign experience. Within the framework of 
the study, “reflection” is understood as the process 

of “looking at oneself and one’s activities from the 
outside,” and “reflective practice” is understood as 
the direct activity of organizing and conducting 
reflection (in oneself and in others).

An analysis of the problematic nature of 
reflective practices was carried out to identify 
sources of resistance to their use in the educational 
process. The study was conducted based on 
materials from research teams analyzing “external” 
practices, as well as teachers summarizing their 
own experience.

As a result of the research, sources of problems 
in the implementation of reflective practices were 
identified: deficits in the concepts and models of 
reflection; technological and organizational features 
of educational processes in schools, universities, 
colleges; as well as cultural and psychological 
characteristics of the age-related development of 
participants in educational activities (children, 
adolescents, youth). The formulation of the problem 
for the development of a model of reflective practice 
and recommendations for its implementation in 
order to minimize negative reactions of participants 
in educational activities (teachers and students) 
are formulated. Conclusions and generalizations 
about the problems of reflective practices are 
presented in terms of their integrity of ideas about 
the foundations of reflection, the compatibility of 
local and international approaches to organizing 
reflection, the conflict nature of practices, and 
possible support for organizing reflection in a 
“mass” school. Based on the research results, the 
“Personality Diamond” model of the student’s 
educational profile has been updated.

Keywords: reflection, practice of reflection, 
metacognition, personality diamond, subjectivity, 
active educational behavior, active education
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