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Введение 

Упражнения, эксперименты и практические задания с целью обуче­

ния составляют основную часть многих современных программ и ме­

тодик обучения, хотя, безусловно, не всех. Практические задания да­

ют учащемуся возможность перейти от пассивного потребления ин­

формации к активному участию в процессе познания. Даже самый 

застенчивый тихоня или тот, кто испытывает страх перед публичным 

выступлением, получает шанс стать ценным членом группы и внес­

ти свой вклад в общий успех. Практические задания включены не 

только в программы тренингов, но и в программы самообучения че­

рез открытую обучающую программу. Программа, в которую вклю­

чены практические задания, меняет принцип сядь и прочитай это/ 

посмотри на это и запомни на встань, сделай это и действительно 

научись. 

Обучение на практике известно с незапамятных времен, и в поль­

зу его говорят слова, приписываемые известному китайскому фило­

софу: 

Т о , что я слышу, я забываю. 

Т о , что я вижу, я запоминаю. 

Т о , что я делаю сам, я понимаю. 

( К о н ф у ц и й ) 

В конечном счете обучение — это не просто понимание принципов, 

концепций, методов и подходов, но способность запоминать выучен­

ное и применять полученные знания на практике. 

Следует иметь в виду, что практические задания сами по себе еще 

не обучение, а только часть активного обучения, и их необходимо под­

креплять другими методами — брифингом, наблюдением, обратной 

связью и т. д. Слишком часто практическое задание, взятое само по се­

бе, трактуется как обучающее мероприятие. 

Разумеется, процесс эмпирического познания таит свои опасности 

и имеет недостатки, так же как и любые другие методики, которые не 

всегда бывают эффективными. В зависимости от того, как распределя­

ются внутри курса обучения практические занятия, игры и лекции, тре­

нинг может быть назван «игровой площадкой», если содержит слишком 

много игр и упражнений, либо «академическим классом», при чрезмер­

ной его насыщенности лекционным дидактическим материалом. Прак-



тические задания могут значительно повысить эффективность обуче­

ния, если они подаются как часть сбалансированной программы. Для 

них не характерно поглощать время, отпущенное на программу, чаще 

происходит наоборот, если они используются в полной мере. Они мо­

гут способствовать более эффективному и интересному использованию 

времени обучения, к тому же делают обучение более практичным, близ­

ким к работе в современном мире: одно дело — делать что-то самим, 

и другое — сидеть и слушать лекцию. 

Цель настоящей книги 

Цели и намерения данной книги просты, а именно предложить вам — 

будь вы тренер, инструктор, фасилитатор, преподаватель или менеджер, 

каким-либо образом связанный с процессом обучения людей, — прак­

тику, т. е. различные виды практических занятий, которые вы могли бы 

использовать, а также рекомендации как их использовать наиболее эф­

фективно. 

Многие программы обучения имеют общий подход к использова­

нию практических заданий, поэтому в первых шести главах книги да­

ется его подробное описание. В последующих главах приводится ана­

лиз особенностей специфических заданий. Общий подход включает 

обзор как групповых, так и индивидуальных заданий, анализ обратной 

связи как результата наблюдений, планирование и составление зада­

ний, а также суть брифинга, предшествующего выполнению задания. 

Вторая часть состоит из глав, где описаны различные виды заданий, 

причем каждая глава включает описание задания; требования к членам 

группы и временные рамки; планирование и составление задания; при­

менение, включая методы, брифинг, наблюдение и обзор; примеры и ис­

точники информации; возможные проблемы и способы их избежания; 

модификации. Естественно, что для многих типов разных заданий ха­

рактерен общий подход, чему посвящены начальные главы; далее ком­

ментарии на тему подхода даются только тогда, когда речь идет о каких-

то специфических особенностях отдельных видов заданий. Справочно-

ссылочный аппарат построен таким образом, что вы всегда будете знать, 

где и как получить искомую информацию, даже если руководство, дан­

ное для одного задания, не повторяется для другого. 

В заключение следует отметить, что некоторые специалисты-прак­

тики (включая работающих в сфере образования) отказываются от 

практических заданий, ссылаясь на слишком большие сложности в их 



применении, критическое отношение к ним аудитории (например, ме­

неджеры высшего звена считают их детскими забавами) или опасаясь, 

что неудача обернется катастрофой для учащихся. Мой опыт служит 

опровержением всех этих домыслов: большинство заданий достаточ­

но просты в применении (если вы найдете слишком сложное задание, 

оглянитесь вокруг: есть и другие). Взрослые — те же дети, только боль­

шие. Мало кто из них будет противиться игре при условии, что они 

смогут увидеть, какими знаниями они обогатятся в результате этого 

занятия и как данная концепция может быть использована в реальной 

работе. Разумеется, никто не застрахован от неудач, но, с другой сто­

роны, практические занятия при правильной организации дают боль­

ше, чем просто успех: они дают опыт и знание. 

Я должен поблагодарить Долорес Блэк и Лиз Роберте из Kogan Pa­

ge за их постоянную помощь и поддержку в издании настоящей кни­

ги, а также Жаклин Туаймен из First Impressions, которая занималась 

исправлением моих ошибок и чьи многочисленные ценные советы по­

могали мне делать мою работу лучше. 



Часть I 
— _ — 

Общие п о д х о д ы к применению 

практических заданий 



К сожалению, современные программы тренинга и развития, как и в 

прежние времена, зачастую представляют собой тренера и/или лекто­

ра, стоящего (пусть даже сидящего) перед студентами или учащими­

ся и читающего им лекции. Сами слова «студенты» и «учащиеся» ука­

зывают на образовательный подход, предполагая, что раз учащиеся 

собрались в аудитории — по желанию или необходимости — их следу­

ет учить. Многим участникам было дано указание прослушать какой-

либо курс, и многих возмущало это указание. Подобное отношение 

свидетельствовало либо об отсутствии мотивации к обучению, либо о 

минимальной мотивации. «Вы можете подвести лошадь к воде, но вы 

не можете заставить ее пить!» 

Другой причиной низкой эффективности обучения было отноше­

ние тренера, который, не обращая внимания на «студентов понево­

ле», читал лекции в прямом смысле этого слова. Обычно это пред­

ставляло собой монолог ментора, несущего в аудиторию свои знания, 

при этом от студентов требовалось внимательно слушать, все пони­

мать и последовательно учиться. Многие тренинги являлись лишь 

производными от описанной выше модели и редко проводились при 

надлежащей поддержке. 

Неудивительно, что при таких условиях немногому можно было на­

учиться. Зачастую обучение имело поверхностный характер, и при от­

сутствии подлинной мотивации и других побудительных факторов, 

очевидным результатом становились слабые знания и неспособность 

учащихся применять их на практике. Осознание несовершенства тако­

го подхода пришло не единовременно — в виде ослепительной вспыш­

ки или озарения. Напротив, потребовалось время, в течение которого 

неудачи время от времени случались то тут то там. В самом деле, еще 

многие тренеры и их начальники придерживаются точки зрения, что 

«они (студенты) пришли сюда, чтобы учиться, вот пусть и учатся». 



Однако многие исследователи и специалисты-практики полагают, что 

должен существовать более эффективный способ убедиться, что важные 

сообщения не только отправлены слушателям, но и получены ими во всех 

отношениях. Самая простая модификация обычной лекции должна бы­

ла бы появиться на ранней стадии в форме вопроса тренера самому се­

бе: а учатся ли студенты? «Самая простая», потому что очевидный спо­

соб ответить на поставленный вопрос — это задать соответствующие во­

просы или вопрос слушателям, чтобы определить, чему и в какой степени 

они научились. Даже самый простой, хоть и не всегда эффективный во­

прос: «Вам это понятно?» в любом случае лучше, чем считать понимание 

как нечто само собой разумеющееся. Еще лучше задать более открытые 

вопросы и получить более развернутые ответы, отражающие глубину зна­

ний учащихся. В таком случае мы переходим от формы монолога к фор­

ме активного участия — пусть даже и ограниченного — в виде опроса. 

Следующая стадия — испытание для докладчиков, сторонников 

традиционного обучения. Некоторые слушатели могут оказаться на­

столько заинтересованными, что пожелают получить ответы на свои 

вопросы немедленно, как только вопросы возникнут, не дожидаясь 

окончания лекции, когда им, возможно, предложат задать вопросы. 

Они могут прервать докладчика, заставляя его принять решение — от­

ложить ли ответ до конца занятия (опасная вещь) или ответить немед­

ленно (что также опасно). Опасность для докладчика не ответить на 

вопрос немедленно состоит в следующем — слушатели могут предпо­

ложить, что докладчик: 

• не знает ответа; 

• не желает отвечать на данном этапе; 

• не желает отвечать на данный вопрос; 

• боится потерять нить повествования. 

К какому бы заключению не пришли слушатели, не получившие 

ответа на свои вопросы, но в результате они могут потерять интерес к 

продолжению лекции, перестать слушать или выразить несогласие в 

отношении всего, о чем говорит докладчик. 

В случае когда докладчик отвечает на вопрос немедленно, тем са­

мым удовлетворяя интерес учащегося и укрепляя его доверие к се­

бе, он подвергается другой опасности, а именно не успеть дать сту­

дентам запланированный для данной сессии учебный материал. Не­

трудно представить ситуацию, когда ответы на вопросы порождают 

новые вопросы или дискуссию. 



Данный вопрос является предметом для размышлений многих тре­

неров-консультантов и других экспертов. Выбираемая ими стратегия 

поведения зависит от многих факторов, например: 

• наличия времени и гибкости расписания; 

• отношений между докладчиком и аудиторией и прежде всего 

• гибкости докладчика в изложении материала. 

Ограниченные возможности действий и участия в процессе не все­

гда могут удовлетворить потребности учащихся, особенно сейчас, 

когда мало кто из слушателей курсов желает просто «высиживать» 

занятия, якобы обучаясь. В последние годы в результате лучшего по­

нимания способа обучения наметилась тенденция к более активно­

му поведению учащихся в процессе обучения. Более того, во многих 

случаях учащийся даже управляет ситуацией или по крайней мере 

предполагает, как могла бы быть разрешена проблема. Настала эра 

все большего внедрения новых форм учебно-практической деятель­

ности: игр, упражнений, практических примеров («кейс стадиз»), мо­

делирования ситуаций и других форм эмпирического познания. Да­

лее я называю все формы практикумов «практические задания». 

Эмпирическое познание 

Как утверждается выше, упрочение эмпирического подхода к обуче­

нию при более активном участии студентов в самом процессе яви­

лось результатом лучшего понимания процесса обучения, особенно 

обучения взрослых. Здесь уместно следующее простое умозаключе­

ние: люди учатся разными способами и по разным причинам, а зада­

ча эффективного тренинга распознать эти различия и по возможно­

сти привести их к общему знаменателю. 

Эмпирическое познание часто представляется в виде модели, из­

вестной как «Цикл эмпирического познания». Несмотря на то что по 

меньшей мере еще древнегреческие философы были знакомы с прин­

ципом ее действия, наибольшую известность она приобрела в 6 0 -

70-е гг. XX в. во многом благодаря Дэвиду Колбу — отчего ее часто на­

зывают «Циклом познания Колба». Наглядно эта модель представлена 

на рис. 1.1, где процесс познания отдельного человека рассматривается 

как апробирование — будь то действие, чувство и т. д. Чтобы научиться 

на полученном опыте, недостаточно просто пройти через него, как 



ошибочно думают многие из нас. Необходимо проанализировать опыт 

с позиций того, что произошло, когда произошло, благодаря кому это 

произошло и какие последствия это имело. На основании такого ана­

лиза вы можете начинать делать собственные умозаключения о полу­

ченном опыте: что в нем было хорошего и плохого и почему, что уда­

лось, а что нет (и почему). В результате подобных умозаключений и 

определения того, чему вы научились, вы можете планировать ваше 

возможное поведение в сходной ситуации в будущем и решать, как вам 

поступать с полученным знанием. Мой опыт подсказывает, что люди, 

попавшие в потенциально показательную ситуацию, из трех последо­

вательных возможных подходов с наименьшей вероятностью рассмот­

рят планирование. 

Некоторые считают эту модель слишком упрощенной, создающей 

впечатление, что любое познание начинается с апробирования и пред­

ставляет собой простой цикл развития от апробирования до планиро­

вания. Я обнаружил, что в действительности познание не всегда в точ­

ности следует этому циклу; часто познание начинается в другой точке 

Цикла, и хотя цикл описывает эффективное познание, многие люди не 



проходят всех его стадий, в основном по причине разного подхода к 

получению знаний и разных предпочтений в отношении познания и 

действия. Мой опыт дает основания полагать, что хотя начало позна­

нию может положить какое-то происшествие, а дальнейшие стадии 

познания следуют за этим событием, многое начинается на ранней ста­

дии. Рисунок 1.2 предлагает модель альтернативного подхода. 

В этой альтернативной модели эмпирического познания процесс 

начинается с определения предмета изучения или установления на­

личия потенциальной познавательной ситуации. Эта потребность или 

ситуация рассматривается затем на стадии отражения до принятия 

решения о том, какое действие может быть предпринято. Далее, опи­

раясь на опыт, модель Колба предлагает апробирование и формули­

ровку выводов, что представляет собой центральную часть модели, 

изображенной на рис. 1.2. Как результат ошибок и упущений в на­

чальной части, впоследствии часто возникает необходимость пере­

оценки ситуации и подхода к ней до того, как будут составлены пла­

ны на повторение опыта, а новый опыт применен для расширения по­

знания или осуществления познания. Таким образом, разные стадии 

могут «посещаться» много раз в пределах отдельного опыта, получен­

ного в результате познания, до того как будет достигнуто окончатель­

ное познание. 



Предпочтительное познание по Хани—Мамфорду 

Где вы начинаете свой цикл познания и в какой степени используется ва­

ми желаемая полная модель, зависит, вне всякого сомнения, от ваших 

предпочтений в изучении. Исследования Колба, приведшие к созданию 

«Анкеты стиля познания» (производная от Цикла познания), проводи­

лись в Соединенных Штатах. Подобная работа была проделана в Соеди­

ненном Королевстве Питером Хани и Аланом Мамфордом. Однако вы­

шеуказанные двое психологов и консультантов по развитию управления 

использовали более прагматический подход по сравнению с Колбом, и со­

ответственно полученный ими результат — «Анкета стиля познания» — 

имеет более практическое значение как для проведения тренингов, так и 

для их широкого применения. 

Подход Хани—Мамфорда также основан на классической модели 

Цикла познания, которая, как и модель Колба, представляет собой иде­

альный, максимально эффективный подход к обучению. Концепция их 

модели, однако, начинается с того, что обучающийся что-то делает, что-

то узнает и что-то при этом ощущает, одним словом, с происшествия, 

имеющего фактическое, практическое или эмоциональное значение. 

Вслед за опытом познание подкрепляется периодом отражения, во вре­

мя которого обучающийся воспроизводит то, что он видел и что может 

быть вынесено из полученного опыта — что на самом деле произошло, 

кто это сделал, каков был результат и т. д. — в отношении всех обозри­

мых происшествий, которые можно сохранить в памяти как фактиче­

скую подробную информацию. Эта деятельность требует, чтобы обуча­

ющийся прекратил любое другое последующее действие, для того что­

бы выстроить «отражения» в систему. 

На третьем этапе собранная информация подвергается анализу для 

установления причин случившегося, причин, стоящих за происшестви­

ем, альтернативных путей получения подобного опыта, определения на­

иболее эффективного варианта. Данная информация теоретически пе­

реосмысливается разными путями, основываясь на том, что было сде­

лано и что теоретически могло быть сделано. Эта стадия теоретика и 

концепту ализатора. 

Но если это имеет смысл, концептаулизацию нужно преобразовать в 

действие. Данный процесс происходит на четвертом этапе, том самом, где 

прагматик становится законодателем. Лозунг такого человека: «Если это 

не имеет практической пользы, то это не нужно вообще». Это то место и 

время, когда исторические предположения преобразуются в последующее 

практическое действие людьми, озабоченными практическими вещами. 



Цикл затем возвращается к познанию, которое может быть повто­

рением первичного опыта, обогащенного уроками предыдущих эта­

пов. Цикл начинается заново, и есть надежда, что его продолжитель­

ность будет короче, а ранее выученный урок поможет разрешить си­

туацию наиболее эффективно. 

Предпочтения в познании 

Обучающийся, проходя через все этапы, чему-то учится на каждом из 

них до такого уровня, на котором он способен к эффективному дей­

ствию. Но это, разумеется, идеальный вариант. В действительности 

большинство людей предпочитают один или более данных этапов по­

знания, и если эти единичные предпочтения сильны и всеобъемлющи, 

то существуют проблемы полноты познания или обучения. 

Например, обучающийся, «зациклившийся» на этапе действия, с 

наименьшей вероятностью прервется для обдумывания (или для 

размышления и обдумывания до того, как начать действовать) или 

анализа и будет неуклонно повторять прежние ошибки или даже со­

вершать новые. Размышляющий, увлеченный обдумыванием проис­

шедшего, предоставит жизни идти своим чередом, где другие будут 

принимать решения, действовать и т. д. «Зациклившийся» теоретик 

настолько отдастся распутыванию внутренних нюансов, что в ре­

зультате ничего не будет сделано. Прагматик в конце цикла спосо­

бен вообще уничтожить или отбросить все происшедшее, потому что, 

с его точки зрения, все, что не имеет практического значения, не мо­

жет представлять собой что-то ценное или интересное. 

Естественно, что не у всех есть только одно предпочтение. В идеале 

предполагается равновесие между всеми этапами предпочтений, но в 

реальности большинство людей имеют одно или два ярко выраженных 

предпочтения, тогда как остальные из них — либо слабы, либо только 

начинают формироваться. 

Применение к обучению 

Модели и концепции обучения — это не только увлекательные теории. 

Они имеют прямое практическое применение в нашей деятельности по 

обучению и развитию. Сбалансированная программа обучения должна со­

держать элементы, удовлетворяющие интересам всех обучающихся с их 

различными подходами и предпочтениями, а не только те элементы, кото­

рые интересны наставнику (тренеру). Сбалансированная программа тако-



го рода будет предусматривать возможность ввода со временем нового 

материала для размышляющих и теоретиков, чтобы они его обдумыва­

ли; практиков будут мотивировать практическими заданиями, но, с другой 

стороны, их также будут поощрять к размышлению и выводам. Наконец, 

прагматическая сущность представляемого будет четко обрисована для 

тех, кого интересует только то, что они могут выполнить без труда. 

Все эти границы предпочтений должны включать практические за­

дания, которые дают возможность всем типам предпочтений реализо­

ваться на практике и вдохновляют на эффективное обучение и позна­

ние в объеме полного цикла познания. 

Включение практической экспериментальной деятельности в обу­

чающую программу поднимает ее над пассивным обучением, описан­

ным в начале этой главы, и преобразует ее в живую, интересную, увле­

кательную деятельность, дающую возможность не только учиться, но и 

расширять познавательные способности. 

Цикл деятельности 

Как вы узнаете далее из этой книги, существует общий формат для 

применения различных видов деятельности, несмотря на то что мно­

гие из них требуют различного подхода. Разделы, посвященные каж­

дому из указанных видов деятельности, построены в соответствии с 

этим форматом, хотя, очевидно, для многих случаев повторение не бу­

дет необходимым. Для настоящего формата, следующего за матери­

алом, ранее изложенным в этой главе, мне следует представить цикл, 

названный мною «Цикл деятельности», изображенный на рис.. 1.3. 

Общим для всех видов практических заданий, включенных в обу­

чающую программу, является принятие решения в начале этого цик­

ла. На этапе планирования и составления программы вы должны при­

нять решение по поводу того, насколько и до какой степени практи­

ческие задания возможны и желательны для конкретной программы 

и где именно в программе они должны быть включены. Выбор в боль­

шой степени зависит от типа ситуации и соответствующего типа зада­

ния, которое может представлять собой: 

• работу группы по решению проблемы; 

• работу группы по развитию интерактивных взаимоотношений; 

• работу группы по демонстрированию особенных функций управле­

ния — проведение переговоров, презентаций, разрешение конфликтов; 

• переговоры один на один в многообразии ситуаций. 



Эффективные практические задания не рождаются сами по себе. Они 

требуют такого же основательного планирования, структурирования и 

подготовки, как любая другая учебная программа, ставящая перед со­

бой цель достичь наилучшего обучающего эффекта. Подход тренера-

консультанта, который, не утруждая себя предварительными размыш­

лениями, вдруг решает в ходе тренинга: «А почему бы нам не провести 

практическое занятие», чаще всего авантюра, обреченная на провал. 

Практические занятия — это часть общего планирования программы 

тренинга, и должно быть понятно, зачем нужно практическое занятие, 

где оно будет наиболее полезным и эффективным, какое именно зада­

ние будет наиболее уместным и сколько времени оно займет, т. е. сколь­

ко времени мы можем себе позволить на него потратить. Это лишь нем­

ногие из вопросов, на которые необходимо ответить, и последующие 

главы дадут подробный план ответов на некоторые из них, в то время 

как в настоящей главе рассматриваются ключевые начальные действия, 

предшествующие практическим занятиям: 

• планирование; 

• поиск ресурсов или собственное проектирование; 

• подготовка к управлению практическим занятием — до осуществле­

ния программы тренинга и непосредственно накануне практическо­

го занятия; 

• инструктаж участников накануне занятия. 

Планирование 

Практическое занятие, так же как сама программа тренинга, в которую 
оно включено, должно ставить перед собой определенные цели. Спро­
сите себя: 

• Чего именно должен я достичь в результате этого тренинга? 



• Какой подход я собираюсь применить к этому тренингу? 

• Какие типы инструментов обучения я собираюсь включить? 

• Существует ли необходимость включения практических занятий? 

Хочу ли этого я сам? 

• Позволяет ли время, отпущенное на программу, включение в нее 

практических занятий? 

• Зачем, сколько, что именно, как, когда? 

Если принимается положительное решение о включении занятия 

или занятий, то некоторые вопросы придется обдумать во всех под­

робностях. 

Зачем? 

Когда вы планируете программу вашего тренинга и обдумываете вклю­

чение некоторых видов практических заданий, вы должны серьезно по­

размыслить над тем, помогут ли они обучению либо вы включаете их 

просто из любви к подобным заданиям. 

Практические задания исключают необходимость планировать, 

составлять и расписывать вводные сессии (что иногда бывает делом 

трудным и отнимающим много времени) и также не требуют, чтобы 

вы организовывали презентации этих сессий (что тоже нелегко да­

же для опытного организатора и распорядителя презентаций). 

Практическое задание должно соответствовать ситуации, а его по­

ложительный эффект должен быть самым высоким по сравнению с дру­

гими методами обучения. Если вам нравится какое-то конкретное зада­

ние, вы непроизвольно постараетесь как можно чаще его использовать, 

но, несмотря на ваше личное убеждение, что это хорошее задание для 

практики, стоит задуматься: а уместно ли оно здесь? А может быть, су­

ществует другое задание, которое, хоть вы и не отдаете ему предпочте­

ния, могло бы лучше подойти для данной ситуации? Соответствует ли 

ситуации выбранное вами задание? Если программа обучения пресле­

дует практические цели, изобилует практическими примерами и заня­

тиями с использованием, скажем, компьютеров, вряд ли представится 

разумным искусственно изобретать практические задания, когда они 

уже заложены в основу курса обучения. Уместным занятием в таких 

случаях могло бы быть какое-то специальное задание, решение кото­

рого потребовало бы от учащихся использования методов и оборудо­

вания, предусмотренных учебной программой. Главный смысл прак­

тических заданий — это применение на практике знаний, получен­

ных во время прежних занятий — вводных сессий, видеопрезентаций 


