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СОВРЕМЕННЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОДЕРЖАНИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

С. С. Неустроев, 
О. В. Нестерова 

 (Москва) 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ РУКОВОДИТЕЛЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ В УСЛОВИЯХ ВНЕДРЕНИЯ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО СТАНДАРТА 

Профессиональное развитие  традиционно 
определяется  как  целенаправленно  органи‐
зованный  процесс  формирования  и  поддер‐
жания знаний, навыков, способностей, лично‐
стных  качеств  и  моделей  поведения  (всего 
того,  что  обобщенно  обозначается  понятием 
компетентность), необходимых для успешно‐
го  выполнения  профессиональной  деятель‐
ности  и  актуальных  для  конкретной  ситуа‐
ции.  Как  правило,  профессиональное  разви‐
тие  начинается  с  получения  образования  по 
выбранному направлению (среднего профес‐
сионального  или  высшего)  с  последующим 
поддержанием  уровня  профессионализма  и 
актуализации  необходимых  компетенций  на 
протяжении всей профессиональной деятель‐
ности.  

Применительно к деятельности руководи‐
теля образовательной организации и его про‐
фессиональному развитию до недавнего вре‐
мени складывалась совершенно парадоксаль‐
ная ситуация. Парадоксальность заключается 
в  отсутствии  специально  организованного, 
профильного  обучения  для  руководителей 
образовательных  организаций  в  рамках  ос‐
новного  профессионального  образования. 
Профессиональное  развитие  осуществлялось 
через  самообразование  и  программы  допол‐
нительного профессионального образования, 
зачастую  ориентированы  на  отдельные  про‐
фессиональные  компетенции,  которые  отно‐
сительно  всей  совокупности  компетенций, 
необходимых  современному  руководителю 
образовательной организации, имеют скорее 
фрагментарный,  чем  системный  характер. 

Кроме того, набор профессиональных компе‐
тенций для эффективного руководства обра‐
зовательной  организации  четко  не  опреде‐
лен, а имеющиеся в большом количестве мо‐
дели компетенций, разрабатываемые различ‐
ными авторами, исходят из различных крите‐
риев классификации выделяемых характери‐
стик и, в свою очередь, требуют систематиза‐
ции и обобщения. 

Необходимость  четкого  определения  тре‐
бований  к  квалификации  и  компетентности 
руководителя  образовательной  организации 
определяется  процессом  модернизации  са‐
мой системы российского образования, изме‐
нением  статуса  образовательной  организа‐
ции. В условиях происходящих системных из‐
менений,  появления  принципиально  новых 
стратегий  управления руководитель образо‐
вательной организации вынужден решать со‐
вершенно новые  для  себя  задачи,  выступать 
в  новых  для  себя  ролях,  применять,  а  зачас‐
тую  и  создавать  новые  технологии  управле‐
ния организацией.  

Меняется сам статус руководителя образо‐
вательной организации. В силу сложившейся 
практики в отечественной системе образова‐
ния руководитель – это педагог, более опыт‐
ный,  эффективный,  квалифицированный.  По 
отношению к коллективу он выступает в ро‐
ли наставника и сосредоточен на педагогиче‐
ской  деятельности  и  организации  образова‐
тельного процесса. Зачастую под его руково‐
дством разрабатываются новые концепции и 
подходы  к  обучению,  внедряются  более  эф‐
фективные  дидактико‐методические  систе‐
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мы.  Главное  здесь  –  руководитель  сконцен‐
трирован на образовательной деятельности.  

Модернизация  системы  образования, 
структурные  и  системные  изменения,  на‐
правленные  на  то,  чтобы  повысить  эффек‐
тивность  деятельности  и  конкурентоспособ‐
ность образовательных организаций, качест‐
во  образования  в  целом,  изменили  характер 
задач,  на  решение  которых  должна  быть  на‐
правлена деятельность руководителя в обра‐
зовании.  На  передний  план  стало  выходить 
решение  вопросов,  связанных  с  администри‐
рованием,  материально‐техническим  и  фи‐
нансовым  обеспечением  деятельности  обра‐
зовательной организации.  Это привело к по‐
ниманию  того,  что  в  современных  условиях 
эффективность  деятельности  образователь‐
ной организации  зависит от  управленческой 
компетентности  ее  руководителя,  который 
должен  выступать,  прежде  всего,  в  роли  ме‐
неджера. Появилась практика назначения на 
руководящие  должности  в  образовательных 
организациях лиц, имеющих базовое профес‐
сиональное  образование  по  направлению 
«Менеджмент». 

Сложившаяся  ситуация  в  сфере  управле‐
ния  образовательными  организациями  мно‐
гими исследователями и практиками обозна‐
чается как дилемма – директор школы: стар‐
ший учитель или администратор? Вместо ди‐
ректора школы  можно  поставить  должность 
руководителя  любого  типа  образовательной 
организации  дошкольного,  среднего  профес‐
сионального,  высшего,  дополнительного  об‐
разования.  Вопрос  заключается  в  том,  стоит 
ли обозначать статус руководителя образова‐
тельной организации  с использованием про‐
тивопоставления, при котором любой из аль‐
тернативных  вариантов  не  охватывает  всех 
тех  функциональных  обязанностей,  которые 
должны  им  выполняться.  Педагог,  даже  са‐
мый опытный и выступающий в роли настав‐
ника,  в должности руководителя будет  стал‐
киваться  с  проблемой  недостатка  управлен‐
ческих навыков. Менеджер, не вполне подго‐
товленный  в  вопросах  педагогики  и  образо‐
вательных  технологий,  может  столкнуться 
как  с  сопротивлением  внутри  самой  органи‐
зации со стороны педагогического коллекти‐
ва,  так и  с  проблемами  в  достижении основ‐
ной  задачи,  стоящей  перед  образовательной 
организацией, – повышения качества образо‐
вательных  услуг.  Применительно  к  системе 
образования технологии менеджмента, кото‐

рые  эффективны  в  других  сферах,  могут  не 
давать нужных результатов. Это обусловлено 
и самим характером образовательной услуги 
и  целевой  аудиторией,  используя  управлен‐
ческую  терминологию,  обозначить  которую 
можно как «клиенты» образовательной орга‐
низации,  определяющие  спрос  на  образова‐
тельные  услуги.  Этот  самый  спрос  формиру‐
ется  не  только  самими  обучающимися  и  их 
законными представителями, но и государст‐
вом. Роль последнего двойственна: это и фор‐
мулирование  социального  заказа  на  качест‐
венное  образование  (с  конкретизацией  того, 
что понимается под качеством образования), 
и  регулирование  (нормативно‐правовое,  фи‐
нансовое и пр.) отношений между всеми уча‐
стниками и заинтересованными сторонами в 
системе образования страны.  

В настоящее время отмечается сближение 
технологий управления в коммерческом сек‐
торе  экономики, и  в  сфере  государственного 
управления. На практике влияние специфики 
и  целей  деятельности  приводят  к  тому,  что 
руководитель  образовательной  организации 
для того, чтобы выполнять все функциональ‐
ные  обязанности  эффективно  и  в  полном 
объеме,  должен  обладать  совершенно  уни‐
кальным набором  профессиональных  компе‐
тенций,  сочетающих  в  себе  подготовку  в  об‐
ласти образования, менеджмента, экономики, 
государственного  управления.  Руководитель 
образовательной  организации  –  это  не  стар‐
ший  учитель  или  администратор.  Сочетание 
этих статусов должно дать нечто качественно 
новое,  чем  просто  набор  различных  ролей. 
Разработка  профессионального  стандарта  ру‐
ководителя образовательной организации по‐
зволяет определить и конкретизировать каче‐
ственные  характеристики  его  деятельности, 
обусловленные выполняемыми функциями. 

В настоящее время под руководством Ми‐
нистерства  труда  и  социальной  защиты  РФ 
разрабатываются  профессиональные  стан‐
дарты по различным специальностям, основ‐
ная цель которых заключается в унификации 
требований  к  квалификации  лиц,  занимаю‐
щих  или  претендующих  на  замещение  опре‐
деленной должности.  

По  содержанию  в  разрабатываемых  про‐
фессиональных  стандартах  реализуется 
функциональный  подход  к  формированию 
модели  профессиональных  компетенций. 
Структурно  профессиональный  стандарт 
включает  в себя следующие компоненты: 
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–  перечень  ключевых  (обобщенных) 
функций,  реализуемых  в  рамках  конкретной 
профессии (должности); 

–  совокупности действий, выполнение ко‐
торых  необходимо  для  реализации  каждой 
функции; 

–  знания  и  умения,  необходимые  для  вы‐
полнения требуемых действий. 

Данный подход позволяет стандартизиро‐
вать деятельность, выделив ее основные эле‐
менты,  что,  в  конечном  счете,  повышает  ее 
эффективность  и  возможности  управления 
ею. 

В  качестве  основных  элементов  деятель‐
ности  руководителя  образовательной  орга‐
низации,  выраженных  в  обобщенных  функ‐
циях  в  Проекте  профессионального  стандар‐
та  руководителя  образовательной  организа‐
ции, представленного в июне этого года груп‐
пой разработчиков на рассмотрение в Мини‐
стерство труда и социальной защиты  РФ [4], 
можно выделить следующие: 

1.  Управление  деятельностью:  образова‐
тельной (как основным видом деятельности), 
научно‐исследовательской,  экспертно‐анали‐
тической,  опытно‐конструкторской,  иннова‐
ционной и учебно‐производственной. 

2.  Управление  развитием  организации, 
предполагающее  разработку  стратегических 
целей и путей их реализации с привлечением 
внутренних  и  внешних  ресурсов  и  с  учетом 
удовлетворения потребностей всех заинтере‐
сованных сторон. 

3.  Управление  ресурсами,  включая  при‐
влечение и  распределение финансово‐эконо‐
мических,  материальных,  нематериальных, 
кадровых,  методических,  информационных 
ресурсов. 

4.  Управление взаимодействием (внешни‐
ми  коммуникациями)  с  органами  государст‐
венной  власти,  органами  местного  само‐
управления,  общественными  организациями 
и др. 

Каждая  из  обобщенных функций  как  эле‐
менты деятельности руководителя образова‐
тельной  организации  определяют  содержа‐
ние  его  профессионального  развития,  зада‐
вая  направления  профессионального  обуче‐
ния  и  набор  компетенций,  которые  могут 
быть  сформированы  в  процессе  специально 
организованного  (формального)  или  ситуа‐
тивно‐складывающегося  (неформального) 
образования.  

Таким  образом,  профессиональный  стан‐

дарт  является  инструментом  не  только 
управления деятельностью руководителя об‐
разовательной организации, но и его профес‐
сионального  развития  в  части  его  содержа‐
тельной составляющей. Кроме того, примени‐
тельно к деятельности руководителя образо‐
вательной  организации  профессиональный 
стандарт  является  возможностью  в  аккуму‐
лированной  и  систематизированной  форме 
определить  набор  его  функциональных  обя‐
занностей,  обусловленных  современными 
требованиями  и  процессами,  связанными  с 
модернизацией системы образования. 

Выделенные  обобщенные  функции  (ук‐
рупненные  элементы  деятельности)  пред‐
ставляют собой сложные по составу комплек‐
сы действий и необходимых для их выполне‐
ния знаний и умений.  

Для реализации функции управления дея‐
тельностью  (образовательной,  научно‐иссле‐
довательской,  экспертно‐аналитической, 
опытно‐конструкторской,  инновационной  и 
учебно‐производственной) руководитель мо‐
жет  применять  инструменты  функциональ‐
ного, процессного и проектного подходов, ка‐
ждый из которых имеет свои преимущества и 
недостатки, ограничения в использовании.  

В  рамках  специально  организованного 
обучения  или  самообразования  руководи‐
тель может изучить каждый из подходов, но 
только на практике, получая опыт и повышая 
свой профессионализм, можно научиться гиб‐
кому их применению в  зависимости от  стоя‐
щих  задач  и  содержания  управляемой  дея‐
тельности.  Например,  реализация  функцио‐
нального  подхода  оправдана  в  стабильных 
условиях  с  применением  стандартного набо‐
ра трудовых операций, необходимых для вы‐
полнения  деятельности  (образовательной, 
научной,  методической,  производственной). 
Однако, этот подход не даст нужного эффекта 
в  ситуации,  если  необходимо  инициировать 
изменения в выполняемой деятельности или 
повысить эффективность. При всей исключи‐
тельности проектного подхода его основным 
недостатком  является  невозможность  ста‐
бильно  запускать  все  новые  и  новые  проек‐
ты. Понимание того, какие подходы к управ‐
лению  будут  эффективны  в  каждой  отдель‐
ной  ситуации,  умение  гибкого  их  примене‐
ния, как раз и свидетельствуют о профессио‐
нализме руководителя. 

Не  менее  значимой  для  современного  ру‐
ководителя  образовательной  организации 
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является компетенция в области стратегиче‐
ского управления, умение на практике разра‐
батывать  общеорганизационные  стратегии 
развития, в томи числе по отдельным направ‐
лениям деятельности. Важным условием для 
реализации  стратегии  развития  является 
управление  изменениями  внутри  образова‐
тельной  организации  и  стиль  управления 
(лидерства),  который  при  этом  применяет  в 
своей деятельности руководитель [1]. 

Управление  изменениями  как  компетен‐
ция  руководителя  образовательной  органи‐
зации в современных условиях имеет ключе‐
вое  значение  [6].  Это  обусловлено,  с  одной 
стороны,  реформированием  системы образо‐
вания – именно руководитель управляет про‐
цессом  внедрения  новых  подходов,  техноло‐
гий и инструментов, с другой стороны, посто‐
янными и быстрыми изменениями в общест‐
ве, которые носят объективный характер. Со‐
временная  система  образования  должна  не 
просто фиксировать имеющийся опыт и пере‐
давать его новым поколениям, а стать в опре‐
деленной  степени  «двигателем  прогресса», 
формировать качества человека, которые бу‐
дут  востребованы  в  будущем.  Для  решения 
такого  рода  задачи  деятельность  образова‐
тельной организации должна носить превен‐
тивный характер,  генерировать изменения в 
целях, содержании, характере и формах обра‐
зовательной деятельности. Данные факторы, 
детерминирующие изменения в работе обра‐
зовательной организации, предполагают раз‐
личные подходы к управлению ими.  

В  менеджменте  выделяют  два  полярных 
метода  управления  изменениями,  в  основе 
которых  заложены  различные  концепции  – 
«Теория  Е»  (Economic  Value)  и  «Теория  О» 
(Organizational Capabilities) [7].  

Первая  концепция  опирается  на  автори‐
тарный стиль управления, лидерство «сверху 
вниз»,  внедрение  уже  готовых  технологий, 
что позволяет в относительно быстрые сроки 
изменить работу отдельных подразделений и 
деятельность  отдельных  категорий  сотруд‐
ников,  получить конкретный,  заранее  задан‐
ный результат, решить поставленную задачу. 
Подобный  стиль  управления  изменениями 
применим  в  условиях  преобразований,  обу‐
словленных реформированием системы обра‐
зования. Кроме того, такой стиль управления 
направлен,  прежде  всего,  на  решение  про‐
блем,  связанных  с  финансовой  устойчиво‐
стью  организации,  что  в  условиях  самостоя‐

тельности  образовательной  организации  за‐
частую  становится  одной  из  главных  забот 
руководителя.  Основной  недостаток  такого 
стиля управления заключается в том, что ру‐
ководитель сталкивается либо с непонимани‐
ем  сути происходящего  со  стороны работни‐
ков,  либо  с  активным  сопротивлением изме‐
нениям  со  стороны  педагогического  коллек‐
тива.  

Вторая  концепция  опирается  на  теорию 
распределенного  лидерства.  Инициатором 
изменений здесь может быть любой из участ‐
ников  образовательного  процесса.  Основная 
задача  руководителя  заключается  в  форми‐
ровании  определенного  типа  организацион‐
ной культуры, базирующейся на системе цен‐
ностей. Применительно к деятельности обра‐
зовательной  организации  такими  ценностя‐
ми могут быть: ориентация на качество обра‐
зования,  индивидуализация  образования, 
компетентность и профессионализм, привер‐
женность  принципу  «образование  через 
жизнь», субъектность и многое другое. Разде‐
ление  такого рода  системы ценностей всеми 
работниками  образовательной  организации, 
включая  педагогов,  административный  и 
управленческий  персонал,  приводят  к  тому, 
что они  (ценности)  становятся внутренними 
регуляторами  деятельности  каждого  члена 
педагогического  коллектива,  который  сам 
инициирует  необходимые  изменения.  Имен‐
но  такой  стиль  управления  изменениями,  в 
конечном  счете,  позволяет  руководителю 
создать  «самообучающуюся  организацию», 
повысить вовлеченность персонала и обеспе‐
чить долгосрочный характер сотрудничества 
всех участников образовательного процесса в 
рамках  развития  образовательной  организа‐
ции. 

Реализация  теории  распределенного  (от‐
ветственного)  лидерства  [8]  в  профессио‐
нальной деятельности руководителя образо‐
вательной  организации  позволяет  сделать 
управление полисубъектным [5], что в совре‐
менных  условиях  является  необходимым. 
Многие задачи, стоящие перед образователь‐
ной организацией, невозможно решить само‐
стоятельно.  Они  требуют  привлечения  всех 
заинтересованных сторон, общественных ор‐
ганизаций,  органов  местного  самоуправле‐
ния,  органов  государственного  управления, 
сетевого  взаимодействия  с  другими  образо‐
вательными  организациями.  Следовательно, 
в  состав  компетенций,  необходимых  для  ус‐
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пешного  руководства  образовательной  орга‐
низации,  входят  коммуникативные  навыки, 
проявляющиеся в умении устанавливать дол‐
госрочные  отношения  со  всеми  заинтересо‐
ванными сторонами через построение эффек‐
тивных коммуникационных сетей как внутри 
организации, так и за ее пределами. 

Реализация функции  управления  ресурса‐
ми  образовательной  организации  предпола‐
гает  выполнение  руководителем  следующих 
действий: 

–  определение  потребности  и  приоритет‐
ных  направлений  использования  финансо‐
вых  средств образовательной организации и 
распределение  их  между  статьями  бюджета, 
планирование  процессов  распределения  фи‐
нансово‐экономических,  материальных,  не‐
материальных,  кадровых,  методических,  ин‐
формационных  ресурсов  деятельности  орга‐
низации; 

–  мониторинг,  анализ,  оценка и  контроль 
эффективности  и  результативности  исполь‐
зования  ресурсов  организации,  организация 
подготовки  отчётов  для  заинтересованных 
сторон  по  эффективности  и  результативно‐
сти управления ресурсами организации, кор‐
ректировка реализации процесса управления 
ресурсами организации; 

–  обеспечение сбалансированного распре‐
деления  ресурсов  по  направлениям  деятель‐
ности/подразделениям организации, опреде‐
ление возможных рисков в связи с изменени‐
ем  объема  и  перераспределения  предостав‐
ляемых ресурсов; 

–  планирование  источников  получения 
ресурсов,  эффективного использования и ра‐
ционального  распределения  всех  видов  ре‐
сурсов [4]. 

Выполнение  именно  этой  функции,  как 
правило,  вызывает  затруднения  у  руководи‐
телей образовательных организаций. Об этом 
свидетельствуют  результаты  опроса,  прове‐
денного  среди  участников  конференции 
«Профессиональное развитие руководителей 
образовательных организаций и новые стра‐
тегии управления» [3], большинство из кото‐
рых  являются  руководителями  и  заместите‐
лями  руководителей  общеобразовательных 
организаций  (средних общеобразовательных 
школ, гимназий, лицеев).  

Полученные  результаты  показывают,  что 
участники  опроса  во  внедрении  профессио‐
нального  стандарта,  регулирующего  именно 
их  деятельность,  видят  как  положительные, 

так и отрицательные стороны. Первые можно 
обобщенно представить в трех категориях. 

1.  Возможности, связанные с повышением 
эффективности управления образовательной 
организации:  четкое  функционирование  об‐
разовательной  организации  на  основе  сба‐
лансированных  действий  по  наиболее  важ‐
ным  направлениям  деятельности;  повыше‐
ние  качества  управления  за  счет  мобилиза‐
ции и оптимального использования внутрен‐
них  ресурсов  организации;  целенаправлен‐
ность  в  управленческой  деятельности,  опре‐
деление  приоритетов;  реализация  системно‐
го подхода в управлении; создания оптималь‐
ных  условий для  успешной образовательной 
деятельности  и  достижения  ожидаемых  ре‐
зультатов. 

2.  Возможности,  обусловленные  примене‐
нием профессионального стандарта как инст‐
румента  управления  деятельностью  руково‐
дителя образовательной организации: реали‐
зация компетентностного подхода в управле‐
нии  деятельностью  руководителя;  повыше‐
ние  качества  подбора  руководящих  кадров; 
повышение мотивации руководителя; прове‐
дение базовой  аттестации руководителя;  пе‐
ресмотр  направлений  контроля,  усиление 
контроля. 

3.  Возможности,  связанные  с  профессио‐
нальным  развитием  руководителя  образова‐
тельной  организации:  проведение  самоана‐
лиза собственного уровня квалификации, ко‐
торый  необходим  для  данной  должности  в 
образовательной  организации;  составление 
плана  профессионального  и  личного  разви‐
тия с учетом собственных потребностей; раз‐
витие  управленческих  компетенций,  необхо‐
димых для деятельности руководителя обра‐
зовательной организации и четко обозначен‐
ных в профессиональном стандарте; возмож‐
ность  для  руководителя  адекватно  ответить 
на вызовы, с которыми он уже сталкивается в 
своей  деятельности;  дополнительное  обуче‐
ние  в  соответствие  с  требованиями  профес‐
сионального стандарта; модернизация систе‐
мы подготовки руководителей образователь‐
ной организации с учетом сформулированно‐
го  государством  запроса  в  виде  требований 
профессионального стандарта. 

Отрицательные факторы, связанные с вне‐
дрением профессионального стандарта руко‐
водителя  образовательной  организации,  по 
мнению  участников,  выражаются  в  следую‐
щих угрозах: 
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–  несоответствие руководителей требова‐
ниям профессионального  стандарта по  обра‐
зованию, стажу, имеющимся компетенциям; 

–  вероятность некоторого  оттока  профес‐
сиональных,  но  «нестандартных»  руководи‐
телей; 

–  отсутствие  кадров,  соответствующих 
требованиям  профессионального  стандарта, 
которое может создать барьеры в поиске ра‐
ботодателем  руководителей  в  тех  муници‐
пальных  образованиях,  где  есть  проблемы  с 
кадрами; 

–  излишняя  формализация,  абсолютиза‐
ция  всех  требований  профессионального 
стандарта без учета конкретных условий его 
применения; 

–  недопонимание  сути  и  идеологии  про‐
фессионального  стандарта,  неправильная 
трактовка его положений на местах; 

–  искаженное  понимание  учредителем 
применения профстандарта, что спровоциру‐
ет  конфликты  с  муниципальными  органами 
управления; 

–  отсутствие  мотивации  самих  руководи‐
телей  образовательных  организаций,  прояв‐
ляющееся в нежелании, неготовности к пере‐
менам в мировоззрении. 

Для  минимизации  рисков,  связанных  с 
внедрением  профессионального  стандарта 
руководителя образовательной организации, 
в  числе  которых  возможность  увольнения 
опытных  руководителей  из‐за  несоответст‐
вия  требованиям,  и  формализм  при  внедре‐
нии/применении его как инструмента управ‐
ления, необходима целенаправленная работа 
по  взаимодействию  со  всеми  заинтересован‐
ными сторонами, деятельность которых пря‐
мо  или  косвенно  затрагивает  данное  ново‐
введение. 

Взаимодействие  с  руководителями  обра‐
зовательных  организаций  должно  быть  на‐
правлено  на  изменение  установки,  опреде‐
ляющей их восприятие происходящего ‐ вне‐
дрение  профессионального  стандарта  не  яв‐
ляется  угрозой  для  их  профессиональной 
деятельности.  Скорее,  это  возможность  для 
четкого определения своих сильных и слабых 
сторон с целью разработки траектории собст‐
венного  индивидуального  развития.  В  на‐
стоящее время такое понимание данного но‐
вовведения  отмечается  на  уровне  деклари‐
руемых знаний – знаний о том, что внедрение 
профстандарта  направлено  на  оптимизацию 

и  повышение  эффективности  управления 
деятельностью руководителей. Для того, что‐
бы это знание перешло на уровень установок, 
регулирующих поведение, формирующих не‐
обходимую систему мотивации для активных 
действий,  требуется  включение  самих  руко‐
водителей в процесс обсуждения содержания 
требований  и  их  интерпретации  в  условиях 
конкретного региона, муниципалитета,  орга‐
низации. 

Применительно  к  вопросам  профессио‐
нального  развития  руководителя  в  условиях 
внедрения профессионального стандарта мо‐
тивация самих руководителей является клю‐
чевым  фактором  успеха  и  одним  из  элемен‐
тов в структуре развития профессионализма. 
Именно  мотивация,  определяющая  вектор 
направленности и  активизирующая деятель‐
ность человека, заставляет его мобилизовать 
собственные  внутренние  ресурсы  и  эффек‐
тивно использовать и при необходимости на‐
ходить внешние ресурсы. Внешними ресурса‐
ми  в  данной  ситуации  являются  как  специ‐
ально  разработанные  программы  дополни‐
тельного обучения,  так и различные инстру‐
менты неформального образования  (профес‐
сиональные  сообщества,  профессиональные 
интернет‐ресурсы и т.д.) [2]. 

Большое  значение  имеет  взаимодействие 
с  органами  управления  образованием на му‐
ниципальном и региональном уровне. Совме‐
стно  с  руководителями образовательных  ор‐
ганизаций  представители  управления  обра‐
зованием конкретизируют требования с уче‐
том особенностей  задач и  условий их реали‐
заций в конкретном образовательном учреж‐
дении,  разрабатывают  технологию  внедре‐
ния  и  реализации  профессионального  стан‐
дарта  руководителя  образовательной  орга‐
низации. 

Таким  образом,  профессиональный  стан‐
дарт  руководителя  образовательной  органи‐
зации при условии эффективного его исполь‐
зования может и должен стать инструментом 
не только управления, но и элементом систе‐
мы  профессионального  развития,  определяя 
основные его направления и содержание про‐
фессионального  обучения  как  формального, 
так  и  неформального.  Последнее  возможно 
при  условии  внутренней  мотивации  самих 
обучающихся – руководителей образователь‐
ных организаций. 
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 «ПРОФИЛЬ КОМПЕТЕНЦИЙ» ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 
КАК ИНСТРУМЕНТ ЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ  

В статье рассматривается подход к разработке профиля компетенций преподавателя высшей 
школы,  сегменты которого соответствуют сферам преподавательской деятельности. Напол­
нение сегментов составляют профессиональные компетенции,  сформулированные  в результа­
те российско­белорусского исследования 2014  года. Представлен пример поуровневого описания 
одной из компетенций и раскрыты индикаторы  проявления некомпетентности. 

В постиндустриальном мире  вместо пара‐
дигмы  «образование  для  себя»  приходит  те‐
зис  «образование  для  всех».  В  этих  условиях 
требования  к  компетентности  специалистов 
определяют  работодатели.  Современное  об‐
щество  нуждается  в  людях,  которые  готовы 
качественно  работать,  проявляют  высокую 
адаптивность и инициативу, готовы к новым 
задачам и нововведениям, лично заинтересо‐
ваны  в  повышении  эффективности  труда,  в 
перспективном  планировании  и  в  наличии 
планов на будущее,  а  также  готовы брать на 
себя  личную  ответственность  и  исправлять 
ошибки.  

Введение и реализация компетентностно‐
го  подхода  в  образовании  ставят  перед  пре‐
подавателем выcшей школы новые  задачи,  а 
именно:  разработку  рабочих  программ,  но‐
вых оценочных средств, конструирование за‐
нятий  в  формате  компетентностного  подхо‐
да,  которые  позволяют  развивать  у  обучаю‐
щихся  требуемые  образовательной  програм‐
мой  компетенции,  проводить  их  объектив‐
ную комплексную оценку.  

При  этом  необходимо  учитывать,  что  сам 
преподаватель должен обладать достаточной 
профессиональной  компетентностью.  Наибо‐
лее признанным на общеевропейском уровне 
выступает  перечень  компетенций  в  области 
образования  взрослых,  он  и  используется  во 
всех  странах‐членах  ЕС  на  добровольной  ос‐
нове [1]. 

Список включает общие компетенции, спе‐
циальные и дополнительные. 

К общим компетенциям относятся: 1.  Лич‐
ностная:  являться  полностью  автономным 
обучающимся  на  протяжении  всей  жизни. 
2.  Межличностная:  быть  коммуникатором, 
командным  и  сетевым  игроком.  3.  Профес‐

сиональная: быть ответственным за дальней‐
шее  развитие  образования  взрослых.  4.  Экс‐
пертиза  (теоретическое/практическое  зна‐
ние): быть экспертом в области теории/прак‐
тики.  5.  Дидактическая  компетентность. 
6.  Компетентность в расширении прав и воз‐
можностей  обучающихся.  7.  Компетентность 
в работе с гетерогенными группами.  

Специальные компетенции, относящиеся к 
образованию:  оценка  опыта,  образователь‐
ных  потребностей  и  мотивации  обучающих‐
ся,  дизайн  образовательного  процесса,  фаси‐
литация  процесса  получения  знаний,  посто‐
янная  оценка  и  мониторинг  процесса  обуче‐
ния с целью его совершенствования, консуль‐
тирование  по  проблемам  карьеры,  развития, 
оказание профессиональной помощи, дизайн 
образовательных  программ,  управление  фи‐
нансами  и  оценка  социальных  и  экономиче‐
ских услуг, управление  человеческими ресур‐
сами,  управление  учреждением  и  качеством 
услуг, маркетинг и связь с общественностью, 
управление  административными  вопросами, 
фасилитация ИКТ‐обучения. 

В  рамках нашего исследования  авторский 
коллектив пришел к выводу, что компетент‐
ность преподавателя может быть определена 
на  основе  его  профиля.    Профиль  компетен‐
ций  преподавателя  высшей  школы  был  соз‐
дан  на  основе  результатов  сравнительного 
анализа представлений об идеальном препо‐
давателе  высшей  школы  экспертов,  работо‐
дателей,  преподавателей  и  студентов  вузов 
Республики  Беларусь  и  Российской  Федера‐
ции  в  2014  году  в  результате  выполнения 
гранта РГНФ по проекту  № 13‐26‐01008 [2]. В 
исследовании принимало участие более 1200 
респондентов. 
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Исследование  позволило  выделить  ряд 
способностей,  умений,  личностных  свойств, 
считающихся  значимыми  как  белорусскими, 
так и российскими респондентами. В резуль‐
тате анализа и обобщения данные способно‐
сти,  умения  и  личностные  свойства  были 
объединены в список компетенций и распре‐
делены  согласно  основным  сферам  деятель‐
ности преподавателя.  

Таким  образом,  профиль  разделен  на  че‐
тыре сегмента, соответствующих сферам пре‐
подавательской деятельности (научно‐иссле‐
довательская  деятельность,  преподаватель‐
ская  деятельность,  профессионально‐лично‐
стное  саморазвитие  и  социально‐профессио‐
нальное  взаимодействие  и  коммуникация)  и 
включает 16 компетентностей.  

1  блок. Преподавательская деятельность: 
1.  Владение содержанием дисциплины.  
2.  Разработка учебно‐методического обес‐

печения дисциплины. 
3.  Целеполагание  на  диагностической  ос‐

нове. 
4.  Мотивирование студентов.  
5.  Организация  учебно‐познавательной 

деятельности студентов. 
6.  Педагогическое  оценивание  и  рефлек‐

сия. 
2  блок.  Научно‐исследовательская  дея‐

тельность: 
7.  Включенность  в  научно‐исследователь‐

скую деятельность.  
8.  Использование  результатов  исследова‐

ний в образовательном процессе. 
9.  Публикационная активность.  
3  блок.  Профессионально‐личностное  са‐

моразвитие: 
10.  Обучение на протяжении всей жизни.  
11.  Профессиональная мобильность. 
12.  Инновационный поиск. 
4  блок. Cоциально‐профессиональное вза‐

имодействие и коммуникация: 
13.  Управление конфликтами.  
14.  Фасилитация.  
15.  Профессиональная коммуникация.  
16.  Командообразование.  
Выделенные  общепедагогические  компе‐

тенции  положены  в  основу  проектирования 
профиля преподавателя высшей школы. 

При описании каждой компетенции важно 
определение ее уровней. Поуровневое описа‐
ние является основой для диагностики степе‐
ни развития компетенций как работодателя‐
ми, так и самим преподавателем. Для работо‐

дателей  поуровневое  описание  дает  возмож‐
ность  более  точно  оценить,  насколько  пре‐
тендент  на  должность  соответствует  ожида‐
ниям,  а  преподаватель  с  помощью  данного 
описания  может  планировать  индивидуаль‐
ный маршрут профессионального развития и 
необходимые  шаги    повышения  квалифика‐
ции.  

Примеры  вопросов  для  интервью  при 
приеме  на  работу  позволяют  разработать 
структуру  собеседования  и  сформировать 
достаточно  полное  представление  о  степени 
развития  всех  компетентностей  предлагае‐
мого профиля у претендента.  

Индикаторы  проявления  некомпетентно‐
сти,  вопросы  для  саморазвития,  советы  для 
саморазвития, рекомендуемая литература по‐
зволяют  разработать  личный  план  профес‐
сионального  развития.  Для  этого  преподава‐
телю  необходимо  описать  выполняемые  им 
обязанности и необходимые для этого компе‐
тентности в соответствии с требуемым уров‐
нем их развития; оценить имеющийся на дан‐
ный момент уровень развития компетентно‐
стей и разрыв между имеющимся и необходи‐
мым. Такая оценка дает возможность понять, 
какие  компетентности  на  данный  момент 
развиты на достаточном, а какие на недоста‐
точном  уровне,  и  разработать  план  своего 
профессионального  саморазвития.  Рассмот‐
рим в качестве примера одну компетенцию – 
разработка  учебно‐методического  обеспече‐
ния дисциплины. 

Цель  сформированности  данной  компе‐
тенции  состоит  в  способности  и  готовности 
разрабатывать  и  обновлять  учебные  мате‐
риалы учебных дисциплин (модулей), курсов 
и  целостные  согласованные  учебно‐методи‐
ческие комплексы учебных дисциплин (моду‐
лей), курсов. Описание уровневого подхода к 
данной компетенции представлено в табл. 1. 

 
Индикаторы  проявления  некомпетентно‐

сти (риски): 
1.  Не способен критически оценивать соб‐

ственную образовательную подготовку  в  об‐
ласти проектирования учебно‐методического 
обеспечения  дисциплины (модуля) курса.  

2.  Непонимание необходимости либерали‐
зации  методов  преподавания  в  связи    с  по‐
строением открытой образовательной среды, 
когда преподаватель перестает быть единст‐
венным  источником  значимой  учебной  ин‐
формации.  
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3.  Отсутствие  готовности  принимать  но‐
вый тип коммуникации, и как следствие это‐
го  неумение  строить  содержание  УМК  и  от‐
дельных  учебных  дисциплин,  позволяющего 
обеспечивать  реализацию технологии обуче‐
ния  действием  и  как  результата  –  достиже‐
ние  различных    видов  компетенций  студен‐
тов.  

4.  Неготовность включать новые научные 
теории и концепции в содержание учебно‐ме‐
тодического обеспечения УМК и учебных дис‐
циплин (курсов) модулей.  

5.  Неумение  согласовывать  отдельные 
части УМК и проектировать УМК с функцией 
навигатора. 

 
Вопросы для интервью при приеме на ра‐

боту: 
–  Приведите  несколько  примеров  нетра‐

диционных  заданий  из  учебно‐методическо‐
го комплекса, адресованного студентам.  

–  Приведите  несколько  примеров  реали‐
зации  современных  технологий  обучения  с 

использованием  учебно‐методического  ком‐
плекса.  

–  С  какой  целью  Вы  чаще  используете 
учебно‐методическое  обеспечение  учебных 
курсов  для  получения  учебной  информации 
или  для  развития  профессиональных  компе‐
тенций студентов?  

–  Опишите  ситуации,  в  которых  на  заня‐
тиях  Вами  востребуется  личный  опыт    сту‐
дентов.  

–  Опишите  примеры  согласованного  ис‐
пользования  различных  компонентов    УМК 
(рекомендаций, материалов лекций, задачни‐
ков и т.п.). 

С целью оценки компетенций для облегче‐
ния  процедуры  собеседования  используется 
таблица 2. 

 
Вопросы для саморазвития: 
–  Нужен  ли  учебник  или  другой  компо‐

нент УМК на занятиях? Или он предназначен 
только для домашней самостоятельной рабо‐
ты? 

Т а б л и ц а   1

Уровни компетентности  

Базовый уровень  Средний уровень  Продвинутый уровень 

Осуществляет разработку 
учебно‐методического 
обеспечения учебных 
дисциплин (курсов) на 
основе традиционного 
«знаниевого» подхода. 

Осуществляет разработку учебно‐
методического обеспечения 
учебных дисциплин (курсов)  не 
только на основе традиционного 
«знаниевого» подхода, но и с 
использованием 
«компетентностных» заданий, 
выполняемых в рамках 
современных технологий 
обучения (кейсов, квестов, 
проектов и т.п.). 

Осуществляет разработку 
учебно‐методического 
обеспечения учебных дисциплин 
(курсов) на основе контекстно‐
компетентностного подхода, 
направленного на достижение 
студентами различных видов 
компетенций, на основе  
современных педагогических 
технологий (кейсов, квестов, 
проектов). 

Создает традиционный 
УМК из разрозненных 
учебных материалов, 
учебников, пособий и 
рекомендаций. 

Создает  частично согласованный 
по отдельным параметрам УМК  
по учебным дисциплинам 
(курсам), модулям. 

Создает  согласованный, 
целостный УМК  по учебным 
дисциплинам (курсам), модулям, 
обладающий функциями 
навигатора.  

Содержание учебно‐
методического 
обеспечения  дисциплины 
(модуля) курса 
соответствует 
современным научным 
концепциям и теориям.  

Содержание учебно‐
методического обеспечения  
дисциплины (модуля) курса 
соответствует современным 
научным концепциям и теориям, 
способствует формированию  
личностного  отношения 
студентов к учебным 
дисциплинам.  

Содержание учебно‐
методического обеспечения  
дисциплины (модуля) курса 
отражает современные научные 
концепции и теории, затрагивает 
личностный опыт  студентов и 
позволяет создавать 
индивидуальный тезаурус.  
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–  Может ли современный учебник обеспе‐
чить  студентам  необходимый  уровень  овла‐
дения учебными дисциплинами? 

–  Что  позволяют  формировать  учебники, 
УМК,  которые  я  использую:  знания,  способы 
деятельности, компетенции студентов?  

–  Какие  материалы,  кроме  разработанно‐
го  УМК,  я  рекомендую  использовать  студен‐
там при освоении учебной дисциплины? 

Чтобы избежать проявления некомпетент‐
ности, задавайте себе следующие вопросы: 

1.  Часто ли я использую нетрадиционные 
задания и технологии обучения на занятиях? 

2.  Моя  система  учебно‐методического 
обеспечения  дисциплины  (модуля)  курса  со‐
ответствует  современной    философии  обра‐
зования? 

3.  Я умею востребовать личностный опыт 
студентов при освоении УМК? 

4.  Я  в  полной  мере  умею  проектировать 
учебно‐методическое  обеспечение    дисцип‐
лины (модуля) курса, направленное на дости‐
жение  студентами  различных  видов  компе‐
тенций,  на  основе  современных  педагогиче‐
ских технологий (кейсов, квестов, проектов и 
т.п.)? 

 
Рекомендации для саморазвития.  
Создавайте согласованное учебно‐методи‐

ческое  обеспечение  дисциплины  (модуля) 
курса,  соответствующее  целям  ООП  и  кон‐
кретных учебных программ дисциплин, обла‐
дающее  функциями  «навигатора»,  при  этом 
отражающее современные научные теории и 
концепции, обеспечивающее нелинейный ха‐
рактер образования, затрагивающее личност‐
ный  опыт  студентов  и  позволяющее  созда‐
вать индивидуальный тезаурус студента. Раз‐

рабатывайте  и  применяйте  УМК  в  системе. 
Включайте  в  учебно‐методическое  обеспече‐
ние  различные  материалы,  включая  Интер‐
нет,  всевозможные  курсы,  новые  молодеж‐
ные журналы и др.,  тем самым расширяя об‐
разовательный  контекст.  Помните,  что  ска‐
зал Аристотель: «Форма – это душа содержа‐
ния».  Используйте  современные  технологии 
обучения  (кейсы,  технологию  проектного, 
модульного  обучения  и  т.п.).  Это  позволит 
вам научиться по‐иному структурировать со‐
держание  учебных  предметов.  Осваивайте 
технологию «перевернутого класса». 

 
Фрагмент рекомендуемой литературы для 

данной компетенции.  
1.  Логвинов  И.  И.  Философия  образования 

и педагогика: точка зрения дидакта // Педа‐
гогика. – 1997. – №3. – С. 105‐110.  

2.  Сохор  А.  М.  Логическая  структура  учеб‐
ного  материала  //  Вопросы  дидактического 
анализа. – М.: Педагогика, 1974. – 192 с.  

3.  Хуторской А. В. Современная дидактика: 
учебник для вузов. – СПб.: Питер, 2001. – 554 
с. 4 

4.  Шамионов Р. М. Личность субъекта учеб‐
ной и педагогической деятельности: моногр. 
–  Саратов:  Изд‐во  Саратовского  педагогиче‐
ского института, 1999. – 120 с. 

 
Таким  образом,  профиль  выполняет  роль 

инструмента,  содействующего  преподавате‐
лям в развитии профессиональных навыков и 
умений;  является  диагностическим  инстру‐
ментом работодателя при приеме на работу, а 
также  инструментом  идентификации  потен‐
циальных  точек  роста  и  инструментом  про‐
фессионального развития преподавателя. 

Т а б л и ц а   2  

Таблица оценки результатов интервью 

0 б.  0 б.  Уровень 1 
Базовый  

Уровень 2 
Средний  

Уровень 3 
Продвинутый 

Нет 
убедительных 
доказательств 
наличия 
компетентности 

Явное проявление 
некомпетентности 

Демонстрирует 
элементарные 
умения и навыки 

Обладает 
способностями 
выше среднего в 
этой области  

Проявляет 
значительные 
способности; 
может обучать 
других в этой 
области 
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Э. В. Балакирева  
 (Санкт­Петербург) 

ПРОФЕССИОЛОГИЧЕСКОЕ ЗНАНИЕ КАК СОДЕРЖАТЕЛЬНАЯ ОСНОВА 
СТАНДАРТИЗАЦИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ  

Задача статьи состоит в том, чтобы представить в общем плане ситуацию развития профес­
сиональной подготовки педагогов в  условиях  стандартизации высшего педагогического образо­
вания.  Педагог  рассматривается  как  социально­педагогическое  явление,  как  полиструктурная 
система разнообразных видов педагогической деятельности. 

На  современном  этапе  развития  профес‐
сионального  образования  возрастает  роль 
знаний,  ценностных ориентиров и опыта че‐
ловека,  настроенного  на  реализацию  своих 
стремлений  и  способностей  в  приобретении 
профессии. Объективно стоит вопрос о новой 
парадигме  профессионального  образования, 
генеральной  целью  которого  должно  быть 
предоставление человеку равноправного дос‐
тупа к образованию, стимулирование и повы‐
шение образовательного  уровня в  той  сфере 
и  форме  деятельности,  которая  принесет 
удовлетворение ему самому и обществу [3]. 

Понятие  «профессия»  включает  в  себя 
приобретённый в процессе обучения и воспи‐
тания,  ориентированный  на  общественное 
разделение труда комплекс  систематических 
знаний,  умений,  способностей  и  убеждений 
человека,  являющийся  предпосылкой  к  вы‐
полнению  квалифицированного  труда  в  ма‐
териальном и нематериальном производстве. 
Такое определение профессии становится се‐
годня  наиболее  значимым,  поскольку  совре‐
менное  состояние  рынка  труда  характеризу‐
ется трансформационными процессами, кото‐
рые порождают не  только новые профессии, 
но и потребность каждого человека в получе‐
нии качественного профессионального обра‐
зования,  в  умении  выстраивать  свою  собст‐
венную  профессиональную  карьеру  в  новой 
сфере деятельности [1]. 

По  определению,  принятому  на  ХХ  сессии 
Генеральной  конференции ЮНЕСКО,  под  об‐
разованием  понимается  процесс  и  результат 
совершенствования  способностей  и  поведе‐
ния личности, при котором она достигает со‐
циальной зрелости и индивидуального роста. 
Основываясь на определении ЮНЕСКО, обра‐
зование  определяется  как  единый  целена‐
правленный процесс воспитания и обучения, 

являющийся общественно значимым благом, 
осуществляемый  в  интересах  человека,  се‐
мьи,  общества  и  государства,  а  также  сово‐
купность приобретаемых знаний, умений, на‐
выков,  ценностных  установок,  опыта  дея‐
тельности  и  компетенций,  определенного 
объема и  сложности  в  целях  интеллектуаль‐
ного,  духовно‐нравственного,  творческого, 
физического и (или) профессионального раз‐
вития  человека,  удовлетворения  его  образо‐
вательных потребностей и интересов [6]. 

Результатом образования,  таким образом, 
является  совокупность  определенных  ка‐
честв личности будущего специалиста и осво‐
енных  им    профессиональных  компетенций, 
подтвержденных  документом  соответствую‐
щего уровня образования. 

Наиболее остро сейчас обсуждается вопрос 
качества  подготовки  выпускников  высших 
образовательных организаций, осуществляю‐
щих  подготовку  специалистов  по  основным 
профессиональным  образовательным  про‐
граммам. 

Анализ  изменений,  происходящих  в  про‐
фессиональной  педагогической  деятельно‐
сти, дает основание сформулировать следую‐
щие направления ее развития: 

–  разнообразие мира педагогических про‐
фессий в зависимости от перемен, происходя‐
щих  на  рынке  в  сфере  образования,  в  соци‐
ально‐экономической и культурной среде об‐
щества; 

–  развитие противоречий между нормами, 
традициями,  способами  работы  в  различных 
областях  профессиональной  педагогической 
деятельности;  наличие  теорий,  которые  ин‐
тегрируют  на  высоком  научном  уровне  зна‐
ния об отдельной области профессиональной 
педагогической деятельности; 

–  выделение отдельных  самостоятельных 
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областей  профессиональной  педагогической 
деятельности, их связь с педагогической нау‐
кой и профессиональным педагогическим об‐
разованием. 

Обозначенные изменения в развитии про‐
фессиональной педагогической деятельности 
показывают,  что  она  становится многофунк‐
циональной,  дифференцированной  на  от‐
дельные  самостоятельные  области  профес‐
сиональной  педагогической  деятельности 
(учителя, преподавателя, воспитателя, масте‐
ра производственного обучения и т.п.).  

Продолжающаяся  дифференциация  про‐
фессиональной  педагогической  деятельно‐
сти,  порождает  новые  трудовые  функции, 
расширяя поле профессиональной деятельно‐
сти педагога и одновременно интегрируя це‐
ли и результат этой деятельности. 

В этой связи следует рассмотреть понима‐
ние  слова  «педагог»,  которое  используется 
разными  субъектами  педагогического  обра‐
зования  (преподаватели  профессиональных 
образовательных  организаций,  работодате‐
ли, ученые‐исследователи, представители ор‐
ганов  управления  образованием)  в  разной 
интерпретации  и  зачастую  без  конкретиза‐
ции сути этого понятия. 

Проведенный в исследовании анализ сущ‐
ности  понимания  слова  «педагог»  как  соци‐
ально‐педагогического  явления  позволяет 
определять это понятие: на индивидном уров­
не  –  как  лицо,  выполняющее  должностные 
обязанности в рамках конкретного вида про‐
фессиональной  педагогической  деятельно‐
сти;  на  личностном  уровне  –  как  личность, 
реализующую  миссию  «созидания 
ЧЕЛОВЕКА»  как  на  профессиональном,  так  и 
на  непрофессиональном  уровне;  на  общест­
венном уровне – как человека, принадлежаще‐
го  к  профессиональному  сообществу  людей, 
объединенных  общим  родом  занятий,  общи‐
ми целями и интересами, направленными на 
удовлетворение  потребностей  общества;  на 
государственном  уровне  –  как  квалифициро‐
ванного специалиста, готового к решению со‐
временных профессиональных задач.  

Любой  из  этих  аспектов  подчеркивает 
профессиональную  специфику  понятия  «пе‐
дагог»  как  профессии  людей,  занимающихся 
общественно полезной деятельностью, созна‐
тельно  направленной  на  подготовку  челове‐
ка  к  самостоятельной  деятельности  в  соот‐
ветствии  с  экономическими, политическими, 
нравственными и эстетическими целями.   

Таким  образом,  «педагог»  рассматривает‐
ся в нашем исследовании как профессия, как 
полиструктурная  система,  компонентами ко‐
торой выступают: 

–  совокупность разнообразных видов про‐
фессиональной педагогической деятельности 
(учитель,  воспитатель,  преподаватель,  тре‐
нер,  мастер  производственного  обучения  и 
т.п.);   

–  институт  профессии  (система  профес‐
сиональных  образовательных  организаций 
по подготовке педагогов);  

–  профессиональные  сообщества  педаго‐
гов (союзы, ассоциации, объединения и т.п.).  

Вместе с тем современная ситуация разви‐
тия педагогического образования в условиях 
«перманентной», «ускоряющейся» стандарти‐
зации характеризуется неопределенностью: в 
создании  рабочих мест  выпускников  педаго‐
гических вузов; в определении должностных 
и функциональных обязанностей педагогиче‐
ских работников;  в разработке программ по‐
вышения квалификации работающих педаго‐
гов.  

Эта неопределенность обусловлена  отчас‐
ти  несогласованностью  федеральных  госу‐
дарственных  образовательных  стандартов 
высшего  образования  и  профессиональных 
стандартов педагога,  преподавателя,  руково‐
дителя  образовательного  учреждения,  кото‐
рые в настоящее время широко обсуждаются 
в педагогической практике. Все три разрабо‐
танных   профессиональных стандарта, по су‐
ти,  не  отражают  единства  требований  к  ра‐
ботнику  педагогического  труда  и  выглядят 
как  автономные  нормативные  документы. 
Каждый из них необоснованно перенасыщен 
требованиями  к  работнику,  претендующему 
на  определенную  должность  соответствую‐
щей квалификации.  

Как известно, в педагогическом универси‐
тете  не  осуществляется  подготовка  кадров 
под  определенную  педагогическую  долж‐
ность. Программы повышения квалификации 
педагогов ориентируются сегодня на удовле‐
творение  запросов  потребителей,  которые 
зависят  от  того,  какие  новые  требования 
предъявляются  к  действующим  педагогиче‐
ским  работникам.  В  этом,  на  наш  взгляд,  за‐
ключается  основное противоречие в целях и 
ценностях педагогического образования. 

Между  тем  на  нормативно‐законодатель‐
ном  уровне  предписано  использование  про‐
фессионального  стандарта  в  качестве  целе‐
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вой функции при разработке примерных и ос‐
новных  профессиональных  образовательных 
программ,  особенно  прикладного  характера. 
По  мнению  А.  В.  Белоцерковского,  выполне‐
ние  этих  требований  весьма  нецелесообраз‐
но,  хотя бы в  силу разной временной ориен‐
тации стандартов [2]. 

В  этой  связи  вполне  правомерно  среди 
различных подходов к педагогическому обра‐
зованию  рассматривать  профессиологиче‐
ский подход,  базирующийся на идеях компе‐
тентностного,  контекстного,  интегративного 
подходов.  Профессиологический  подход  об‐
ладает  отличительной  особенностью,  кото‐
рая  заключается  в  ориентации  профессио‐
нальной подготовки будущего педагога (учи‐
теля,  воспитателя,  преподавателя,  тренера  и 
т.п.) на инновационные преобразования в его 
профессиональной  деятельности.  Такая  под‐
готовка  должна  строиться  на  основе  всесто‐
роннего  анализа  проблем,  состояния,  пер‐
спектив  развития  современной  школы,  вуза, 
колледжа,  учреждений  дополнительного  об‐
разования  детей,  учреждений  повышения 
квалификации  и  результатов  исследований 
образования  на  всех  уровнях,  полученных  в 
разных  областях  знания  (философии,  эконо‐
мике, психологии, педагогики и др.) [5]. 

Обновление  качества  подготовки  педаго‐
гов  должно  обеспечиваться  развитием  спо‐
собности  будущего  педагога  решать  профес‐
сиональные  задачи  через  освоение  профес‐
сиологического знания о разнообразии педа‐
гогических профессий в целом и конкретной 
педагогической профессии / специальности / 
должности  в  частности  и  их  значимости  на 
рынке педагогического труда. 

В этот комплекс необходимо включать: ис‐
торические этапы, принципы и закономерно‐
сти  развития  педагогической  профессии / 
специальности / должности; историю их раз‐
вития; широту и многообразие субъект‐субъ‐
ектного профессионального педагогического 
взаимодействия; модели построения жизнен‐
ного  плана  человека  в  системе  педагогиче‐
ских профессий. 

Профессиологическое  знание  рассматри‐
вается нами как междисциплинарное знание, 
формирующееся  на  содержании  из  различ‐
ных наук о человеке, обществе, производстве 
и  образовании  (теория  систем,  философия 
образования,  педагогика,  психология,  социо‐
логия,  кибернетика,  экономика  и  др.)  и  про‐
фессиональной  деятельности  (психология 

труда, профессиография, педагогическая пси‐
хология,  акмеология,  аксиология  и  др.).    Эти 
науки являются базовыми научными дисцип‐
линами  по  отношению  к  науке  о  развитии 
профессии – профессиологии. 

Диалектическая  взаимосвязь  между  ними 
проявляется через интеграцию научных зна‐
ний  и  их  дифференциацию  на  конкретные 
разделы  профессиологии:  классификации 
профессий  и  специальностей,  профессиогра‐
фия,  профессиональная  ориентация,  профес‐
сиональная  подготовка,  профессиональный 
отбор рынком труда, профессиональная адап‐
тация,  профессиональная  переподготовка  и 
повышение квалификации и т.д. 

Структура  и  содержание  профессиологи‐
ческого знания представлена в таблице. 

Речь  идет  о  философских,  социологиче‐
ских,  экологических,  медицинских  и  других 
аспектах развития профессии, знания о кото‐
рых  важны  для  профессиональной  ориента‐
ции  и  профессионального  самоопределения 
человека на разных возрастных этапах разви‐
тия, профессионального образования в целом 
и для профессиональной подготовки специа‐
листов в частности. 

Следует  заметить,  что  качество  профес‐
сиональной  деятельности  педагога,  напри‐
мер  учителя,  вряд  ли можно  однозначно  оп‐
ределить зависящим от выполнения требова‐
ний  образовательного  и  профессионального 
стандартов. По мнению Е. В. Титовой, в конеч‐
ном  счете  качество  педагогической  деятель‐
ности  учителя в целом определяется качест‐
вом его конкретных личных выборов. Любой 
учитель,  независимо от  его  опыта,  образова‐
ния, подготовки и т.п., осознанно или неосоз‐
нанно всегда определяет: 

–  стратегию  своей  собственной  педагоги‐
ческой  деятельности  по  обучению,  воспита‐
нию, преподаванию, поддержке,  сопровожде‐
нию и др.; 

–  стили деятельности, общения и руково‐
дства;  

–  методы  и  технологии  педагогической 
деятельности;  

–  способы  и  приемы  организации  дея‐
тельности воспитанников и т. д. [4]. 

Несомненно,  подчинить  личный  выбор 
учителя  в  процессе  выполнения  профессио‐
нальных задач требованиям стандарта невоз‐
можно,  но  необходимо  и  возможно  стандар‐
тизировать  содержание  профессиональных 
задач,  адекватно  отражающих  реальную  пе‐ 
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Т а б л и ц а

Структура и содержание профессиологического знания 

Источники развития профессиологического знания 

Философия 
образования 

Педагогика  Психология Социология  Экономика  и т.п. 
…….. 

 

Разделы профессиологического знания        Содержание профессиологического знания 

Классификация профессий и специальностей  Поиск научных основ для классификации профес‐
сий и специальностей. 

Профессиография  Исследование  профессий  с  целью  выявления  ка‐
честв человека, необходимых для профессиональ‐
ной  деятельности.  Исследование  процесса  разви‐
тия соответствующих качеств личности в процес‐
се профессиональной подготовки. 

Психотехника  Исследование  методов  выявления  и  измерения 
способностей  человека  к  профессиональной  дея‐
тельности. Разработка соответствующего инстру‐
ментария. 

Группировка в учебные профессиональные 
поля 

Интеграция  профессий  и  полей,  установление 
преемственности  в  развитии  квалификации  и 
взаимосвязи со ступенями профессионального пе‐
дагогического образования. 

Профессиональная ориентация  Изучение и формирование профессиональных ин‐
тересов,  система  знаний, необходимых для выбо‐
ра профессии педагога. 

Профессиональный отбор в педагогические 
учебные заведения 

Диагностика  и  прогнозирование  развития  про‐
фессиональных способностей. Разработка обосно‐
ванной и апробированной системы отбора в педа‐
гогические учебные заведения. 

Профессиональная подготовка  Содержание,  формы,  методы  и  средства  воспита‐
ния  и  обучения  различным  педагогическим  про‐
фессиям. Управление педагогическими учебными 
заведениями. 

Профессиональный отбор рынком педагоги‐
ческого труда 

Исследование готовности выпускников к профес‐
сиональной педагогической деятельности. 

Профессиональная адаптация  Исследование  процесса  профессионального  ста‐
новления  выпускников  педагогических  учебных 
заведений. 

Расширение профессионального поля  Изучение изменений в содержании отдельных пе‐
дагогических профессий. 

Расширение профессионального профиля  Изучение изменений в структуре профессий. Рож‐
дение новых профессий и специальностей. 
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дагогическую  деятельность  учителя.  Та‐
ким  же  должен  быть  подход  к  определению 
профессиональных задач каждого зарождаю‐
щегося вида педагогической деятельности.  

Таким образом, профессиологическое зна‐
ние  выступает  как  содержательная  основа 
стандартизации  профессиональной  подго‐

товки  педагогов,  аккумулирующая  знания  о 
конкретной  педагогической  профессии/спе‐
циальности/должности,  профессиональной 
карьере  и  жизни  педагога,  различных  путях 
вхождения и развития в системе педагогиче‐
ских профессий.  
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СТРАТЕГИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РОСТА СОВРЕМЕННОГО УЧИТЕЛЯ  

Статья посвящена научно­методическому обеспечению процесса профессионального роста учи­
теля в условиях внедрения ФГОС общего образования и профессионального стандарта педагога, 
которое строится на принципах субъектной ориентации, учета изменяющихся требований к об­
разованию и деятельности учителя, гибкости и вариативности, преемственности и согласован­
ности.  

В условиях внедрения и реализации Феде‐
рального государственного стандарта общего 
образования и профессионального стандарта 
педагога  учителю  необходимо  выстраивать 
собственную  стратегию  профессионального 
роста.  В  этом  смысле  разработка модели  на‐
учно‐методического сопровождения повыше‐
ния  профессионального  уровня  учителя  по‐
может  поиску  новых  и  эффективных  путей 
обеспечения качества образовательного про‐
цесса в школе.  

Целью научно‐методического сопровожде‐
ния  профессионального  роста  учителя  явля‐
ется формирование  у  него  системных  психо‐
лого‐педагогических  знаний  по  организации 
образовательного процесса, оценке и обеспе‐
чению  его  качества.  Такое  сопровождение 
должно  строиться  на  принципах  субъектной 
ориентации,  учета  изменяющихся  требова‐
ний  к  образованию и  деятельности  учителя, 
гибкости  и  вариативности,  преемственности 
и согласованности, опережающего характера.  

Соответствуя  требованиям,  предъявляе‐
мым  профессиональным  стандартом  и ФГОС 
общего образования к современному педаго‐
гу,  он  должен  обладать  способностью  и  го‐
товностью  совершенствовать  и  повышать 
свой  интеллектуальный  и  общекультурный 
уровень,  знать информационные технологии 
и использовать их в своей профессионально‐
педагогической  деятельности,  решать  про‐
блемные  ситуации  и  нести  ответственность 
за свои решения в рамках профессиональной 
компетенции.  Самостоятельно  осваивать  но‐
вые  методы  и  образовательные  технологии, 
знать системы оценивания деятельности обу‐
чающихся,  владеть  самодиагностикой  и  ос‐
новными  методами  диагностики  профессио‐
нально‐педагогической деятельности и обра‐
зовательного процесса в целом. 

Включение  требований профессионально‐

го  стандарта  в  аттестацию  педагогических 
кадров как нормативного документа во мно‐
гом определило  характер деятельности педа‐
гога и отношение к личности педагогическо‐
го    работника,  его профессионально важным 
качествам  и  элементам  квалификации.  Тре‐
бования к педагогу, отраженные во ФГОС об‐
щего  образования  и  подкрепленные  профес‐
сиональным стандартом, привели к созданию 
новых,  более  совершенных и  прогностичных 
методов  оценки  качества  профессиональной 
деятельности  [1,  2].  Сегодня  в  основе  проце‐
дуры аттестации педагогов лежит новая сис‐
тема  оценивания  педагогических  работни‐
ков, связанная с реализацией главной страте‐
гической  задачи  –  повышением  качества  об‐
разования [3]. 

Нами  выделены  четыре  группы  состав‐
ляющих качества образования.  

Первой  составляющей  системы  монито‐
ринга  качества  образования  в  школе  было 
определено  качество  результатов  образова‐
тельного процесса. Преследуемой целью было 
удовлетворение  образовательных  потребно‐
стей обучающихся и повышение комфортно‐
сти  школьной  жизни.  Объектами    монито­
ринга  явились:  динамика  изменений  в  обу‐
ченности,  развитии  и    воспитанности  обу‐
чающихся,  готовности  к  продолжению  обра‐
зования,  изучение  психологического  состоя‐
ния  обучающихся,  отношений  с  учителями, 
педагогами‐воспитателями,  родителями, 
друзьями,  удовлетворения  их  познаватель‐
ных  потребностей  и  изучение  состояния  их 
здоровья. Формы мониторинговых исследова­
ний  были  следующие:  наблюдение,  беседы, 
анкетирование,  тестирование,  контрольно‐
методические срезы знаний, также медицин‐
ское  обследование  и  наблюдение,  беседы  с 
родителями.  Полученные результаты мони‐
торинга являлись основой для конструирова‐
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ния целей и ресурсов учебной и воспитатель‐
ной работы, планирования и коррекции пла‐
нов  методической  работы  по  конкретным 
предметам [4]. 

Второй  составляющей  мониторинга  каче‐
ства образования в школе было качество об‐
разовательного  процесса,  его  условия  и  ре‐
сурсы  –  оценивались  результаты  уроков,  со‐
бытия,  мероприятия  и  т.п.  Преследуемой це­
лью было обеспечение оптимальных условий 
организации  образовательного  процесса. 
Объектами  мониторинга  явились:  качество 
уроков,  внеурочных  внутришкольных  собы‐
тий и мероприятий, методической и экспери‐
ментальной  деятельности.  Формы  монито­
ринговых  исследований  –  внутришкольный 
контроль  уроков,  событий,  мероприятий, 
внеурочных  занятий,  в  том  числе  занятий  в 
секциях и т.д. Анализировалась работа мето‐
дических  объединений,  проблемно‐творче‐
ских групп, экспериментальная работа. Полу‐
ченные  результаты  мониторинга  являлись 
основой для конструирования целей методи‐
ческой и  организационной работы,  планиро‐
вания и коррекции содержания и технологий 
внутришкольного контроля.  

Третьей составляющей мониторинга каче‐
ства образования в школе было качество кад‐
рового  обеспечения  образовательного  про‐
цесса,  которое  оценивалось    по  результатам 
деятельности  учителя.  Целью  мониторинга 
было обеспечение оптимальных условий для 
реализации  учителем  всех  профессиональ‐
ных компетенций и обеспечения комфортно‐
сти  его  деятельности.  Объектами    монито­
ринга  явились:  динамика  роста  уровня  про‐
фессиональной  компетентности  учителя; 
изучение психологического состояния учите‐
ля  и  воспитателя,  их  отношения  к  работе; 
оценка учителем и воспитателем результатов 
своего труда, удовлетворенность результата‐
ми,  уровнем  своего  профессионализма,  уча‐
стием в жизни школы. Формами мониторин­
говых исследований были собеседования, ана‐
лиз  уроков,  анкетирование,  наблюдение,  бе‐
седы и другие отчетные документы. Получен‐
ные результаты мониторинга явились  осно‐
вой    для  планирования  и  коррекции  планов 
по  самообразованию  учителя,  проектирова‐
ния  научно‐методической  работы  школы,  а 
также  основой  для  оценки  качества  внутри‐
школьного  контроля  и  других  видов  управ‐
ленческой  деятельности  администрации 
школы.  

Четвертой составляющей мониторинга ка‐
чества  образования  было    качество  управле‐
ния образовательной организацией и в целом 
образовательным процессом школы. Цель мо‐
ниторинга  –  обеспечить  оптимальные  усло‐
вия для реализации задач и основной миссии 
школы всеми участниками образовательного 
процесса.  Объектами  мониторинга  явились: 
структура  управления,  методы  управленче‐
ской  деятельности,  стиль  управленческой 
деятельности  и  уровень  профессиональной 
компетентности  субъектов  управления. Фор­
мы  мониторинговых  исследований  –  анкети‐
рование,  самоанализ,  наблюдения,  внешняя 
экспертиза [5].  

Ключевой точкой школьного мониторинга 
качества  образования  в  школе  является 
включение  учителя  как  субъекта  в  монито‐
ринговые технологии. Идеи, концепции, цен‐
ности  могут  быть  в  реальном  образователь‐
ном  процессе  «спрятаны»  за  методиками  и 
технологиями, которые для многих учителей 
играют роль целеобразующих ресурсов. Важ‐
ным  звеном  в  управлении  образовательным 
процессом являются созданные в школе пси‐
холого‐педагогические  условия  «личностно‐
го  роста»  и  реализации  профессиональных 
компетенций  учителя  в  системе  внутришко‐
льной  методической  и  экспериментальной 
деятельности [6].  

В  ходе  опытно‐экспериментальной  рабо‐
ты,  проводимой  на  экспериментальной  пло‐
щадке школы № 4 г. Всеволожска Ленинград‐
ской области, рассматривали каждую профес‐
сиональную компетенцию как единство трех 
составляющих: когнитивной – наличие систе‐
мы  педагогических  и  специальных  предмет‐
ных  знаний;  операционально­технологиче­
ской  –  владение  методами,  технологиями, 
способами  педагогического  взаимодействия, 
методами  обучения  данному  предмету;  лич­
ностной – этические и социальные позиции и 
установки, черты личности специалиста.  

Разработанная и  апробированная рабочая 
модель  мониторинга  системы  компетенций 
современного учителя позволяет ему выстро‐
ить  собственную  стратегию  профессиональ‐
ного роста и включает следующие составляю‐
щие: предметно‐методологическую, психоло‐
го‐педагогическую,  исследовательскую,  ак‐
меологическую,  коммуникативную,  компе‐
тентность  в  области  валеологии  образова‐
тельного  процесса,  компетентность  в  сфере 
медиатехнологий  и  умения  проектировать 
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дидактическое  оснащение  образовательного 
процесса, компетентность в области управле‐
ния  системой  «преподаватель  –  обучающий‐
ся»  и  компетентность  в  сфере  трансляции 
собственного опыта.  

Включив  данную  систему  компетенций  в 
структуру модели  мониторинга качества об‐
разования в школе, мы основывались на том, 
что  постоянный  контроль  управленческого 
состава  школы  и  самоконтроль  педагога  да‐
дут  ощутимый  результат  в  активизации  пе‐
дагогической  деятельности,  а  следовательно 
эффективности учебно‐познавательного про‐
цесса обучающихся.  

В настоящее время во Всеволожской шко‐
ле № 4  отработана  технология  мониторинга 
уровня  профессиональной  компетентности 
учителя,  она  представляет  собой  алгоритм 
совместной деятельности всех  субъектов об‐
разовательного процесса. Ежегодно карта мо‐
ниторинга  профессиональной  компетенции 
учителя заполняется сначала учителем, затем 
экспертной группой, в состав которой входят 
все  члены  аттестационной  комиссии  школы 
(таблица).  

При  заполнении  карты мониторинга  про‐
фессиональной  компетенции  учитываются 
результаты  годичного  административного 
контроля, участия учителя в методической и 
экспериментальной работе школы, итоги ат‐
тестации,  обучение  на  курсах  повышения 
квалификации и т.д. Система оценки профес‐
сиональной  компетенции  учителя  отработа‐
на  с  учетом  требований  профессионального 
стандарта  педагога  и  представляет  собой 
нормативный документ в управлении качест‐

вом образования в данной школе. Например, 
оценка  предметно‐методологической  компе‐
тентности  учителя  имеет  оптимальный  уро‐
вень,  если учитель отлично ориентируется в 
современных публикациях по дидактике, сле‐
дит за современными исследованиями по ба‐
зовым наукам, что отражено в оборудовании 
кабинета,  организации  учебной  деятельно‐
сти,  содержании  урочной  и  внеурочной  дея‐
тельности  учеников,  а  также имеет  в  активе 
разнообразные  методы  и  приемы  работы,  в 
том  числе  групповые,  проектные.  Однако 
оценка  будет  критической,  если  учитель 
практически  не  следит  за  достижениями  в 
области разработок новых подходов в препо‐
давании  своего  предмета,  не  пользуется  пе‐
риодикой  и  в  основном  применяет  традици‐
онные  методики.  И  оценка  профессиональ‐
ной  компетенции  учителя  будет  достаточ‐
ной, если учитель использует материал педа‐
гогических  публикаций  для  подготовки  док‐
ладов,  отчетов,  использует  групповые,  про‐
ектные формы работы с обучающимися. Эпи‐
зодически использует информацию о послед‐
них достижениях наук в содержании учебно‐
го процесса.  

Карты мониторинга  хранятся в открытом 
доступе  в  методическом  кабинете  и  управ‐
ленческой  папке  учителя.  Данные  монито‐
ринга используются в управлении и являют‐
ся материалом для ежегодного анализа уров‐
ня  профессиональной  компетенции  учителя 
и помогают вовремя корректировать процесс 
непрерывного  профессионального  развития 
педагога,  определяющего качество образова‐
ния и результативность деятельности совре‐

Т а б л и ц а

Карта мониторинга профессиональной компетенции учителя 

№  Составляющие мониторинга  Год, месяц  Самооценка  Экспертная оценка 

1  Предметно‐методологическая       

2  Психолого‐педагогическая       

3  Валеологическая       

4  Коммуникативная       

5  Медиатехнологическая       

6  Управление системой «учитель – ученик»       

7  Трансляция собственного опыта       

8  Исследовательская       

9  Акмеологическая       
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менной школы.  
По результатам мониторинга выделяются 

«западающие»  компетенции  и  определяется 
выбор  индивидуальной  методической  темы 
учителя. Как правило, в ней отражается связь 
форм  работы  учителя  с  составляющими  его 
профессиональной компетенции. Например, в 
ходе  мониторинга  выясняется,  что  учителю 
необходимо  повысить  уровень  валеологиче‐
ской  компетенции.  Педагогу  рекомендуются 
на выбор формы деятельности, повышающие 
уровни того или иного вида компетентности. 

Такими формами могут быть, например: кур‐
сы вне школы по технологиям общения и ва‐
леологии;  работа  в  проблемно‐творческой 
группе в школе; работа над темой  самообра‐
зования в течение года с обобщением достиг‐
нутых результатов на методическом объеди‐
нении или  педагогическом  совете;  разработ‐
ка и  реализация  тематического цикла  класс‐
ных  занятий;  организация  и  ведение  меж‐
предметного  элективного  курса;  обобщение 
статей периодической печати с выступления‐
ми на методическом объединении.  
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(Санкт­Петербург) 

ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ ФОРМИРОВАНИЯ 
КОМПЕТЕНЦИЙ СТУДЕНТОВ ВУЗА  

В статье проводится теоретический анализ понятия «организационно­педагогические условия 
как предпосылка». С учетом системно­деятельностного и компетентностного подходов раскры­
ваются сущностные характеристики этого вида условий, подчеркивается их значимость в ком­
плексе организационно­педагогических условий как «предпосылка, обстановка, требование», пре­
допределяющих механизм формирования компетенций студентов вуза.  

Российская система образования в услови‐
ях  значительных  экономических  и  социо‐
культурных перемен в обществе за последнее 
время все больше и больше видоизменяется в 
соответствии  с  продолжающейся  реализаци‐
ей  Федеральных  государственных  образова‐
тельных стандартов (ФГОС). Это делает акту‐
альной проблему обоснования организацион‐
но‐педагогических условий построения обра‐
зовательного  процесса,  направленного  на 
подготовку  профессионально  компетентных 
специалистов,  способных  реализовывать 
приобретенные компетенции в изменяющих‐
ся условиях.  

В  связи  с  этим  активизируется  необходи‐
мость  исследования  проблемы  организаци‐
онно‐педагогических  условий  в  педагогиче‐
ской теории и практике на основании изуче‐
ния  их  особенностей  и  механизма  реализа‐
ции,  сообразно  отвечающих  целям,  содержа‐
нию и формам профессиональной подготовки 
специалистов  в  системе  образования,  в  том 
числе высшего образования. Обозначим часть 
собственных  теоретико‐методологических 
позиций по данной проблеме. 

Принципиальным является общее положе‐
ние о том, что основанием для выделения той 
или  иной  системы  является  цель,  а  значит, 
взаимосвязанные  структурно‐функциональ‐
ные  компоненты  педагогической  системы 
объединены  одной  педагогической  целью. 
Под  педагогическими  целями  мы  понимаем 
ожидаемые и реально достижимые результа‐
ты  образовательного  процесса,  которые  вы‐
ражаются в таком личностном новообразова‐
нии,  как  общекультурные,  профессиональ‐
ные  и  специальные  компетенции  по  различ‐
ным  специальностям.  Категория  «компетен‐

ция» в психолого‐педагогической литературе 
отождествляется  с  «потенциальной активно‐
стью»  [8,  с.  69‐70], которую мы рассматрива‐
ем  как  состояние  готовности  и  стремления 
молодых специалистов к конкретной профес‐
сиональной  деятельности.  Потребностно‐мо‐
тивационная  основа  коммуникативной  ак‐
тивности, включающая комплекс специфиче‐
ских  социально‐профессиональных  качеств, 
необходимых  для  совместной  деятельности, 
предполагает  усвоенные  знания,  умения,  на‐
выки, социокультурный и чувственный опыт, 
цели и способы деятельности,  соответствую‐
щие  общественно‐моральным  нормам,  соци‐
ально‐значимые  потребности  (в  самоутвер‐
ждении, в общении, в познании, в  самовыра‐
жении).  

Говоря о типологии условий в педагогиче‐
ской  науке,  которые  подразделяются,  как 
правило,  на  внешние  и  внутренние  условия, 
следует определить место социально‐профес‐
сиональных  компетенций.  Эффективность 
управления  процессом  формирования  соци‐
ально‐профессиональных  компетенций  сту‐
дентов вуза во многом зависит от условий, в 
которых функционирует эта система. Сочета‐
ние внешних и внутренних условий,  отраже‐
нием которых является взаимодействие про‐
фессорско‐преподавательского состава и сту‐
дентов, можно рассматривать с точки зрения 
понимания условий как «предпосылка, обста‐
новка,  требование».  Только  тесное  взаимо‐
действие  субъектов  способствует  переводу 
целей обучения в цели учения как индивиду‐
ально  значимые  для  самих  обучающихся  в 
процессе  удовлетворения  их  потребностей, 
влияя  тем  самым  на  формирование  компе‐
тенций студентов вуза.  
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В  проводимом исследовании  определение 
содержательной  составляющей  организаци‐
онно‐педагогических  условий  как  «предпо‐
сылка» важно при реализации ФГОС. Опреде‐
лившись  в  содержании  понятия  «условия­
предпосылка»  и  теоретически  обосновав  его, 
открываем  возможности  выделения  компо‐
нентов  педагогической  системы,  направлен‐
ной  на  развитие  социально‐профессиональ‐
ных компетенций. 

Реализовывать существующую систему за‐
дач, обозначенных в ФГОС, в процессе обуче‐
ния  студентов вуза необходимо  с  учетом по‐
нимания сущности понятия «условие‐предпо‐
сылка»,  так  как  этот  вид  условий  является 
первоначальным и важным этапом в исследо‐
вании всей  системы организационно‐педаго‐
гических  условий,  рассматриваемых  через 
призму  разновидностей  –  предпосылка,  об­
становка,  требование.  Остановим  свое  вни‐
мание  на  одном  из  них,  а  именно  «условие‐
предпосылка». Для эффективной реализации 
организационно‐педагогических условий как 
«предпосылка»  на  практике  нужно  выявить 
специфику данного вида условий и сообразно 
каким его составляющим запускается целена‐
правленный и  закономерный механизм фор‐
мирования  социально‐профессиональных 
компетенций студентов вуза.  

В педагогике существует множество взгля‐
дов  на  природу  организационно‐педагогиче‐
ских  условий,  мы  их  рассматриваем  с  точки 
зрения системного и деятельностного подхо‐
дов, выделяя организационный и педагогиче‐
ский компоненты, опираясь на позицию О. В. 
Галкиной  [9],  посвятившей  исследование 
проблеме  организационно‐педагогических 
условий  в  педагогической  науке.  Ее  концеп‐
ция сводится к рассмотрению в большей сте‐
пени  организационной  составляющей.  Мы 
различаем эти две  составляющие и интегри‐
руем их  в  конкретном виде  условий  – «орга­
низационно­педагогические  условия  как  пред­
посылка».  

Выстраивая  типологию  условий,  мы  учи‐
тывали мнение О. В. Галкиной о том, что «от‐
ношения “цель – условия – результат” высту‐
пают как объективно, реально существующее 
обстоятельство,  сообразно  которому  вы‐
страивается  деятельность  субъекта»  [10,  с. 
14],  что  может  служить  критерием  разделе‐
ния на три вида условий по отношению к дея‐
тельности  (предпосылка,  обстановка,  требо‐
вания).  С  точки  зрения  автора,  условия 

«предпосылка»  –  это  предварительные  усло‐
вия, которые предполагают возможность осу‐
ществления  целесообразной  деятельности 
субъекта [9, с. 53]. Это определение послужи‐
ло основанием для раскрытия сущности орга‐
низационно‐педагогических  условий  форми‐
рования компетенций студентов вуза.  

Что  касается  динамики  формирования 
ключевых  компетенций  студентов,  то  ее  ко‐
личественно‐качественная  сторона  в  боль‐
шей степени обусловлена прежде всего орга‐
низационно‐педагогическими  условиями  по‐
строения образовательного процесса в вузе. В 
свою  очередь,  словосочетание  «организаци‐
онно‐педагогические  условия»  указывает  на 
то,  что  анализ  данного  понятия  должен  за‐
трагивать организационный, педагогический 
и  организационно‐педагогический  аспекты 
рассмотрения этого феномена. В этом контек‐
сте  интересны  положения  современной  тео‐
рии управления производственными и обра‐
зовательными  организациями,  рассматри‐
вающие  иерархию  уровней  управления 
структурно‐функциональным  единством 
компонентов педагогических систем, образо‐
вание  связей  субординации  субъектов  с 
функциональным  предназначением  по  вер‐
тикали и горизонтали [10, с. 271; 11, с. 22; 12, 
с. 158]. Принятие управленческих решений в 
процессе взаимодействия субъектов управле‐
ния  (студент,  педагог,  руководитель)  осуще‐
ствляется  на  каждом  конкретном  уровне 
управления  формированием  социально‐про‐
фессиональных  компетенций  студентов  вуза 
(технический,  управленческий,  институцио‐
нальный).  Это  позволяет  определить  функ‐
циональные обязанности субъектов управле‐
ния внутри педагогической организации [10, 
с. 17]. При этом на каждом уровне управления 
создается  свой  вид  условий,  которые  пред‐
ставляют  собой  комплекс  условий  в  виде 
предпосылки,  обстановки  и  требования.  Та‐
ким образом, существуют условия определен‐
ного типа, присущие каждому уровню управ‐
ления формированием социально‐профессио‐
нальных качеств студентов.  

Принимая во  внимание различные подхо‐
ды к пониманию и типологии условий в педа‐
гогической  науке,  мы  выработали  определе‐
ние  понятия  «организационно­педагогические 
условия  формирования  компетенций  студен­
тов вуза» в более широком смысле слова. Их 
следует  рассматривать  как  создаваемые  ру‐
ководителем обстоятельства для управления 
обучающими  и  обучающимися  в  процессе 
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формирования  компетенций  студентов  вуза, 
с  которыми  сообразуется  учебно‐воспита‐
тельная деятельность педагогов учебная дея‐
тельность студентов вуза. 

На  институциональном  уровне  управле‐
ния формированием компетенций  студентов 
вуза руководитель обеспечивает организаци‐
онные  условия  для  взаимодействия  с  социу‐
мом, которые реализуются педагогом на тех‐
ническом  уровне.  Организационно‐педагоги‐
ческие  условия  формирования  компетенций 
студентов вуза –  это обстоятельства,  обеспе‐
чивающие  управление  учебно‐воспитатель‐
ной деятельностью педагогов и  учебной дея‐
тельностью студентов в процессе формирова‐
ния их  компетенций,  представляющие  собой 
единый  взаимосвязанный  комплекс  условий 
(предпосылка,  обстановка,  требование),  реа‐
лизуемый в процессе управления. 

Организационный компонент системы ор‐
ганизационно‐педагогических  условий  пред‐
полагает  управленческий  уровень  формиро‐
вания компетенций студентов вуза. Этот вид 
условий  является  разновидностью  условий 
«предпосылка».  Сущность  организационно‐
педагогических  условий  как  предпосылки 
формирования  компетенций  студентов  вуза 
состоит в том, что организационно‐педагоги‐
ческие  условия  как  предпосылка  создаются 
руководителем,  носят  предварительный  ха‐
рактер,  то  есть  предполагается  только  воз‐
можность  для  осуществления  целесообраз‐
ной учебно‐воспитательной деятельности пе‐
дагога и учебной деятельности студента, спо‐
собствующей  формированию  его  компетен‐
ций.  

Структурно‐функциональное  единство 
системы  организационно‐педагогических  ус‐
ловий  как  «предпосылка»  обусловлено  учеб‐
но‐методическим  обеспечением,  состоящим 
из трех компонентов – материально‐техниче‐
ского,  социально‐личностного  и  информаци‐
онно‐методического. 

Материально­технический  компонент  – 
это  материально‐техническая  база:  учебные 
помещения вуза, наглядные пособия, дидакти‐
ческий  материал;  технические  средства  обу‐
чения  и  управления  образовательным  про‐
цессом;  информационно‐коммуникативные 
средства, в том числе и современные инфор‐
мационные и коммуникативные технологии. 

Социально­личностный  компонент  пред‐
ставлен  кадровым  обеспечением  состава  ос‐
новных  структурных  подразделений:  пред‐
ставители  администрации;  преподаватели 

кафедр;  кураторы  студенческих  групп;  сту‐
денческие группы. 

Информационно­методический  компонент 
–  это  программно‐методические  средства 
(учебно‐методический комплекс дисциплин с 
входящими в него учебными программами по 
дисциплине с методическими рекомендация‐
ми по организации основных видов учебных 
занятий,  график  самостоятельной  работы 
студентов,  карта  обеспеченности  студентов 
учебной  литературой  по  дисциплине,  особое 
значение имеет фонд оценочных средств кон‐
троля  уровня  сформированности  компетен‐
ций  и  методические  указания  по  составле‐
нию заданий для входного, текущего контро‐
ля  и  промежуточной  аттестации  по  итогам 
освоения дисциплины с приложением образ‐
цов; обучающие программные средства: биб‐
лиотечно‐информационные  ресурсы:  элек‐
тронные  учебники,  CD  и  DVD  фильмы,  элек‐
тронные  каталоги,  PowerPoint  презентации, 
ресурсы  глобальных  информационных 
средств, издательская деятельность и др.). 

Рассмотрев обобщенно понимание органи‐
зационно‐педагогических условий как «пред‐
посылка», соотнесем обозначенный вид усло‐
вий с педагогической целью – формирование 
компетенций  студентов  вуза.  В  качестве  ус‐
ловий  необходимо  определение  стартового 
уровня сформированности их знаний, умений 
и  навыков,  социально  значимых  потребно‐
стей в самоутверждении, в общении, в позна‐
нии, в самовыражении, а также осознание пе‐
дагогами  необходимости  и  значимости  про‐
цесса  формирования  социально‐профессио‐
нальных  компетенций  студентов  вуза  с  воз‐
можностями,  предоставляемыми  данным  ву‐
зом  для  реализации  этих  целей.  При  этом 
единый  комплекс  организационно‐педагоги‐
ческих  условий  как  «предпосылка»,  влияю‐
щих  на  формирование  компетенций  студен‐
тов вуза, включает: 

–  признание  педагогами  необходимости 
развития общественного сознания, адекватно 
отражающего  развивающиеся  социокультур‐
ные  преобразования  в  обществе  и  образова‐
нии,  влияющие  на  формирование  компетен‐
ций студентов вуза; 

–  программно‐методические  и  информа‐
ционные  средства,  способствующие  форми‐
рованию компетенций студентов вуза; 

–  наличие  профессионально  ориентиро‐
ванного материально‐технического обеспече‐
ния,  в  том  числе  специализированных 
средств коммуникации; 
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–  определение  существующего  уровня 
сформированности  компетенций  студентов 
вуза посредством диагностирования таких их 
социально‐профессиональных  качеств,  как 
знания, умения, навыки, социально значимые 
потребности в  самоутверждении, в общении, 
в познании, в самовыражении. 

В  результате  проведенного  анализа  в  со‐

ответствии с принципами системности и дея‐
тельности было раскрыто содержание и скон‐
струировано  определение  организационно‐
педагогических  условий,  раскрыт  организа‐
ционный  характер  организационно‐педаго‐
гических условий, отвечающий системно‐дея‐
тельностному подходу к формированию ком‐
петенций студентов вуза.  
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СИНЕРГЕТИЧЕСКИЙ ПОДХОД В ПОВЫШЕНИИ КВАЛИФИКАЦИИ И 
ВАРИАТИВНЫЙ ОПЫТ ЕГО ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ РЕАЛИЗАЦИИ 

В статье рассматривается синергетический подход к моделированию процесса повышения ква­
лификации работников системы образования. Представлены технологические модели формиро­
вания самоорганизационной компетентности у учителей, экспертов педагогической деятельно­
сти, государственных и муниципальных служащих и опыт экспериментальной реализации этих 
моделей.  

Вопрос  о  том,  какова  миссия  системы  по‐
вышения квалификации, до сих пор является 
дискуссионным.  В  основе  альтернативности 
позиций  часто  лежат  различия  в  понимании 
сущности  и  социокультурного  смысла  обра‐
зования. Одни считают, что эта система долж‐
на обеспечить своевременную или опережаю‐
щую подготовку кадров к решению новых за‐
дач образовательной политики, другие дела‐
ют акцент на усилении роли этой системы в 
обеспечении  профессионально‐личностного 
развития  человека.  В  этом  случае  цели и  со‐
держание  программ  повышения  квалифика‐
ции  подчинены  контексту  задач  образова‐
тельной  политики,  основу  технологии  учеб‐
ного  процесса  составляет формирование мо‐
дельных  представлений  о  способах  решения 
данных  задач  и  практическое  освоение  этих 
способов, а «эффект» оценивается по степени 
готовности прошедших обучение к решению 
определенных  в  государственной  образова‐
тельной  политике  задач.  В  другом  случае 
цель и  содержание программ имеют  «рамоч‐
ный» характер и уточняются в соответствии с 
индивидуальными  запросами  обучающихся, 
основу реализации программ составляет тех‐
нология  личностно‐развивающего  обучения, 
показателями  эффективности  являются  ди‐
намика  уровня  профессионально‐личностно‐
го развития обучающихся и степень их удов‐
летворенности качеством обучения. 

На  наш  взгляд,  преодоление  крайностей 
возможно  в  рамках  синергетического  подхо­
да. Основная идея педагогической синергети‐
ки состоит в том утверждении, что смысл об‐
разования  состоит  в  освоении  человеком  
средств  и  методов  для  совершенствования 
своего  социокультурно  значимого  существо‐

вания,  в  развитии  его  самоорганизационной 
компетентности.  Сущность  этой  компетент‐
ности может быть раскрыта при сопоставле‐
нии двух имеющихся подходов к «квалифика‐
ционной»  характеристике  субъекта  деятель‐
ности.  Первый  основан  на  представлении  о 
квалификации  как  «мере»  освоения  профес‐
сии  или  специальности,  проявляющейся  в 
уровне  мотивации,  владении  соответствую‐
щей системой знаний,  умений,  способностей, 
наличии  определенных  личностных  качеств, 
обеспечивающих  успешное  решение  профес‐
сионально значимых задач и проблем. Основу 
второго подхода составляет понимание «ква‐
лификации»  как  особой  рефлексивной  над‐
стройки над деятельностью, где закрепляют‐
ся  способы  отношения  к  этой  деятельности, 
способы  ее  организации  и  реорганизации, 
формы ее подключения к сложным системам 
кооперированных  деятельностей.  В  контек‐
сте  второго  подхода  «самоорганизационная 
компетентность» может быть определена как 
умения ставить цели, планировать, использо‐
вать  и  наращивать  личностные  ресурсы  для 
эффективного решения задач.  

В  основу  моделирования  процесса  повы­
шения квалификации,  обеспечивающего раз‐
витие  самоорганизационной  компетентно‐
сти,  положены  принципы:  стимулирования 
субъектной  позиции  и  обеспечения  личност‐
ного  самоопределения  к  обучению;  целевой 
ориентации  программ  на  актуализацию 
имеющегося  опыта  в  решении  профессио‐
нальных  задач,  на  проблематизацию  этого 
опыта,  на  формирование  самоорганизацион‐
ной компетентности в его развитии; рефлек­
сивной организации учебного процесса, усили‐
вающей личностный смысл обучения за счет 
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соотнесения  обучающимся  хода  и  результа‐
тов  освоения  программы  с  собственным  са‐
моопределением и обеспечивающей критери‐
альность мышления.  

С  учетом  данных  принципов  разработана 
технологическая  модель  формирования  са­
моорганизационной компетентности в про‐
цессе  повышения  квалификации,  базирую‐
щаяся на технологии развивающего обучения 
[2].  Процесс  учебной  деятельности  в  рамках 
этой технологии включает три основных эта‐
па.  На  первом  этапе  осуществляется  педаго‐
гическая  организация  самоопределения  в 
учебном процессе через актуализацию у обу‐
чающихся представлений о тех затруднениях, 
которые  возникают  в    существующем  опыте 
решения ими профессиональных задач. Пред‐
лагается   провести анализ этих затруднений, 
спроектировать  с  его  учетом ожидаемый ре‐
зультат обучения, а также выбрать наиболее 
значимое тематическое содержание задач. На 
втором  этапе  слушатели  включаются  в  мо‐
делирование    решения  выделенных  на  пре‐
дыдущем этапе профессиональных задач,  ор‐
ганизуется  проблематизация  опыта  апроба‐
ции этих моделей (с использованием позици‐
онных  оценок,  дискуссий  и  т. д.)  и  их  даль‐
нейшее  уточнение.  Задача  третьего  этапа 
связана с рефлексией самой учебной деятель‐
ности по решению профессиональной задачи 
и с концептуализацией опыта  рефлексивной 
самоорганизации  в  ее  решении.  Разделение 
названных  этапов  является  достаточно  ус‐
ловным,  на  каждом  из  них,  в  свою  очередь, 
организуются  самоопределение  к  решаемой 
на этом этапе задаче и рефлексия ее решения. 

В качестве критериев оценки эффективно­
сти  реализации  технологической  модели 
рассматривается  динамика  уровней  самоор‐
ганизационной  компетентности  обучающих‐
ся  –  саморегуляции,  самореализации  или  са‐
моразвития.  «Саморегуляция»  отражает  спо‐
соб  поведения,  основанный  на  осознании 
субъектом поставленных целей, на самостоя‐
тельном выборе средств их достижения и на 
самоконтроле  достигнутых  результатов. 
«Профессиональная  самореализация»  выра‐
жается  в  способности  самостоятельно  ста‐
вить цели и определять способы их достиже‐
ния,  создавать и реализовывать новые  субъ‐
ективно‐значимые  проекты,  осуществлять 
самоконтроль  и  самооценку  достижений  в 
профессиональной  деятельности.    «Профес‐
сиональное  саморазвитие»  характеризует 

сознательную  деятельность,  направленную 
на  самореализацию  себя  в  той  социальной 
сфере, которая определяется профессией.  

Описанная  модель  была  апробирована  на 
курсах повышения квалификации различных 
категорий  работников  системы  образования 
(учителей, методистов, преподавателей и  ас‐
пирантов  вузов,  руководителей  образова‐
тельных учреждений,  государственных и му‐
ниципальных служащих). При сохранении об‐
щей  технологической  схемы  модель  уточня‐
лась  с  учетом  конкретной  категории  работ‐
ников,  видов  осуществляемой  ими  деятель‐
ности  (педагогическая,  экспертная,  научно‐
исследовательская,  методическая,  инноваци‐
онно‐проектная, управленческая) или решае‐
мых  конкретных  задач  образовательной  по‐
литики  (реализация  ФГОС,  оценка  качества 
образования,  внедрение  инновационных  об‐
разовательных технологий и др.).  Уточнение 
касалось некоторых процессуальных и содер‐
жательно‐тематических аспектов обучения, а 
также показателей оценки результатов и эф‐
фективности обучения [3].   

Так, например, при подготовке экспертов 
педагогической  деятельности    в  задачи  про‐
граммы этой подготовки вошли:  

организация самоопределения к осуществ‐
лению экспертизы;  

развитие  рефлексивных  умений,  необхо‐
димых  для  экспертного  анализа  деятельно‐
сти педагогов и для  совершенствования  экс‐
пертной деятельности;  

формирование  представлений  о  научно 
обоснованных  критериях  анализа  педагоги‐
ческой  деятельности  и  умений  выбирать  и 
использовать  эти  критерии    в  процессе  экс‐
пертных действий;  

обучение культуре построения экспертно‐
го заключения.  

Основные модули обучения и их тематиче‐
ское наполнение сформулированы в деятель‐
ностной  терминологии  и  в  соответствии  с 
предметом экспертизы на разных ее этапах.  

Содержание  модуля  «Создание  концепту­
ально­технологической  модели  экспертизы 
результативности  деятельности  педагога» 
включает темы:   «Анализ опыта определения 
результативности  деятельности  педагога»;  
«Проектирование  технологии  экспертизы  и 
экспертного заключения о результативности 
инновационной  деятельности  педагога»; 
«Рефлексивный  анализ  технологического 
проекта  экспертизы  результативности  педа‐
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гогической  деятельности»;  «Моделирование 
экспертного заключения о результативности 
педагогической  деятельности»;  «Диагности‐
ческий анализ уровня  способностей к прове‐
дению экспертизы результативности педаго‐
га».  

Во  втором  модуле  –  «Создание  концепту­
ально­технологической  модели  экспертизы 
процесса педагогической деятельности»  – те‐
матическое  содержание  построено  в  той  же 
логике, что и в первом модуле, но акцент сде‐
лан на самом процессе деятельности педагога 
– на используемых им инновационных техно‐
логиях  и  на  критериях  анализа  инновацион‐
ных методических продуктов.  Специфика  со‐
стоит в освоении процессуальных критериев 
теории  деятельности.  

В третьем  модуле  –  «Создание  концепту­
ально­технологической  модели  экспертизы 
рефлексивной  деятельности  педагога»  –  ос‐
новным  предметом  изучения  является  меха‐
низм рефлексивной самоорганизации педаго‐
га,  ее  критическое  звено  с  концептуально‐
теоретической  базой.  Экспертному  анализу 
подвергаются  концептуально‐теоретические 
основания  авторских  программ,  технологий, 
методик,  инновационных  проектов,  методи‐
ческих разработок. Ведущим становится обу‐
чение  использованию  средств  теории  мыш‐
ления, процедур концептуализации и т.п.  

Четвертый тематический модуль – «Обоб­
щение и концептуализация представлений об 
экспертизе  профессиональной  деятельности 
педагога»  –  предусматривает  синтез  пред‐
ставлений,  сложившихся  в  ходе  учебных  за‐
нятий  в  предыдущих  модулях  и  в  практиче‐
ской экспертной деятельности, в единую тех‐
нологию  экспертизы,  а  также  структурное 
оформление критериев экспертизы педагоги‐
ческой  деятельности  с  точки  зрения  вычле‐
нения предмета экспертной оценки и диффе‐
ренциации  средств  и  способов  осуществле‐
ния экспертной деятельности.  

Принципиально  значимыми  специфиче‐
скими  задачами модуля являются  согласова‐
ние  между  слушателями  курсов,  как  субъек‐
тами  единого  экспертного    пространства, 
ценностей  и  функций  экспертизы,  а  также 
проектирование  ими  задач  нормативно‐пра‐
вового,  финансово‐экономического,  инфор‐
мационного  и  методического  обеспечения 
экспертной  работы.  В  содержании  модуля 
рассматриваются  темы:  «Самоопределение  к 
концептуализации  опыта  как  ведущему  спо‐

собу  деятельности  эксперта»;  «Первичная 
систематизация концептуальных представле‐
ний  о  сущности  экспертной  деятельности»; 
«Проблематизация  “концептов”  с  точки  зре‐
ния  их  соответствия  ценностям  экспертной 
деятельности»; «Критериальный анализ кон‐
цепций экспертной деятельности» (с исполь‐
зованием научных, философских и методоло‐
гических критериев); «Оформление представ‐
лений  о  процедуре  концептуализации  прак‐
тической экспертной деятельности».  

Учитывая то, что речь идет о специальной 
подготовке педагогов к новому виду деятель­
ности,  основным  критерием  эффективности 
обучения является динамика уровня эксперт­
ной компетентности,  а в качестве ее ключе‐
вого показателя рассматриваются умения са‐
моорганизации  эксперта  в  этой  деятельно‐
сти.  В  мотивационном  компоненте  компе‐
тентности отражена  сформированность цен‐
ностных  и  целевых  ориентаций  в  осуществ‐
лении  экспертной  работы,  в  операциональ‐
ном – владение технологией экспертного ана‐
лиза,  в  рефлексивном  –  системность  и  адек‐
ватность  средств  мышления,  используемых 
как при проведении экспертизы, так и при са‐
моорганизации в ней.  

Как показали результаты эксперименталь‐
ного исследования, положительная динамика 
уровня  экспертной  компетентности  про‐
изошла у 81% прошедших подготовку по опи‐
санной модели [2], при этом высокого уровня 
достигли еще 23% из них (на этапе констати‐
рующего  эксперимента  их  доля  составляла 
5%). По данным отсроченного исследования, 
все, чей уровень повысился, успешно прошли 
очередную  аттестацию  на  высшую  квалифи‐
кационную  категорию,  стали  участниками 
инновационных проектов или руководителя‐
ми различных творческих групп. 

Еще  одним  примером  уточнения  базовой 
модели в процессе повышения квалификации 
работников  сферы  образования  может  слу‐
жить ее модификация при обучении государ­
ственных и муниципальных служащих этой 
сферы. Так же, как и в базовой модели, разра‐
ботанная технология их обучения была осно‐
вана  на  актуализации,  проблематизации, 
рефлексии  и  совершенствовании  по  ее  ито‐
гам  существующего  опыта  управленческой 
деятельности, однако с учетом особенностей 
данной категории  специалистов в  эту техно‐
логию были внесены некоторые уточнения.   

Одной  из  особенностей  является  то,  что 
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они  часто  обязаны  разрабатывать  и  органи‐
зовывать  исполнение  решений,  требующих 
согласования  на  межотраслевом  уровне.  Это 
предполагает  не  только    хорошую  осведом‐
ленность  в  вопросах,  напрямую  не  относя‐
щихся к  сфере их деятельности, но и умения 
вступать  в  продуктивный  диалог  с  предста‐
вителями других  сфер и  с  общественностью. 
Учитывая названную особенность, основу по‐
вышения   их квалификации составили: целе‐
вая  ориентация  программы  на  развитие  са‐
моорганизационной компетентности в реше‐
нии  задач  государственной  образовательной 
политики;  использование  в  процессе  обуче‐
ния  технологии  социального  проектирова‐
ния,  имитационных  игр  и  «дискуссионных 
площадок»;  анализ  и  оценка  эффективности 
такого  обучения  по  показателям,  характери‐
зующим  уровень  самоорганизационной  ком‐
петентности и результативность решения оп‐
ределенных  в  государственной  политике  за‐
дач.  

В  деятельности  управленцев  важна  орга‐
низация  ими  дискуссий  (в  том  числе  между 
представителями разных сфер) для достиже‐
ния взаимоприемлемого для всех соглашения 
под  определенную  государственную  задачу 
или  проблему.  Это  обусловило  выбор  и  ис‐
пользование  в  обучении  специальной  техно‐
логии  организации  продуктивного  взаимо‐
действия.  Одной  из  конкретных  форм,  адек‐
ватных  такой  технологии,  являются  различ‐
ного рода имитационные «игры». В зависимо‐
сти  от  потребности  они  могут  быть  разных 
типов  («проблемная»,  «проектная»,  «органи‐
зационная»), в их совокупности формируется 
механизм,  снимающий  противоречие  между 
целостностью управляемой системы и отрас‐
левым характером управления, разрабатыва‐
ются  программы  совместной  деятельности 
по  решению  общих  проблем.  Вычленение  в 
ходе этих игр проблем, разработка программ 
их решения, организационное обеспечение их 
реализации  и  контрольно‐коррекционные 
действия  фактически  представляют  собой 
«модельный»  механизм  государственного  и 
муниципального управления.  

Описанный подход был экспериментально 
опробован  Новгородским  институтом  разви‐
тия  образования  в  процессе  реализации  спе‐
циальной  программы  «Лидер».  Программа 
предусматривала  подготовку  районных 
«групп социального проектирования и игроп‐
рактики».  В  состав  каждой  группы  были 

включены  руководители  образовательных 
учреждений,  специалисты  муниципальных 
органов  управления  образованием,  предста‐
вители  социально‐педагогической  среды.  В 
дальнейшем эти группы осуществляли в сво‐
их  районах  анализ  проблем  во  взаимодейст‐
вии представителей различных  сфер при ре‐
шении задач социального развития (исследо‐
вательская  функция),  организационно‐ком‐
муникативное  обеспечение  согласования 
действий в реализации программ совместной 
деятельности  (организационная  функция), 
критериальный  анализ  социальных  проек‐
тов,  хода  и  результатов  их  реализации  (экс‐
пертная функция).  Анализ  результатов    под‐
твердил  общую  положительную  динамику  у 
участников обучения (79%) умений осущест‐
влять разработку совместных согласованных 
проектов  решения  социально‐педагогиче‐
ской  проблемы.  Кроме  того,  в  качестве  эф‐
фекта  можно  рассматривать  то,  что  по  дан‐
ным  федеральных  мониторингов,  Новгород‐
ская область в течение последних лет входи‐
ла в число лидеров по решению таких задач, 
как переход  образовательных учреждений на 
финансовую самостоятельность и в статус ав‐
тономных,  введение  новой  системы  оплаты 
труда учителей, переход на новый федераль‐
ный  государственный  образовательный 
стандарт и др. [1].  

Еще  одним  примером  уточнения  базовой 
модели  может  служить  ее  модификация  в 
процессе  специальной подготовки учителей 
к реализации Федерального  государственно­
го  образовательного  стандарта  (ФГОС)  об­
щего образования. Необходимость такой под‐
готовки требует развития у них умений про‐
ектировать и моделировать свою профессио‐
нальную деятельность  в  соответствии  с  тре‐
бованиями  этого  стандарта.  Разработанная 
технологическая  модель  обучения  учителей 
этим  умениям  основана  на  синергетическом 
подходе, который уточнен «логико‐информа‐
ционным».  Необходимость  уточнения  воз‐
никла в  связи  с  тем,  что  среди планируемых 
результатов, наряду с предметными, выделе‐
ны  метапредметные, одним из которых мож‐
но считать  «информационно‐интеллектуаль‐
ную  компетентность».  Применительно  к  са‐
мому  учителю  такого  рода  компетентность 
можно определить как его способность разра‐
батывать и успешно использовать в практике 
инновационный методический  инструмента‐
рий,  обеспечивающий  формирование  у  уча‐
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щихся метапредметных умений.  
Этапы  технологической  модели  обучения 

при  сохранении  его  общей  направленности 
на  развитие  у  учителей  самоорганизацион‐
ной  компетентности  приобрели  особую  спе‐
цифику.  В  качестве  этапов  были  выделены 
диагностический,  информативный,  инстру‐
ментальный, рефлексивный и презентацион‐
ный.  

На первом – диагностическом – этапе обес‐
печивается самоопределение учителя к учеб‐
ной  деятельности на  курсах  по  итогам  диаг‐
ностического анализа его профессиональных 
характеристик,  составляющих основу инфор‐
мационно‐интеллектуальной  компетентно‐
сти. К ним относятся: уровень владения педа‐
гогическим  прогнозированием,  уровень  ин‐
формационно‐интеллектуальных  умений  и 
уровень  технологической  компетентности 
[4].  Поскольку  значимыми  для  организации 
самоопределения являются и некоторые лич‐
ностные характеристики (мотивация к дости‐
жению успеха в деятельности, потребность в 
саморазвитии),  они  также  являются  предме‐
том  диагностики.  Важно  при  этом,  что  для 
усиления  субъектной  позиции  в  процессе 
обучения  слушатели  не  только  участвуют  в 
диагностических процедурах, но и включают‐
ся в самостоятельную обработку их результа‐
тов. Самоанализ диагностических данных вы‐
ступает  в  данном  случае первым шагом в их 
самоопределении  к  предстоящей  учебной 
деятельности,  помогая  построить  образ  себя 
«желаемого».  

Второй образ  (себя «требуемого») строит‐
ся с помощью преподавателя, который пред‐
ставляет  программу  обучения  и  учебный 
план,  комментирует  предусмотренные  про‐
граммой  цели,  содержание,  технологию  обу‐
чения и ожидаемые результаты. Дальнейшее 
соотнесение  первого  и  второго  «образов» 
также  организуется  преподавателем,  при 
этом одной из его важнейших задач является 
организация  проблематизации  «индивидно‐
го»  самоопределения  с  помощью  специаль‐
ной  дискуссии.  Это  не  только  способствует 
ускорению  самоопределения  и  его  переходу 
от «индивидного» к «социальному» и далее к 
«личностному»  уровням,  но  стимулирует 
рефлексивное мышление.  

Результатом  становится  определение  це‐
ли  обучения,  уточняющей,  с  одной  стороны, 
общую цель программы, с другой – «индиви‐
дуальную» цель. Особое  внимание  уделяется 

при  этом  специальному  сопровождению  са‐
моопределения,  в  частности,  организуется 
рефлексия  обучающимися  своих  действий  и 
действий  преподавателя  на  данном  этапе, 
осуществляется  концептуализация  этих  дей‐
ствий, и по ее итогам оформляется  «методи‐
ческий  инструментарий  педагогической  ор‐
ганизации  самоопределения».  Возможность 
его  дальнейшего  использования  в  практике 
повышает  мотивацию  учителей  к  прохожде‐
нию следующих этапов  обучения.  

На втором – «информативном» – этапе ор‐
ганизуется освоение  методологических и ме‐
тодических  основ  технологии  развития  ин‐
формационно‐интеллектуальной  компетент‐
ности (ТРИИК), которая, с одной стороны,  со‐
ставляет  ключевое  содержание  программы 
повышения квалификации, с другой – являет‐
ся  критериальным  основанием    технологии 
обучения  на  курсах  и  предметом  рефлексии. 
Планируемым  результатом  «информативно‐
го» этапа является формирование у учителей 
общего представления о сущности и  процес‐
суальной характеристике ТРИИК как иннова‐
ционно‐методического  средства  формирова‐
ния у школьников метапредметных результа‐
тов.  Процессуальная  характеристика  этапа 
включает:  самоопределение  в  деятельности; 
учебно‐познавательную  деятельность;  ин‐
теллектуально‐преобразовательную деятель‐
ность и рефлексивную деятельность.  

В  ходе  самоопределения  стимулируется 
интерес  к  изучению  конкретной  темы  по‐
средством  выполнения  соответствующего 
этой  теме  ситуативного  задания,  направлен‐
ного  на  выявление  дефицита  необходимых 
знаний и умений. В процессе учебно‐познава‐
тельной  деятельности  организуется  освое‐
ние  недостающей  информации  и  умений  ра‐
ботать  с  ней  в  ходе  пошагового  выполнения 
учебных заданий на «знание», «понимание» и 
«умение».  

По  окончании  изучения  каждого  темати‐
ческого блока и по  завершению обучения на 
данном этапе в целом слушатели выполняют 
диагностические  задания  и  осуществляют 
рефлексию  своей  деятельности,  представляя 
ее  результаты  в  специальной  «рефлексив‐
ной» карте. Далее при выполнении интеллек‐
туально‐преобразовательной  деятельности 
они  повторно  выполняют  предложенное  ра‐
нее  ситуативное  задание,  выбирая  уровень 
его  выполнения  (информативный,  импрови‐
зационный либо эвристический).  
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Предоставляемая возможность выбора по‐
зволяет  диагностически  оценить  динамику 
уровня  самоопределения,  сравнив  выбран‐
ный  вариант  с  выявленной  на  первом  этапе 
мотивацией  к  достижениям.  Завершением 
этапа  является  «рефлексивная  деятель‐
ность»,  где:  полученный  результат  соотно‐
сится с целью; проводится самоанализ собст‐
венной  деятельности  по  выполнению  ситуа‐
тивного задания в рамках темы; организует‐
ся  рефлексия  результатов  учебной  деятель‐
ности с помощью рефлексивного задания.  

На  третьем  –  инструментальном  –  этапе 
обучения педагогам предлагается создать мо‐
дель  методического  инструментария  (техно‐
логическую карту (ТК) и дидактическое элек‐
тронное сопровождение (ДЭС) к ней) по само‐
стоятельно  выбранной  теме  с  последующей 
проверкой этого инструментария в реальном 
учебном  процессе.  Это  новый  вид  методиче‐
ских  средств,  созданных  на  основе  ТРИИК, 
обеспечивающих  организацию  освоения 
учебного  содержания,  ориентированного  на 
конкретные  личностные,  метапредметные  и 
предметные результаты.  

Структура  ТК  включает  название  темы, 
цель  обучения,  планируемый  результат,  ос‐
новное  содержание  темы,  термины  и  поня‐
тия,  особенности  организации  пространства 
(формы  работы,  ресурсы,  межпредметные 
связи), технологию изучения темы. При опи‐
сании в ТК каждого этапа указываются: цели 
и  задачи  учебной  деятельности;  учебные  за‐
дания разных типов; планируемые результа‐
ты. ДЭС к ТК предусматривают презентацию 
(фото, видеодемонстрация, манипулирование 
информационными  элементами),  тексты, 
карты‐схемы и справочную информационную 
систему  в  контексте  изучаемой  темы,  обу‐
чающие  и  тестирующие  модули  для  диагно‐
стики знаний и умений в интерактивном ре‐
жиме.  

На четвертом – рефлексивном – этапе про‐
водятся  анализ  и  самоанализ  практической 
деятельности по разработке и апробации ин‐
новационно‐методического  инструментария 
и  выходная  диагностика.  Для  самоанализа  
используется  диагностический  пакет,  вклю‐
чающий протокол анализа результатов апро‐
бации  инструментария,  протокол  оценки 
продуктивности  обучения  с  использованием 
ТРИИК  и  авторского  методического  инстру‐
ментария, протокол наблюдений за проявле‐
нием  личностных,  метапредметных  и  пред‐

метных умений школьников. 
На  пятом  – презентационном –  этапе  осу‐

ществляется  публичное  представление  ре‐
зультатов  обучения,  во  время  которого  обу‐
чающийся    представляет  выбранную  им  в 
контексте требований ФГОС тему и данные о 
результатах  практического  использования 
ТРИИК  в  обучении  школьников.  Аттестаци‐
онная комиссия и  сформированная из  участ‐
ников  курсов  экспертная  группа  оценивают 
результаты  обучения,  в  том  числе  разрабо‐
танный  инструментарий  (его  соответствие 
характеристикам  ТРИИК; соответствие  пла‐
нируемых  результатов  целям  деятельности 
при освоении темы; соответствие дидактиче‐
ского электронного сопровождения тематике 
технологической карты;  степень успешности 
учащихся  в освоении подготовленной в  ходе 
курсов и представленной в разработке темы). 
Оценка  динамики  уровня  умений  работать  с 
информацией  проводится  посредством  вы‐
полнения  специальных  диагностических  ра‐
бот  (творческих  заданий  на  интеллектуаль‐
но‐преобразовательную деятельность). 

Результаты  экспериментальной  проверки 
и внедрения модели подготовки педагогов к 
реализации  ФГОС  подтвердили  эффектив­
ность  синергетического  подхода  к  ее  разра‐
ботке. Из 453 учителей, прошедших с 2009 по 
2016 год обучение по программе «Подготовка 
педагогов  к  реализации  ФГОС  (Технология 
развития информационно‐интеллектуальной 
компетентности  педагога  (ТРИИК)»,  87% 
подтвердили  готовность  к  инновационной 
деятельности  в  процессе  реализации  ФГОС: 
63% педагогов  продемонстрировали  самоор‐
ганизацию в творческой деятельности, вклю‐
чая ее целеполагание и планирование, 37% – 
проявили способность выдвигать творческие 
идеи,  проектировать  их  реализацию,  анали‐
зировать  возможные  результаты,  вносить 
при  необходимости  коррективы  и  внедрять 
предлагаемые  в  разработанных  проектах  за‐
мыслы. По итогам обучения все обучающиеся 
разработали  качественный  (по  оценке  экс‐
пертов)  методический  инструментарий  реа‐
лизации ТРИИК [4].     

Делая  вывод  об  эффективности  синерге‐
тического  подхода  в  повышении квалифика‐
ции,  следует  отметить,  что  принципиально 
важным  условием  самоопределения  и  само‐
организации  является  планирование  самим 
человеком  ожидаемых  от  прохождения  кур‐
сов результатов. Для этого ему должна быть 
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обеспечена возможность анализировать объ‐
ективную информацию о качестве своей про‐
фессиональной деятельности, получить кото‐

рую  он  сможет  лишь  при    грамотно  выстро‐
енной  системе  мониторинга  и  оценки  этого 
качества.  
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РАЗРАБОТКА ПРОГРАММ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПЕРЕПОДГОТОВКИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ РАБОТНИКОВ С УЧЕТОМ ТРЕБОВАНИЙ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СТАНДАРТОВ 

В статье раскрыты научные подходы и даны рекомендации по разработке дополнительных про­
фессиональных  программ  профессиональной  переподготовки  педагогических  работников,  не 
имеющих педагогического образования, на основе нового профессионального и образовательного 
стандартов педагога профессионального образования. 

Важное место в системе непрерывного пе‐
дагогического образования занимает подсис‐
тема  дополнительного  профессионального 
образования  (ДПО)  педагогических  работни‐
ков,  осуществляемая  посредством  реализа‐
ции дополнительных профессиональных про‐
грамм  (программ  повышения  квалификации 
и  программ  профессиональной  переподго‐
товки) педагогических кадров, разрабатывае‐
мых  образовательной  организацией  допол‐
нительного профессионального образования. 

В связи с подготовкой к внедрению с 1 ян‐
варя  2017  года  в  профессиональных  образо‐
вательных  организациях  профессионального 
стандарта  «Педагог  профессионального  обу‐
чения, профессионального образования и до‐
полнительного профессионального образова‐
ния» и применением в системе высшего педа‐
гогического образования новых федеральных 
государственных  образовательных  стандар‐
тов высшего образования (ФГОС ВО) по уров‐
ням  бакалавриата  и  магистратуры  одной  из 
актуальных и востребованных проблем стала 
разработка  дополнительных  профессиональ‐
ных программ (ДПП) повышения квалифика‐
ции и профессиональной переподготовки пе‐
дагогических  работников  с  учетом  требова‐
ний этих документов. 

Применение  профессиональных  стандар‐
тов в сфере образования, в том числе при раз‐
работке  дополнительных  профессиональных 
программ,  предусмотрено  утвержденными 
Правительством РФ «Правилами разработки, 
утверждения  и  применения  профессиональ‐
ных стандартов» [1], что предполагает их ис‐
пользование: 

а)  разработчиками  при  формировании 
кадровой политики и в управлении персона‐
лом, при организации обучения и аттестации 

работников,  разработке  должностных  инст‐
рукций,  тарификации  работ,  присвоении  та‐
рифных  разрядов  работникам  и  установле‐
нии  системы  оплаты  труда  с  учетом  особен‐
ностей  организации  производства,  труда  и 
управления; 

б)  образовательными  организациями  при 
разработке  основных  профессиональных  об‐
разовательных  программ  и  дополнительных 
профессиональных программ; 

в)  при  разработке  в  установленном  по‐
рядке  федеральных  государственных  образо­
вательных  стандартов  профессионального 
образования. 

Особенностью  системы  дополнительного 
профессионального  педагогического  образо‐
вания  является  то,  что  к  освоению дополни‐
тельных  профессиональных  программ  (ДПП) 
допускаются не только лица, имеющие  сред‐
нее  профессиональное  и  (или)  высшее  педа‐
гогическое образование или его получающие, 
но и лица, не имеющие педагогического обра‐
зования, но принятые в образовательные ор‐
ганизации и работающие в них. 

Лица  без  профессионального  педагогиче‐
ского  образования  –  это  действующие  педа‐
гоги,  имеющие  высшее,  среднее  или профес‐
сиональное образование (техническое, эконо‐
мическое,  математическое  и  др.)  и  работаю‐
щие в образовательных организациях разно‐
го типа, уровня и профиля. 

Преподаватели  и  мастера  производствен‐
ного  обучения  составляют  основной  кадро‐
вый потенциал профессиональных образова‐
тельных  организаций.  И  именно  среди  них 
имеется  еще  значительное  число  лиц,  кото‐
рые  трудоустроены  на  преподавательскую 
работу, но при этом не имеют педагогическо‐
го образования. 
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Требования  к  уровню  профессионального 
образования  и  обучения,  к  практическому 
опыту  педагога,  представленные  в  утвер‐
жденном  и  вводимом  в  действие  с  1  января 
2017  года  профессиональном  стандарте  «Пе‐
дагог  профессионального  обучения,  профес‐
сионального образования и дополнительного 
профессионального  образования»  (далее 
профстандарт), указывают на то, что при от‐
сутствии педагогического (среднего или выс‐
шего)  образования преподаватели и мастера 
производственного  обучения  должны  полу‐
чить его в системе дополнительного профес‐
сионального  образования  в  области  профес‐
сионального образования и (или) профессио‐
нального обучения на курсах профессиональ‐
ной переподготовки [2]. 

При  этом  могут  пройти  обучение  по  до‐
полнительным  профессиональным  програм‐
мам профессиональной переподготовки и по‐
лучить  базовое  педагогическое  образование 
в  системе  дополнительного  профессиональ‐
ного  образования  (ДПО)  лица,  не  имеющие 
педагогического  образования,  если  они  име‐
ют не только среднее или высшее (непедаго‐
гическое)  образование,  а  также  лица,  имею‐
щие  начальное  профессиональное  образова‐
ние,  поскольку  согласно  части  1  статьи  108 
Федерального  закона  № 273‐ФЗ  образова‐
тельные  уровни  (образовательные  цензы), 
установленные  в  Российской  Федерации  до 
дня  вступления  в  силу  указанного  закона, 
приравниваются  к  уровням  образования,  ус‐
тановленным ФЗ № 273,  в  том числе началь‐
ное  профессиональное  образование  прирав‐
нивается к  среднему профессиональному об‐
разованию по программам подготовки квали‐
фицированных рабочих [3]. 

Поэтому профессиональная образователь‐
ная организация, привлекая на работу лицо с 
начальным  профессиональным  образовани‐
ем,  средним  или  высшим  непедагогическим 
образованием, имеет  право и  обязана отпра‐
вить  его  на  обучение  по  дополнительным 
профессиональным  программам  профессио‐
нальной переподготовки. 

Педагогические  работники  профессио‐
нальных  образовательных  организаций име‐
ют право на дополнительное профессиональ‐
ное образование не реже чем один раз в три 
года (ранее было 1 раз в 5 лет). 

Пунктом 5 части 3 статьи 28 Федерального 
закона № 273‐ФЗ  установлено,  что  создание 
условий  и  организация  ДПО  работников  от‐

носится  к  компетенции образовательной  ор‐
ганизации, то есть организация и оплата обу‐
чения  по  ДПП  педагогических  работников 
входит в компетенцию работодателя (дирек‐
тора образовательной организации). 

Кроме того, в соответствии со статьей 196 
Трудового  кодекса  РФ  от  30  декабря  2001  г. 
№ 197‐ФЗ  необходимость  подготовки  работ‐
ников (профессиональное образование и про‐
фессиональное  обучение)  и  ДПО  для  собст‐
венных  нужд  также  определяет  работода‐
тель. Подготовка работников и ДПО работни‐
ков  осуществляется  работодателем  на  усло‐
виях и в порядке, которые определяются кол‐
лективным договором, соглашениями, трудо‐
вым договором [3]. 

Поскольку базовой основой высшего педа‐
гогического профессионального образования 
является  уровень  бакалавриата,  то  для  его 
получения  в  соответствии  с  утвержденным 
новым федеральным  государственным  обра‐
зовательным  стандартом высшего образова‐
ния  по  направлению  подготовки  44.03.04 
Профессиональное  обучение  (по  отраслям) 
(уровень  бакалавриата)  (далее  – ФГОС ВО)  в 
очной форме требуется 4 года, а в очно‐заоч‐
ной или заочной формах – 4 г. 6 мес. – 5 лет. 

В  соответствии  с  приказом  Минобрнауки 
России от 1 июля 2013 г. № 499, как известно, 
срок  освоения  дополнительных  профессио‐
нальных  программ  профессиональной  пере‐
подготовки  установлен  не  менее  250  часов 
[4]. Изучить весь объем содержания высшего 
педагогического  образования  в  условиях 
ДПО, конечно, не представляется возможным 
ни  в  очной,  ни  в  заочной  формах.  При  этом 
надо учитывать тот факт, что педагогические 
работники  без  педагогического  образования 
–  это  действующие,  работающие  в  образова‐
тельной  организации педагоги,  и  они не мо‐
гут быть направлены на длительные по вре‐
мени курсы переподготовки, то есть освобож‐
дены  от  образовательного  процесса  на  дли‐
тельный период. 

В этом и заключается основное противоре‐
чие  между  тем,  что  установлено  выше  на‐
званным приказом Минобрнауки России, пре‐
дусматривающим,  что  содержание  програм‐
мы  профессиональной  переподготовки  раз‐
рабатывается организацией на основании ус‐
тановленных  квалификационных  требова‐
ний,  профессиональных  стандартов,  то  есть 
профстандарта,  и  требований  соответствую‐
щих федеральных государственных образова‐
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тельных  стандартов  высшего  образования  к 
результатам  освоения  образовательных  про‐
грамм,  то  есть  адекватных  ФГОС  ВО  по  на‐
правлению  44.03.04,  а  результаты  обучения 
по  программе  профессиональной  переподго‐
товки также должны определяться на основе 
профессиональных  компетенций,  соответст‐
вующих этому же ФГОС ВО, и между ограни‐
ченным  объемом  учебного  времени  на  про‐
фессиональную  переподготовку  лиц,  не 
имеющих педагогического образования. 

Поэтому ключевым вопросом в профессио‐
нальной переподготовке лиц без педагогиче‐
ского  образования  является  вопрос  о  содер‐
жании такой переподготовки. 

В  соответствии  с  утвержденным  «Поряд‐
ком организации и осуществления образова‐
тельной  деятельности  по  дополнительным 
профессиональным  программам»,  являю‐
щимся обязательным для всех образователь‐
ных  организаций  дополнительного  профес‐
сионального  образования,  установлены  сле‐
дующие  основные  требования  к  структуре  и 
содержанию  разрабатываемых  дополнитель‐
ных профессиональных программ [4]: 

1)  структура  дополнительной  профессио‐
нальной  программы  должна  включать  цель, 
планируемые результаты обучения, учебный 
план, календарный учебный график, рабочие 
программы  учебных  предметов,  курсов,  дис‐
циплин  (модулей),  организационно‐педаго‐
гические условия, формы аттестации, оценоч‐
ные  материалы  и  иные  компоненты.  Учеб‐
ный  план  дополнительной  профессиональ‐
ной программы определяет перечень,  трудо‐
емкость,  последовательность  и  распределе‐
ние  учебных  предметов,  курсов,  дисциплин 
(модулей), иных видов учебной деятельности 
обучающихся и формы аттестации; 

2)  в  структуре  программы  повышения 
квалификации  должно  быть  представлено 
описание  перечня  профессиональных  компе‐
тенций  в  рамках  имеющейся  квалификации, 
качественное  изменение  которых  осуществ‐
ляется  в  результате  обучения. А  в  структуре 
программы профессиональной переподготов‐
ки  должны  быть  представлены:  характери‐
стика новой квалификации и связанных с ней 
видов  профессиональной  деятельности,  тру‐
довых  функций  и  (или)  уровней  квалифика‐
ции;  характеристика  компетенций,  подлежа‐
щих  совершенствованию,  и  (или)  перечень 
новых  компетенций,  формирующихся  в  ре‐
зультате освоения программы; 

3)  содержание реализуемой дополнитель‐
ной программы и (или) отдельных ее компо‐
нентов  (дисциплин  (модулей),  практик,  ста‐
жировок) должно быть направлено на дости‐
жение  целей  программы,  планируемых  ре‐
зультатов ее освоения; 

4)  содержание реализуемой дополнитель‐
ной  профессиональной  программы  должно 
учитывать  профессиональные  стандарты, 
квалификационные требования, указанные в 
квалификационных справочниках по соответ‐
ствующим должностям, профессиям и специ‐
альностям,  или  квалификационные  требова‐
ния  к  профессиональным  знаниям  и  навы‐
кам,  необходимым  для  исполнения  должно‐
стных  обязанностей,  которые  устанавлива‐
ются в соответствии с федеральными закона‐
ми и иными нормативными правовыми акта‐
ми Российской Федерации о государственной 
службе. 

При  этом  программа  профессиональной 
переподготовки должна учитывать не только 
требования  профессиональных  стандартов, 
но и требования соответствующих федераль‐
ных государственных образовательных стан‐
дартов  среднего  профессионального  и  (или) 
высшего  образования  к  результатам  освое‐
ния  образовательных  программ.  А  результа‐
ты  обучения  по  программе  профессиональ‐
ной  переподготовки  должны  определяться 
на  основе  профессиональных  компетенций 
соответствующих  федеральных  государст‐
венных образовательных стандартов. 

Утвержденные  ранее  приказом  Минобр‐
науки  России федеральные  государственные 
требования  определяют  цели,  структуру  до‐
полнительных  профессиональных  программ, 
а также требования к уровню профессиональ‐
ной  переподготовки  педагогических  работ‐
ников. 

Структура  дополнительной  профессио‐
нальной  образовательной  программы  про‐
фессиональной  переподготовки,  например, 
должна предусматривать наличие и изучение 
следующих частей и учебных разделов [5]: 

I.  Базовая часть. 
1.  Учебный  раздел  Р1.  «Нормативно‐пра‐

вовой». 
1.1.  Обязательная  (базовая)  составляю‐

щая. 
1.2.  Вариативная составляющая. 
2.  Учебный раздел Р2. «Психолого‐педаго‐

гический». 
2.1.  Обязательная  (базовая)  составляю‐
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щая. 
2.2.  Вариативная составляющая. 
II.  Профильная часть. 
3.  Учебный  раздел  Р3.  «Предметная  дея‐

тельность». 
3.1.  Обязательная  (базовая)  составляю‐

щая. 
3.2.  Вариативная составляющая. 
III.  Государственная (итоговая) аттеста­

ция. 
Как видно из этой структуры, каждый раз‐

дел  базовой  и  профильной  частей  дополни‐
тельной профессиональной образовательной 
программы  должен  включать  в  себя  обяза‐
тельную  (базовую)  и  вариативную  состав‐
ляющие. Вариативная  составляющая учебно‐
го раздела устанавливается образовательной 
организацией  ДПО  в  целях  расширения  и 
(или) углубления знаний, умений, навыков и 
компетенций,  определяемых  содержанием 
обязательной части учебного раздела. 

Каждый  учебный  раздел  (блок)  ДПП  про‐
фессиональной переподготовки может состо‐
ять  из  образовательных  дисциплин и  их мо‐
дулей,  адекватных  формируемым  трудовым 
функциям и трудовым действиям профессио‐
нального  стандарта. Модуль,  в  свою очередь, 
состоит  из  модульных  элементов,  которые 
представляют  собой  тематику  (темы)  изу‐
чаемого  содержательного  модуля.  А  модуль‐
ные  элементы  включают  в  себя  модульные 
единицы, являющиеся содержательными еди‐
ницами  изучаемых  тем,  в  процессе  освоения 
которых формируются теоретические знания 
и  практические  умения  и  соответствующие 
им общекультурные, общепрофессиональные 
и профессиональные компетенции. 

Освоение  дополнительной  профессио‐
нальной  образовательной  программы  про‐
фессиональной  переподготовки  педагогиче‐
ских  работников  завершается  обязательной 
государственной  (итоговой)  аттестацией, 
форма  и  требования  к  которой  установлены 
методическими рекомендациями Минобрнау‐
ки России [6]. 

К  уровню  профессиональной  переподго‐
товки педагогических работников, завершив‐
ших  освоение  дополнительной  профессио‐
нальной  образовательной  программы  про‐
фессиональной  переподготовки,  установле‐
ны  следующие  общие  требования,  а  именно: 
они  должны  обладать  следующими  профес‐
сиональными компетенциями [5]: 

1)  следовать в организации образователь‐

ного процесса реализации приоритетных на‐
правлений государственной политики в  сфе‐
ре  образования  в  соответствии  с  законода‐
тельством Российской Федерации; 

2)  оценивать  роль  и  место  актуальных 
знаний  и  умений  по  предмету  в  профессио‐
нальной деятельности; 

3)  организовывать  образовательную  дея‐
тельность  на  основе  современных  достиже‐
ний психолого‐педагогической науки и прак‐
тики  технологий  в  конкретной  отрасли  зна‐
ния (науки) и предметной области; 

4)  проектировать  образовательный  про‐
цесс  в  целом  и  отдельные  учебные  занятия 
как часть целого на основе системно‐деятель‐
ностного и компетентностного подходов с ис‐
пользованием инновационных форм, средств 
и технологий; 

5)  планировать результаты образователь‐
ной деятельности и разрабатывать в соответ‐
ствии с ними контрольно‐измерительные ма‐
териалы и другие оценочные средства. 

При  разработке  дополнительных  профес‐
сиональных программ профессиональной пе‐
реподготовки педагогических работников, не 
имеющих  педагогического  образования,  не‐
обходимо  установить  соответствие  базовой 
(обязательной) и вариативной составляющих 
отобранного  содержания  профессиональной 
переподготовки с учетом требований профес‐
сионального  стандарта и ФГОС ВО, и прежде 
всего  общепрофессиональных  и  профессио‐
нальных компетенций ФГОС ВО. 

В профессиональном стандарте, например, 
у  преподавателя  профессиональной  образо‐
вательной организации выделена следующая 
основная,  специфическая  только  для  него 
обобщенная функция и составляющие ее три 
основные трудовые функции: 

1.  Обобщенная  трудовая  функция  –  «Пре‐
подавание по программам профессионально‐
го обучения, среднего профессионального об‐
разования  (СПО),  ориентированным на  соот‐
ветствующий  уровень  квалификации»  и  ее 
трудовые функции: 

1.1.  Организация  учебной  деятельности 
обучающихся  по  освоению  учебных  предме‐
тов,  курсов,  дисциплин  (модулей)  программ 
профессионального обучения, СПО. 

1.2.  Педагогический контроль и оценка ос‐
воения образовательной программы профес‐
сионального  обучения,  СПО  в  процессе  про‐
межуточной и итоговой аттестации. 

1.3.  Разработка  программно‐методическо‐
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го  обеспечения  учебных  предметов,  курсов, 
дисциплин  (модулей)  программ  профессио‐
нального обучения, СПО. 

Кроме этого в профессиональном стандар‐
те  обозначены  еще  две  обобщенные  трудо‐
вые  функции  и  их  трудовые  функции,  кото‐
рые  являются  общими  для  профессиональ‐
ной  деятельности  как  преподавателя,  так  и 
мастера  производственного  обучения,  а 
именно: 

2.  Обобщенная трудовая функция (ОТФ2) – 
«Организационно‐педагогическое  сопровож‐
дение  группы  (курса)  обучающихся  по  про‐
граммам СПО» и ее трудовые функции: 

2.1.  Содержание  педагогических  условий 
для развития группы (курса) обучающихся по 
программам СПО. 

2.2.  Социально‐педагогическая поддержка 
обучающихся по программам СПО в образова‐
тельной  деятельности  и  профессионально‐
личностном развитии. 

3.  Обобщенная трудовая функция (ОТФ3) – 
«Проведение  профориентационных  меро‐
приятий  со  школьниками  и  их  родителями 
(законными  представителями)»  и  ее трудо­
вые функции: 

3.1.  Информирование и консультирование 
школьников и их родителей (законных пред‐
ставителей) по вопросам профессионального 
самоопределения  и  профессионального  вы‐
бора. 

3.2.  Проведение  практикоориентирован‐
ных  профориентационных  мероприятий  со 
школьниками  и  их  родителями  (законными 
представителями). 

Следовательно, для определения требова‐
ний,  которым  должен  соответствовать  педа‐
гогический работник, не имеющий педагоги‐
ческого образования, после завершения курса 
профессиональной переподготовки в системе 
ДПО, надо выделить и сопоставить трудовые 
функции,  которые  заданы  в  профессиональ‐
ном  стандарте  с  профессиональными  компе‐
тенциями во ФГОС ВО, которые должны быть 
сформированы в рамках этих трудовых функ‐
ций. 

Во ФГОС ВО по направлению 44.03.04. Про‐
фессиональное обучение (по отраслям), уста‐
новлено, что у будущих педагогов, усвоивших 
основную  образовательную  программу  выс‐
шего  образования  по  уровню  бакалавриата, 
должны  быть  сформированы  общекультур‐
ные  (ОК‐1  –  ОК‐9),  общепрофессиональные 
(ОПК‐1 – ОПК‐10) и профессиональные (ПК‐1 

–  ПК‐36)  компетенции  по  соответствующим 
видам  профессиональной  деятельности,  на 
которые  (который)  ориентирована  програм‐
ма, в частности: 

1)  в учебно‐профессиональной деятельно‐
сти (ПК‐1 – ПК‐10); 

2)  в  научно‐исследовательской  деятель‐
ности (ПК‐11 – ПК‐14); 

3)  в  образовательно‐проектировочной 
деятельности (ПК‐15 – ПК‐23); 

4)  в  информационно‐технологической 
деятельности (ПК‐24 – ПК‐30); 

5)  в  обучении  по  профессии  (ПК‐31  – 
ПК‐36). 

Содержание обучения должно определять‐
ся совокупностью предусмотренных во ФГОС 
ВО  формируемых  в  процессе  учебы  обще‐
культурных,  общепрофессиональных  и  про‐
фессиональных  компетенций,  выражаемых  в 
получаемых знаниях и умениях. 

Таким образом, при разработке ДПП необ‐
ходимо соотнести выделенные во ФГОС ВО и 
предусмотренные  для  формирования  компе‐
тенции педагога с предметным содержанием 
рабочей  программы,  сумев  выделить,  какие 
компетенции  формируются  в  рамках  трудо‐
вых функций и действий того или иного мо‐
дуля  рабочей  программы  с  конкретными  те‐
мами  и  их  содержанием  теоретического  и 
практического обучения. 

Одним  из  возможных  путей  устранения 
указанного  выше  противоречия  может  быть 
интеграция содержания ДПП профессиональ‐
ной  переподготовки  и  интенсификация  про‐
цесса  обучения,  то  есть  разработка  интегра‐
тивной  ДПП  профессиональной  переподго‐
товки педагогических кадров без педагогиче‐
ского  образования  и  использование  интен‐
сивных  технологий  обучения,  позволяющих 
сократить объем содержания и соответствен‐
но срок освоения программы профессиональ‐
ной переподготовки. 

Поэтому  важными  принципами  разработ‐
ки  дополнительных  профессиональных  про‐
грамм и реализации профессиональной пере‐
подготовки  педагогических  работников  про‐
фессиональных  образовательных  организа‐
ций,  не  имеющих  педагогического  образова‐
ния,  являются  принципы  интеграции  содер‐
жания  профессиональной  переподготовки, 
модульности  построения  ДПП  и  интенсифи‐
кации образовательного процесса. 

Проектирование  и  структурирование  со‐
держания образования на интегративной ос‐
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нове слушателей ДПО, не имеющих педагоги‐
ческого  образования,  позволяет  сократить 
объем содержания образования и сделать его 
более  емким  и  информативным,  что  очень 
необходимо при профессиональной перепод‐
готовке  лиц,  не  имеющих  педагогического 
образования. 

Интегрированная  ДПП  профессиональной 
переподготовки  педагогических  работников 
без  педагогического  образования  –  это  про‐
грамма  профессиональной  переподготовки, 
направленная  на  получение  указанными  ли‐
цами  базового  профессионального  педагоги‐
ческого образования, которая по содержанию 
и  результатам  ее  освоения  в  значительной 
мере  соответствует  требованиям  профессио‐
нального стандарта и ФГОС ВО по уровню ба‐
калавриата. 

По результатам успешного освоения такой 
интегрированной ДПП слушателям будет вы‐
дан  диплом  о  профессиональной  переподго‐
товке. 

Построение  такой  интегрированной  ДПП 
при  этом  должно  быть  вариативно‐модуль‐
ным. 

Вариативно‐модульное  построение  ДПП 
позволит  оперативно  отбирать,  заменять  и 
создавать конкретные модули и рабочие про‐
граммы с учетом предшествующего и достиг‐
нутого  уровня  образования  путем  зачета  ос‐
новных учебных модулей, индивидуализиро‐
вать и интенсифицировать образовательный 
процесс слушателей. 

В основе отбора и интеграции содержания 
ДПП  профессиональной  переподготовки  ле‐
жат трудовые функции и необходимые для их 
реализации  знания  и  умения,  излагаемые  в 
профессиональном  стандарте,  и  профессио‐
нальные  компетенции,  прописанные  в ФГОС 
ВО бакалавров, как результаты освоения ин‐
тегрированной ДПП. 

При  разработке  ДПП  профессиональной 
переподготовки  возникает  необходимость 
сопоставить  соответствующие  ФГОС  ВО  и 
профессиональный  стандарт  на  предмет  со‐
ответствия зафиксированных в нём требова‐
ний  к  результатам  переподготовки  в  виде 
сформированных у слушателей компетенций, 
общекультурных,  общепрофессиональных  и 
профессиональных,  с  описанием  квалифика‐
ции  в  профессиональном  стандарте  в  виде 
выбранных для освоения обобщенных трудо‐
вых функций (ОТФ), трудовых функций (ТФ) 
по каждой ОТФ и их трудовых действий. 

Интегрированная  ДПП  профессиональной 
переподготовки должна иметь практикоори‐
ентированный,  деятельностный характер,  то 
есть  в  ней  соотношение  теоретического  и 
практического  обучения  будет  увеличено  в 
сторону  практики.  Однако  это  не  исключает 
наличия в ней базовой фундаментальной со‐
ставляющей  психолого‐педагогического,  ди‐
дактико‐методического и нормативно‐право‐
вого содержания педагогического профессио‐
нального  образования,  что  установлено  так‐
же нормативно‐правовыми требованиями. 

Разработка  и  реализация  интегрирован‐
ных  вариативно‐модульных  ДПП  профессио‐
нальной  переподготовки  позволит  осущест‐
вить  для  лиц,  не  имеющих  педагогического 
образования,  принцип  непрерывности  повы‐
шения  их  профессионального  уровня  путем 
соединения формальных форм ДПО – профес‐
сиональной  переподготовки  и  дальнейшего 
повышения  своей  квалификации  и  нефор‐
мальных  форм,  реализуемых  в  профессио‐
нальной  образовательной  организации,  то 
есть создать и осуществить индивидуальную 
траекторию  (маршрут)  развития  своего  про‐
фессионализма  педагогической  деятельно‐
сти. 

Исходя  из  установленных  и  перечислен‐
ных  выше  требований,  можно  сформулиро‐
вать  следующие основные положения  совер‐
шенствования  содержания  и  разработки  до‐
полнительных  профессиональных  программ 
профессиональной переподготовки педагоги‐
ческих  работников,  не имеющих педагогиче‐
ского образования, в системе дополнительно‐
го  профессионального  образования  с  учетом 
требований  новых  профессионального  стан‐
дарта и ФГОС ВО. 

1.  В  основу  отбора  содержания  и  разра‐
ботки ДПП профессиональной переподготов‐
ки  и  повышения  квалификации  педагогиче‐
ских  работников  должен  быть  положен  про­
фессиолого­компетентностный  подход,  пре‐
дусматривающий  формулировку  основных 
образовательных  дисциплин  (модулей)  про‐
граммы, исходя и на основе обобщенных тру‐
довых и трудовых функций и видов трудовых 
действий,  описанных  в  профессиональном 
стандарте, а результаты освоения программы 
– на основе  сформулированных общепрофес‐
сиональных  и  профессиональных  компетен‐
ций  в  ФГОС  ВО,  адекватных  соответствую‐
щим трудовым функциям и трудовым дейст‐
виям. 
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2.  При разработке ДПП профессиональной 
переподготовки и повышения квалификации 
педагогических  работников  без  педагогиче‐
ского образования должен быть использован 
и  реализован  также  интегративно­модуль­
ный подход, заключающийся в необходимости 
интеграции  содержания  профессиональной 
переподготовки  (знаний  и  умений),  пред‐
ставленных  в  профессиональном  стандарте, 
выделении из них базовых (инвариантных) и 
вариативных  модулей  образовательной  про‐
граммы,  установлении  как  общих,  так  и  спе‐
цифических  модулей  для  переподготовки 
преподавателей  и  (или)  мастеров  производ‐
ственного обучения. 

3.  При разработке и реализации ДПП про‐
фессиональной  переподготовки  и  повыше‐
ния квалификации должен быть использован 
еще  и  персонифицированный,  личностно­дея­
тельностный  подход,  предусматривающий 
адресную  направленность  образовательного 
процесса  на  конкретного  слушателя,  его  по‐
требности, ориентирующий на учет личност‐
ных особенностей и профессиональных инте‐
ресов  контингента  слушателей,  на  создание 
для  них  индивидуальных  образовательных 
маршрутов  и  траекторий,  определяющий  и 
усиливающий практикоориентированную на‐
правленность  содержания  образовательных 
программ  путем  выделения  в  нём не  только 
блока  теоретического,  но  и  практического 
обучения, направленного на решение профес‐

сиональных  задач  и  формирование  профес‐
сиональных  умений,  характерных  для  соот‐
ветствующих  видов  трудовых  действий,  из‐
ложенных  в  профессиональном  стандарте,  и 
получения  образовательных  результатов  в 
виде  профессиональных  компетенций,  обо‐
значенных в ФГОС ВО. 

Особенностью ДПП профессиональной пе‐
реподготовки лиц без педагогического обра‐
зования является  ее практикоориентирован‐
ная направленность. 

Деятельностный  аспект  содержания  ДПП 
выражается  в  том,  что  образовательные  мо‐
дули  имеют  не  только  теоретическую,  но  и 
практическую  составляющую,  направленную 
на освоение тех или иных трудовых функций 
профессиональной  практической  деятельно‐
сти  путем  решения  практико‐направленных 
задач, включающих освоение видов трудовых 
действий,  из  которых  состоит  данная  трудо‐
вая функция. 

Особенность  деятельностного  подхода 
при  разработке  ДПП  заключается  в  том,  что 
предметом  (содержанием)  обучения  являют‐
ся  трудовые  функции  и  трудовые  действия, 
то  есть  соблюдение  трудовой  функциональ‐
но‐деятельностной  направленности  образо‐
вательного  процесса,  а  результатом  их  фор‐
мирования  –  профессиональные  компетен‐
ции, адекватные этим видам трудовых функ‐
ций и действий, то есть в логике педагогиче‐
ской деятельности. 
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ОБРАЗОВАНИЕ ВЗРОСЛЫХ: ВЫЗОВЫ ПРОГРАММНОГО 
ПЛАНИРОВАНИЯ 

В статье приводится обоснование сбалансированности целей в содержании образования взрос­
лых,  опосредованных современными вызовами; формулируются требования к соответствующе­
му переосмыслению образовательных программ. В этом аспекте анализируются существенные 
возможности   в области неформального образования,  потенциал его программ для ответа на 
существующие вызовы, прежде всего для достижения целей устойчивого развития. 

В  определении  направлений  развития  содержания  образования  взрослых  в  первую  очередь 
сосредоточимся  на  наиболее  актуальных 

общих  вызовах  и  целях  программ  образова‐
ния  взрослых,  обусловленных  контекстом 
мирового  развития.  Вслед  за  В.  Гизеке  мы 
рассматриваем  образовательную  программу 
как  «материализованный  результат  проце‐
дур конвергенции и координации и  выраже‐
ние  концепции  педагогического  действия, 
где  концептуальные  и  ориентированные  на 
спрос соображения тесно взаимосвязаны» [1], 
и работающую, согласно ее историко‐просве‐
тительскому определению, «...  как отражение 
социальных процессов» [2]. 

   Для выявления тенденций, которые тре‐
буют переосмысления программ в  современ‐
ном мире образования, обратимся к двум ма‐
нифестам в европейском образовании, разра‐
ботанным  в  последнее  время.  Это Манифест 
«Образование  для  изменений  –  изменения 
для  образования,  учительский  манифест  21 
века»  [3] и Манифест обучения взрослых в 21 
веке  [4].  Они  называют  проблемы,  которые 
являются  актуальными  для  образования  в 
Европе  (и  России),  первый  манифест  –  для 
всех уровней образования, второй – для обра‐
зования взрослых. 

Учительский Манифест 21‐го века [3] рас‐
крывает  миссию  современного  образования, 
показывает,  как  она  связано  с  видением  об‐
щества, в котором хотим жить, называет уни‐
версальные  проблемы,  которые  имеем  в  на‐
стоящее время и которые требуют изменения 
в образовании. 

Манифест обосновывает призыв к сбалан‐
сированному  развитию различных целей  об‐
разования. Две из них зачастую стоят в аван‐
гарде текущего образовательного мышления 
и практики. Это «подготовка для рынка труда 

и  развитие  и  поддержание  широкой  базы 
знаний».  Признавая  важность  этих  обяза‐
тельств,  Манифест  призывает  усилить  ак‐
цент на двух других целях: «образование как 
подготовка к жизни в качестве активных гра‐
ждан  в  современных,  сложных  и  демократи‐
ческих обществах сегодняшнего и завтрашне‐
го  дня,  а  также  образование  для  развития 
личности» [3, с.6.]. 

Что  предлагается  принять  во  внимание 
при  переосмыслении  образовательных  про‐
грамм? 

Экономическая  среда.  В  Манифесте  отме‐
чается, что ведущей силой со  стороны обще‐
ства, учитывающейся в создании большинст‐
ва образовательных программ, является под‐
готовка  к  профессиональной  деятельности. 
При  этом  программы  в  существенной  мере 
основаны  на  усвоении  знаний;  темы  разных 
предметов  рассматриваются  как  дискретные 
единицы, изучаемые параллельно, с неглубо‐
кой  междисциплинарной  связью  и  недоста‐
точным вниманием к прикладным знаниям и 
обучению на основе компетенций и навыков. 

 Необходимость  развития  универсальных 
компетенций и навыков межличностного об‐
щения,  сотрудничества  в  самых  разнообраз‐
ных условиях называется в Манифесте одним 
из главных вызовов в образовании. К ним от‐
носятся,  в  частности,  «навыки  решения  про‐
блем, международные и межкультурные ком‐
петенции, системное мышление и коллектив‐
ная  выработка  знания,  критическое  мышле‐
ние,  способность  быстро  отвечать  на  разви‐
тие и справляться с неопределенностью, уме‐
ние  работать  в  команде,  ориентация  в  раз‐
личных  знаниевых  сетях,  приспосабливае‐
мость  к  технологическим  изменениям  и  мо‐
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делям организации работы». Отмечается, что 
рынки  труда  и  рекрутеры  в  первую  очередь 
ищут работников, обладающих такими навы‐
ками.  

Существенно большее  значение целесооб‐
разно  придавать  «аспектам  гибкости  и  мо‐
бильности – географической, профессиональ‐
ной,  а  также  –интеллектуальной  и  эмоцио‐
нальной.  Они  будут  иметь  важное  значение 
для будущего контекста работы» [3, с. 8–9]. 

Цифровая  среда.  Расширение  цифрового 
пространства  способствует  беспрецедентной 
взаимосвязанности  людей.  В  Манифесте  от‐
мечается,  что  «цифровая  среда  обладает  по‐
тенциалом для повышения уровня индивиду‐
ального и группового участия и, таким обра‐
зом, новыми возможностями для активного и 
демократического  гражданства. … Действую‐
щий в киберпространстве человек может пе‐
рейти  от  роли  потребителя  к  роли  участни‐
ка» [3, с. 10]. 

Разнообразная среда. Мульти‐ или плюра‐
культурализм,  говорится  в Манифесте,  явля‐
ется контекстом нашего современного обще‐
ства,  он  касается  каждого  человека,  и  это не 
просто  вопрос  меньшинств  или  мигрантов. 
«Разнообразие  также  проявляется  в  пробле‐
мах  демографии,  доступе  к  информации  и 
знаниям, доступе к средствам и ресурсам, об‐
разе жизни, мировоззрении и т.д. ... Мы долж‐
ны  научиться  понимать  это  разнообразие  и 
непохожесть как обогащение нашего общест‐
ва» [3, с. 11]. 

Конечная  среда.  Быстро  ухудшающаяся 
экологическая  ситуация,  безусловно,  ставит 
один  из  самых  серьезных  вызовов  перед  че‐
ловечеством. В настоящее время в планетар‐
ном  масштабе  даже  в  скромной  степени  не 
достигнуты успехи экологической устойчиво‐
сти.  В  Манифесте  утверждается,  что  мы  все 
благодаря  разным  формам  образования 
должны приобрести отношения, знания и на‐
выки для решения этой проблемы;  традици‐
онные  среды  обучения  не  могут  делать  это 
эффективно [3, с. 9]. 

Обоснованно  отмечается,  что  мы  должны 
стремиться  к  такому  образованию,  которое 
открывает окно знаний о мире, работает в ка‐
честве «научного сообщества, желающего ис‐
следовать  и  критически  подходить  к  миру  в 
своих многочисленных измерениях» [3, с. 25]. 
Это может быть сделано путем замены тради‐
ционных методов  обучения информирующи‐
ми  о  мире,  активными  кооперативными  ме‐

тодами обучения, … позволяющими приобре‐
сти  «опыт  и  элементы  сотрудничества  для 
того, чтобы учиться, как жить и действовать 
вместе». 

Манифест подчеркивает важную роль раз‐
вития личных ценностей в образовании. Они, 
как  известно,  являются  неотъемлемым  фак‐
тором  формирования  как  нашей  когнитив‐
ной  сферы,  так  и  аффективного  и  эмоцио‐
нального измерения наших отношений и по‐
ведения.  На  основе  тесного  взаимодействия 
между  диспозиционно‐ценностными  струк‐
турами  (установками,  интересами,  мотива‐
циями)  и  собственно  когнитивными  опера‐
циями  человек  становится  более  способным 
понимать  мир,  свою  роль  в  нем  [5,  с. 37–38]. 
Ценности человека являются основанием для 
его  решений,  они,  образно  говоря,  служат 
маяками,  направляющими человека  по  опре‐
деленному  пути,  стандартами,  информирую‐
щими  и  определяющими  решения  индивида 
относительно  его  взаимоотношений  с  людь‐
ми, природой. 

В Манифесте обучения взрослых в 21‐м ве‐
ке  [4] отмечается, что образование взрослых 
является  сегодня  ключевым  инструментом 
для решения ряда основных проблем в Евро‐
пе. 

Одна  из  них,  как  утверждается,  связана  с 
ростом неравенства, с которым сталкивается 
Европа. Важной целью образования взрослых 
в этом аспекте является информационно‐про‐
пагандистская  деятельность  в  отношении 
групп, которые не участвуют в процессе обу‐
чения,  с  тем  чтобы  добиться  большей  соци‐
альной  интеграции,  чтобы  взрослые  люди 
«смогли  принимать  более  активное  участие: 
в обществе, демократии, экономике, искусст‐
ве и культуре».  

Особое  внимание  также,  как  и  в  Учитель‐
ском манифесте, уделяется поддержке ключе‐
вых  и  универсальных  навыков.  «Сугубо  тех‐
нический  подход  представляет  опасность 
обучения ограниченному набору навыков, ко‐
торые могут стать устаревшими в ближайшее 
время»  [4].  Образование  взрослых,  согласно 
Манифесту, должно быть направлено на вос‐
питание таких обучающихся, которые смогут 
сочетать  информальное,  неформальное  и 
формальное  обучение  на  протяжении  всей 
жизни и  постоянно поддерживать  статус  об‐
разованных людей. 

Манифест  подчеркивает  ограниченность 
электронного обучения, что не всегда прини‐
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мается  во  внимание.  Справедливо  отмечает‐
ся,  что  электронное  обучение  существенно 
повышает образовательные возможности, но 
в то же время уменьшает социальный аспект, 
имеющий  важное  значение  для  многих  обу‐
чающихся.  «Образование  взрослых  может 
предоставить  необходимые им  пространства 
для встреч, которые являются частью благо‐
получия,  психического  здоровья,  солидарно‐
сти и социальной сплоченности ...». 

Утверждается, что «европейские граждане 
нуждаются  в  большом  количестве  информа‐
ции, с одной стороны, и инновационных про‐
странствах, с другой стороны, чтобы разраба‐
тывать  новый  стиль  жизни,  новые  проекты, 
новые  подходы.  Образование  для  взрослых 
может  помочь  предоставить  информацию, 
пространства  для  обсуждений  и  творчества» 
[4]. 

Резюмируя,  отметим,  что  вызовы  и  про‐
блемы планирования программ обусловлены 
такими  глобальными  факторами,  как  разви‐
тие цифровой  среды,  разнообразие,  экологи‐
ческие  проблемы,  растущее  неравенство,  по‐
требность  в  ключевых  и  универсальных  на‐
выках. 

Оба манифеста призывают к поддержке и 
развитию  устойчивости  во  всех  областях  – 
экономической, социальной и экологической. 
«Устойчивость»  становится  ключевым  сло‐
вом  в  рассмотрении  целей  и  вызовов  совре‐
менного образования. 

Одним  из  развивающихся  секторов  в  об‐
ласти  образования  взрослых  России,  имею‐
щих  существенный  потенциал  реализации 
рассмотренных  тенденций,  являются  народ‐
ные школы и университеты.  

Приоритетами  в  их  программном  плани‐
ровании являются: 

–  связь обучения и социальной деятельно‐
сти; 

–  развитие  социальной  активности,  граж‐
данского участия и сплоченности; 

–  создание  благоприятных  условий  для 
взаимодействия обучающихся, их  совместно‐
го  обогащения; 

–  развитие  личностных  и  социальных  на‐
выков  для  жизни  в  разнообразном  взаимо‐
связанном мире; 

–  преодоление  инклюзии  в  образовании 
взрослых [6]. 

На  их  примере  кратко  проанализируем 
связь планирования программ в образовании 
взрослых  с  особенностями  этой институцио‐

нальной  формы,  сосредоточившись  на  про‐
граммах  экологического  образования  Санкт‐
Петербургской  Высшей  Народной  школы 
(ВНШ),  прежде  всего  в  контексте  их  потен‐
циала для развития социальной и экологиче‐
ской  устойчивости,  развития  универсальных 
ключевых компетенций обучающихся. 

Важно  отметить,  что  экологическое  обра‐
зование,  как  правило,  ограничивается  про‐
странством и временем формального образо‐
вания и охватывает в определенной степени 
школы и несколько областей профессиональ‐
ного  образования.  Возможности  его  предос‐
тавления искусственно сдерживаются инсти‐
туциональными  границами;  оно  традицион‐
но  не  признается  в  качестве  одной  из  важ‐
нейших  частей  образования  на  протяжении 
жизни. В то же время экологические пробле‐
мы  в  основном  связаны  с  деятельностью 
взрослого  населения.  Соответствующие  про‐
граммы образования взрослых могут обеспе‐
чить  решение  проблемы  создания  традиции 
экологически безопасного и разумного пове‐
дения,  развитие  гражданской  ответственно‐
сти и участие в общественной деятельности в 
этой особо значимой области. 

Следующее  противоречие  связано  с  тем, 
что  в  то  время  как  проблема  выживания  че‐
ловека на планете требует широкого участия 
в  ее  решении  и  социальной  сплоченности,  в 
России мы сталкиваемся с традиционно низ‐
ким  взаимодействием  людей  в  природо‐
охранной деятельности и небольшой верой в 
ее  эффективность.  Проблема  человеческого 
благополучия  в  контексте  экологического 
кризиса  недооценивается.    Традиционный 
консервативный  подход  –  природа  является 
неисчерпаемым источником сырья и энергии 
–  являет  собой  стереотипное  клише  и    пре‐
пятствует идентификации взрослыми как су‐
ществующих,  так  и  новых  вызовов  для  при‐
нятия  экологически  верных  решений.  Неоп‐
равданное  безразличие  и  пассивность  в  вос‐
приятии  экологических  проблем  и  их  реше‐
нии  почти  повсеместны.  Отличительной  ха‐
рактеристикой  современного  мировосприя‐
тия  является  чувство  беспомощности,  вы‐
званное ограниченным пониманием индиви‐
дуальных и общественных возможностей для 
улучшения качества окружающей среды. Уча‐
стие общественности в поддержке и иниции‐
ровании экологически ориентированной дея‐
тельности  является  минимальным  в  нашей 
стране. 
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Содержание  и  структура  программ  в  СПб 
ВНШ  способствуют  развитию  критического 
мышления,  вовлечению  обучающихся  в  про‐
цесс  принятия  решений,  конструктивному 
участию  в  сообществах,  развитию  навыков 
коммуникации,  овладению  навыками  ответ‐
ственного  поведения  в    окружающей  среде. 
Программы развивают  знания,  ценности,  на‐
выки творческого гражданства. Они иниции‐
руют озабоченность обучающихся экологиче‐
скими проблемами, формируют необходимые 
отношения  и  укрепляют  осведомленность  в 
соответствующей области. 

В то же время они поощряют участие обу‐
чающихся  в  общественной  деятельности  на 
разных уровнях, поддержку и вклад в конст‐
руктивные инициативы и инновации в сооб‐
ществах,  способствуют  продвижению  обу‐
чающимися своих гражданских интересов. 

Программы способствует развитию устой‐
чивости,  прежде всего  в  экологической и  со‐

циальной  областях,  противостоят  наступле‐
нию технократического мышления. 

В  заключение,  планирование  образова‐
тельных  программ  для  взрослых  в  России 
стоит перед глобальными вызовами, а также 
проблемами,  более  характерными  для  обра‐
зования  в  нашей  стране,  в  первую  очередь 
связанными  с  масштабными  социально‐эко‐
номическими  сдвигами,  социальным  нера‐
венством, а также недостаточностью законо‐
дательной  базы  в  сфере  образования  взрос‐
лых.  Программы  образования  взрослых  име‐
ют  широкие  возможности  для  реализации 
сбалансированных  целей,  отражающих  роль 
образования  для  социальных  изменений  и 
экологической  устойчивости.  Планирование 
программ должно преодолеть ряд противоре‐
чий,  среди  которых необходимость  сокраще‐
ния  разрыва  между  социально  значимыми 
целями  и  собственными  потребностями 
взрослых обучающихся. 
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ЭКСПЕРТИЗА ПРОГРАММЫ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 
ОРГАНИЗАЦИИ В СТРУКТУРЕ ОЦЕНКИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ РУКОВОДИТЕЛЯ 

В статье представлена методика экспертизы программы развития образовательной организа­
ции, обоснована увязка результатов экспертизы с оценкой профессиональной компетентности 
руководителя,  предлагается  учитывать результаты экспертизы при  осуществлении монито­
ринга профессионального развития руководителей образовательных организаций.  

Оценка  профессиональной  компетентно‐
сти  руководителя  в  условиях  модернизации 
системы  образования  должна  носить  ком‐
плексный  характер.  Это  связано  с  внедрени‐
ем  в  практику  функционирования  образова‐
тельных организаций как экономических, так 
и  управленческих  инноваций.  За  последнее 
время существенно изменились требования к 
руководителю,  и  этот  процесс  продолжает 
развиваться: Федеральный закон «Об образо‐
вании  в  Российской  Федерации»  определяет 
руководителя  единоличным  исполнитель‐
ным  органом  образовательной  организации, 
осуществляющим текущее руководство, несу‐
щим  ответственность  за  всю  деятельность 
образовательной  организации.  Именно 
управленческая  деятельность  руководителя, 
обладающего  соответствующими компетент‐
ностями,  определяет  выполнение  установ‐
ленных  действующим  законодательством 
требований  к  функционированию  образова‐
тельных организаций, обеспечению качества 
образования. 

Необходимо  принять  во  внимание  пред‐
стоящее  введение  профессионального  стан‐
дарта  руководителя  образовательной  орга‐
низации.  Совершенно  очевидно,  что  функ‐
циональная  карта  профессиональной  дея‐
тельности и  трудовые действия руководите‐
ля в стандарте будут включать элементы, от‐
носящиеся  к  управлению  развитием  образо‐
вательной организации в соответствии с мис‐
сией и стратегическими целями. Руководите‐
лю прежде всего предписывается роль лиде‐
ра и стратега,  а функциональное управление 
может быть делегировано команде управлен‐
цев.  

Стандарт  предполагает  распределенное 
лидерство,  где  главная  задача  руководителя 

–  определять  миссию  и  стратегию  учрежде‐
ния,  эффективно  взаимодействовать  со 
стейкхолдерами.  От  определения  функций  в 
стандарте    руководителя  можно  перейти  к 
компетенциям,  которыми  должен  обладать 
руководитель образовательной организации. 
А.  С.  Горшковым  выделен  перечень,  состоя‐
щий  из  24  компетенций,  которыми  должен 
обладать  руководитель  для  реализации  час‐
ти  обязанностей  и  компетенций  образова‐
тельной  организации  [4,  с.  9‐11].  При  разра‐
ботке  методики  оценки  компетентности  ру‐
ководителя  мы  опирались  на  данный  пере‐
чень. 

В  ходе  эксперимента  по  управлению  про‐
фессиональным  развитием  руководителей 
образовательных  организаций  в  районной 
системе  образования  возникла  необходи‐
мость  разработки  системы  мониторинга.  В 
разработанную  модель  вошли:  оценка  про‐
фессионального развития руководителя в хо‐
де  реализации  эффективного  контракта  [1], 
экспертная  оценка  публичных  отчетов  руко‐
водителей, оценка уровня компетентности по 
итогам прохождения повышения квалифика‐
ции,  а  также  оценка  уровня  компетентности 
по  результатам  экспертизы  программы  раз‐
вития  образовательной  организации.  В  рам‐
ках  районной  системы  образования  монито‐
ринг  профессионального  развития представ‐
ляет  собой  регулярную  систематическую 
процедуру оценки профессиональных компе‐
тентностей руководителя, производимую че‐
рез  регулярные  интервалы  времени,  что  по‐
зволяет оценить динамику изменения оцени‐
ваемых качеств. 

Выделим  программу  развития  образова‐
тельной организации как продукт профессио‐
нальной  деятельности  руководителя,  в  раз‐ 
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работке и реализации которой в наибольшей 
степени  выражена  его  профессиональная 
компетентность  [3]. В процессе мониторинга 
профессионального  развития  руководителей 
образовательных организаций была проведе‐
на  экспертиза  проектов  программ  развития 
учреждений  системы  образования  Выборг‐
ского  района  Санкт‐Петербурга.  Программы 
были представлены 64  учреждениями. Осно‐
вываясь на методологии экспертизы иннова‐
ционных проектов  в  сфере  образования,  при 
разработке  порядка  экспертизы  программ 
руководствовались  методическими  рекомен‐
дациями,  а  также  федеральными  и  регио‐
нальными  нормативными  документами,  оп‐
ределяющими  основные направления  разви‐
тия  системы  образования:  формирование  и 
развитие независимой системы оценки каче‐
ства  образования,  введение  профессиональ‐
ных стандартов в сфере образования, продол‐
жение поэтапного введения Федеральных го‐
сударственных  образовательных  стандартов 
[5, 6, 8]. В ходе экспертизы была оценена сте‐
пень соответствия представленных программ 
структуре,  предложенной  в  «Методических 
рекомендациях  по  разработке  программы 
развития  образовательного  учреждения 
Санкт‐Петербурга  на  период  до  2020  года» 
[5]. Кроме того, в структуру экспертного лис‐
та нами был внесен показатель 12 «Структур‐
ная  и  содержательная  полнота  представле‐
ния  направлений  деятельности  образова‐
тельного учреждения» (таблица 1). 

Результаты экспертизы стали основанием 
для  согласования  учредителем  Программы 
развития,  а  также  позволили  внести  необхо‐
димые коррективы в те Программы, содержа‐
ние  которых  не  соответствовало  методиче‐
ским рекомендациям. 

Ниже на рисунке представлена диаграмма 
средних показателей по критериям эксперти‐
зы  программ  развития,  которая  показывает, 
что  недостаточно  информация  представлена 
по  критериям  3  «Анализ  потенциала  ОУ», 
4  «SWOT‐анализ  потенциала  развития», 
6  «Оптимальный сценарий и концепция раз‐
вития».  

Результаты экспертизы, включавшей кон‐
тент‐анализ программ, могут быть  соотнесе‐
ны с оценками профессиональной компетент‐
ности  руководителя  по  ряду  компетенций, 
необходимых для реализации обязанностей и 
компетенций  образовательных  организаций 
в  соответствии  с  Федеральным  законом  «Об 

образовании  в  Российской  Федерации».  Ос‐
новные выводы состоят в следующем: 

–  содержание  программы  увязывается  с 
реализацией определенных компетенций ру‐
ководителя образовательного учреждения;  

–  одна и та же компетенция может прояв‐
ляться при написании (подготовке) несколь‐
ких разделов программы развития; 

–  оценка  качества  написания  (подготов‐
ки)  определенного  раздела  программы  раз‐
вития  может  быть  перенесена  на  оценку 
уровня  проявления  определенной  компетен‐
ции руководителя ОУ. 

Расчет  показателей  уровня  проявления 
определенной  компетенции    руководителя 
осуществлялся по формуле  

Х = N : a, 

где X – показатель уровня сформированно‐
сти  определенной  компетенции  руководите‐
ля в баллах, 

N  –  сумма  баллов  по  показателям  экспер‐
тизы программы развития, в которых прояв‐
ляется данная компетенция, 

a  –  общее  число  показателей  экспертизы 
программы развития, в которых проявляется 
данная компетенция. 

При  определении  уровней  проявления 
профессиональных компетенций руководите‐
лей  на  основании  экспертизы  программы 
развития применена уровневая шкала: 

–  высокий  уровень  –  данный  показатель 
ярко выражен, проявляется в различных раз‐
делах  программы  (в  балльном  выражении  – 
от 4 до 5 баллов);  

–  средний  уровень  –  данный  показатель 
выражен  неярко,  проявляется  непостоянно, 
частично (в балльном выражении – от 2 до 4 
баллов);  

–  низкий  уровень  –  данный  показатель 
выражен слабо или не проявляется (в балль‐
ном выражении – до 2 баллов).  

Данная  методика  позволила  провести 
оценку  проявления  необходимых  компетен‐
ций у конкретного руководителя и получить 
«усредненный  портрет»  руководителя  обра‐
зовательного учреждения районной системы 
образования.  В  представленной  ниже  табли‐
це 2 приведены средние по районной системе 
образования показатели уровней проявления 
компетенций,  а  также  показатели  одного  из 
руководителей, выбранного случайным обра‐
зом. 
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Полученные  результаты  экспертизы  про‐
грамм  развития,  являющихся  составной  ча‐
стью  мониторинга,  могут  быть  применимы 
как при внесении необходимых изменений в 
программы  повышения  квалификации  или 
определении  содержания  новых,  так  и  при 
разработке  индивидуальных  планов  профес‐
сионального развития.  

Как установлено, средние по району пока‐
затели  уровня  проявления  профессиональ‐
ных  компетенций  не  достигают  максималь‐
ного  значения,  что позволяет  говорить о не‐
обходимости  формирования  районной  про‐
граммы  профессионального  развития  руко‐
водящих кадров, направленной на совершен‐

ствование  профессиональных  компетенций 
руководителей.  С  другой  стороны,  материа‐
лы,  представленные  в  таблице  2,  показыва‐
ют,  что  индивидуальный  уровень  руководи‐
теля образовательной организации может су‐
щественно  отличаться  от  средних  показате‐
лей,  а  следовательно,  программа  профессио‐
нального  развития  руководителей  должна 
предоставлять  руководителю  возможность 
выбора  индивидуального  маршрута  совер‐
шенствования  своей  профессиональной  ком‐
петентности  в  соответствии  с  его индивиду‐
альными потребностями и с учетом результа‐
тов экспертной оценки. Необходимо помнить, 
что  экспертиза,  фиксируя  реальную  ситуа‐ 

Т а б л и ц а   1

Лист экспертной оценки Программы развития образовательного учреждения 

Структура программы  Критерии 
Количественные 

показатели 
(0­3­5) 

1.  Паспорт программы 
развития 

Точность и конкретность ожидаемых 
результатов и ключевых показателей 

 

2.  Введение  Определена основная цель   

3.  Анализ потенциала развития 
ОУ 

Представлен анализ за 3 года в сравнении 
с районными и городскими данными 

 

4.  Результаты маркетингового 
анализа внешней среды 

Определены запросы родителей и 
удовлетворенность образовательной 
деятельностью 

 

5.  SWOT–анализ потенциала 
развития 

Соответствует требованиям к структуре 
Сделаны точные и обоснованные выводы 

 

6.  Оптимальный сценарий и 
концепция развития 

Соответствие структуре 
Общая оценка актуальности, реалистичности 
и рисков 

 

7.  Цель и задачи развития  Точность и четкость формулировок   

8.  Механизмы реализации 
программы (проекты / 
целевые подпрограммы / 
направления развития) 

Соответствие направлениям стратегии 
развития образования 

 

9.  Индикаторы и результаты 
развития 

Представлены индикаторы, результаты, 
поддающиеся точному измерению и 
контролю 

 

10.  Управление и отчетность по 
программе развития 

Определена стратегия управления и 
конкретизирована отчетность по программе 

 

11.  Финансовый план 
реализации программы 
развития 

Наличие плана   

12.  Структурная и содержатель‐
ная полнота представления 
направлений деятельности 
образовательного 
учреждения 

Представлены все направления деятельности 
образовательного учреждения в соответствии 
с нормативными документами 
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Т а б л и ц а   2

Показатели проявления профессиональных компетентностей по результатам экспертизы 
Программ развития образовательных учреждений  

№ 
пп 

Профессиональные 
компетенции руководителя  Критерии экспертизы 

Средний 
показатель 
по району 

Показатель 
конкретного 
руководителя 

1  2  3  4  5 

1  Способность применять со‐
временные методики и техно‐
логии организации образова‐
тельной деятельности, диаг‐
ностики и оценивания качест‐
ва образовательного процесса 
по различным образователь‐
ным программам  

  Определены Механизмы реа‐
лизации программы (проекты / 
целевые подпрограммы / на‐
правления развития)  
  Представлен анализ за 3 года в 
сравнении с районными и город‐
скими данными 
  Представлены индикаторы, ре‐
зультаты, поддающиеся точно‐
му измерению и контролю 

3,4  4,0 

2  Готовность обеспечить безо‐
пасные условия обучения, вос‐
питания обучающихся, труда 
работников организации 
 

  Оптимальный сценарий 
развития 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 

3,4  5,0 

3  Готовность к управлению кол‐
лективом с соблюдением прав 
и свобод обучающихся, роди‐
телей несовершеннолетних 
обучающихся, работников об‐
разовательной организации 

  Определены стратегия управ‐
ления и конкретизирована от‐
четность по Программе  
  Определены запросы родите‐
лей и удовлетворенность обра‐
зовательной деятельностью 

3,0  2,5 

4  Способность к нормотворчест‐
ву 
 

  Определена основная цель 
  Определены стратегия управ‐
ления и конкретизирована от‐
четность по Программе 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 

3,5  5,0 

5  Способность к планированию 
и реализации планов разви‐
тия материально‐технической 
базы 
 

  Определены стратегия управ‐
ления и конкретизирована от‐
четность по Программе  
  Оптимальный  
сценарий развития 
  Наличие финансового  плана 

3,4  4,3 

6  Способность вести финансо‐
вую и хозяйственную деятель‐
ность, формировать отчётную 
документацию 
 

  Наличие финансового  плана 
  Представлены индикаторы, ре‐
зультаты, поддающиеся точно‐
му измерению и контролю 
  Определена стратегия управ‐
ления и конкретизирована от‐
четность по Программе 

3,4  4,3 

7  Способность разрабатывать 
штатное расписание 
 

  Наличие финансового  плана 
  Оптимальный сценарий  
развития 

3,6  4,0 
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Т а б л и ц а   2   (продолжение)

1  2  3  4  5 

8  Способность к реализации эф‐
фективной кадровой полити‐
ки 
 

  Определена основная цель 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 
  Определена стратегия управ‐
ления и конкретизирована от‐
четность по Программе 

3,4  5,0 

9  Способность проектировать 
образовательное пространст‐
во 
 

  Определена основная цель 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 
  Представлены индикаторы, ре‐
зультаты, поддающиеся точно‐
му измерению и контролю 

3,7  5,0 

10  Способность организовать 
приём обучающихся в ОУ 
 

  Наличие финансового  плана 
  Представлены индикаторы,  
результаты, поддающиеся точ‐
ному измерению и контролю 

3,8  4,0 

11  Способность осуществлять 
экспертизу учебников и учеб‐
ных пособий 

Оптимальный сценарий  
развития 

3,5  5,0 

12  Способность организовать те‐
кущий контроль успеваемости 
и промежуточной аттестации 
обучающихся 
 

  Точность и конкретность ожи‐
даемых результатов и ключевых 
показателей 
  Представлен анализ за 3 года в 
сравнении с районными и город‐
скими данными 

3,1  2,5 

13  Способность обеспечить соз‐
дание и функционирование 
системы учёта индивидуаль‐
ных результатов освоения 
обучающимися образователь‐
ных программ 

  Точность и конкретность ожи‐
даемых результатов и ключевых 
показателей 
  Представлен анализ за 3 года в 
сравнении с районными и город‐
скими данными 

3,1  2,5 

14  Способность использовать со‐
временные методы и техноло‐
гии обучения и воспитания 
 
 

  Оптимальный сценарий разви‐
тия 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 

3,4  5,0 

15  Способность проектировать 
системы оценки качества об‐
разования, организовать про‐
ведение самообследования 
 

  Точность и конкретность ожи‐
даемых результатов и ключевых 
показателей  
  Представлен анализ за 3 года в 
сравнении с районными и город‐
скими данными 
  Оптимальный сценарий разви‐
тия 
  Представлены индикаторы, ре‐
зультаты, поддающиеся точно‐
му измерению и контролю 

3,4  3,7 
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Т а б л и ц а   2   (продолжение)

1  2  3  4  5 

16  Готовность к обеспечению не‐
обходимых условий содержа‐
ния обучающихся 
 

  Определены запросы родите‐
лей и удовлетворенность обра‐
зовательной деятельностью 
  Механизмы реализации Про‐
граммы (Проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития 
  Представлены индикаторы,  
результаты, поддающиеся точ‐
ному измерению и контролю 
  Наличие финансового  плана 

3,5  3,2 

17  Готовность к обеспечению ох‐
раны и укрепления здоровья 
обучающихся и работников  
 
 

  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 
  Представлены индикаторы,  
результаты, поддающиеся точ‐
ному измерению и контролю 
  Наличие финансового  плана 

3,6  4,3 

18  Готовность поддерживать 
уровень физической подго‐
товки, обеспечивающий пол‐
ноценную деятельность 

  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 

3,3  5,0 

19  Готовность к профессиональ‐
ной деятельности в соответст‐
вии с нормативно‐правовыми 
документами сферы образова‐
ния 

Цель и задачи развития: точ‐
ность и четкость формулировок 
 

3,5  5,0 

20  Готовность придерживаться 
демократического стиля 
управления, государственно‐
общественного характера 
управления 
 

  Определены запросы родите‐
лей и удовлетворенность обра‐
зовательной деятельностью 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 

3,2  2,5 

21  Готовность к разработке и 
реализации методических мо‐
делей, методик, технологий и 
приёмов обучения, к анализу 
результатов процесса и их ис‐
пользованию 
 

  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 
  SWOT‐анализ   
  Представлены индикаторы,  
результаты, поддающиеся точ‐
ному измерению и контролю 
  Определена стратегия управ‐
ления и конкретизирована  
отчетность по программе 

3,6  5,0 

22  Готовность к использованию 
современных информацион‐
но‐коммуникационных техно‐
логий  
 

  Цель и задачи развития: точ‐
ность и четкость формулировок 
  Механизмы реализации про‐
граммы (проекты / целевые 
подпрограммы / направления 
развития) 
  Наличие финансового  плана 

3,5  4,3 
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цию, должна быть направлена не на оценку, а 
на развитие. 

Данная  методика  оценки  профессиональ‐
ной  компетентности  может  быть  также  ис‐
пользована при проведении аттестации руко‐
водителей  образовательных  организаций, 

для составления ранговой шкалы профессио‐
нальной  компетентности  при  проведении 
районных  конкурсов  среди  руководителей 
образовательных организаций, при независи‐
мой оценке качества образования.   
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Рис.  Средние показатели по критериям экспертизы программ развития. 
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ВЕДУЩИЕ ПРИНЦИПЫ И ТЕХНОЛОГИЯ СТАНОВЛЕНИЯ 
ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ СМЕШАННОГО ТИПА 

В статье анализируется проблема проектирования модели инклюзивного образования с учетом 
реализации  принципов  адаптивности,  доступности,  открытости  и  др.  Одновременно  дано 
описание авторской технологии проектирования модели инклюзивного образования смешанного 
типа. 

В  основе  инклюзивного  образования  ле‐
жит  право  человека  на  образование,  провоз‐
глашенное  Всемирной  декларацией  прав  че‐
ловека. Важным является то, что   ребенок не 
должен    подвергаться  дискриминации  неза‐
висимо  от  его  способностей  к  обучению  и 
развитию  (статья  2  Конвенции  о  правах  ре‐
бенка  ООН,  1989  г.).  Логическим  следствием 
этого является развитие инклюзивного обра‐
зования,  когда  создаются  возможности    обу‐
чаться в  традиционном образовательном уч‐
реждении,  реализованы  условия,  позволяю‐
щие  не  подвергать  дискриминации  на  осно‐
вании умственных или физических недостат‐
ков  и  особенностей  личности,  этнической 
принадлежности,  религии,  языка,  пола,  спо‐
собностей и т.д. [1].  

Сегодня  инклюзивное  образование  пони‐
мается  как  специально  организованный  об‐
разовательный  процесс,  обеспечивающий 
включение  и  ребенка  с  ограниченными  воз‐
можностями  здоровья  (ОВЗ)  или  с  особыми 
качествами  развития  в  среду  обычных  свер‐
стников  в  общеобразовательном  учрежде‐
нии, которое осуществляет обучение по адап‐
тированным или индивидуальным образова‐
тельным программам с учетом его особых об‐
разовательных потребностей. 

Главное  в  инклюзивном  образовании  ре‐
бенка  с  ограниченными возможностями здо‐
ровья – получение образовательного и  соци‐
ального  опыта  вместе  со  сверстниками.  Ос‐
новной  критерий  эффективности  инклюзив‐
ного  образования  –  успешность  социализа‐
ции,  вхождения  в  культуру,  развитие  соци‐

ального опыта всех детей, в том числе детей с 
особыми  образовательными  потребностями 
[2]. 

Все  больше  родителей  желают,  чтобы  их 
ребенок с особенностями в развитии обучал‐
ся  вместе  со  своими  сверстниками  и  был 
включен  в  обычное  детское  сообщество.  В 
связи  с  широким  распространением  инклю‐
зивного образования во всем мире, а также в 
нашей стране многие школы готовы поддер‐
жать  это  направление.  Также  общеобразова‐
тельные  учреждения    придерживаются  идеи 
толерантности к детям с ограниченными воз‐
можностями  здоровья,  становления  принци‐
пов нормализации их жизни, осознания необ‐
ходимости интеграции таких детей в общест‐
ве [7]. 

В то же время мода на инклюзив не исклю‐
чает  глубокого  научного  обоснования  опти‐
мальных  моделей  развития  этой  сложной 
психолого‐педагогической системы. 

Охарактеризуем  методологические  прин‐
ципы  и  основополагающие  идеи  построения 
системы  инклюзивного  образования  в  усло‐
виях обучения детей с ОВЗ, к которым отно‐
сим принципы: 

–  адаптивности системы образования;  
–  доступности  с  учетом особенностей фи‐

зического,  психического  и  интеллектуально‐
го развития и подготовки детей;  

–  открытости и непрерывности;  
–  правового обеспечения данной системы;  
–  формирования общественного  сознания 

и толерантного отношения к разным детям;  
–  здоровьесбережения  и  создания  здо‐
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ровьесберегающей среды;  
–  социальной интеграции детей.  
Принцип адаптивности и доступности сис‐

темы образования с учетом особенностей фи‐
зического,  психического  и  интеллектуально‐
го развития и подготовки учащихся и воспи‐
танников закреплен в Законе РФ «Об образо‐
вании». Например, в статье 2 п. 28 дается по‐
нятие  «Адаптированная    образовательная 
программа  –  образовательная  программа, 
адаптированная  для  обучения  лиц  с  ограни‐
ченными  возможностями  здоровья  с  учетом 
особенностей их психофизиологического раз‐
вития, индивидуальных возможностей и при 
необходимости  обеспечивающая  коррекцию 
нарушений  развития  и  социальную  адапта‐
цию указанных лиц». Одновременно в законе 
подчеркивается  значение  индивидуальных 
учебных  планов,  что  подтверждено  Ст.  34  п. 
1.3.  «Обучение  по  индивидуальному  учебно‐
му плану, в том числе ускоренное обучение, в 
пределах  осваиваемой  образовательной  про‐
граммы в порядке, установленном локальны‐
ми нормативными актами. Психолого‐педаго‐
гическая, медицинская и социальная помощь 
обучающимся,  испытывающим  трудности  в 
освоении  основных  общеобразовательных 
программ,  развитии  и  социальной  адапта‐
ции» [5]. 

Принцип  доступности  учитывает  особен‐
ности  социального  и  физического  здоровья 
разных  групп  детей.  К  таким  детям  относят 
детей‐инвалидов, детей с диагнозом умствен‐
ной отсталости,  детей  с нарушением  слуха и 
зрения, недоразвитостью речи, детей с аутиз‐
мом, детей с комбинированными нарушения‐
ми в развитии. 

Модернизация  российского  образования 
предопределяет  приоритеты  образователь‐
ной  политики  в  области  специальной  (кор‐
рекционной) педагогики в виде постепенной 
интеграции  и  дальнейшей  социализации  де‐
тей с ограниченными возможностями здоро‐
вья.  Приоритетным  является  изменение  об‐
щественного  сознания,  отношения  общества 
к  таким людям,  а  также  опора  на  парадигму 
специального  образования,  когда  принцип 
«социальной полезности» заменяется самоак‐
туализацией,  саморазвитием,  самосовершен‐
ствованием  детей  с  ограниченными возмож‐
ностями здоровья. 

Как  подчеркивает  Е.  Е.  Буренина,  в  обще‐
ственном  сознании  важно  сформировать  по‐
зитивные  взгляды  об  организации  инклю‐

зивного  образования,  выражающиеся  в  том, 
что такое образование реализует актуальные 
социокультурные функции: 

–  сопровождается  процессом  увеличения 
степени  участия  каждого  отдельного  учаще‐
гося  в  академической  и  социальной  жизни 
школы,  процессом  снижения  степени  изоля‐
ции учащихся; 

–  призывает  к  реструктуризации  культу‐
ры школы, чтобы создать условия для разви‐
тия  личности  каждого  ученика  с  учетом  его 
особенностей и потребностей; 

–  непосредственно касается всех учеников 
школы, а не только особенно уязвимых кате‐
горий, таких как дети с ОВЗ; 

–  ориентирована  на  совершенствование 
школы не только для учеников, но и для учи‐
телей и её работников; 

–  подразумевает наличие  тесных отноше‐
ний  между  образовательными  организация‐
ми и социумом [3]. 

Принцип  здоровьесбережения  предусмат‐
ривает  право  выбора  образовательного  мар‐
шрута для лиц с ОВЗ для включения в образо‐
вательную среду. С каждым годом увеличива‐
ется число школьников, имеющих ограничен‐
ные  возможности  здоровья.  Родителям  (за‐
конным представителям) предоставлено пра‐
во,  после  консультирования  специалистами 
городской  психолого‐медико‐педагогической 
комиссии (ПМПК), принять решение о выборе 
ОУ и формы интеграции от полной и постоян‐
ной  до  минимальной  и  эпизодической.  Пер‐
вым идею интегрированного обучения и вос‐
питания  высказал  Л.  С.  Выготский,  который 
подчеркивал, что широчайшая ориентировка 
на нормальных детей должна служить исход‐
ной  точкой  нашего  пересмотра  специальной 
педагогики. Никто не  вздумает  отрицать не‐
обходимость специальной педагогики. Но эти 
специальные знания нужно подчинить обще‐
му  воспитанию,  общей  выучке.  Специальная 
педагогика должна быть растворена в общей 
деятельности ребенка [4]. 

Социальная интеграция предполагает инк‐
люзию социальную и образовательную, взаи‐
модополняемые  и  взаимозависимые  друг  от 
друга.  Инклюзивное  образование  предостав‐
ляет возможности всем детям в полном объе‐
ме  участвовать  в  жизни  коллектива  образо‐
вательного  учреждения,  при  этом  все  воспи‐
танники должны быть обеспечены поддерж‐
кой,  позволяющей  им  добиваться  успехов, 
ощущать  ценность  совместного  пребывания 
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в коллективе. Именно социальная адаптация 
и реабилитация должны быть основой систе‐
мы психолого‐педагогической помощи детям 
с ОВЗ [6]. 

Российская  модель  инклюзии  базируется 
на  позициях  Л.  С.  Выготского.  Согласно  его 
взглядам  социальная  среда  имеет  первосте‐
пенное значение для развития ребенка с ОВЗ. 
Все дети должны быть с самого начала вклю‐
чены в образовательную и социальную жизнь 
школы  по  месту  жительства;  задача  инклю‐
зивной школы –  построить  систему,  которая 
удовлетворяет  потребности  каждого;  в  инк‐
люзивных школах все дети, а не только с ин‐
валидностью,  обеспечиваются  поддержкой, 
которая  позволяет  им  добиваться  успехов, 
ощущать безопасность, ценность совместного 
пребывания  в  коллективе.  Инклюзивные 
школы нацелены во многом на иные образо‐
вательные достижения, чем те, что чаще все‐
го признаются обычным образованием [4]. 

Принцип  открытости  и  непрерывности  в 
инклюзии  означает  сопровождение  обучае‐
мых по  ступеням образования  –  дошкольное 
образование,  начальная  школа,  основная  и 
старшая  школа,  профессиональное  обучение 
(среднее  и  высшее),  неформальное  обучение 
взрослых.  

В  дошкольном  учреждении  и  начальной 
школе – это определение готовности детей с 
ОВЗ к обучению и адаптации к школе, разви‐
тие  познавательной  активности  и  учебной 
мотивации,  самостоятельности  и  самоорга‐
низации. В основной школе – сопровождение 
перехода в основную школу, адаптация к но‐
вым  условиям  обучения,  профилактика  нев‐
розов, дивиантного поведения, помощь в по‐
строении конструктивных отношений с окру‐
жающими. В старшей школе – помощь в про‐
фильной  ориентации  и  профессиональном 
самоопределении,  развитии  психосоциаль‐
ной компетентности. 

В результате все выпускники данной кате‐
гории находят свое место в жизни, поступают 
в  училища и  техникумы,  где  получают  обра‐
зование  и  становятся  специалистами  в  той 
или иной области. 

Все  эти  принципы,  как  показал  экспери‐
мент, наиболее успешно реализуются в моде‐
ли  образовательной  организации  инклюзив‐
ного образования смешанного типа. 

Деятельность  такой  организации  направ‐
лена на преодоление тех противоречий, кото‐
рые существуют в реальной практике органи‐

зации работы с детьми с ОВЗ.  
Во‐первых,  как  подчеркивается  в  совре‐

менных  исследованиях,  существует  недо‐
оценка  сложившейся  модели  коррекционно‐
го  образования,  связанного  с  гибким  учетом 
медицинских,  психологических,  образова‐
тельных  особенностей  детей.  В  то  же  время 
эта коррекционная система не должна созда‐
вать определенную изоляцию детей в период 
обучения  от  обычной  образовательной  сре‐
ды, что в значительной степени вызывает за‐
труднения и в социальной жизни, во многом 
препятствует  становлению  человека  с  огра‐
ниченными  возможностями  здоровья  в  по‐
вседневных жизненных, бытовых, профессио‐
нальных ситуациях. В то же время включение 
детей  с  ОВЗ  в  инклюзивный  процесс  без 
предварительной  подготовки  и  адаптации 
создает  определенные  сложности  в  их  взаи‐
моотношениях  со  сверстниками  и  содержит 
те смыслы и ценности, которые предусматри‐
вает идеология инклюзивного образования. 

В соответствии с этим становится актуаль‐
ным  проектирование    различных  моделей 
инклюзивного образования. 

Изложим  основные  организационно‐педа‐
гогические  условия  проектирования  модели 
инклюзивного  образования  смешанного  ти‐
па.  

Прежде  всего,  в  школе  инклюзивного  об‐
разования  смешанного  типа  реализуется  ба­
зовый  (подготовительный)  уровень  инклю­
зивного  образования  и  воспитания  в  рамках 
специальных адаптированных программ. 

На этом базовом уровне решаются следую‐
щие задачи: 

–  комплексное  психолого‐педагогическое 
обследование  ребенка  при  прямом  контакте 
и по наблюдению, 

–  изучение ситуации в семье, 
–  координация работы с семьей, 
–  составление  коррекционно‐развиваю‐

щей программы, 
–  составление плана включения ребенка в 

среду сверстников, 
–  корректировка индивидуальной коррек‐

ционно‐развивающей программы, 
–  включение ребенка в среду сверстников, 
–  социально‐бытовая ориентировка, 
–  преодоление  проблем  познавательного 

и речевого развития, 
–  формирование у родителей реалистиче‐

ского видения сценария жизни ребенка с ОВЗ, 
определяющего  взвешенный  выбор  образо‐
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вательного маршрута, 
–  изучение  школьных  программ  и  мето‐

дик,  особенностей  организации  школьного 
обучения, 

–  корректировка индивидуальной коррек‐
ционно‐развивающей программы. 

В  проектируемой  модели  важнейшим  со‐
ставным компонентом является    реализация 
уровня  внеурочной  инклюзии.  Этот  уровень 
предполагает  включение детей  с  ОВЗ,  имею‐
щих  базовую  подготовку,  в  широкий  спектр  
внеурочной  деятельности  с  развивающими 
формами организации учебного процесса. Го‐
воря  о  внеурочной  досуговой  деятельности 
детей,  необходимо  отметить,  что  это  основ‐
ной  деятельностный  ресурс  для  реализации 
нашей модели. Эта деятельность в самой зна‐
чительной  степени  позволяет  обеспечить 
осознание  ребенком  возможности  быть  зна‐
чимым и  успешным. Наличие  в  такой школе 
разнонаправленных  внеурочных  объедине‐
ний,  постоянная,  а  иногда  даже  раздражаю‐
щая конкурентов по конкурсному движению 
активность  наших  спортивных  команд  и 
творческих  коллективов  демонстрируют  го‐
товность  детей  доказать  свою  состоятель‐
ность, с одной стороны, и высокий уровень их 
социализации – с другой.    

Уровень  сетевой  инклюзии.  Этот  уровень 
реализуется путем выхода детей в открытую 
социально‐культурную  среду  на  основе  вне‐
дрения  идей  сетевого  взаимодействия.  Сете‐
вое  взаимодействие  внутри  районной  систе‐
мы образования для школы смешанного типа 
–  это  фактически  один    из  основных  жизне‐
обеспечивающих  процессов.  Помимо  коррек‐
ционных  школ  района  и  Центра психолого‐
педагогической  и  медико‐социальной  помо‐
щи,  с  которыми  необходимо  выстроить  дол‐
госрочное  и  плодотворное  сотрудничество, 
проектируется  система  активного  сотрудни‐
чества  с  общеобразовательными  школами  и 
дошкольными учреждениями.  

Сетевая  инклюзия  распространяется  так‐
же на международный уровень в виде совме‐
стных с учреждениями образования района и 
города  международных  проектов.  Например, 
опыт построения модели Центра прикладных 
квалификаций  интересен коллегам из Герма‐
нии. 

Кроме  представителей  власти,  Уполномо‐
ченного  по  правам  ребенка,  депутатов  раз‐
ных  уровней,  на  этом уровне инклюзии про‐
исходит  взаимодействие  с  общественными 

организациями,  социально‐ответственными 
предприятиями  и  предпринимателями,  во‐
лонтерами.  Выстраивание  взаимодействия 
исключительно  на  основе  потребительского 
отношения  ко  второй  стороне  не  только  не‐
приемлемо  с моральной  точки  зрения,  но на 
сегодняшний день уже и неэффективно.  

Данное взаимодействие способствует пре‐
одолению  устоявшегося  в  обществе  снисхо‐
дительного отношения к людям с ограничен‐
ными  возможностями  здоровья  и  сиротам. 
Сетевые партнеры выступают в качестве уча‐
стников реализуемых совместных проектов и 
видят  реальный  результат  своего  участия. 
Например,  в  эксперименте  был  реализован 
проект  «Юный  предприниматель»  –  бизнес‐
инкубатор для детей, которые, выйдя из шко‐
лы, должны уметь не только читать и писать, 
но из‐за отсутствия родителей должны будут 
заработать  себе  на  жизнь,  адаптироваться  к 
реалиям взрослой жизни. 

Второй проект – «Интегрированное обуче‐
ние особых детей» – представлен совместно с 
общественной  организацией  «Аревик»,  бази‐
рующейся  на  территории  Приморского  рай‐
она,  что  дало  возможность  родителям  тяже‐
лобольных детей с множественными наруше‐
ниями обеспечить их обучение в  специально 
созданной,  комфортной  для  них,  системати‐
чески меняющейся обстановке. 

Апробированы также социально‐педагоги‐
ческие  проекты  «Петербургские  родители», 
«Детская православная миссия», «Фонд помо‐
щи детям,  чьи родители погибли при испол‐
нении  служебного  долга  «Воин».  Активное 
взаимодействие  в  рамках  этих  проектов  в 
значительной  мере  способствовало  патрио‐
тическому  и  духовно‐нравственному  воспи‐
танию детей.  

Субъекты  взаимодействия  имеют  различ‐
ный  характер,  имидж  и  масштаб  деятельно‐
сти.  В  рамках  проектов  с  нами  взаимодейст‐
вовали  такие  организации,  как  «Строитель‐
ный  трест»,  сеть  магазинов  «Детский  мир», 
оказывающие  активную  помощь,  направлен‐
ную на совершенствование материально‐тех‐
нической базы учреждения. Важно отметить, 
что все эти партнеры – члены попечительско‐
го  совета,  существующего  как  юридическое 
лицо  и  не  являющегося  исключительно  ис‐
точником материальных ценностей. 

В проектируемой модели наряду с указан‐
ными уровнями инклюзии – базовым (специ‐
ально‐коррекционным),  внеурочным  и  сете‐
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вым – предполагается исследовать с позиций 
непрерывного  образования  уровень  профес‐
сиональной инклюзии. Это будет способство‐

вать жизненной и профессиональной адапта‐
ции  людей  с  ОВЗ,  их  активному  профессио‐
нальному и социокультурному развитию. 
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ПРАВОВЫЕ ПРЕДПОСЫЛКИ СОЗДАНИЯ НОВОГО 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СЕКТОРА ПО ВОПРОСАМ ДОСТУПНОЙ СРЕДЫ 

ДЛЯ ИНВАЛИДОВ  

В статье на основе анализа законодательных актов обосновывается необходимость организа­
ции дополнительного обучения широких слоев специалистов и руководящих работников в повсе­
дневной работе с инвалидами. 

Наметившийся в нашей стране процесс гу‐
манизации общественных отношений стиму‐
лирует обострение интереса к проблемам ин‐
валидов. При этом принятые в последние 2‐3 
года  нормативные  и  правовые  документы 
федерального и международного уровня обо‐
значили новый  вектор  развития  социальной 
политики  в  Российской  Федерации.  Так,  на‐
шим государством в 2008 г. была подписана, а 
в 2012 г. ратифицирована «Конвенция ООН о 
правах инвалидов», которая определила меж‐
дународные  обязательства  государств‐участ‐
ников  в  области  реабилитации  инвалидов 
для  достижения  инвалидами  максимальной 
независимости,  реализации  их  физических, 
умственных,  социальных  и  профессиональ‐
ных  способностей  и  полного  вовлечения  во 
все аспекты жизни общества.  

В  стране вступил в  силу Федеральный за‐
кон  «О внесении изменений в  отдельные  за‐
конодательные  акты  Российской  Федерации 
по вопросам социальной защиты инвалидов в 
связи  с  ратификацией  «Конвенции  о  правах 
инвалидов»  [2], внесший изменения в 25 фе‐
деральных  законов  с  целью  обеспечения  га‐
рантий государства в организации доступно‐
сти  услуг  и  эффективной  реализации  мер 
реабилитации.  Согласно  данному  федераль‐
ному  закону  приняты  приказы  министерств 
России,  которые  устанавливают  порядок 
обеспечения инвалидам условий доступности 
объектов  социальной,  инженерной  и  транс‐
портной  инфраструктур  и  предоставляемых 
услуг, а также оказания им при этом необхо‐
димой помощи. При этом Федеральным зако‐
ном «О социальной защите инвалидов в Рос‐
сийской Федерации» введена новая статья 3.1 
«Недопустимость дискриминации по призна‐
ку инвалидности».  

В  связи  с  этим  возникает  насущная  по‐
требность в повышении квалификации, а так‐

же подготовке и переподготовке управленче‐
ских,  педагогических,  инженерно‐техниче‐
ских  кадров  в  аспекте  развития  их  компе‐
тентностей  в  работе  с  инвалидами  в  рамках 
требований данных законов. Например, на ос‐
новании статьи 14 181‐ФЗ «Обеспечение бес‐
препятственного  доступа  инвалидов  к  ин‐
формации»  вводится  система  субтитрования 
или сурдоперевода телевизионных программ, 
кино‐ и видеофильмов, перевода посредством 
русского  жестового  языка  (сурдоперевод, 
тифлосурдоперевод) для  глухих,  глухонемых 
и слепоглухонемых инвалидов. Соответствен‐
но,  в  стране  должна  быть  отлажена  система 
подготовки,  повышения  квалификации  и 
профессиональной  переподготовки  препода‐
вателей  и  переводчиков  русского  жестового 
языка. 

Статья 15 этого же закона закрепляет пол‐
номочия федеральных органов государствен‐
ной  власти,  органов  государственной  власти 
субъектов  Российской  Федерации,  органов 
местного  самоуправления  (в  сфере  установ‐
ленных полномочий), организаций независи‐
мо  от  их  организационно‐правовых  форм  в 
обеспечении беспрепятственного доступа ин‐
валидов к объектам инфраструктуры, жилым, 
общественным  и  производственным  здани‐
ям,  строениям и  сооружениям,  включая  те,  в 
которых  расположены  физкультурно‐спор‐
тивные  организации,  организации  культуры 
и  другие  организации,  к  местам  отдыха  и  к 
предоставляемым  в  них  услугам  (включая 
инвалидов,  использующих  кресла‐коляски  и 
собак‐проводников).  Создание  безбарьерной 
среды  должно  учитывать  потребности  раз‐
ных категорий инвалидов, в том числе с нару‐
шениями зрения,  слуха,  с ограничением дви‐
гательных  функций,  с  недостаточным  умст‐
венным развитием.  
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В настоящее время реализуется государст‐
венная программа  «Доступная  среда»,  утвер‐
жденная  постановлением  Правительства  РФ 
[4]. В задачах программы подчеркивается не‐
обходимость формирования просвещенности 
граждан в вопросах инвалидности и устране‐
ния  отношенческих  барьеров;  при  этом  ра‐
ботники  организаций,  предоставляющих  ус‐
луги  населению,  обязаны  организовать  по­
мощь  инвалидам  в  преодолении  барьеров, 
мешающих  получению  ими  услуг  наравне  с 
другими лицами.  Зачастую,  однако,  работни‐
ки организаций не имеют опыта работы с ин‐
валидами,  испытывают  психологические 
барьеры в общении с ними. В связи с этим от‐
крывается широкое поле для краткосрочного 
дополнительного  образования  практически 
всех  категорий  работников  и  специалистов, 
работающих с населением. 

Законодательством  РФ  особое  внимание 
уделяется доступности для инвалидов обще‐
го  и  профессионального  образования,  полу‐
чению ими адресных образовательных услуг. 
Так,  в  результате  реализации  программы 
«Доступная среда» ожидается увеличение до‐
ли (к 2020 году): 

–  детей‐инвалидов,  которым  созданы  ус‐
ловия  для  получения  качественного  началь‐
ного общего, основного общего,  среднего об‐
щего  образования,  в  общей  численности  де‐
тей‐инвалидов школьного возраста (до 100% 
к 2020 году); 

–  детей‐инвалидов  в  возрасте  от  5  до  18 
лет,  получающих  дополнительное  образова‐
ние,  в  общей  численности  детей‐инвалидов 
данного возраста (до 50%); 

–  дошкольных  образовательных  органи‐
заций, в которых создана универсальная без‐
барьерная среда для инклюзивного образова‐
ния  детей‐инвалидов,  в  общем  количестве 
дошкольных  образовательных  организаций 
(до 20%); 

–  увеличение доли детей‐инвалидов в воз‐
расте  от  1,5  до  7  лет,  охваченных  дошколь‐
ным образованием, в общей численности де‐
тей‐инвалидов  данного  возраста  (до  100%  к 
2020 году); 

–  общеобразовательных  организаций,  в 
которых  создана  универсальная  безбарьер‐
ная среда для инклюзивного образования де‐
тей‐инвалидов,  в  общем  количестве  общеоб‐
разовательных организаций (до 25%); 

–  приоритетных объектов, доступных для 
инвалидов  и  других  маломобильных  групп 
населения в сфере культуры; 

–  граждан,  признающих навыки,  достоин‐
ства  и  способности  инвалидов,  в  общей  чис‐
ленности опрошенных граждан (до 54,7%); 

–  профессиональных образовательных ор‐
ганизаций  и  образовательных  организаций 
высшего  образования,  здания  которых  при‐
способлены  для  обучения  лиц  с  ограничен‐
ными  возможностями  здоровья  (до  25%  та‐
ких организаций к 2020 году). 

Поскольку  основным  исполнителем  и  ко‐
ординатором  программы  «Доступная  среда» 
является Минтруд России, то в принятых под‐
ведомственных  актах  министерства  раскры‐
ты не только организационно‐правовые, но и 
организационно‐методические  направления 
по  обеспечению  условий  доступности.  Так,  в 
приказах  Минтруда  от  30.07.2015  № 527н  и 
31.07.2015  № 528н  предусмотрено  оказание 
помощи инвалиду в преодолении барьеров, ме­
шающих  получению  им  услуг.  Приказом Мин‐
труда России от 30.09.2015 № 672 «Об утвер‐
ждении  плана  мероприятий  Министерства 
труда  и  социальной  защиты  Российской  Фе‐
дерации («дорожной карты») по повышению 
значений показателей доступности для инва‐
лидов  объектов  и  предоставляемых  на  них 
услуг»  разработаны  паспорта  доступности, 
планы  и  контроль  за  выполнением  планов 
доступности объектов и услуг для инвалидов.  

В связи с широкомасштабными преобразо‐
ваниями нормативного правого поля по соци‐
альной  защите  инвалидов  и  реализацией 
программы  «Доступная  среда»  возникла  не‐
обходимость  в формировании  нового  образо­
вательного сектора,  связанного с обучением 
и  инструктированием  специалистов,  рабо‐
тающих  с  инвалидами,  по  вопросам,  связан‐
ным с обеспечением доступности для инвали‐
дов  объектов  и  услуг  с  учетом имеющихся  у 
них стойких расстройств функций организма 
и ограничений жизнедеятельности. 

«Методическими  рекомендациями  по  ор‐
ганизации  образовательного  процесса  для 
обучения инвалидов и лиц с ограниченными 
возможностями здоровья в образовательных 
организациях  высшего  образования,  в  том 
числе  оснащенности  образовательного  про‐
цесса»  № АК‐44/05вн,  утвержденными  Ми‐
нобрнауки России 08.04.2014, в образователь‐
ной  организации  высшего  образования  пре‐
дусмотрено создание структурного подразде‐
ления,  ответственного  за  обучение  инвали‐
дов  и  лиц  с  ограниченными  возможностями 
здоровья, либо осуществлено придание соот‐
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ветствующих полномочий и ответственности 
имеющимся структурным подразделениям. В 
штат образовательных организаций вводятся 
должности  тьютора,  педагога‐психолога,  со‐
циального  педагога  (социального  работни‐
ка),  специалиста  по  специальным  техниче‐
ским и программным средствам обучения ин‐
валидов  с  целью  комплексного  сопровожде‐
ния  образовательного процесса инвалидов и 
студентов  с  ограниченными  возможностями 
здоровья. Также в образовательной организа‐
ции  должна  проводиться  дополнительная 
подготовка  преподавателей  с  целью получе‐
ния  знаний о психофизиологических особен‐
ностях инвалидов, специфике приема‐переда‐
чи  учебной информации,  применения  специ‐
альных  технических  средств  обучения  с  уче‐
том разных нозологий.  

Для обеспечения образовательных услуг в 
любом  образовательном  учреждении  потре‐
буется  также  обучение  специальным,  новым 
знаниям и умениям не только педагогическо‐
го состава, но и работников вспомогательных 
служб. 

В  Санкт‐Петербурге,  как  в  крупном  субъ‐
екте  Российской  Федерации,  активно  прово‐
дится работа по созданию инвалидам доступ‐
ной инженерной и образовательной среды. В 
связи  с  этим  внесены  необходимые  измене‐
ния  в  14  законов  Санкт‐Петербурга,  в  том 
числе в сфере социальной защиты, образова‐
ния,  физической  культуры  и  спорта,  культу‐
ры,  информации  и  связи,  специализирован‐
ного  транспортного  обслуживания,  избира‐
тельного права.  

Действует  Распоряжение  Правительства 
Санкт‐Петербурга  от  28.12.2015  № 84‐рп  «О 
плане  мероприятий  («дорожной  карте»)  по 
повышению значений показателей доступно‐
сти для инвалидов объектов и услуг в Санкт‐
Петербурге на 2016–2020 годы». В каждом из 
18  районов Санкт‐Петербурга  действуют Ко‐
миссии  по  доступности,  в  ведении  которых 
находятся  вопросы  обеспечения  доступной 
среды  жизнедеятельности  на  территории 
района Санкт‐Петербурга. В городе формиру‐
ется  Карта  доступности.  По  данным  нацио‐
нального рейтинга, проведенного Всероссий‐
ской общественной организацией «Союз доб‐
ровольцев  России»,  Санкт‐Петербург  по  дос‐
тупной среде занял 8­е место  среди 85 субъ‐
ектов Российской Федерации.  

Важным  организационно‐распорядитель‐
ным  документом  стало  распоряжение  Коми‐

тета  по  социальной  политике  Санкт‐Петер‐
бурга  от  10.11.2015 г.  № 155,  утвердившее 
«Методические  рекомендации  по  организа‐
ции  деятельности  по  созданию  условий  для 
беспрепятственного  доступа  инвалидов  и 
других  маломобильных  групп  населения  к 
объектам  социальной  инфраструктуры».  В 
Методических  рекомендациях  разработана 
учебно‐тематическая  программа  проведения 
инструктирования  специалистов  государст‐
венных учреждений по вопросам,  связанным 
с  обеспечением  доступности  для  инвалидов 
объектов и услуг, предусмотрена форма отче‐
та  государственного  учреждения  об  органи‐
зации проведения инструктирования специа‐
листов, работающих с инвалидами, по вопро‐
сам,  связанным  с  обеспечением  доступности 
для  инвалидов  объектов  и  услуг  в  сфере  со‐
циальной защиты населения. 

Сущность  инструктирования  состоит  в 
обучении  персонала  учреждения  навыкам 
психологического сопровождения и оказания 
помощи  инвалидам  в  преодолении  архитек‐
турных и инженерных барьеров.  

В  Санкт‐Петербургском  ГБУ  «Профессио‐
нально‐реабилитационный  центр»  Комитета 
по  социальной политике проводится образо‐
вательная работа со специалистами учрежде‐
ний социального обслуживания города по во‐
просам доступности  среды и другим,  связан‐
ным  с  их  деятельностью  в  отношении  инва‐
лидов. С января по июнь  2016 года проведе‐
но  16  семинаров,  на  которых  прошли  обуче‐
ние 104 специалиста.  

Таким образом, очевидно, что изменения в 
социальной политике государства и масштаб‐
ная  реновация  законодательной  базы  по  во‐
просам доступной  среды инвалидов на осно‐
ве  ратификации  Россией  «Конвенции  ООН  о 
правах инвалидов» обосновывают появление 
в образовательном пространстве нового  сек‐
тора, связанного с обучением граждан по во‐
просам инвалидности и устранения отношен‐
ческих барьеров; инвалидов с целью повыше‐
ния  их  информированности,  выработки  ак‐
тивной жизненной позиции; преподавателей 
учебных заведений, сурдопереводчиков и др., 
деятельность которых связана с образовани‐
ем, в том числе инвалидов и лиц с ограничен‐
ными  возможностями;  руководителей  и  спе‐
циалистов  органов  и  учреждений  всех  сфер 
по оказанию помощи инвалидам в преодоле‐
нии барьеров и получении ими качественных 
услуг. 
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И. Н. Полынская 
 (Нижневартовск) 

ПРОБЛЕМНАЯ СИТУАЦИЯ КАК СРЕДСТВО АКТИВИЗАЦИИ 
ХУДОЖЕСТВЕННО-ТВОРЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ 

НА УРОКАХ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНОГО ИСКУССТВА  

В статье рассматриваются проблемные ситуации на уроках изобразительного искусства в об­
щеобразовательной школе. Постановка и решение проблемных ситуаций организуют прежде все­
го активную поисковую художественно­творческую деятельность, способствуют сознательно­
му и прочному усвоению знаний, умений и навыков, развивают творческие способности, образное 
мышление, художественное воображение, фантазию школьников. 

Вся работа в общеобразовательной школе 
нацелена на улучшение подготовки и качест‐
ва  обучения школьников и  призвана  способ‐
ствовать  активизации  познавательной  дея‐
тельности, духовного и нравственного воспи‐
тания  учащихся.  В  свете  требований,  предъ‐
являемых  к  учителю,  необходимо  активизи‐
ровать  художественно‐творческую  деятель‐
ность  учащихся  в  процессе  овладения  зна‐
ниями,  умениями  и  навыками  на  занятиях 
изобразительного искусства. 

В учебном процессе активный творческий 
характер  деятельности  во  многом  связан  с 
решением проблемной ситуации. Проблемно‐
му обучению, как отмечают в своих работах А. 
В. Брушлинский, В. Т. Кудрявцев, И. Я. Лернер, 
М. И. Махмутов, Ю. Н. Кулюткин, Л. Б. Рылова, 
М. Н. Скаткин, Т. И. Шамова и др., соответству‐
ют  информационно‐поисковые  методы  пре‐
подавания,  поскольку  именно  они  обеспечи‐
вают включение личности школьника в само‐
стоятельный поиск решения проблемной си‐
туации  и  способствуют  развитию  художест‐
венно‐творческих способностей. Характерной 
чертой проблемного метода является поиско‐
вая  деятельность,  обеспечивающая  опреде‐
ленный уровень самостоятельности и актив‐
ности школьника. В дидактике выделяют три 
главные категории проблемного обучения: 

–  проблемную ситуацию; 
–  проблему; 
–  проблемную задачу. 
Главным  этапом  в  проблемном  обучении 

является создание проблемной ситуации раз‐
ными способами.  

Дидактический  характер  проблемной  си‐
туации подчеркивали многие ученые: «Самой 
существенной чертой проблемного обучения, 
–  пишет  известный  польский  ученый  В. 

Оконь,  –  является  не  постановка  вопросов,  а 
создание проблемных ситуаций… Мастерство 
учителя может проявиться больше всего в ор‐
ганизации  проблемных  ситуаций»  [7,  с.  67–
68]. 

По  мнению  В.  Оконя,  «сущность  процесса 
учения  путем  решения  проблем  сводится  в 
каждом  случае  к  созданию  такой  ситуации, 
которая вынуждает учащегося самостоятель‐
но  искать  решение»  [7,  с.  54].  По  В.  Оконю, 
роль учителя состоит в том, чтобы ученик по‐
чувствовал  трудность  практического  или 
теоретического  характера,  уяснил  проблему, 
поставленную учителем, или сформулировал 
ее сам, захотел решить проблему, решил ее. 

Определяя  проблемную  ситуацию,  М.  И. 
Махмутов отмечает, что она является началь‐
ным моментом мышления,  вызывающим по‐
знавательную потребность ученика и создаю‐
щим  внутренние  условия  для  активного  ус‐
воения новых  знаний  и  способов  деятельно‐
сти. При этом можно выделить два типа про‐
блемных  ситуаций,  возникающих  при  поста‐
новке как теоретической, так и практической 
проблемы. 

М.  И.  Махмутов  выделяет  три  вида  про‐
блемного  обучения  по  типу  реализуемой 
творческой деятельности: 

1)  научное творчество, 
2)  практическое творчество,  
3)  художественное творчество. 
Научное творчество основано на постанов‐

ке  и  решении  теоретических  учебных  про‐
блем. Практическое творчество базируется на 
постановке и решении практических учебных 
проблем.  Художественное  творчество  –  «это 
художественное  отображение  действитель‐
ности  на  основе  творческого  воображения, 
включающее литературные сочинения, рисо‐



ЧЕЛОВЕК И ОБРАЗОВАНИЕ.  2016.  № 2 (47)   65

вание,  написание  музыкального  произведе‐
ния, игру и т.д.» [6, с. 265]. 

Актуальность  использования  проблемной 
ситуации заключается в том, что она в отли‐
чие  от  традиционного  обучения  доставляет 
учащимся  радость  самостоятельного  поиска 
и открытия и, что самое главное, обеспечива‐
ет развитие их творческой активности. Зада‐
ча учителя изобразительного искусства – во‐
влечь школьников в плодотворную художест‐
венно‐творческую деятельность. 

Решение проблемных ситуаций (задач) по 
изобразительному  искусству  выявляется  в 
процессе выполнения их на основе специаль‐
ной  организации  деятельности  учащихся, 
учета  их  прежнего  опыта,  творческих  воз‐
можностей. «Эта специально организованная 
деятельность  учащихся  заранее  программи‐
руется  учителем  и  „кодируется“  внутри  со‐
держания  задачи. Любая  задача может  стать 
проблемной,  если  учитель  организует  про‐
цесс „неизвестного“, которое учащимся необ‐
ходимо открыть и которое выступает для них 
как  новое  знание,  новое  умение,  новый  спо‐
соб  деятельности  или  новый  способ  получе‐
ния знаний или способов деятельности» [8, с. 
127].  

Рассмотрим несколько примеров создания 
проблемной  ситуации  на  уроках  изобрази‐
тельного искусства. 

Например,  задача  изображения  сюжетной 
композиции  –  проиллюстрировать  сказку 
«Гуси‐лебеди»  –  для  учащихся  начальных 
классов  не  будет  проблемой,  так  как школь‐
ники  обычно  не  задумываются,  изображают 
любую сюжетную сцену так, как ее восприни‐
мают и понимают. Но если конкретизировать 
эту задачу, добавить к ней определенные ус‐
ловия, вызывающие определенные художест‐
венные  затруднения,  дополнить  требовани‐
ем выполнения специальных практических и 
словесных  действий  и  организовать  затем 
деятельность,  направленную  на  осознание 
трудности,  противоречия,  содержащегося  в 
задаче,  то  она  приобретает  «проблемный 
вид». Например, учитель предлагает учащим‐
ся изобразить  сюжет из данной  сказки  с  вы‐
соты полета гусей‐лебедей. То есть с высокой 
линии  горизонта,  с  высоты  птичьего  полета 
представить  и  вообразить,  как  видят  окру‐
жающую природу,  дороги,  поля,  деревья,  до‐
ма,  холмы и т.д. летящие высоко в небе пти‐
цы и похищенный ими Ваня. 

Решение  проблемных  задач  предполагает 
активную  самостоятельную  мыслительную 

деятельность  при  выполнении  задания,  где 
требуется  применение  имеющихся  знаний, 
опыта,  новых  способов  оперирования  ими. 
Так, например, в начальных классах на уроках 
изобразительного  искусства  учащимся  пред‐
лагалось  изобразить  белого  зайчика  в  зим‐
нем заснеженном лесу. Здесь школьники при‐
меняли  различные  подходы  и  способы  изо‐
бражения, находили наиболее рациональные 
способы решения данной проблемной ситуа‐
ции.  

Следующая  проблемная  ситуация,  реше‐
ние которой предлагалось учащимся второго 
класса,  изобразить  хоровод матрёшек. Перед 
учащимся  возникает  проблемная  ситуация: 
во‐первых, закомпоновать и нарисовать мат‐
решек по  кругу,  что  у школьников  в  началь‐
ных  классах  вызывает  особые  затруднения, 
во‐вторых, показать различные ракурсы мат‐
решек,  одни  изображаются  в  фас,  другие  в 
профиль, и, наконец следующее изображение 
матрешек – вид сзади.  

Обсуждая  данную  проблему,  учащиеся 
приходят  к  выводу,  что  в  рисунке необходи‐
мо  правильно  изобразить  лицо  каждой  мат‐
решки, так как характер формы самих матре‐
шек одинаковый  (грушевидный)  традицион‐
ный в исполнении. Тем не менее наряд у каж‐
дой  матрёшки  должен  быть  свой  –  неповто‐
римый, индивидуальный и красочный. Такую 
задачу  приходится  решать  детям  в  процессе 
рассуждения.  Таким  образом,  учащиеся  под 
руководством  учителя  находят  алгоритм  ре‐
шения проблемы. 

Важно, чтобы в сознании школьников бы‐
ла  сформулирована  учебная  проблема  в  це‐
лом,  осознана  главная  познавательная  зада‐
ча, а затем организован частичный поиск там, 
где это возможно. Установлено, что проблем‐
ными  являются  только  те  задачи,  решение 
которых  предполагает  хотя  и  управляемый 
учителем, но самостоятельный поиск еще не‐
известных  школьнику  закономерностей  или 
способов решений. Такие задачи возбуждают 
активизацию  мыслительной  и  художествен‐
но‐творческой  деятельности,  поддерживае‐
мую  интересом,  а  сделанное  школьником 
«открытие»  приносит  эмоциональное  удов‐
летворение и гораздо прочнее закрепляется в 
памяти, чем знания, преподносимые в «гото‐
вом» виде. 

В процессе решения проблемы школьники 
преодолевают трудности, разрешают возник‐
шие  противоречия  между  уже  имеющимися 
знаниями,  умениями и требованиями задачи 
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и  выявляют  новые  элементы  знаний,  новые 
способы оперирования ими, овладевают спо‐
собами  познания,  что  расширяет  их  возмож‐
ности  в  решении  новых,  еще  более  сложных 
проблем. Эта активная самостоятельная мыс‐
лительная  деятельность  приводит  к  форми‐
рованию  художественно‐творческих  способ‐
ностей школьников.  В  процессе  выполнения 
таких  заданий  концентрируются  духовно‐эс‐
тетические  силы школьников,  что  в  опреде‐
ленной мере приближается к процессу созда‐
ния  художественного  произведения,  харак‐
терного  для  деятельности  художников‐про‐
фессионалов.  Поэтому  сущностью  проблем‐
ного задания творческого направления явля‐
ется совокупность специфических признаков 
художественного  творчества  вообще  и  изо‐
бразительного в частности с учетом психоло‐
гических  и  возрастных  возможностей  уча‐
щихся.  

Проблемная  ситуация  составляет  специ‐
фический  вид  взаимодействия  субъекта  и 
объекта. Она характеризует прежде всего оп‐
ределенное психологическое состояние субъ‐
екта  (учащегося),  возникающее  в  процессе 
выполнения такого задания, которое требует 
открытия новых знаний и способов деятель‐
ности. 

Оценка  и  сравнительный  анализ  художе‐
ственно‐творческого  процесса  учащихся  при 
решении  проблемных  ситуаций  на  уроках 
изобразительного искусства в контрольных и 

экспериментальных группах показал, что ра‐
боты  учащихся  экспериментальных  классов 
отличались своеобразием выбора способов и 
приемов  композиционного  строя  изображе‐
ния,  оригинальных  способов  решения  про‐
блемных ситуаций. Учащиеся самостоятельно 
составляли  план  действий,  выделяя  из  него 
наиболее  трудные  задачи,  предлагали  вари‐
анты решений. Из таблицы видно значитель‐
ную разницу  в  показателях  эксперименталь‐
ных  и  контрольных  групп.  При  сопоставле‐
нии результатов,  данных  в  таблице,  заметна 
положительная динамика в показателях. Это 
убедительно показывает целесообразность и 
эффективность  использования  методики 
преподавания  изобразительного  искусства  с 
учетом  решения  проблемных  ситуаций  в 
учебно‐воспитательном процессе.  

Решение  проблемных  ситуаций  стимули‐
рует  внутреннюю  мотивацию  учения;  повы‐
шает  познавательный  интерес;  формирует 
самостоятельность;  развивает  творческие 
способности, воображение; развивает комму‐
никативные навыки; повышает прочность ус‐
воения  изученного;  формирует  убеждения; 
стимулирует овладение первичными навыка‐
ми исследовательской деятельности. 

Таким  образом,  проблемные  задачи  по 
изобразительному искусству заключают в се‐
бе  особенности,  исходящие  из  специфики 
проблем, разрешаемых учащимися в процессе 
изобразительной деятельности и восприятия 

Т а б л и ц а

Показатели художественно‐творческой деятельности учащихся экспериментальных 
и контрольных групп при решении проблемных ситуаций  

на уроках изобразительного искусства 

Классы  1­й  2­й  3­й  4­й 

ЭГ  22 – 100%  27 – 100%  25 – 100%  28 – 100% 
Общее количество учащихся 

К Г  27 – 100%  24 – 100%  26 –100 %  21 – 100% 

ЭГ  9 уч‐ся – 41%  10 – 37%    9 – 36%    9 – 32% 1.  Стандартное, стереотипное 
решение изображения   К Г  17 – 63%  12 – 50%  15 – 57%  11 – 52% 

ЭГ  8 – 36%  10 – 37%    9 – 36%  12 – 41% 2.  Частичная или фрагментарная 
выразительность изображения  К Г  9 – 33%     9 – 38%   8 – 31%    7 – 33% 

ЭГ  5 – 23%     7 – 26%   7 – 28%    8 – 28% 3.  Своеобразие и оригинальность 
изображения  КГ  1 – 4%     3 – 12%   3 – 12%    2 – 14% 

ЭГ – экспериментальные группы 
КГ – контрольные группы 
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произведений  искусства,  направленных  на 
формирование  духовно‐нравственных  ка‐

честв  личности  через  посильное  создание  и 
восприятие художественного образа.  
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ОСНОВЫ МОДЕЛИРОВАНИЯ ПАТРИОТИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ 
КУРСАНТОВ МОРСКОГО ВУЗА В УСЛОВИЯХ ГОРОДА-ГЕРОЯ 

В статье обосновывается модель патриотического воспитания курсантов морского вуза в усло­
виях города­героя, приводится анализ отдельных блоков модели и этапов их реализации.  

Для  современной  педагогической  науки 
проблема моделирования  является  одной  из 
самых существенных и важных. Практически 
во  всех  педагогических  исследованиях  при‐
меняется  метод  моделирования,  позволяю‐
щий  связать  в  проводимом  педагогическом 
исследовании эмпирическое и теоретическое, 
то  есть  «сочетать  в  ходе  изучения  педагоги‐
ческого объекта эксперимент, построение ло‐
гических  конструкций  и  научных  абстрак‐
ций» [4]. 

Анализ  педагогической  литературы  пока‐
зывает,  что  различные  аспекты  применения 
моделей в педагогике обоснованы такими из‐
вестными учеными‐педагогами как О. С.  Гоз‐
ман, Н. В. Кузьмина, В. М. Монахов, И. П. Под‐
ласый, Г. В. Суходольский, Г. П. Щедровицкий, 
Н. Е. Щуркова, В. А. Ясвин и др. 

В интересах активизации патриотического 
воспитания студентов или курсантов вузов за 
последнее десятилетие предложено множест‐
во  интересных  и  содержательных  моделей. 
Среди них программно‐целевая модель  (Е. Л. 
Мальгин,  2008),  модель  программно‐диагно‐
стического сопровождения военно‐патриоти‐
ческого  воспитания  флотской  молодежи  на 
боевых традициях (С. Н. Томилина, 2013), мо‐
дель  патриотического  воспитания  будущих 
офицеров  на  основе  системно‐деятельност‐
ного подхода (С. И. Фоменко, 2016) и др. 

Под педагогическим моделированием сле‐
дует  понимать  процесс  осмысления,  разра‐
ботки и создания конкретной формализован‐
ной  модели  педагогической  деятельности, 
отображающей  комплекс  идей,  методов, 
форм  и  технологических  решений,  подлежа‐
щих целенаправленному опытному изучению 
в ходе педагогической практики.  

Моделирование  в  интересах  патриотиче‐
ского  воспитания  молодежи  направлено  на 
решение следующих задач: 

–  оптимизация  воспитательно‐патриоти‐

ческого процесса;  
–  совершенствование системы планирова‐

ния  воспитательно‐патриотической деятель‐
ности;  

–  управление  воспитательно‐патриотиче‐
ской деятельностью;  

–  диагностика  и  прогнозирование  уровня 
патриотизма воспитуемых;  

–  проектирование  воспитательно‐патрио‐
тической работы. 

Согласно взглядам В. П. Комарова [7], про‐
цесс  моделирования  требует  учета  следую‐
щих факторов: характер и способы педагоги‐
ческой  деятельности  в  образовательном  уч‐
реждении;  возможности  образовательной 
системы и особенности образовательного уч‐
реждения; структура и принципы взаимодей‐
ствия  компонентов  (субъектов)  систем  вос‐
питания; особенности организации образова‐
тельного  процесса;  адекватность  образова‐
тельных технологий учебно‐воспитательным 
целям и задачам. Н. М. Борытко [2] указывает 
на необходимость обоснованного  выделения 
функций  процесса  воспитания  при  построе‐
нии педагогической модели. 

Важным элементом моделирования воспи‐
тательного  процесса  является  определение 
этапов  этой  деятельности.  Большинство  ис‐
следователей  придерживаются  мнения,  что 
наиболее эффективным является осуществле‐
ние моделирования в четыре этапа (табл. 1).  

Дадим  последовательную  характеристику 
модели патриотического воспитания курсан‐
тов‐моряков в условиях города‐героя (рис. 1).  

Концептуально­целевой  блок  модели  вы‐
полняет  системообразующую  функцию  и  за‐
дает  порядок  функционирования  остальных 
компонентов  системы  «патриотическое  вос‐
питание курсантов морского вуза в условиях 
города‐героя».  Названный  блок  содержит 
описание и обоснование применения систем‐
ного,  деятельностного,  аксиологического, 
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культурологического  и  проектировочного 
подходов,  являющихся  наиболее  рациональ‐
ными  и  эффективными  для  формирования 
высокого уровня патриотизма у курсантов. 

Изучение подходов к пониманию цели как 
сознательно  планируемого  результата  про‐
цесса  воспитательно‐патриотической  дея‐
тельности  с  опорой  на  культурно‐историче‐
ский  потенциал  города‐героя  позволило  оп‐
ределить  конечный  результат  педагогиче‐
ского процесса в ходе обучения в морском ву‐
зе – это наличие у каждого выпускника высо‐
кого уровня патриотизма,  базирующегося на 
усвоении  истории  и  традиций  города‐героя, 
выражающегося  в  наличии  патриотического 
мировоззрения,  непоколебимых  патриотиче‐
ских  убеждений  и  государственно‐ответст‐
венного  подхода  к  выполнению  служебно‐
должностных обязанностей. 

Диагностико­аналитический  блок  сконст‐
руированной модели ориентирует на необхо‐
димость  определения исходного  уровня  пат‐
риотизма курсантов‐моряков, знания ими ис‐
тории и традиций города‐героя, а также осу‐
ществления анализа полученных данных. 

Программно­содержательный  блок  моде‐
ли включает два важных компонента: 1)  про‐
ектирование целевой программы формирова‐
ния  патриотизма  «Патриот  Севастополя  и 
России»;  2)  определение  педагогических  ус‐
ловий,  обеспечивающих  благоприятную  си‐
туацию проведения опытно‐эксперименталь‐
ной  работы  и  усвоения  курсантами  целевой 
программы. 

Целевая программа «Патриот Севастополя 
и России»,  предназначенная для  вооружения 
курсантов  знаниями  о  теории  патриотизма, 
истории  и  традициях  города‐героя  Севасто‐

поля,  основных  положений  государственных 
документов, регламентирующих патриотиче‐
скую деятельность, вовлечение учащихся ву‐
за в разнообразную патриотическую деятель‐
ность. Такой подход к овладению курсантами 
теорией и практикой патриотизма соответст‐
вует  современным  требованиям  концепций 
высшего образования и патриотического вос‐
питания. 

Изучение опыта патриотического воспита‐
ния учащейся молодежи, изложенного в дис‐
сертационных исследованиях П. В. Тимченко, 
С. Н. Томилиной, С. И. Фоменко и др., показы‐
вает, что такая воспитательная деятельность 
проходит  при  создании  определенных  педа‐
гогических условий. 

В.  И.  Андреев  определяет  педагогические 
условия  как  результат  «целенаправленного 
отбора,  конструирования  и  применения  эле‐
ментов  содержания,  методов  (приемов),  а 
также  организационных  форм  обучения  для 
достижения … целей» [1, с. 117]. Н. М. Борыт‐
ко  [2]  придерживается  позиции,  что  педаго‐
гические  условия  есть  внешние  обстоятель‐
ства, оказывающие значительное влияние на 
протекание  педагогического  процесса,  в  той 
или иной мере  сознательно  сконструирован‐
ного  педагогом,  предполагающим  достиже‐
ние определенного результата. С. Н. Томили‐
на  [11]  понимает  понятие  «педагогические 
условия»  как  совокупность  необходимых  и 
целенаправленных  мер  психолого‐педагоги‐
ческого воздействия на воспитуемых, способ‐
ствующих  успешности  организации  и  прове‐
дения процесса патриотического воспитания, 
– их реализация будет содействовать сформи‐
рованности необходимых патриотических ка‐
честв у молодежи. 

Т а б л и ц а  

Этапы моделирования 

Этап  Краткая характеристика 

Разработка модели  Осуществляется построение модели; производится 
анализ реального объекта или явления 

Исследование модели  Всестороннее исследование компонентов модели  

Проверка практикой  Реальная проверка построенной модели в процессе 
педагогической практики 

Экстраполяция 
информации 

Предполагает распространение (перенос) выводов, 
сделанных относительно данной модели, на всю 
совокупность рассматриваемых явлений 
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Здесь будет рисунок после связи с автором 

Рис. 1.  Педагогическая модель формирования патриотизма у курсантов морского вуза в условиях 
города‐героя.
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Следовательно,  педагогические  условия 
формирования  патриотизма  у  курсантов‐мо‐
ряков  в  условиях  города‐героя  –  это  опреде‐
ленный  комплекс  психолого‐педагогических 
требований  к  организационной  стороне  и 
процессу  патриотического  воспитания флот‐
ской  молодежи,  соблюдение  которых  содей‐
ствует достижению высоких результатов дея‐
тельности. 

На основе изучения и анализа научной ли‐
тературы  к  основным  педагогическим  усло‐
виям, при которых наиболее эффективно бу‐
дет проходить процесс патриотического вос‐
питания курсантов морского вуза, относятся: 

1.  Создание  патриотически  направленной 
информационно­образовательной  среды 
(ИОС) в морском вузе. 

ИОС  морского  вуза  представляет  собой 
комплекс взаимосвязанных сред: организаци‐
онной,  предметной,  воспитательной,  про‐
граммной,  коммуникационно‐технологиче‐
ской и методической. 

Структура ИОС вуза в интересах патриоти‐
ческого воспитания курсантов состоит из: 

–  дидактического  обеспечения  воспита‐
тельного процесса (учебные пособия, целевая 
программа, анкеты, тесты, контрольные зада‐
ния, глоссарии, справочники и др.);  

–  электронной  библиотеки  (монографии, 
книги патриотической направленности, жур‐
налы, справочники, статьи и др.);  

–  субъектов  процесса  обучения  (воспита‐
тели и воспитуемые);  

–  компьютерной  поддержки  (CD‐ROM‐ы, 
файлы  различного  вида  и  назначения  про‐
грамм и др.);  

–  технического и программного обеспече‐
ния. 

К  важнейшим  функциям  ИОС  вуза  отно‐
сятся: 

–  информационное обслуживание профес‐
сорско‐преподавательского состава и курсан‐
тов;  

–  обеспечение взаимодействия воспитате‐
лей  и  воспитуемых  в  процессе  патриотиче‐
ской деятельности;  

–  моделирование  воспитательно‐патрио‐
тических процессов и явлений;  

–  автоматизированное  обучение  по  целе‐
вой программе и контроль за процессом обу‐
чения;  

–  управление  учебно‐воспитательным 
процессом. 

Основными  специфическими  характери‐

стиками ИОС, ориентированной на патриоти‐
ческое воспитание курсантов, являются: 

–  обладание  колоссальным  воспитатель‐
ным потенциалом;  

–  обеспечение  доступа  курсанту  к  любым 
знаниям по истории и традициям Отечества и 
города‐героя,  предоставляемым в  виде  учеб‐
ной или научной информации;  

–  личностно ориентированная направлен‐
ность;  

–  установка на развитие личности гражда‐
нина‐патриота,  будущего  профессионала  и 
защитника Отечества;  

–  возможность  нацелить  курсанта  на  со‐
трудничество;  

–  формирование потребности в  самообра‐
зовании, самовоспитании, саморазвитии;  

–  содействие развитию таких качеств лич‐
ности,  как  собранность,  организованность, 
дисциплинированность,  исполнительность, 
самостоятельность,  серьёзность,  делови‐
тость, готовность к профессиональной и пат‐
риотической деятельности. 

2.  Совершенствование  педагогического 
мастерства  преподавателей,  их  готовности 
к  осуществлению  воспитательно­патриоти­
ческой работы с курсантами.  

По мнению В. И. Андреева, В. А. Ерофеевой, 
В. А. Ясвина и др., наличие у воспитателей пе‐
дагогического мастерства существенно влия‐
ет  на  результативность  воспитательно‐пат‐
риотической  деятельности.  Это  отражается 
на качестве и объеме знаний курсантов о пат‐
риотизме  и  патриотической  деятельности, 
получаемых в ходе учебы в вузе; повышении 
успеваемости и уровня подготовки курсантов 
к  будущей  профессиональной  деятельности 
на  благо  Отечества;  формировании  устойчи‐
вой  потребности  в  постоянном  совершенст‐
вовании знаний по истории и традициям Оте‐
чества,  родного  края,  города‐героя;  утвер‐
ждении  и  укреплении  авторитета  педагога‐
мастера,  становящегося  для  молодых  людей 
образцом,  примером подражания,  идеалом,  к 
которому курсанты будут стремиться.  

На  основе  выполненного  анализа  можно 
конкретизировать основные направления со‐
вершенствования  педагогического  мастерст‐
ва профессорско‐преподавательского состава 
морского  вуза  по  патриотическому  воспита‐
нию  курсантов‐моряков:  изучение  руководя‐
щих  документов,  новых  концепций  и  про‐
грамм патриотического воспитания; система‐
тическое  ознакомление  с  результатами  ис‐
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следований  ученых  в  области  патриотиче‐
ской деятельности, формирования у учащих‐
ся  морского  вуза  патриотических  качеств; 
изучение  передового  опыта  воспитательно‐
патриотической  деятельности;  овладение 
умениями и навыками привязывания каждой 
учебной темы к процессу воспитания не толь‐
ко  профессионала,  но  и  гражданина‐патрио‐
та; определение своего места и роли, а также 
активное  участие  в  процессе  патриотическо‐
го  воспитания  будущих  специалистов  мор‐
ского транспорта. 

3.  Развитие  интереса  курсантов  к  исто­
рии  и  традициям  города­героя,  к  изучению  и 
освоению целевой программы. 

В процессе проводимого исследования для 
развития  интереса  курсантов  к  истории  и 
традициям города‐героя, к изучению и освое‐
нию  целевой  программы  автор  исходила  из 
следующих положений: 

–  построить  воспитательно‐патриотиче‐
ский процесс таким образом, чтобы развить у 
учащихся  высокий  уровень  познавательной 
деятельности, обращенной   к патриотизму, к 
Отечеству, малой родине, родному краю;  

–  не допускать угасания интереса курсан‐
тов  к  культуре,  истории,  традициям  города‐
героя;  

–  проводить  занятия  и  мероприятия  вос‐
питательно‐патриотической  направленности 
таким  образом,  чтобы  они  способствовали 
развитию глубокого, устойчивого и действен‐
ного интереса у молодежи;  

–  имеющийся интерес должен стать осно‐
вой пробуждения, формирования и развития 
нового  социально  ценного  интереса  к  пат‐
риотической  идее  и  региональному  компо‐
ненту патриотизма;  

–  проводить индивидуально‐воспитатель‐
ную работу с целью оживления интереса у ка‐
ждого юноши и девушки, наиболее соответст‐
вующего  индивидуальным  возможностям  и 
способностям каждого курсанта;  

–  разнообразить  проводимые  занятия  по 
освоению целевой программы, обеспечить яс‐
ное  и  доходчивое  изложение  каждой  темы, 
понимание  курсантами  его  смысла  и  значе‐
ния. 

С этой целью применялись следующие ме‐
тоды и приемы: создание в процессе занятий 
ситуаций  занимательности,  активного  ис‐
пользования  увлекательных,  любопытных 
примеров,  образов,  уникальных  и  парадок‐
сальных исторических и боевых фактов; ана‐
лиз  отрывков  из  военно‐мемуарных  и  худо‐

жественных литературных произведений, по‐
священных истории  города‐героя,  его  герои‐
ческой обороне от захватчиков; изучение до‐
кументов, писем, прощальных записок защит‐
ников  Севастополя,  публикаций  фронтовых, 
дивизионных  газет  периода  Великой  Отече‐
ственной войны; встречи с участниками обо‐
роны  города  Севастополь  от  немецко‐фаши‐
стских  полчищ;  уроки  мужества  в  музеях,  у 
братских  могил,  на  местах  боев;  конкурсы 
патриотического  стихотворения,  патриоти‐
ческой  песни,  сочинения  на  патриотическую 
тематику; викторины по истории родного го‐
рода‐героя и т.д. 

Все  это  в  комплексе  способствовало  фор‐
мированию  интереса,  созданию  обстановки 
занимательности,  нравственного  пережива‐
ния  получаемой  информации,  что  в  целом 
вызывает  положительное  отношение  к  вос‐
приятию  целевой  программы,  патриотиче‐
ской  деятельности,  содействует  формирова‐
нию патриотизма у курсантов‐моряков. 

4.  Стимулирование  курсантов,  участвую­
щих в патриотической деятельности. 

Современная  гуманистическая  парадигма 
воспитания предполагает, что педагог в инте‐
ресах  воспитания  личности  актуализирует, 
стимулирует  стремление  молодого  человека 
к  участию  в  общественно  полезных  меро‐
приятиях,  создает  ему  необходимые  педаго‐
гические условия для саморазвития, самовос‐
питания, самосовершенствования.  

Следовательно, применение  стимулирова‐
ния  в  процессе  патриотического  воспитания 
–  это  верный  путь,  верный  способ  побужде‐
ния и активизации курсантов к эффективной 
патриотической деятельности,  к формирова‐
нию и развитию своих личностных патриоти‐
ческих качеств. 

В интересах исследования были определе‐
ны  следующие  задачи  стимулирования  кур‐
сантов:  закрепление  положительных  форм 
поведения;  формирование  положительной 
мотивации  поведения;  создание  у  курсантов 
определенного  морально‐нравственного 
барьера, предупреждающего и пресекающего 
негативные проявления и поступки. 

Пути  и  условия  стимулирования  курсан‐
тов:  опора  на  желания  курсантов;  использо‐
вание намерений и индивидуальных особен‐
ностей;  учет  интересов  и  склонностей моло‐
дежи;  меткая  эмоциональная  направлен‐
ность процесса патриотического воспитания; 
привлекательность  занятий  и  мероприятий 
патриотической  направленности;  педагоги‐
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ческая грамотная дозировка; одобрение успе‐
хов  и  достижений;  использование  ситуаций; 
учет общественного мнения. 

5.  Активизация  самовоспитания  курсан­
тов, их саморазвития как патриотов города­
героя и Отечества. 

Отечественные  ученые  позиционируют 
феномен  самовоспитания  личности  как  осо‐
бый  вид  деятельности  человека,  направлен‐
ной  на  изменение,  улучшение  своей  лично‐
сти; на формирование и совершенствование у 
себя положительных качеств личности и пре‐
одоление отдельных отрицательных качеств, 
привычек. Правильно организованное и целе‐
устремленное  самовоспитание  позволяет  ка‐
ждому курсанту саморазвиваться,  самосовер‐
шенствовать свои патриотические качества. 

Для  самовоспитания  личности  характер‐
но:  наличие  истинного  знания  самого  себя; 
развитая  самокритичность  и  самовзыска‐
тельность; умение и способность давать себе 
верную  самооценку;  сформированное  само‐
сознание  и  самоуважение;  соревнователь‐
ность, проявляющаяся в нежелании личности 
отставать  от  своих  товарищей;  верное пони‐
мание целей, идеалов, личностных смыслов. 

В  воспитательно‐патриотической  практи‐
ке  применимы  такие  методы  самовоспита‐
ния,  как  рефлексия,  самоприказ,  самоотчет, 
самоодобрение, самоосуждение и др. 

В ходе патриотического воспитания перед 
курсантами  ставились  следующие  задачи  са‐
мовоспитания  как  продолжения  воспита‐
тельного процесса: сформировать у себя спо‐
собность к адекватной самооценке и рефлек‐
сии; составить личный план самосовершенст‐
вования и самовоспитания; ежедневно выра‐
батывать умения и навыки самовоспитания. 

Для  эффективной  организации  процесса 
самовоспитания курсантов к этой деятельно‐
сти  подключались  преподаватели  вуза.  Их 
усилия были направлены на создание благо‐
приятной  обстановки  формирования  у  каж‐
дого курсанта потребности в самовоспитании 
и  саморазвитии;  подведение  курсантов  к 
осознанию  необходимости  этого  вида  само‐
стоятельной деятельности; обучение курсан‐
тов  технологии  самовоспитания;  организа‐
цию  руководства  самовоспитанием  курсан‐
тов; оказание постоянной педагогической по‐
мощи  курсантам  по  самовоспитанию;  кон‐
троль  самовоспитательной  деятельности 
курсантов. 

Применение  самовоспитания,  всей  гаммы 
его методов позволяет  в  процессе  патриоти‐

ческого  воспитания  курсантов  усилить  воз‐
действие на сферу их саморегуляции, направ‐
ленной на сознательное изменение молодым 
человеком  своей  личности  в  соответствии  с 
современными требованиями социума к пат‐
риотизму, личного плана развития и самосо‐
вершенствования  как  гражданина‐патриота, 
защитника Отечества. 

Другая  часть  рассматриваемого  блока  – 
это целевая программа патриотического вос‐
питания  курсантов  «Патриот  Севастополя  и 
России» (рис. 2). 

Организационно­деятельностный  блок  за‐
нимает существенное место в разработанной 
модели. Данный блок объединяет два ключе‐
вых компонента деятельности – этапы и тех‐
нологию  воспитательно‐патриотического 
воздействия на курсантов. 

Проведенное  исследование  позволило  ус‐
ловно выделить четыре основных этапа про‐
цесса патриотического воспитания курсантов 
морского вуза в условиях города‐героя. 

На  первом  этапе  –  входном  –  основные 
действия сосредоточены на: 

–  предварительном  изучении  состояния 
патриотизма курсантов;  

–  оценке  участия  профессорско‐препода‐
вательского состава в патриотическом воспи‐
тании учащихся;  

–  знании  курсантами  и  преподавателями 
истории и традиций города‐героя;  

–  выборе  диагностического  инструмента‐
рия  и  проведении  диагностики  уровня  пат‐
риотизма курсантов;  

–  оценке  полученных  результатов  и  под‐
готовке выводов. 

На втором этапе – обучения и воспитания 
–  была  организована  работа  по  разработке, 
согласованию,  утверждению  и  реализации 
целевой программы. 

Третий этап – мониторинга  – был посвя‐
щен  систематическому  сбору,  обработке,  пе‐
дагогической интерпретации и хранению ин‐
формации  о  функционировании  педагогиче‐
ской  системы  патриотического  воспитания 
курсантов морского вуза. 

Мониторинг  процесса  патриотического 
воспитания в вузе содержал исследование та‐
ких задач, как отбор направлений и объектов, 
подлежащих  изучению;  создание  диагности‐
ческой базы; всесторонний анализ и обобще‐
ние  полученных  результатов;  подготовка  и 
принятие объективного управленческого ре‐
шения. 
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Механизм  осуществления  мониторинга 

включал: 
1.  Изучение удовлетворенности курсантов 

процессом патриотического воспитания в ву‐
зе.  

2.  Изучение  хода  освоения  модулей  целе‐
вой программы.  

3.  Диагностику  уровня  патриотического 
воспитания учащихся морского вуза. 

Такой подход позволил обеспечить посто‐
янное отслеживание  состояния воспитатель‐

но‐патриотической  работы  с  курсантами, 
процесса изучения целевой программы участ‐
никами  экспериментальных  групп,  личного 
участия каждого курсанта в проводимых вос‐
питательных мероприятиях в вузе, корректи‐
ровку воспитательного воздействия. 

На четвертом этапе – итогового тестиро‐
вания  –  были  получены  достоверные  сведе‐
ния  о  результатах  исследования,  проведены 
их анализ, интерпретация и сформулированы 
итоговые выводы. 

Оценочно­результативный  блок  модели 

 
 
 

Здесь будет рисунок 

Рис. 2.  Модули целевой программы.
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сформирован с целью организации контроля, 
оценки  результатов  и  последующей  коррек‐
ции  целевой  программы  формирования  пат‐
риотизма у курсантов‐моряков в условиях го‐
рода‐героя. 

Система  критериев  и  показателей  оценки 
патриотизма курсантов‐моряков представля‐
ет  собой  совокупность  диагностических  и 
оценочных  процедур,  обеспечивающих  на 
единой  основе  оценку  овладения  обучающи‐
мися целевой программой «Патриот Севасто‐
поля и России», степени уяснения ими сущно‐
сти  патриотизма,  особенностей  его  проявле‐

ния в процессе учебы и личностном. 
Разработанный выше компонентно‐крите‐

риальный  аппарат  позволяет    определить 
уровни  сформированности  патриотизма  у 
курсантов‐моряков,  охарактеризованные  на‐
ми как высокий, средний и низкий. 

Таким  образом,  разработанная  педагоги‐
ческая модель формирования патриотизма  у 
курсантов‐моряков  в  условиях  города‐героя 
позволяет  организовать  целенаправленный 
процесс  воспитательно‐патриотической  дея‐
тельности.  
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ИННОВАЦИОННАЯ ПРАКТИКА И ТЕХНОЛОГИИ 

В. А. Даниленкова 
(Калининград) 

ВЛИЯНИЕ ЭКОЛОГИЧЕСКОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ ВУЗА 
НА АДАПТАЦИЮ СТУДЕНТОВ К ОБУЧЕНИЮ 

Успешность  адаптации  к  экологической  образовательной  среде технического  вуза  зависит  от 
психолого­педагогических условий, направленных на изменение отношения студентов к учебе, на 
умение использовать внутренние резервы организации.  

В связи  с постоянно усложняющимися ус‐
ловиями  образовательного  процесса  в  вузе, 
ростом  эмоциональных,  информационных 
нагрузок и требований к обучающимся остро 
встают  проблемы  адаптации  абитуриентов‐
первокурсников к условиям обучения, профи‐
лактики стрессогенных воздействий и их по‐
следствий, а также поддержания необходимо‐
го для успешной образовательной деятельно‐
сти  уровня психического и физического  здо‐
ровья  студента.  Сложная  многоуровневая 
система образования в вузе обеспечивает ши‐
рокие  возможности  для  адаптации  к  изме‐
няющимся  условиям.  Способность  к  адапта‐
ции  является  неотъемлемой  характеристи‐
кой обучающегося. 

Социальные  преобразования  в  системе 
высшего образования повысили умственные, 
психические и физические нагрузки на орга‐
низм студентов. Возрастающий объем инфор‐
мации,  постоянная  модернизация  образова‐
ния с применением различных образователь‐
ных технологий, привлечение разнообразных 
технических средств обучения создают стрес‐
совые  ситуации  при  обучении.  Статистика 
свидетельствует,  что  наиболее  сложно  при‐
выкать студентам на первом курсе к особен‐
ностям высшего образования. 

Поступление в вуз и обучение в нем сопро‐
вождаются  включением  студентов  первого 
курса  в  новую  образовательную  среду,  кото‐
рая  должна  обеспечить  их  адаптацию  к  обу‐
чению. 

На сегодняшний день в технических вузах 
возникла  необходимость  реализации  эколо‐

гического  образования,  воспитания  и  здо‐
ровьесберегающей образовательной среды. 

В  этой  связи  формирование  экологиче‐
ской  образовательной  среды  в  техническом 
вузе предполагает  создание комплекса науч‐
но‐педагогических  условий,  влияний  и  воз‐
можностей  адаптации  студента,  будущего 
специалиста, психологически, теоретически и 
практически готового к реализации идей со‐
хранения  окружающей  среды,  жизнеобеспе‐
чения. 

Теоретико‐практический  потенциал  для 
разработки проблематики экологической об‐
разовательной  среды в  техническом  вузе  за‐
ложен в идеях экологического междисципли‐
нарного  аспекта.  Экологическая  образова‐
тельная  среда  технического  вуза  выступает 
важнейшим  инструментом  формирования 
внутреннего мира  студента,  его  адаптации к 
обучению и профессиональной деятельности. 
Взаимодействие  психологических  и  ситуаци‐
онных  факторов  экологической  образова‐
тельной  среды  способствует  адаптации  сту‐
дентов  с  первого  курса  обучения  в  высшем 
учебном  заведении и  к  его  дальнейшей про‐
фессиональной деятельности. 

В  современных  условиях  учебно‐воспита‐
тельный процесс в вузе должен быть направ‐
лен  на  самостоятельность,  инициативность, 
творчество и здоровье студента. Одним из пу‐
тей решения этой важной социальной задачи 
является изучение адаптации студентов к об‐
разовательному  процессу  в  условиях  эколо‐
гической образовательной среды, что являет‐
ся  «реальной  основой  целенаправленной  ак‐
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тивизации  резервных  возможностей  обучае‐
мых в преодолении трудностей и психологи‐
ческих барьеров» [1]. 

Некоторые исследователи отмечают, что в 
условиях  современного  вуза  адаптация  сту‐
дентов  к  учебному  процессу,  режиму  и  про‐
фессии не совпадает во времени с адаптацией 
их к другим ценностям: образованию, культу‐
ре, нормам поведения, среде и т. д. (А. Д. Анд‐
реева, 1988; Л. Г. Дикая, 1992; Г. П. Медведев, 
Б. Г. Рубин, Ю. С. Колесников, 1969; Сидоров А. 
П., 2000).  Анализ подтвердил, что определен‐
ное отношение студентов к профессии и спе‐
циальности складывается лишь к четвертому 
курсу, в то время как адаптация к социальной 
среде  образовательного  процесса  в  вузе  за‐
вершается уже на втором курсе [2].  

Особую значимость приобретает изучение 
особенностей реализации модели экологиче‐
ской  образовательной  среды  технического 
вуза,  которая  будет  способствовать  адапта‐
ции  студентов  к  образовательному  процессу 
начиная с первого курса обучения. 

В нашем исследовании мы рассматриваем 
адаптацию  студентов  первого  курса  по  на‐
правлению «Техносферная безопасность» че‐
рез  физическое,  социально‐нравственное, 
психоэмоциональное  воспитание  в  период 
систематических  занятий  по  дисциплине 
«Экология»,  занятий  по  физкультуре  и  в 
спортивных секциях, по участию студентов в 
культурно‐массовых мероприятиях, проводи‐
мых  в  вузе.  Все  мероприятия,  проводимые  в 
техническом вузе по формированию экологи‐
ческой  образовательной  среды,  направлены 
на создание условий для вовлечения всех сту‐
дентов в здоровый образ жизни, развития их 
умственной  работоспособности  и  их  успеш‐
ной учебной деятельности. 

Адаптация  студентов к  экологической об‐
разовательной среде технического вуза явля‐
ется  его  стратегическим  направлением,  свя‐
занным с воспитанием, обучением и здоровь‐
ем обучающихся. 

Приспособление  студента  к  обучению  в 
техническом  вузе  представляет  собой  слож‐
ный,  многоуровневый  процесс,  затрагиваю‐
щий  различные  функциональные  системы 
организма. К числу важнейших интегральных 
функциональных  характеристик  организма 
студента‐первокурсника относится его устой‐
чивость  к  различным  воздействиям,  изуче‐
ние которых и определяет степень и уровень 

адаптации  организма  к  условиям  экологиче‐
ской  образовательной  среды,  позволяет  вы‐
явить  состояние  здоровья  и  его  работоспо‐
собность.  Работоспособность,  в  конечном 
итоге и здоровье студента определяются его 
«адаптационными  резервами,  возможности 
которых  тесно  связаны  с  напряжением  фи‐
зиологических механизмов и зависят от силы 
действующего фактора» [2]. 

Решение данной проблемы важно не толь‐
ко для ускорения процесса адаптации к обра‐
зовательному  процессу  в  техническом  вузе, 
но для определения необходимого объема ау‐
диторной и внеаудиторной   посильной учеб‐
ной  и  физической  нагрузок,  а  также  обосно‐
ванной  экологической  образовательной  сре‐
дой технического вуза, связанной с формиро‐
ванием  новых  экологически‐личностных  ка‐
честв у студента и его самореализацией [2]. 

Адаптационные возможности организма – 
это  одно  из  основных  его  свойств,  это  запас 
функциональных резервов, которые, расходу‐
ясь,  поддерживают  взаимодействие  между 
организмом  и  средой,  которое  определяется 
«уровнем  здоровья».  Согласно  концепции  и 
теории адаптации здоровье оценивается сте‐
пенью  адаптивности  организма  к  условиям 
окружающей среды [2]. 

В настоящее время для определения адап‐
тационных  возможностей  предложены  раз‐
личные методы качественной и количествен‐
ной оценки. 

Введенные  исследователями  понятия 
«уровень  здоровья»  и  «уровень  адаптации» 
являются  качественной  характеристикой  со‐
стояния  адаптационных  возможностей  орга‐
низма.  Различают  «удовлетворительную 
адаптацию»  и  «неудовлетворительную  адап‐
тацию».  Уровень  адаптации  оценивают  по 
значению адаптационного показателя [2]. 

По исследованиям В. Н. Соловьева адапта‐
ция  студентов  сопровождается  следующими 
процессами: перестройкой сознательного от‐
ношения  к  учебе;  мобилизацией  с  использо‐
ванием  физиологических  резервов  организ‐
ма;  формированием  системы  адаптации  к 
конкретной  учебной  деятельности  [3].  Эти 
три составляющие адаптации являются глав‐
ными и относятся к любой  учебной деятель‐
ности  студента.  Эти  высказывания  подтвер‐
ждаются  исследованиями  А.  С.  Солодкова 
(1982, 1998, 2000) по физическому здоровью, 
уровню  адаптационного  потенциала  и  умст‐
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венной работоспособности студентов незави‐
симо  от  возраста,  пола.  Было  установлено, 
что критериями адаптации студентов к физи‐
ческим нагрузкам (это занятия физкультурой 
и в спортивных секциях) являются состояния 
напряжения и интегративные процессы в ор‐
ганизме,  за  счет  напряжения  идет  повыше‐
ние адаптационных возможностей студента. 

В  условиях  естественного  эксперимента 
осуществлялось комплексное изучение  адап‐
тации студентов к образовательному процес‐
су  в  техническом  вузе  при  строгом  учете  со‐
путствующих факторов. При равном дневном 
и недельном объеме учебной нагрузки, а так‐
же применения здоровьесберегающих техно‐
логий  в  учебном  процессе  изучена  актив‐
ность  студентов  первого  курса  направления 
«Техносферная безопасность» в режиме дня и 
продолжительности  занятий.  При  этом  учи‐
тывались:  возраст,  группа,  готовность  сту‐
дента к обучению, показатели состояния фи‐
зического  здоровья.  Для  выявления  законо‐
мерностей и особенностей адаптации студен‐
тов исследование велось до и после занятий, 
в начале и конце учебного года, а также перед 
началом  зимней  и  летней  экзаменационных 
сессий и сразу после них. 

Возраст  участников  17‐21  год,  пол  муж‐
ской.  В  диагностике  участвовали  50  студен‐
тов, проводился анализ тестов по количеству 
ответов «да» и «нет». Данный тест позволяет 
оценить  уровень  адаптации  каждого  студен‐
та  к  обучению  по  направлению  подготовки 
(удовлетворительный  и  неудовлетворитель‐
ный). Тест состоит из 16 вопросов, проводил‐
ся  на  начало  учебного  года  у  студентов  1‐4 
курсов (таблица 1). 

Адаптация  на  первом  курсе  составляет 
32%;  на  втором  курсе  составляет  38%;  на 
третьем курсе 63%; на четвертом курсе 69 %. 

Как видим, на 1 и 2 курсах студенты адап‐
тируются  к  экологической  образовательной 
среде  вуза  в  пределах  40 %,  а  на  3‐4  курсах 
после учебной и преддипломной практик сту‐
денты  адаптированы  не  только  к  обучению 
по  направлению,  но  и  к  профессиональной 
деятельности. 

Успешность  адаптации к  окружающей об‐
разовательной  среде  вуза  зависит  от  психо‐
лого‐педагогических  условий,  направленных 

на  изменение  отношения  студентов  к  учебе, 
на  их  умение  использовать  внутренние  ре‐
зервы  организма  на  формирование  системы 
адаптации  к  конкретной  учебной  и  профес‐
сиональной деятельности. 

Рассмотрим  более  подробно  проблему 
адаптации  студентов  первого  курса.  Для  ди‐
агностики  процесса  адаптации мы использо‐
вали методику, разработанную В. Н. Соловье‐
вым, по которой нами были разработаны ан‐
кеты для определения отношения студентов 
к экологической образовательной среде вуза 
в  начале  обучения  и  в  конце  первого  курса. 
Для определения физического состояния сту‐
дентов использовались данные о количестве 
заболеваний  в  течение  учебного  года  и  про‐
пущенных занятиях по физкультуре, количе‐
ство первокурсников, занимающихся в секци‐
ях. 

На  основе  анализа  анкетных  данных  сту‐
дентов можно  сделать  вывод,  что  адаптация 
студентов  к  обучению  возрастает,  но  незна‐
чительно,  а  показатели  физического  здоро‐
вья  повышаются.  В  целях  усовершенствова‐
ния адаптации первокурсников к обучению в 
вузе необходимо: 

–  создать  условия  для  информационного 
обеспечения экологической образовательной 
среды  вуза,  содержания  экологического  обу‐
чения с целью улучшения экологических зна‐
ний;  

–  знакомить  студентов  с  особенностями 
подготовки  по  направлению,  готовить  их  к 
самостоятельному  решению  экологических 
проблем;  

–  способствовать  развитию  физического 
здоровья  студентов через  сеть дополнитель‐
ных  занятий  в  секциях,  через  участие  в  раз‐
личных соревнованиях;  

–  готовить студентов к практике, к работе 
в экстремальных условиях, к работе на трена‐
жерах, формировать у них творчество и про‐
фессиональную эрудицию, привлекать к раз‐
личным  проектам  по  созданию  экологиче‐
ской образовательной среды вуза. 

Таким  образом,  адаптация  студентов  к 
экологической образовательной среде техни‐
ческого  вуза  является  сложным  процессом 
приспособления  студента  к  различным  тре‐
бованиям этой среды. 
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Т а б л и ц а   1

Результаты теста на исследование адаптации студентов в период обучения в техническом 
вузе по направлению «Техносферная безопасность» (1–4 курс)  

№ п/п  Факторы, влияющие на адаптацию  1  2  3  4 

1  Большая аудиторная нагрузка  Да  Да  Нет  Нет 
2  Нежелание учиться  Да  Нет  Нет  Нет 

Выбор профессии:         
  –  самостоятельно  Нет  Да  Да  Да 

3 

  –  под влиянием родителей  Да  Нет  Нет  Нет 
4  Разочарование в профессии  Да  Нет  Нет  Нет 
5  На занятиях чувствую себя неуверенно и некомфортно  Да  Да  Нет  Нет 
6  Сложно работать в группе  Да  Нет  Нет  Нет 
7  Учебники сложные, и осваиваю их с трудом  Да  Да  Нет  Нет 
8  Умение правильно составлять распорядок дня  Да  Нет  Нет  Нет 
9  Откладываю выполнение практических и 

лабораторных занятий «на потом» 
Да  Да  Нет  Нет 

10  Строгие преподаватели  Да  Да  Да  Нет 
11  Нерегулярное питание  Да  Да  Да  Да 
12  Занятия физкультурой и в секциях    Да  Да  Да 
13  Конфликт в группе  Да  Нет  Нет  Нет 
14  Финансовые затруднения  Нет  Нет  Да  Да 
15  Трудности в общении с преподавателем  Да  Да  Нет  Нет 
16  Нуждаюсь в консультациях  Да  Да  Да  Да 
17  Образовательная среда вуза  Нет  Да  Да  Да 
18  Влияние экологии на образовательную среду вуза   Нет  Нет  Да  Да 

Т а б л и ц а   2

Сводная таблица по адаптации студентов 

1 курс  2 курс  3 курс  4 курс 

11 – да  10 – да  6 – да  5 – да 
5 – нет  6 – нет  10 – нет  11 – нет 
32 %  38 %  63 %  69 % 

неудовлетворительно  удовлетворительно 

Т а б л и ц а   3

Определение «уровня здоровья» и «уровня адаптации» у студентов‐первокурсников 
направления «Техносферная безопасность» 

Готовность к 
обучению 

Состояние 
физического 
здоровья 

Уровень 
здоровья 

Уровень 
адаптации 

учебный год  учебный год  уд./неуд.  уд./неуд. 

Группа  Количество 
студентов 

Их 
возраст 

начало 
% 

конец 
% 

начало 
% 

конец 
% 

   

1 ТБ  25  17 лет  55  45  42  58  удовлет.  удовлет. 

2 ТБ  25  17 лет  43  57  38  52  удовлет.  удовлет. 
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Л. Е. Куприна 
 (Тюмень) 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ ПОДГОТОВКИ СТУДЕНТОВ: 
ЭКОЛОГО-КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ ПОДХОД  

В статье дается теоретическое обоснование необходимости использования педагогических тех­
нологий в профессиональной экологически ориентированной подготовке студентов.  

На сегодняшний день целью университет‐
ского  образования  является  формирование 
базовых  социально‐личностных  и  общекуль‐
турных,  общенаучных,  инструментальных  и 
профессиональных  компетенций.  В  Феде‐
ральных государственных стандартах высше‐
го образования (ФГОС ВО) нового поколения 
понятию  «компетенции»  дается  следующее 
определение:  «способность  применять  зна‐
ния,  умения  и  личностные  качества  для  ус‐
пешной деятельности в определенной облас‐
ти» [2]. «В новой образовательной парадигме 
при  переходе  от  субъект‐объектной  схемы 
обучения  к  субъект‐субъектной,  студент  вы‐
ступает полноправным участником учебного 
процесса.  Одно  из  нововведений  в  учебном 
процессе  –  применение  компетентностного 
подхода» [6, с. 68].  

Формированию профессиональных компе‐
тенций будущих специалистов туриндустрии 
и  сервиса  будут  способствовать  педагогиче‐
ские технологии, направленные на подготов‐
ку  студентов  к  экологически  ориентирован‐
ной рекреационной деятельности и обеспече‐
нию безопасности в туризме. 

Понятие  «экологически  ориентированная 
рекреационная деятельность» (ЭОРД) созвуч‐
но  с  понятием  «эколого‐туристская  деятель‐
ность»,  рассматриваемым  как  «целенаправ‐
ленный  процесс  формирования  экологиче‐
ских  знаний,  умений,  ценностных  ориента‐
ций и норм поведения  в  природном окруже‐
нии,  базирующийся  на  активной  туристско‐
краеведческой  деятельности  обучающихся» 
[7, с. 8]. В процессе дальнейших исследований 
автора  по  проблеме  формирования  экологи‐
ческой культуры средствами туризма и крае‐
ведения  для  обеспечения  непрерывности  и 
преемственности  в  системе  общего  и  допол‐
нительного  образования  границы  понятия 
«эколого‐туристская  деятельность»  опреде‐
лились как составная часть более емкого по‐

нятия  «экологически  ориентированная  рек‐
реационная  деятельность».  Это  оправдано 
тем,  что  рекреационная  деятельность  вклю‐
чает  туристскую  деятельность,  которая  про‐
ходит не только в природной среде, но и в со‐
циальной  среде,  то  есть  в  социоприродной 
среде [8, с. 145]. 

Автор видит необходимость и в определе‐
нии понятия «педагогическая технология», и 
в  выявлении  наиболее  оптимальных  техно‐
логий  в  профессиональной  подготовке  сту‐
дентов. В аспекте заявленной темы наиболее 
емким  является  следующее  определение: 
«Педагогическая  технология  –  отработанная 
система  операций и  действий,  с  наибольшей 
вероятностью  обеспечивающая  получение 
искомых  результатов,  алгоритм  педагогиче‐
ского процесса,  используемый в  типовых  си‐
туациях» [9, с. 25]. Такие педагогические тех‐
нологии,  как  информационные,  модульные, 
личностно  развивающие,  проблемные,  учеб‐
ного проектирования, улучшают процесс пре‐
подавания.  Они  способствуют  более  эффек‐
тивной  подготовке  студентов  к  их  профес‐
сиональной деятельности.  

При  обучении  студентов  на  кафедре  сер‐
виса,  туризма  и  индустрии  гостеприимства 
большое  внимание  уделяется  самостоятель‐
ной  работе  студентов  (СРС),  особенно  инди‐
видуальной  СРС:  подготовке  к  зачетам,  лек‐
циям; написанию рефератов, курсовых работ 
и проектов и т.д. Исходя из анализа педагоги‐
ческой  деятельности,  можно  заключить,  что 
наиболее  эффективна  парная  или  групповая 
СРС,  так  как  здесь  возникает  ситуация  «здо‐
ровой  конкуренции»,  взаимного  контроля, 
усиливается фактор мотивации.  К  таким  ин‐
дивидуально‐групповым  формам,  которые 
широко используются, можно отнести проек‐
тирование,  деловые  игры  и  др.  (по  итогам 
анализа  результатов  анкетирования  студен‐
тов и преподавателей).  
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В  практике  обучения  студентов  широко 
используются  метод  проектов,  входящий  в 
основу проектной технологии, и проблемные 
лекции‐семинары. Их эффективность прояви‐
лась при анализе проверочных работ студен‐
тов. 

Как  показал  опыт,  большие  возможности 
для  активной  деятельности  студентов  рас‐
крываются при реализации образовательной 
программы «Лавиноопасность» в дисциплине 
«Обеспечение безопасности в туризме». 

Цель:  получение  студентами  представле‐
ния  о  специфике  геофизического  явления  – 
лавине  –  и  обеспечении  безопасности  в  раз‐
ных  видах  туристской  деятельности  в  лави‐
ноопасных районах. 

Задачи: освоение программы: 
–  обеспечение  безопасности  в  туристской 

деятельности;  
–  освоение  комплекса  технических 

средств и организационных мер обеспечения 
безопасности  в  туризме  в  лавиноопасных 
районах;  

–  развитие навыков работы при составле‐
нии кластера с его презентацией. 

Компетенции  студента,  формируемые  в 
результате освоения данной темы, общекуль‐
турные компетенции: 

–  владение  основными  методами  органи‐
зации  безопасности  жизнедеятельности  лю‐
дей, их защиты в туристской деятельности от 
возможных  последствий  стихийных  бедст‐
вий; 

–  профессиональные компетенции:  
–  готовность к реализации проектов в ту‐

ристской индустрии. 
Ожидаемый  результат.  Обучающийся 

должен: 
Знать  теоретические  основы  безопасно‐

сти жизнедеятельности  человека  в  условиях 
лавиноопасного района; виды и характер воз‐
действия  лавин  в  условиях  лавиноопасного 
района; правила организации отдыха в усло‐
виях лавиноопасного района. 

Уметь  организовать  и  выполнять  дейст‐
вия  по  обеспечению  безопасности  жизнедея‐
тельности в условиях лавиноопасного района. 

Владеть  навыками  по  составлению  безо‐
пасных  способов  организации  туристской 
деятельности  в  условиях  лавиноопасного 
района. 

Педагогическая технология развития кри‐
тического мышления  через  чтение  и  письмо 
включает в  себя три этапа:  «вызов»,  «осмыс‐
ление» («реализация»), «рефлексия» [1, 3].  

Исходя  из  опыта  проведения  занятия, 
можно заключить, что в традиционном заня‐
тии  они  соответствуют  этапам:  актуализа‐
ции;  изучения  нового  материала;  закрепле‐
ния, обобщения и подведения итогов.  

Тема  семинарского  занятия  выстроится  в 
ходе  первого  этапа  «вызова»  –  в  результате 
обсуждения (таблица). 

Остановимся  на  характеристике  отдель‐
ных  педагогических  приемов.  Прием  «корзи­
на»  –  метод  организации  индивидуальной  и 
групповой  работы  студентов  на  начальной 
стадии  занятия,  когда  идет  актуализация 
имеющегося  у  них  опыта  и  знаний.  Студен‐
там  предлагается  «сложить  в  “корзину”»  все 
свои ассоциации, связанные с природным яв‐
лением,  отображенным  на  иллюстрации 
(снежная  лавина  в  горах).  Идет  «складыва‐
ние» идей в общую «корзину» – на доске пре‐
подаватель  записывает  (без  комментария) 
все  мысли  студентов.  Выделение  главного  – 
темы  (проблемы)  семинарского  занятия,  на‐
пример, «На пути снежного дракона».  

Прием «кластер» – графическая организа‐
ция  материала,  показывающая  смысловые 
поля  того  или иного  понятия.  В  переводе  оз­
начает  «пучок,  созвездие».  Составление  кла‐
стера  позволяет  студентам  свободно  и  от‐
крыто думать по поводу какой‐либо  темы. В 
центре  листа  записывается  ключевое  поня‐
тие,  а  от  него  в  разные  стороны  рисуются 
стрелки‐лучи, которые соединяют это слово с 
другими,  от  которых  в  свою  очередь  лучи 
расходятся далее, и т.д. (рисунок). 

Технологиями  обучения,  направленными 
на развитие общих и профессиональных ком‐
петенций студентов в процессе обучения кур‐
су «Обеспечение безопасности в туризме», яв‐
ляются технология проектной деятельности, 
деловые игры. 

Использование таких контрольно‐измери‐
тельных  материалов,  как  кейс‐метод,  тесты 
действий, в  сочетании с лекционно‐семинар‐
ской  методикой  реализует  деятельностный 
характер  образования  в  условиях  интегра‐
тивной  среды  высшего  профессионального 
образования  и  обеспечивает  достижение  це‐
лей образовательного процесса [4, 5, 10]. 

Приведем  пример  теста  действий,  ис‐
пользуемый  автором  при  проведении  семи‐
нара‐практикума по теме: «Обеспечение безо‐
пасности  при  проведении  туристского  похо‐
да.  Чрезвычайные  ситуации».  Семинар‐прак‐
тикум  эффективнее  проводить  в  условиях 
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Т а б л и ц а

Этапы педагогической технологии развития критического мышления  
через чтение и письмо, деятельность педагога и студентов 

Этапы и содержание 
(деятельность педагога) 

Развивающий эффект 
(деятельность студентов) 

1  2 

Цель этапа «Вызов»: актуализировать и обобщить имеющиеся у студентов знания по данной теме «Угро‐
за геофизических воздействий во время отдыха на природе и путешествий»; 
– вызвать устойчивый интерес к изучаемой теме, мотивировать студента к учебной деятельности; 
– побудить студента к активной работе на занятии и дома. 

Этап «Вызов» 
Прием: «Корзина». 
Демонстрируется фото лавины (Прилож. 1). 
Задание: сложите в «корзину» все свои ассоциа‐
ции, связанные с природным явлением, отобра‐
женным на  иллюстрации. Желательно  свои  ас‐
социации разделить на две группы: 
с  позиции  научного  обоснования,  эмоциональ‐
но‐чувственного восприятия. 

Индивидуальная работа:  запись в тетрадь понятий и 
всего  того,  что  студент  знает  о  явлении,  изображен‐
ном на фото. Работа в паре – обсуждение. 
Совместная  работа:  «Складывание»  идей  в  общую 
«корзину» – на доске преподаватель записывает (без 
комментария) все мысли студентов. Выделение глав‐
ного – темы (проблемы) семинарского занятия. 

Цель этапа «Осмысление» («Реализация»): осмысление, которое позволяет студенту: 
– получить новую информацию; 
– осмыслить ее; 
– соотнести с уже имеющимися знаниями. 

Этап «Осмысление» («Реализация»). 
Прием: «Кластер». 
Студентам  (группа  4  человека)  предлагается  в 
середине  ватманского  листа  изобразить  два 
взаимно пересекающихся круга, в которых под‐
писываются ключевые слова: 
–  лавина, 
–  снежный дракон. 
Объясняются  особенности  составления  класте‐
ра («грозди») (см. рисунок). 
Задание: на основе прочитанного текста допол‐
ните  двойной  круг,  от  которого  нарисуйте 
стрелки‐лучи  в  разные  стороны,  образуя  двой‐
ную гроздь. Определите категории (смысловые 
единицы), по которым будет разделен текст. 
Преподаватель направляет работу в парах, при 
необходимости помогает. 

Работа в группе: 
Составление кластера на основе прочитанного текста, 
его  осмысление  и  соотнесение  с  уже  имеющимися 
знаниями. 
 
Смысловые единицы (если студенты затрудняются в 
их определении, можно им помочь) к ключевому сло‐
ву «лавина»: 
– понятие 
– виды лавин 
– лавиноопасность: 
‐ рельеф (склоны) 
‐ погода 
‐ геофизические явления 
‐ антропогенное воздействие 
К ключевому слову «снежный дракон»: 
– горы: 
‐ альпинисты 
‐ фрирайдеры‐спортсмены 
‐ отдыхающие в горах 
‐ туристы‐лыжники 
‐ обслуживающий персонал отелей    
‐ инструктора 
‐ спасатели 
– город (село): 
‐ играющие дети 
‐ невнимательные пешеходы и др. 
– равнинные участки (природа): 
– берег реки: 
‐ туристы‐лыжники 
‐ рыбаки, охотники 
‐ играющие дети и т.д. 
– овраг: 
‐ туристы‐лыжники 
‐ играющие дети и т.д. 
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реальной ситуации рекреационного природо‐
пользования – на местности  (у водоисточни‐
ка:  озера,  реки,  низинного  болота)  или  ими‐
тировать ситуацию водозабора при использо‐
вании воды, взятой из‐под крана. 

Задание  студентам  (реальная  ситуация) 
при  организации  водопотребления  в  «ава‐
рийной ситуации»:  

1.  Определите оптимальную точку водоза‐
бора у водоема (реки). 

2.  Проведите водозабор. 
3.  Проведите  очистку  и  обеззараживание 

взятой  воды,  используя  подручные  средства 
и набор индивидуальной медицинской аптеч‐
ки. 

Карта  оценки  уровня  сформированности 
компетенций  должна  включать:  использова‐
ние средств для подготовки питьевой воды в 

полевых  условиях;  качество  воды;  безопас‐
ность воды для использования. 

При  реализации  образовательной  про‐
граммы заявленные компетенции,  как  обще‐
культурные, так и профессиональные, высту‐
пают  основополагающими  при  формирова‐
нии  высококвалифицированного  специали‐
ста. 

В анализе проблемы рекреационного при‐
родопользования очень важен экологический 
подход,  который  поможет  сформировать  у 
студентов  представление  об  антропогенном 
воздействии  на  природу,  ухудшении  среды 
обитания  человека,  зависимости  массового 
туризма  и  степени  рекреационной  нагрузки 
на ландшафты. 

Детальный разбор ситуаций, приведших к 
трагическим  последствиям,  а  также  анализ 

Т а б л и ц а   (продолжение)

1  2 

Цель этапа «Рефлексия»:  
– осмыслить всю полученную информацию; 
– присвоить новое знание; 
– сформировать у каждого студента собственное отношение к изучаемому материалу. 

Этап «Рефлексия» 
Организация  обобщения  материала  по  группо‐
вым кластерам. 
Подведение итогов. 
Преподаватель  анализирует  вместе  со  студен‐
тами этапы технологии (10 мин.) Выясняет, по‐
нравилась ли такая технология студентам. 
Выводит результаты в виде таблицы‐распаков‐
ки. 

Презентация группового кластера. 
Составление общего кластера на основе групповых. 
Выводы по работе, оценка своей деятельности. 

 

Рис.  Вид кластера.
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случаев  благополучного  выхода  из  сложных 
экстремальных ситуаций вместе с изучением 
правил  лавинной  безопасности  (и  других 
чрезвычайных  ситуаций,  возникающих  во 
время путешествий) дает студентам возмож‐

ность  еще  раз  задуматься  и  найти  правиль‐
ный путь к их решению. Активные методы и 
технологии обучения помогут студентам в их 
профессиональной  эколого‐туристской  под‐
готовке. 
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О. В. Павлова 
(Санкт­Петербург) 

СОВРЕМЕННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ ВЗРОСЛЫХ В СИСТЕМЕ 
НЕПРЕРЫВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Автор  показывает,  как  на  основе  создания  глобальной  информальной  образовательной  среды 
возможно внедрение новых современных технологий обучения взрослых, позволяющих посредст­
вом игрового информального образования быстрее и успешнее адаптироваться к происходящим 
социальным  изменениям,  а  также  нравственно  и  интеллектуально  развиваться,  тем  самым 
формируя субъективную самооценку.  

Преобразования,  происходящие  в  совре‐
менном  обществе,  вынуждают  человека  по‐
стоянно  обновлять  свои  знания,  чтобы оста‐
ваться  мобильным,  коммуникабельным,  вос‐
требованным и компетентным специалистом, 
способным самостоятельно принимать реше‐
ния,  непрерывно  реализовывая  себя  в  про‐
фессиональной деятельности. Традиционное, 
исторически  сложившееся  образование  ухо‐
дит  на  второй  план,  а  все  большее  значение 
приобретает  «лоскутовое»  обучение  модуля‐
ми,  блоками,  которое  постоянно  и  постепен‐
но  строится  в  течение  всей  жизни.  Поэтому 
непрерывность  образования  становится  не‐
обходимым условием в жизни каждого совре‐
менного человека. В связи с изменениями со‐
держания и  характера  труда необходимо по‐
стоянно обновлять ранее полученную взрос‐
лыми подготовку в любой из сфер – в науке, 
культуре  или  технике,  совершенствовать 
свои умения и навыки. 

Растущие  информационные  потоки  и  вы‐
сокотехнологические  производства  требуют 
разноплановых  специалистов,  способных  к 
быстрой адаптации к новым квалификациям, 
с  широкими  коммуникативными  навыками, 
чтобы переключаться с одного вида деятель‐
ности  на  другой.  Поэтому  только  непрерыв‐
ное  образование  может  стать  инструментом 
для  достижения  соответствия  между  требо‐
ваниями  рабочего  места  и  квалификацион‐
ными  характеристиками.  Однако  в  силу  по‐
вседневной  занятости  взрослый  человек  не 
всегда способен найти время для повышения 
своей  квалификации.  Решением  проблемы 
объединения требований рынка к постоянно‐
му  обновлению  знаний  и  личной  потребно‐
сти человека является постоянное изменение 
своей  компетенции  (углубление  или  расши‐

рение).  
Японский ученый К. Исикава провел в об‐

ласти  качества  производства  исследование 
способов улучшения рабочей жизни, которые 
можно применить и к процессу обучения че‐
рез всю жизнь. По его теории существует два 
варианта обучения: 1. Определенный уровень 
достигается путем обучения время от време‐
ни,  но  большими  «скачками»;  2.  Определен‐
ный уровень достигается при помощи посто‐
янного  (непрерывного) обучения, небольши‐
ми  «шагами».  Исследование  ученого  показа‐
ло,  что  во  втором  случае  затрачивается  при‐
близительно столько же времени, а результа‐
тивность намного выше, чем в первом случае. 
Следовательно,  только  непрерывное  образо‐
вание  способно  удовлетворить  запросы  не 
только личности, но и современного общест‐
ва.  

Непрерывность образования в большинст‐
ве  своем  трактуется  формально,  как  непре‐
рывная  учебная  деятельность  после  получе‐
ния  базового  образования.  В философии под 
непрерывностью  понимается  целостность 
процесса,  состоящего  из  отдельных  дискрет‐
но  идущих  стадий.  Применительно  к  пожиз‐
ненному  образовательному  процессу  это  оз‐
начает, что он должен состоять из последова‐
тельно возвышающихся ступеней специально 
организованной  учёбы,  то  есть  в  той  или 
иной мере формального образования, дающе‐
го человеку право на благоприятные для него 
изменения социального статуса. Преемствен‐
ная связь между отдельными ступенями и их 
интеграция  в  единое  целое  достигаются  по‐
средством  надлежаще  построенного  нефор‐
мального и информального образования, они 
же  обеспечивают  человеку  свободу  познава‐
тельной активности и выбора увлечений [1].  
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В терминологическом словаре «Непрерыв‐
ное образование взрослых» [2] собрано около 
десятка определений этой категории, данных 
разными  учеными.  Обобщая  их,  под  непре‐
рывностью  образования  взрослых  мы  пони‐
маем  стадийный  и  целостный  пожизненный 
процесс,  обеспечивающий  поступательное 
развитие творческого потенциала личности и 
всестороннее обогащение ее духовного мира.  

Следует  отметить,  что  обучение  в  зрелом 
возрасте  имеет  свою  специфику,  состоящую 
прежде  всего  в  индивидуальных  особенно‐
стях и способностях человека, в его личност‐
ном отношении к другому человеку, к спосо‐
бам и методам обучения, наконец, к окружаю‐
щей среде. Изучением особенностей техноло‐
гий  обучения  взрослых,  андрагогическими 
принципами и моделями управления качест‐
вом обучения взрослых, выявлением профес‐
сионального опыта, а также разработкой раз‐
личных  концепций  и  моделями  обучения 
взрослых,  отражающими  этапы  освоения 
опыта,  занимался  ряд  ученых  (А. И. Жилина, 
С. И. Змеев, А. М. Митина, А. Е. Марон, В. И. По‐
добед, Е. П. Тонконогая, Д. Колб, Б. Барнет, Д. 
Джарвис и др.).  

Известно, что взрослые обучаются гораздо 
быстрее и лучше, нежели молодые люди, так 
как знают, чего хотят и где пригодятся полу‐
ченные знания. Позиция взрослых в сфере об‐
разования  –  достаточно  психологически 
сложный  феномен,  отражающий  их  оценоч‐
ную  реакцию  на  многообразие  жизненных 
проблем,  с  которыми  они  сталкиваются,  а 
также структуру их индивидуальных особен‐
ностей, возрастные и гендерные факторы.  

По мнению Ю. Н. Кулюткина и Г. С. Сухоб‐
ской, мотивация взрослого человека неодно‐
родна,  но может быть  сведена к  трем основ‐
ным:  утилитарная  мотивация  (порождается 
социально‐профессиональной  практикой  че‐
ловека), мотивация престижа  (человек полу‐
чает удовлетворение, выделяясь из среды ок‐
ружающих его людей) и мотивация, при кото‐
рой знания превращаются в самоцель [3]. 

Мировой  экономический  кризис  усилил 
социальную  изоляцию  взрослых,  увеличил 
разрыв социальных связей между ними и мо‐
лодыми  людьми,  что  привело  к  неравенству 
доступа  к  информации  и  другим  ресурсам. 
Данное  обстоятельство  усугубило  социаль‐
ные,  экономические  и  личностно‐психологи‐
ческие проблемы людей преклонного возрас‐
та.  Психологические  особенности  взрослых 

требуют и специфических технологий обуче‐
ния.  

Под  технологией  обучения  взрослых мы 
понимаем систему научно обоснованных дей‐
ствий обучающихся взрослых, осуществление 
которых  с  высокой  степенью  гарантирован‐
ности приводит к достижению поставленных 
целей  обучения  [4].  Специфика  технологии 
обучения  взрослых,  прежде  всего,  определя‐
ется особенностями той образовательной па‐
радигмы,  в контексте которой обучение осу‐
ществляется. Основой каждой технологии яв‐
ляется  работа,  в  рамках  которой  возможно 
активное  взаимодействие  и  диалогическое 
общение  субъектов  образовательного  про‐
цесса [5].  

Технология обучения взрослых должна ос‐
новываться на основополагающих, методоло‐
гических  принципах  гуманистической,  лич‐
ностно ориентированной парадигмы образо‐
вания  и  учитывать  принципы  андрагогиче‐
ского подхода. О технологии обучения взрос‐
лых можно говорить только тогда, когда она 
обладает  концептуальностью,  системностью, 
эффективностью, воспроизводимостью и, ко‐
нечно  же,  воспитательным  эффектом.  На  се‐
годняшний  день  нет  четкой  классификации 
технологий  обучения  взрослых,  однако  сде‐
лаем попытку выделить две градации:  

1.  Традиционные  технологии:  образова‐
тельные,  эффективного  взаимодействия,  со‐
провождения,  управления  образованием 
взрослых, поддержки людей третьего возрас‐
та. 

2.  Инновационные  технологии:  социаль‐
ные,  сетевые  (компьютерные),  модерацион‐
ные, контекстные. 

В  настоящее  время  именно  инновацион‐
ные  технологии,  а  в  частности  компьютер‐
ные,  являются  неотъемлемой  частью  жизни 
любого современного человека. Их внедрение 
в образование существенно ускоряет переда‐
чу нового знания от одного человека к друго‐
му,  накопленного  опыта  одного  поколения 
другому  и  позволяет  взрослому  успешно 
адаптироваться  к  социальным  изменениям, 
происходящим  в  обществе.  «Компьютерные 
технологии  призваны  в  настоящий  момент 
стать  не  дополнительным  «довеском»  в  обу‐
чении и воспитании, а неотъемлемой частью 
целостного  образовательного  процесса,  зна‐
чительно повышающей его качество» [6]. Се‐
тевые  технологии  за  счет  погружения  чело‐
века  в  новую  интеллектуальную  среду  обес‐
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печивают  формирование  качественно  новых 
результатов  образования,  отвечающего  тре‐
бованиям  современного  общества,  и  способ‐
ствуют  процессу  реформирования  традици‐
онной системы образования. 

На  сегодняшний  день  перспективным  на‐
правлением  в  системе  современных  образо‐
вательных  инноваций  является  рассмотре‐
ние проблемы исследования образовательно‐
го  процесса  в  информальном  образовании 
(под информальным образованием понимаем 
процесс  освоения  новых  знаний,  протекаю‐
щий вне рамок  системы образования,  реали‐
зуемый в ходе общения граждан в повседнев‐
ной  жизни  и  профессиональной  деятельно‐
сти, в котором человек приобретает знания и 
навыки и получает образовательное влияние 
из ресурсов окружающей среды [7]. Это усло‐
вие  социальной  адаптации  обучающихся, 
формирования  активной  жизненной  пози‐
ции,  где социальные связи и отношения ста‐
новятся более независимыми и основывают‐
ся  на  индивидуальности  человека,  его  твор‐
ческого поиска, возросших возможностях вы‐
бора  своей  социальной  ниши  на  основе  уси‐
ления  социальной  мобильности,  снижения 
зависимости  человека  от  определенных  об‐
стоятельств [8].  

Информальное  образование  рассматрива‐
ется как социокультурная система, обеспечи‐
вающая  культурную  трансляцию  норм,  цен‐
ностей, идей и развития человеческой инди‐
видуальности,  интегративная  система  безо‐
пасности  взрослого  человека  в  современном 
изменяющемся  социуме  [9])  в  контексте  мо‐
делирования  сетевых  технологий,  где  при‐
сутствует  не  только  обучение,  но  и  воспита‐
ние.  

Разработать  такие  сетевые  технологии  с 
воспитательным блоком возможно на основе 
создания  информационно‐коммуникацион‐
ной предметной среды, которая бы обеспечи‐
ла  свободный доступ  всех  категорий населе‐
ния к сети Интернет для повышения их куль‐
турно‐образовательного  уровня.  В  данном 
процессе  важна  не  сетевая  технология  сама 
по себе, а то, насколько ее использование слу‐
жит  достижению  собственно  образователь‐
ных  целей.  Для  этого  планируется  создать  в 
сети  Интернет  глобальную  информальную 
образовательную  среду,  которая  будет  слу‐
жить  прогностической  моделью  образова‐
тельного пространства.  

Глобальная  информальная  образователь‐

ная  среда  (ГЛОН)  –  это  новая  образователь‐
ная модель, актуальная в период кризиса ми‐
ровоззрения и нравственности. Она позволя‐
ет  системно управлять информальным обра‐
зованием и может функционировать в любой 
социально‐политической системе, лишь улуч‐
шая ее свойства. Это новый подход в образо‐
вании,  как  ответ,  появившийся  на  реальный 
запрос жизни. Она использует новые возмож‐
ности  синергетического  взаимодействия  со‐
циальных  и  IT‐технологий,  что  кардинально 
меняет  подход  к  информальному  образова‐
нию.  

В  глобальной  информальной  образова‐
тельной  среде  полностью  реализуется  поло‐
жение  о  том,  что  образование  есть  социаль‐
ная функция  [10].  Причем  необходимо  отме‐
тить, что данная культурно‐образовательная 
среда  не  ориентирована  на  использование  в 
конкретном учебном процессе,  а  будет пред‐
ставлять  собой  общедоступную  информаци‐
онную  среду,  где  можно  будет  найти  доста‐
точно исчерпывающую информацию о любых 
аспектах  жизнедеятельности  человечества. 
Эта среда ориентирована на все слои населе‐
ния с целью повышения их кругозора и куль‐
турно‐образовательного уровня. Такая среда, 
опирающаяся на элементы педагогики, обще‐
человеческой  и  духовной  культуры,  должна 
быть ориентирована на содействие становле‐
нию  личности  как  один  из факторов  инфор‐
мального  образования.  Именно  такая  среда 
сможет объединить людей, включить их в ак‐
тивную деятельность.  

Применение  в  информальном  образова‐
нии,  например  имитационных  компьютер‐
ных  игр,  позволяет  взрослым  быстрее  и  ус‐
пешнее  освоить  теоретический  материал. 
Этот  симуляционный  подход  подразумевает 
такое оформление учебного процесса, при ко‐
тором  обучаемый  действует  в  нереальной 
(игровой) ситуации и знает об этом. Игра яв‐
ляется  основой  досуга,  его  квинтэссенцией, 
потому  что не  задается и не  ограничивается 
конкретным  содержанием.  Темой  игр  для 
взрослых  может  быть  буквально  любая  дея‐
тельность человека. Важно помнить, что игра 
имеет  не  только  гедонистическую  функцию. 
Основная  функция  игры  (достаточно  вспом‐
нить  любую  народную  игру)  заключается  в 
воспитании.  Воспитательные  возможности 
игры:  легче  усваивается  новый  материал,  и 
закрепляются  практические  навыки  и  уме‐
ния;  участники  игры  испытывают  радость 
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общения; накапливается опыт коллективных 
переживаний, формируется нравственный за‐
пас  личности;  воспитывается  уважительное 
отношение  к  другому,  бескорыстность,  кон‐
тактность;  развивается  воображение  и  фан‐
тазия, логика и интуиция; воспитывается ре‐
шительность.  

С  помощью  адаптированных  компьютер‐
ных  игр  в  увлекательной  интерактивной 
форме  есть  возможность  получать  и  приме‐
нять теоретические знания в процессе реше‐
ния  поставленных  игрой  задач  и  ситуаций, 
тем  самым формировать  у  человека  практи‐
ческие (виртуальные) навыки.  

Имитационная игра в сетевом информаль‐
ном  образовании  [7]  включает  в  себя  созда‐
ние  особого  пространства  учебной  деятель‐
ности,  то  есть  глобальной  информационной 
образовательной  среды,  в которой  создается 
особая  ситуация  и  четко формулируются  за‐
дачи,  вырабатываются  определенные  прави‐
ла,  распределяются  роли  и  организовано 
взаимодействие при их выполнении, поддер‐
живается интерес и мотивация к участию, им‐
провизация  и  творчество,  где  субъект  гото‐
вится к решению жизненно важных проблем 
и реальных затруднений, «проживая» эти си‐
туации и способы их решения [11]. Имитаци‐
онную игру С. Ф. Занько определяет как игро‐
вой  процесс,  в  порождении  которого  прини‐
мает  участие  вещь,  игрушка,  модель  реаль‐
ной системы. При имитационной игре ставят‐
ся  эксперименты  на  этой  модели  «с  целью 
либо  понять  поведение  системы,  либо  оце‐
нить...  различные  стратегии,  обеспечиваю‐
щие  функционирование  данной  системы» 
[12]. 

Такой  подход  в  информальном  образова‐
нии предполагает: 

–  создание  модели  реальной  ситуации  в 
глобальной  информальной  образовательной 
среде;  

–  определение  собственной  позиции,  ко‐
торая  воссоздаёт  в  глобальной  информаль‐
ной образовательной среде различные аспек‐
ты  моделируемой  конфликтной  или  кризис‐
ной ситуации; 

–  организацию  активной  деятельности 
субъекта по освоению своей позиции; 

–  осуществление  субъектом  рефлексии 
своей  деятельности,  оценки  деятельности 
другого субъекта.  

В  своей  работе мы  предлагаем  новую мо‐
дель развивающих, деловых виртуальных игр 

для  взрослых,  корректирующих  поведение 
человека. Основная цель игры – это отработ‐
ка межкультурного конфликта и, как резуль‐
тат, придание человеку качества субъекта, то 
есть создание «нового» человека, формирова‐
ние  субъективной  самооценки.  Планируем 
отработать  варианты  не  силового  решения 
конфликтов  и  ставим  перед  собой  цель  по‐
строить такую «клетку», чтобы игра развива‐
лась,  в  процессе  игры  могла  меняться  ее 
структура («клетка»), была возможность что‐
то к ней достраивать, что и обеспечит ее раз‐
витие.  

Предлагаем  пользователю  сети  получить 
возможность в режиме реального времени не 
только влиять на социальные процессы, оце‐
нивая социальные действия окружающих, но 
и иметь возможность видеть результаты сво‐
его  влияния.  Каждый  социальный  субъект  в 
процессе  своей жизнедеятельности  соверша‐
ет  социальные  действия,  то  есть  проявляет 
активность,  генерирует,  порождает  новые 
признаки, изменяемые в ходе участия субъек‐
та  в  социальных  процессах.  Эти  социальные 
действия  выступают  объектами  оценки  дру‐
гих  субъектов.  Принятие  такого  рода  реше‐
ний  (оценивание)  требует  аналитического 
мышления  и  делает  эту  игру  одновременно 
мощным воспитывающим и обучающим сред‐
ством.  

Любой  субъект  может  создать  запрос  на 
этическую  оценку  (под  этической  оценкой 
мы  понимаем  определение  уровня  нравст‐
венности социального субъекта) социального 
действия того или иного субъекта с позиции 
нанесения  вреда  окружающим  субъектам  и 
среде.  В  процессе  такой  игры  взрослые  при‐
обретают уникальные возможности, которые 
необходимы каждому: принятие решений, са‐
мостоятельное  добывание  необходимой  ин‐
формации  для  анализа  возникающих  про‐
блем,  моделирование  ситуаций,  правильная 
интерпретация индикаторов. 

На основе заложенной программы модели‐
рования  компьютер  сообщает,  как  влияют 
принимаемые решения на ту или иную ситуа‐
цию. В такой игре человек познает жизнь, са‐
мого себя, других людей, развивается нравст‐
венно  и  интеллектуально.  Игра  необычайно 
плодотворно  развивает  психические  свойст‐
ва личности. В игре  субъект переосмыслива‐
ет мир, приводит его в соответствие со свои‐
ми  идеалами.  Такая  игра  становится  факто‐
ром социального развития личности [12]. 
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Поскольку одним из признаков андрагоги‐
ческой практики является социальная значи‐
мость, то на основе создания глобальной ин‐
формальной образовательной среды возмож‐
но также внедрение социальных технологий, 
являющихся  сферой  управления  социальны‐
ми  отношениями между  людьми.  Эта  наибо‐
лее сложная функция практик, предполагаю‐
щая включение обучающегося в реальный со‐
циальный  контекст,  является  востребован‐
ным и социально значимым результатом дея‐
тельности,  подразумевает  адаптацию  взрос‐
лого к  существующим социальным условиям 
либо  дает  возможность  реабилитации  [14]. 
Так как  социальные отношения регулируют‐
ся  культурой,  включающей  в  себя  религиоз‐
ные,  философские  и  правовые  системы, 
ядром всех этих систем будет являться этиче‐
ская  система.  Благодаря  социальным  техно‐
логиям  можно  будет  решать  ряд  вопросов, 
касающихся  административного  и  уголовно‐
го  законодательств,  эффективность  право‐
применения  которых  в  настоящее  время  не‐
достаточна. За проявление бестактного пове‐

дения в обществе, наносящего тем самым ос‐
корбление  другим,  субъект  часто  не  подле‐
жит  административному  и  уголовному  пре‐
следованию.  В  такой  ситуации  необходимы 
технологии создания и внедрения нравствен‐
ных кодексов, позволяющих эффективно воз‐
действовать на субъекта и негативно влиять 
на его репутацию.  

Такие новые сетевые социальные техноло‐
гии будут более эффективно выполнять учеб‐
ные  и  воспитательные  функции  за  счет 
структурирования  информации  посредством 
введения определенных правил (внутрисете‐
вой этики). Ориентация на сетевые образова‐
тельные технологии (игровое информальное 
образование  всех  категорий  граждан),  а  так‐
же  на  социальные  технологии  позволит  ре‐
шить ряд задач: активизировать взрослое на‐
селение,  использовать  знания  и  практиче‐
ский  опыт  взрослых,  а  главное,  обучить  их 
участию  в  предметно  ориентированных  дис‐
курсах по массовому нравственному оценива‐
нию социальных действий и решений. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ПРОЕКТИРОВАНИЕ В УСЛОВИЯХ КРИЗИС-
МЕНЕДЖМЕНТА И СЕТЕВОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ КЛАСТЕРНОГО ТИПА 

В  статье  рассмотрена  необходимость  педагогического  проектирования  средствами  сетевого 
взаимодействия кластерного типа в условиях кризис­менеджмента в педагогике. Показаны тех­
нология, специфика и преимущества преодоления проблем силами педагогических сообществ, уча­
ствующих в сетевом взаимодействии кластерного типа. 

Проблемы,  которые  решает  педагогиче‐
ское проектирование в  современных услови‐
ях,  вызваны  дефицитом  новых методик  пре‐
подавания,  времени для освоения нового  со‐
держания  образования,  адекватных  пред‐
ставлений педагогического сообщества о вне‐
дрении  образовательных  стандартов  с  учё‐
том  специфики  региона  и  запросов  обучаю‐
щихся.  Педагог  оказывается  концептуально, 
психологически и методически не готов к на‐
ращиванию  и  реализации  собственных  ком‐
петентностей в неопределённой ситуации об‐
разования. Чаще всего это возникает не толь‐
ко в первые периоды внедрения новых стан‐
дартов, но и при появлении новых профессий 
и  специализаций,  необходимость  которых 
возникает  в  ближайшем  или  в  перспектив‐
ном будущем. 

В  связи  с  этими  вызовами  времени  обра‐
щение  к  педагогическому  проектированию 
происходит всё чаще. В современных услови‐
ях педагогическое проектирование отличает‐
ся  темпами разработки и реализации,  сокра‐
щением  периодов  апробирования  и  коррек‐
тировки  содержания,  технологий,  индивиду‐
альных маршрутов обучения. Для отдельного 
педагога  такое  положение  можно  охаракте‐
ризовать  как  ситуацию кризис‐менеджмента 
в  педагогике,  основные  черты  которого  сле‐
дующие: 

1)  перманентная  сменяемость  норматив‐
но‐методических  требований  к  учебно‐про‐
граммной документации; 

2)  изменение требований к образователь‐
ным  результатам,  опережающее  состояние 
готовности  и  обученности  педагога  к  реше‐
нию конкретных задач по конкретным пред‐
метам; 

3)  появление предметов интегрированно‐
го  содержания  (например,  естествознание), 
или его изменение (русская литература), или 
отсутствие  типового  содержания  некоторых 
предметов  (по  отдельным  профессиям  СПО), 
внедрение которых необходимо проводить «с 
колёс», не дав педагогу полной возможности 
осмысленно  погрузиться  в  целеполагание  и 
смыслотворчество  преподаваемой  области 
знаний; 

4)  запаздывание информационно‐методи‐
ческого ресурса в откликах на потребность в 
такой  оснащённости  учебного  процесса  со 
стороны заказчиков образования; 

5)  обострение  социально‐педагогической 
ситуации, вызванной состояниями зависимо‐
стей  обучающихся  от  увлечений  и  склонно‐
стей  (к  вредным  привычкам,  интернет‐зави‐
симость, вовлечённость в криминальные, экс‐
тремистские, религиозные структуры и др.); 

6)  ощущение  вины  и  цейтнота,  когда  за 
валом  отчётной  документации  и  работы  по 
соблюдению  научно‐методических  требова‐
ний  к  программной  и  дидактической  осна‐
щённости  учебного  процесса  вымывается  во 
времени  психолого‐педагогический  ресурс 
учителя в отношении обучающегося. 

Кризис‐менеджмент  рассмотрен  различ‐
ными  авторами,  мнения  которых  об  этом 
процессе неоднозначны [1, 2, 3], как это отра‐
жено в таблице 1. 

По  мнению  Е.  А.  Файншмидта,  необходи‐
мость  изучения  состояния  кризис‐менедж‐
мента  возникла  в  экономике  в  2008  году,  и 
опыт  этого  периода  и  сегодня  нуждается  в 
обобщении и анализе. Для выявления специ‐
фики  кризис‐менеджмента  в  педагогике  со‐
поставим кризисные процессы в экономике и 
образовании, что отражено в таблице 2. 
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Т а б л и ц а   1

Воззрения различных авторов на кризис‐менеджмент 

Основные идеи кризис­менеджмента  Автор, источник 

Кризис‐менеджмент  как  переосмысление  традиционной 
области знаний. В качестве положительного аспекта имеет 
место взгляд на кризис как на импульс к раскрытию потен‐
циала саморазвития. Существует понятие кризиса как нис‐
ходящей  фазы  экономического  цикла  (волны).  Заметим, 
что волны –  не только колебания экономической активно­
сти.  В  образовательной  сфере  фазы  развития  инноваций 
также можно наблюдать как в восходящей, так и в нисхо­
дящей фазе – когда инновации затухают и становятся рет­
роградными (курсив наш). 

Файншмидт Е.  А.  Кризис‐менедж‐
мент. – М., 2013. –  199 с. 

Кризис‐менеджмент  –  это  искусство  овладения  сложной 
ситуацией, устранение большей степени риска и неопреде‐
ленности, позволяющее подчинить своей воле большинст‐
во нежелательных процессов и взять контроль над проис‐
ходящим. Основные его принципы можно сформулировать 
так:  сочувствие,  открытость,  правдивость,  своевремен‐
ность, предотвращение. Одна из ключевых идей – предска‐
зание и профилактика кризиса.  

Сазонова И. Связи с общественно‐
стью в  кризисных  ситуациях. Что 
такое кризис‐менеджмент? [Элек‐
трон.  ресурс].  –  URL:    http:// 
polbu.ru/sazonova_crisispr/ch01_i.h
tml (дата обращения: 22.04.2016) 

Менеджмент – это умение достигать поставленные задачи, 
используя  труд,  интеллект  и  мотивы  поведения  людей. 
Русское  слово  «управление»  не  передает  всех  оттенков 
того, что подразумевает слово «менеджмент» Менеджмент 
– функция, вид деятельности, управление знаниями; стиль 
общения  с  людьми,  власть  и  мастерство  выстраивания 
отношений,  особого  рода  умения  и  административные 
навыки.  

Симонов В. П. Педагогический ме‐
неджмент.  50  НОУ‐ХАУ  в  области 
управления  образовательным 
процессом.  –  М.:  Рос.  педагогич. 
агентство, 1997. – 450 с.  
Ситаров В. А. Педагогический ме‐
неджмент  как  теория и  практика 
управления  образовательным 
процессом //  Знание. Понимание. 
Умение. – 2014. – № 3. – С. 18–24  
Мескон М.  Х.,  Альберт М.,  Хедоури 
Ф.  Основы  менеджмента :  пер.  с 
англ. – М.: Дело, 1997. – 704 с. 

Педагогический  менеджмент  характеризуется  как  теория, 
методика и технология эффективного управления образо‐
вательным  процессом.  В  проекции  на  образовательный 
процесс педагогический менеджмент – это комплекс прин‐
ципов, методов, организационных форм и технологических 
приемов управления, направленный на повышение эффек‐
тивности  образовательного  процесса.    Согласимся,  что  в 
рамках данного определения любой преподаватель являет­
ся  по  сути  менеджером  учебно­познавательного  процесса 
(как субъект управления им), а руководитель образователь­
ного  учреждения  –  менеджером  учебно­воспитательного 
процесса в целом (курсив наш). 

Симонов В. П. Педагогический ме‐
неджмент.  50  НОУ‐ХАУ  в  области 
управления  образовательным 
процессом. – М.: Российское педа‐
гогич. агентство, 1997. – 450 с. 
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Таким  образом,  в  педагогике  ситуация 

кризис‐менеджмента состоит в том, что появ‐
ляются  или  вновь  обостряются  вызовы  вре‐
мени,  с  которыми  педагог  некоторое  время 
находится в ситуации «один на один» и выну‐
жден действовать в режиме полной или сла‐
бой неопределённости. Состояние кризис‐ме‐
неджмента  в  педагогике  можно  представить 
как перманентное состояние преодолеваемой 
фрустрации в связи с возникающим потоком 
организационно‐методических  и  контроль‐
ных  мероприятий.  Напомним,  что  фрустра‐
ция  (от лат.  frustratio  –  обман,  тщетное ожи‐
дание) — негативное психическое состояние, 
которое проявляется в переживаниях, разоча‐
рованиях,  раздражительности,  отчаянии.  Эф‐
фективность деятельности при  этом  сущест‐
венно  снижается,  и  это  необходимо  учиты‐
вать  педагогу  в  роли  кризис‐менеджера  при 
профилактике непродуктивных ситуаций. 

Очевидно,  что  возможностей  отдельного 
педагога, и даже всего одного только образо‐
вательного  учреждения,  для  преодоления 
всего  круга  проблем  явно  недостаточно.  Это 
вызвало  необходимость  появления  совмест‐
ного  педагогического  проектирования,  кото‐
рое  в  настоящее  время  преследует  цель  соз‐
дания  условий  для  обучения  личности,  спо‐
собной  успешно  осуществлять  профессио‐
нальную  деятельность  в  актуальной  образо‐
вательной  ситуации. В педагогическом обра‐
зовании  это  относится  как  к  учреждениям 
высшего  образования,  так  и  к  учреждениям 
повышения  квалификации:  студенческая 
практика  подразумевает  интеграцию  с  ин‐
ститутом наставничества, повышение квали‐
фикации продуктивнее происходит при мето‐
дическом  управлении  кафедр  института,  ор‐

ганизующих  сетевое  взаимодействие  само‐
обучающихся  организаций.  Научные  учреж‐
дения,  получившие  право  лицензионной  об‐
разовательной  деятельности,  способны  за‐
нять свою нишу в обновлённом типе образо‐
вательного  взаимодействия  –  сетевом  обра‐
зовательном  взаимодействии  кластерного 
типа. 

Сетевое взаимодействие кластерного типа 
развивает  потенциал  образовательного  кла‐
стера  как  гибкой  и  мобильной  структуры, 
внутри которой может быть различное соче‐
тание  маршрутов  образовательного  взаимо‐
действия.  

Кластер  в  образовании  –  открытая  систе‐
ма  образовательных,  производственных,  на‐
учных и прочих органов с формами образова‐
тельной деятельности в определённых облас‐
тях. Эта совокупность осуществляет связь че‐
рез  сеть,  что  позволяет  значительно  увели‐
чить образовательные ресурсы [6]. 

Главное  отличие  образовательного  кла‐
стера  заключается  не  в  составе  его  участни‐
ков  (в  состав  образовательного кластера мо‐
гут входить коммерческие организации, орга‐
ны  государственной  власти,  организации  по 
сотрудничеству) и не в главенствующей роли 
вузов  (они могут  служить ядром и обычного 
кластера),  а  в  том  специфическом  продукте, 
который является результатом деятельности 
такого кластера [7].  

Успешное  функционирование  образова‐
тельного  кластера  представляет  собой  один 
из  возможных  путей  развития  современного 
образования,  так  как  позволяет  мобильно 
преодолевать  кризисные  ситуации  в  педаго‐
гике  [8].  Тем не менее  для  более  продуктив‐
ного  решения  проблем  образования  необхо‐
димо более гибкое, мобильное и результатив‐

Т а б л и ц а   2

Сравнение кризис‐менеджмента в экономике и в педагогике 

Кризис­менеджмент в экономике  Кризис­менеджмент в педагогике 

Структурный кризис – конфликт между старой 
экономикой и запросами новой технологии. 

Между  новым  объёмом  знаний  и  потребно‐
стью в новых технологиях их усвоения. 

Системный кризис во всех  сферах экономичес‐
кой жизни. 

В  педагогике  кризис  как  отражение  кризиса 
в социально‐политической сфере. 

По А. А. Богданову, кризис как переход от одно‐
го равновесного состояния к другому равновес‐
ного состоянию. 

Синергетические процессы реализации инно‐
ваций  в  условиях  самообучающегося  учреж‐
дения педагогического образования. 
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ное  сетевое  взаимодействие,  которое  может 
быть  реализовано  в  его  кластерном  типе  – 
когда к участию привлекаются наиболее кон‐
курентоспособные и результативные на кон‐
кретный момент партнёры, которые в после‐
дующем  заменяются  на  предпочтительно 
компетентных  в  актуальных  вопросах.  Взаи‐
мовыгода такого взаимодействия заключает‐
ся  в  появлении  результата  (продукта),  кото‐
рый  приемлем  для  всех  участников,  может 
быть ими использован в собственных услови‐
ях и конкретных целях образовательного уч‐
реждения. 

Исходя  из  представленных  выше  воззре‐
ний, модель сетевого образовательного взаи‐
модействия  кластерного  типа  может  быть 
представлена  как  вариативный  конструкт.  В 
зависимости от количества кластерных плос‐
костей и элементов различных сред для обу‐
чающегося  может  быть  создано  абсолютно 
разное  количество  индивидуальных  образо‐
вательных  маршрутов.  Эти  маршруты  вклю‐
чают  в  себя  все  виды образования  –  от фор‐
мального до неформального и информально‐
го,  очного  и  дистанционного.  Определяющи‐
ми в их формировании будут являться цель и 
результат такого объединения. Ядром данно‐
го кластера, как и в ряде уже существующих, 
является  обучающийся  –  его  интересы,  по‐
требности,  возможности  [9].  В  то  же  время 
ядром кластера является вуз или научное уч‐
реждение,  осуществляющее модерацию  в  се‐
тевом  взаимодействии  кластерного  типа. 
Специфика  сетевого  образовательного  взаи‐
модействия  кластерного  типа  заключается  в 
ещё большей мобильности, гибкости, в более 
высоком уровне и продуктивности образова‐
тельных процессов и результатов. 

Охарактеризуем  педагогическое  проекти‐
рование в условиях кризис‐менеджмента как 
технологию  овладения  содержательно‐мето‐
дической и дидактической ситуацией в обра‐
зовательном  процессе  средствами  сетевого 
образовательного  взаимодействия  кластер‐
ного  типа.  Исследования  лаборатории  инно‐
ватики  СПб ИУО  РАО  на  экспериментальных 
площадках Санкт‐Петербурга и Сибири пока‐
зывают,  что наиболее продуктивной органи‐
зационно‐андрагогической  мерой  преодоле‐
ния  кризисного  состояния  является  обраще‐
ние педагога в социально‐профессиональную 
информационную сеть педагогического взаи‐
модействия кластерного типа. Чтобы нивели‐
ровать кризисные состояния и процессы, пе‐

дагоги объединяются в сообщества и сети, со‐
обща  помогая  друг  другу  в  реализации  по‐
ставленных нормативно‐методических задач. 
Примеры таких сетевых взаимодействий кла‐
стерного типа на базе различных учреждений 
педагогического образования: 

–  творческие рабочие группы по созданию 
программной  документации  в  научно‐мето‐
дическом  подкреплении  обновляющихся 
стандартов профессионального образования; 

–  сеть  педагогов‐исследователей  допол‐
нительного образования при Городском цен‐
тре  развития  дополнительного  образования 
на  базе  Санкт‐Петербургского  городского 
Дворца творчества юных; 

–  сообщество  экспертов  качества  профес‐
сиональной педагогической подготовки [10]; 

–  ассоциация  педагогов,  организаторов 
детского  оздоровительного  отдыха  «Взрос‐
лые и дети» [11]; 

–  сообщество учителей редко преподавае‐
мых иностранных языков в Санкт‐Петербурге 
на базе школы № 303 им. Фридриха Шиллера 
[12]; 

–  стажировочные  площадки  на  базе 
ТОГИРРО [4] и др. 

Результатом  деятельности  таких  сооб‐
ществ  становятся появление  адекватных ин‐
струментов  оценивания  качества  образова‐
ния,  проектирование  технологий  обучения  в 
условиях  новых  ФГОС,  повышение  профес‐
сиональных компетентностей педагогов.  

В  экономической  науке  уже  выявлены 
чрезвычайный  и  профилактический  кризис‐
менеджмент.  В  экономике  кризис‐менедж‐
мент включает идентификацию кризиса, пла‐
нирование  и  реализацию  антикризисных 
мер.  По  аналогии  в  педагогике  можно  рас‐
смотреть  реперные  точки  кризис‐менедж‐
мента: 

–  объект: педагогические и образователь‐
ные процессы в целом;  

–  субъект:  обучающийся  педагог,  андра‐
гог;  

–  цель:  оптимизация  инновационной  об‐
разовательной деятельности;  

–  содержание:  освоение  нового  образова‐
тельного контента и технологий обучения;  

–  характер  обсуждения:  рефлексивный, 
коллегиальный в малых группах и в сети;  

–  характер  действий:  оперативно‐вклю‐
чённый, с параллельным обсуждением участ‐
никами сети;  

–  методы  и  инструменты:  метод  одного 
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слайда,  инкрементализм,  фокус‐групповое 
исследование,  сетевой  опрос  о  качестве  пе‐
чатного  издания  для  образовательного  кла‐
стера, голосование в сети и др. 

Покажем на рисунке   (см.) этапы техноло‐
гии  педагогического  проектирования  для 
разрешения  проблемных  полей  образования 
в  условиях  кризис‐менеджмента.  Эта  техно‐
логия включает не только когнитивные и ор‐
ганизационные  ресурсы  субъекта  педагоги‐
ческого  образования  –  непрерывно  обучаю‐
щегося педагога, но и коммуникативные тех‐
нологии  педагогического  образовательного 
взаимодействия в условиях сетей кластерно‐
го  типа.  Роль  научной  организации  в  таком 
кластере  состоит  в  описании  и  анализе  про‐
блем, обобщении и систематизации практики 
инновационных  образовательных  техноло‐
гий,  содействии в модерации и  синергетиче‐
ском  распределении‐аккумулировании  хра‐
нилищ‐хабов (по Н. Н. Суртаевой) передового 
педагогического опыта. 

В  состав кластера в  сетевом взаимодейст‐
вии  учреждений  педагогического  образова‐

ния могут входить: научные учреждения, уч‐
реждения системы ВПО и ДПО педагогическо‐
го образования; социальные партнёры; обра‐
зовательные  учреждения;  научно‐методиче‐
ские сетевые издания; сеть творческих учите‐
лей;  территориальные  структуры  нефор‐
мального педагогического образования и по‐
вышения квалификации, центры присвоения 
прикладных квалификаций. 

Преимущества  педагогического  проекти‐
рования  в  сетевом  взаимодействии  кластер‐
ного  типа  отличаются  продуктивностью  и 
востребованностью его результатов, что под‐
тверждается  длительным  существованием 
участвующих  в  таком  взаимодействии  мно‐
гих  педагогических  сообществ  при  много‐
кратной  ротации  его  участников.  Дополни‐
тельным  ресурсом  и  преимуществом  такого 
взаимодействия  является  использование  IT‐ 
технологий и социальных сетей как в образо‐
вательных  целях,  так  и  в  целях  повышения 
продуктивности педагогического проектиро‐
вания. 
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И. В. Толстоухова 
 (Тюмень) 

ДИСТАНЦИОННОЕ ОБУЧЕНИЕ КАК СОВРЕМЕННАЯ ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ 
ТЕХНОЛОГИЯ 

Статья посвящена актуальной проблеме современного образования – дистанционному обучению. 
Автором  рассматривается  и  уточняется  понятие  «педагогическая технология»,  даны  резуль­
таты опроса, выявляющего степень доверия к дистанционному обучению.  

В связи с осознанием важности интеллек‐
туальных  ресурсов  как  фактора  конкуренто‐
способности  государства Российская  система 
образования поставила цель обеспечить кон‐
курентное  преимущество  на  мировом  рынке 
посредством повышения уровня высшего об‐
разования и развития интеллектуальных ре‐
сурсов страны.  

Это  обусловило  ряд  модернизационных 
преобразований в последующие годы, в част‐
ности,  подписание  Болонской  декларации, 
внедрение  системы  ФГОС,  государственных 
программ  развития  образования.  Основной 
целью  государственных  программ  является 
обеспечение высокого качества   российского 
образования в  соответствии  с меняющимися 
запросами  населения  и  перспективными  за‐
дачами  развития  российского  общества  и 
экономики.  Повышение  эффективности  реа‐
лизации  молодежной  политики  в  интересах  
инновационного социально ориентированно‐
го развития страны [3]. 

В связи с ростом конкуренции и экономи‐
ческой ситуацией на рынке выросли требова‐
ния работодателя к выпускникам учебных за‐
ведений. Выпускники вузов рассматриваются 
как  интеллектуальный  ресурс,  обеспечиваю‐
щий  конкурентоспособность  за  счет  выпол‐
нения необходимых рабочих алгоритмов.  

Повышенные запросы со  стороны работо‐
дателей  отразились  на  изменении  требова‐
ний  потребителей  образовательных  услуг, 
которые рассматривают получение образова‐
ния как ключ к профессиональной карьере и 
личностному росту.  

В  связи  с  подобными трансформациями в 
обществе  перед  образовательными  структу‐
рами  возникла  необходимость  повышения 
эффективности  и  качества  образования,  а 
также адаптации его к формирующимся тре‐
бованиям общества.  

Учебным  заведениям  необходимо  ориен‐
тироваться на требования и ожидания потре‐
бителей,  сохраняя  при  этом  установленные 
Министерством  образования  и  науки  норма‐
тивы.  Результатом  предоставляемых  услуг 
является  совокупность  профессиональных 
компетенций  выпускников  вуза,  которую 
впоследствии  оценивает  работодатель.  Сле‐
довательно, от вузов в настоящее время ожи‐
дают  большую  вовлеченность  в  жизнь  обу‐
чающихся, предоставление не только качест‐
венно  насыщенных  по  объему  информации 
дисциплин,  но  и  набора  образовательных 
элементов, развивающих студента в личност‐
ном и социальном плане.  

И одним из решений поставленной задачи 
стали  разработка  и  внедрение  современных 
педагогических технологий, в том числе дис‐
танционного обучения.  

Основной  особенностью  данной  техноло‐
гии является осуществление процесса обуче‐
ния  с  сохранением  определенной  дистанции 
или  расстояния.  Как  правило,  для  дистанци‐
онного обучения как основное средство ком‐
муникации  используется  сеть  Интернет,  об‐
щение  в  которой  возможно  как  в  реальном 
времени,  так  и  с  использованием  электрон‐
ных площадок для коммуникации и передачи 
информации, необходимой для изучения дис‐
циплины.  

О.  Б.  Епишева  [4]  раскрывает  основные 
элементы дистанционного обучения: физиче‐
ское разделение преподавателей и некоторой 
части  обучаемых,  по  крайней  мере  на  боль‐
шую часть учебного процесса; использование 
образовательных мультимедийных средств и 
электронных  ресурсов  как  удаленных,  так  и 
находящихся в непосредственном приближе‐
нии.  

Ученым‐социологом Ф. У. Тейлором [9] бы‐
ла  предложена  классификация  дистанцион‐
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ного  обучения  по  пяти  стадиям  развития: 
классическое заочное образование; примене‐
ние различных односторонних (без обратной 
связи)  средств  передачи  учебных  материа‐
лов:  печатные  информационные  материалы, 
прямой эфир или записи на носителях инфор‐
мации;  двустороннее,  синхронное  дистанци‐
онное обучение с использованием аудио‐ или 
видео‐конференцсвязи;  асинхронное  обуче‐
ние в режиме онлайн в сочетании с интерак‐
тивным  мультимедиа;  интеллектуальное 
гибкое обучение,  которое предоставляет  вы‐
сокую  степень  автоматизации  и  управления 
асинхронным онлайн‐обучением студентов и 
интерактивные мультимедиа. 

Наибольшую  популярность  в  последнее 
время  набирает  получение  диплома  через 
Интернет  в  качестве  источника  дистанцион‐
ного  образования.  Чтобы  выяснить  степень 
доверия к такой технологии дистанционного 
обучения  и  причины  роста  популярности, 
был проведен пилотажный  социологический 
опрос,  в  котором приняли  участие  147  чело‐
век в возрасте от 17 до 30 лет.  

По результатам опроса удалось выяснить, 
что 41% опрошенных пока не используют Ин‐
тернет‐технологии  в  качестве  источника  об‐
разования, 16% опрошенных просматривают 
видеоуроки и онлайн‐лекции, 21% регулярно 
пользуется  образовательными  Интернет‐
порталами, а оставшиеся 10% скачивают обу‐
чающие компьютерные программы. 

На  вопрос  о  цели использования  компью‐
тера и Интернета для обучения наиболее по‐
пулярным  оказался  ответ  «для  личного  раз‐
вития  и  самообразования»  (59%);  для  полу‐
чения дополнительного образования исполь‐
зовали  Интернет‐ресурсы  25%  опрошенных, 
и  16%  дали  ответ  «в  качестве  помощника  в 
получении высшего образования». 

Выбор образовательного ресурса у респон‐
дентов в наибольшей степени зависел от сле‐
дующих  критериев:  содержательная  часть 
материала  (26%),  репутация  тренера  или 
преподавателя (20%), возможность получить 
документ об образовании, а также получение 
образования бесплатно или за небольшую оп‐
лату (29%).  

П. Л. Пеккер [7] считает, что спрос на дис‐
танционное  обучение  пока  не  сформирован, 
поскольку  это  новый  формат,  преимущества 
и качество которого пока трудно оценить из‐
за  недостаточной  статистики.  Также  ряд  ву‐
зов  использует  дистанционный  формат  обу‐

чения  как  вспомогательный  элемент  в  про‐
цессе заочного получения диплома. 

В результате опроса выяснилось,  что дис‐
танционное  образование  рассматривается 
как  дополнительный  источник  получения 
знаний и навыков. Выбор в пользу получения 
такого типа образования совершается благо‐
даря  его  доступности,  удобству  использова‐
ния. В профессиональной среде такой формат 
распространен. 

В  2009  г.  к  созданию  Интернет‐среды  на 
уровне  образовательного  учреждения  при‐
ступил  Тюменский  государственный  нефте‐
газовый университет (ТюмГНГУ). Было поло‐
жено начало внедрению дистанционных тех‐
нологий в обучение специалистов, занятых в 
сфере  деятельности,  которая  является  базо‐
вой для Тюменской области. С 2010 учебного 
года  университет  начал  реализацию  обуче‐
ния  студентов  заочной формы  с  использова‐
нием  дистанционных  технологий  [1].  Элек‐
тронное образование осуществляется при по‐
мощи  дистанционных  образовательных  тех‐
нологий,  в  университете  создана  электрон‐
ная  среда  «Educon»,  которая  позволяет  сис‐
темно,  без  отрыва  от  производства  реализо‐
вывать подготовку бакалавров и магистров.  

Директор центра  дистанционного  образо‐
вания [6, с. 53] отмечает сложность становле‐
ния  такого  центра.  Проблемы  были  в  основ‐
ном  со  стороны  профессорско‐преподава‐
тельского  состава.  Это  побудило  открыть 
курсы  повышения  квалификации  по  направ‐
лению «Преподаватель (тьютор) дистанцион‐
ного  образования».  На  сегодня  студенты  са‐
мостоятельно проходят обучение, тестирова‐
ние,  получают  консультации  у  преподавате‐
лей, сдают экзамены и зачеты в интерактив‐
ном режиме в уникальной электронной среде 
университета «Educon». 

Отметим, что все виды цифровых техноло‐
гий  не  вступают  в  противоречие  с  традици‐
онными формами образования. Они дополня‐
ют,  изменяют  его  качественно,  придают  но‐
вый вектор развития и формирования инно‐
вационных  подходов,  где  возможны  и  сме‐
шанные варианты применения образователь‐
ных технологий.   

Современные  образовательные  учрежде‐
ния, использующие дистанционные техноло‐
гии, в настоящий момент находятся в услови‐
ях  необходимости  установления  взаимовы‐
годного  социального  взаимодействия,  кото‐
рое  будет  способствовать  достижению  стра‐
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тегических  целей.  Формирование  конструк‐
тивных  партнерских  связей,  нацеленных  на 
переориентацию  деятельности  в  соответст‐
вии  с  потребностями  субъектов  сотрудниче‐
ства  в  электронном  образовании,  позволит 
сохранить и усилить свои конкурентные пре‐
имущества. 

В  целом  применение  технологий  дистан‐
ционного  обучения  позволяет  расширить 
возможности  обучения  по  многим  критери‐
ям: становится возможна организация обуче‐
ния одновременно для обучающихся разного 
профиля,  специализации  и  направления;  по‐
вышается  профессионализм  и  компетент‐
ность  учащихся  посредством  использования 
информации в рамках дисциплины в «домаш‐
них»  условиях;  формируется  единое  инфор‐

мационное  пространство;  появляется  воз‐
можность  обучения  без  отрыва  от  рабочего 
процесса  (для  работающих  студентов),  сни‐
жаются  расходы на материальные ресурсы  – 
аренду помещения, электричество, оплата ча‐
сов преподавателя.  

К  выбору  современных  средств  обучения 
необходимо подходить  весьма  основательно, 
так  как  это  важный  момент  преподаватель‐
ской деятельности. Применяемая в работе пе‐
дагогическая  технология  направлена  на  ре‐
шение  определенных  дидактических  задач. 
Поэтому  необходимо  обоснованно  и  творче‐
ски оценивать возможности конкретной тех‐
нологии обучения, знать ее сильные и слабые 
стороны и знать, где ее лучше применить.  
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ОРГАНИЗАЦИЯ УЧАСТИЯ СТУДЕНТОВ В ПРОЦЕДУРЕ ГИА И ЕГЭ 
В КАЧЕСТВЕ НАБЛЮДАТЕЛЕЙ ВО ВРЕМЯ УЧЕБНОЙ ПРАКТИКИ 

В  статье показаны технологии достижения цели формирования первичных профессиональных 
умений  и  навыков  психолого­педагогического  сопровождения  государственной  итоговой  атте­
стации выпускников общеобразовательных организаций. Поставлены задачи:  закрепить теоре­
тические  знания,  полученные при изучении психолого­педагогических дисциплин;  изучить  содер­
жание федеральных нормативно­правовых актов, инструктивных и методических материалов, 
регламентирующих процедуру ГИА и ЕГЭ.  

Одним  из  таких  мощных  ресурсов  модер‐
низации  образования  и  усиления  практико‐
ориентированной  подготовки  выпускников 
вуза  является  общественное  наблюдение  за 
контролем качества общего образования Рос‐
сии на примере ИГЭ и ЕГЭ. Оно позволяет пе‐
рераспределить  ресурсы  образовательной 
программы  в  пользу  увеличения  практики, 
пересмотреть  концепции  производственной 
практики  в  соответствии  с  принципом  рас‐
пределенности и парциальной включенности 
в  структуру  учебного  модуля;  обеспечивает 
взаимосвязи  теории  и  практики,  позволяет 
студентам  осмыслить  содержание  аудитор‐
ных  занятий,  собрать  эмпирический матери‐
ал, который становится основанием для реф‐
лексии  своего  психолого‐педагогического 
опыта,  является  залогом  успешного  «при‐
своения»  трудовых  функций  и  овладения 
профессиональными  действиями  педагога‐
психолога    [3,  5]).  Регламентация  тех  или 
иных  ресурсов  образовательной  программы 
закреплена  в  учебных  планах,  методических 
разработках, а также планах и графиках учеб‐
ного  процесса,  программах  учебных  дисцип‐
лин и практик  [6]. В процессе учебных прак‐
тик  целесообразно  применять  личностно‐
развивающие  и  деятельностно‐развивающие 
задачи,  нацеленные  на  формирование  про‐
фессиональных  способностей  личности  и 
учебно‐профессиональной  мотивации,  кото‐
рые  обеспечат  им  успешное  профессиональ‐
ное становление  [4]. В  связи с этим актуали‐
зируется  методология  ситуационно‐средово‐
го  подхода  как  приоритетное  направление 

современной  психолого‐педагогической  нау‐
ки  и  практики,  обусловливающее  развитие 
мотивационного  опыта  личности  студента  и 
предупреждающее личностные деструкции и 
психические нагрузки [1, 7], развивается сте‐
пень  психологической  безопасности  студен‐
та,  которая  призвана  способствовать  повы‐
шению  эффективности  учебной  практики  в 
овладении  бакалаврами  психолого‐педагоги‐
ческого  образования  свойствами  субъекта 
психологической безопасности и способности 
к созданию психологически безопасных усло‐
вий взаимодействия с окружающими людьми 
[2]. 

Анализ  научно‐методической  литературы 
[1–7]  и  собственного  опыта  организации  во‐
лонтерской  деятельности  студентов,  участ‐
вующих  в  работе  общественных  наблюдате‐
лей на ИГЭ и ЕГЭ с 2012 г. во время учебной 
практики, представлен нами далее на приме‐
ре  формализации  социального  заказа  в  тех‐
нологиях  реализации  содержания  учебной 
практики  бакалавров  психолого‐педагогиче‐
ского  направления  в  общеобразовательных 
организациях  при  проведении Единого  госу‐
дарственного  экзамена  (ЕГЭ)  (направление 
подготовки:  44.03.02  –  Психолого‐педагоги‐
ческое  образование).  Место  практики  в 
структуре образовательной программы опре‐
деляется тем, что практика относится к цик‐
лу Б.4  «Учебная и производственная практи‐
ка» образовательной программы. 

1.4.  Цель и задачи практики. 
Цель:  формирование  первичных  профес‐

сиональных умений и навыков психолого‐пе‐
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дагогического  сопровождения  государствен‐
ной итоговой аттестации выпускников обще‐
образовательных организаций. 

Задачи: 
1.  Закрепить теоретические знания, полу‐

ченные  при изучении  психолого‐педагогиче‐
ских дисциплин. 

2.  Изучить  содержание федеральных нор‐
мативно‐правовых  актов,  инструктивных  и 
методических  материалов,  регламентирую‐
щих процедуру ГИА и ЕГЭ, деятельность педа‐
гога‐психолога при проведении ГИА и ЕГЭ. 

3.  Сформировать  умения  применять  на 
практике методы психолого‐педагогического 
сопровождения  обучающихся  при  проведе‐
нии ГИА и ЕГЭ. 

4.  Принять  участие  в  общественном  на‐
блюдении за проведением ГИА и ЕГЭ в обще‐
образовательных организациях. 

5.  Закрепить  навыки  оформления  отчет‐
ной документации. 

Процедура декомпозиции целей практики: 
Блок  I.  Готовность  использовать  знание 

различных  теорий  обучения,  воспитания  и 
развития,  основных  образовательных  про‐
грамм для обучающихся дошкольного, млад‐
шего  школьного  и  подросткового  возраста 
(ОПК‐4) (знать, уметь, владеть). 

Трудовые  функции  и  квалификационные 
требования в соответствии с Профессиональ‐
ным  стандартом  –  1.  Психолого‐педагогиче‐
ское  сопровождение  реализации  основных  и 
дополнительных  образовательных  программ 
(А/01.7). 

З.1:  содержание  теорий  обучения,  воспи‐
тания и развития. 

З.2:  возрастные  особенности  обучающих‐
ся, участников ГИА и ЕГЭ.  

У.1:  применять  знания  теорий  обучения, 
воспитания и развития для обеспечения пси‐
хологически  комфортной  образовательной 
среды в период ГИА и ЕГЭ.  

У.2.    выполнять  оценку  психологического 
состояния учащихся в период ГИА и ЕГЭ.  

В.1:  навыками  корректно  излагать  свою 
точку  зрения  и  аргуметированно  её  доказы‐
вать на основе теорий обучения, воспитания 
и  развития,  требований  образовательных 
программ в проведении ГИА и ЕГЭ.  

В.2:  навыками  психологической  поддерж‐
ки учащихся в период ГИА и ЕГЭ в соответст‐
вии с их возрастными особенностями. 

Блок  II.  Готовность  применять  в  профес‐
сиональной  деятельности  основные  между‐

народные и отечественные документы о пра‐
вах  ребенка  и  правах  инвалидов  (ОПК‐11) 
(знать, уметь, владеть). 

Трудовые  функции  и  квалификационные 
требования в соответствии с Профессиональ‐
ным  стандартом  ‐  1.  Психолого‐педагогиче‐
ское  сопровождение  реализации  основных  и 
дополнительных  образовательных  программ 
(А/01.7). 

З.3:  содержание  федеральных  норматив‐
но‐правовых актов, инструктивных и методи‐
ческих  материалов,  регламентирующих  про‐
цедуру проведения ГИА и ЕГЭ.  

У.3:  применять  знания  федеральных  нор‐
мативно‐правовых  актов,  инструктивных  и 
методических  материалов,  регламентирую‐
щих процедуру проведения ГИА и ЕГЭ в дея‐
тельности общественного наблюдателя. 

В.3:  навыками  общественного  наблюде‐
ния за ходом проведения ГИА и ЕГЭ для обес‐
печения объективности результатов, предос‐
тавления оперативной и достоверной инфор‐
мации о ходе проведения экзаменов и соблю‐
дении прав его участников. 

Блок III.  Способность эффективно взаимо‐
действовать  с  педагогами  образовательного 
учреждения и другими специалистами по во‐
просам  развития  детей  в  игровой  и  учебной 
деятельности  (ПКПП‐6)  (знать,  уметь,  вла‐
деть). 

Трудовые  функции  и  квалификационные 
требования в соответствии с Профессиональ‐
ным  стандартом  «Психологическое  просве‐
щение  субъектов  образовательного  процес‐
са» (A/06.7). 

З.4:  способы  эффективного  взаимодейст‐
вия с педагогами образовательного учрежде‐
ния  и  другими  специалистами  при  проведе‐
нии ГИА и ЕГЭ.  

З.5:  особенности развития обучающихся в 
учебной деятельности при проведении ГИА и 
ЕГЭ.  

У.4:  применять  знание  способов  эффек‐
тивного  взаимодействия  с  педагогами  обра‐
зовательного учреждения и другими специа‐
листами. 

У.5:  применять  знание  особенностей  раз‐
вития  обучающихся  в  учебной  деятельности 
при проведении ГИА и ЕГЭ.  

В.4:  навыком  эффективного  взаимодейст‐
вия с педагогами образовательного учрежде‐
ния  и  другими  специалистами  при  проведе‐
нии ГИА и ЕГЭ.  

В.5:  навыком  развития  обучающихся  в 
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учебной деятельности при проведении ГИА и 
ЕГЭ.  

Достижение целей проходило в три этапа, 
по каждому этапу нами разработаны и утвер‐
ждены на заседании кафедры теоретической 
и  прикладной  психологии  следующие  виды 
работ и перечень заданий (108 час.). 

Этап практики 1 (вводный; трудоемкость 
(26 час.),  в  том  числе  на  базе  практики  – 
10 час.;  самостоятельная  работа  –  16 час.; 
код компетенции ОПК­4, ОПК­11). 

  Установочное совещание на базе практи‐
ки  (знакомство  с  руководителями  практики, 
педагогическим коллективом, инструктаж по 
технике безопасности и охране труда обучаю‐
щегося‐практиканта).  Составление  индиви‐
дуального  графика  прохождения  практики, 
планирование работы на период практики.  

  Изучение  методически‐правового  обес‐
печения  деятельности  педагога‐психолога 
(нормативные  документы,  регламентирую‐
щие  деятельность  психологической  службы; 
документация,  регламентирующая  деятель‐
ность  педагога‐психолога  по  основным  на‐
правлениям его работы; диагностический ин‐
струментарий  педагога‐психолога)  в  период 
ГИА и ЕГЭ. 

  Регистрация  заявления  об  участии  в  об‐
щественном  наблюдении  за  проведением 
ГИА и ЕГЭ. 

  Изучение  содержания федеральных нор‐
мативно‐правовых  актов,  инструктивных  и 
методических материалов: Правила и  проце‐
дура  проведения  ГИА  И  ЕГЭ,  Методические 
материалы  по  осуществлению  общественно‐
го  наблюдения  при  проведении  государст‐
венной  итоговой  аттестации  по  образова‐
тельным программам  среднего  общего  обра‐
зования  в  форме  единого  государственного 
экзамена,  Порядок  аккредитации  граждан  в 
качестве  общественных  наблюдателей  при 
проведении  государственной  итоговой  атте‐
стации  по  образовательным  программам  ос‐
новного общего и среднего общего образова‐
ния,  всероссийской  олимпиады  школьников 
и олимпиад школьников. 

  Прохождение  процедуры  аккредитации 
общественного наблюдателя за проведением 
ГИА и ЕГЭ. 

Этап практики 2 (основной; трудоемкость 
(56  час.),  в том  числе  на  базе  практики  –  44 
час.;  самостоятельная  работа  –  12  час;  код 
компетенции ОПК­4, ОПК­11, ПКПП­6). 

  Проведение диагностики  с  целью изуче‐

ния индивидуально‐психологических особен‐
ностей  эмоционально‐волевой  сферы  обу‐
чающегося,  составление психолого‐педагоги‐
ческой  характеристики,  выявление  группы 
риска. 

  Посещение одного занятия педагога‐пси‐
холога в рамках плана работы Пункта психо‐
логической  помощи  при  проведении  ГИА  и 
ЕГЭ  с  последующим  обсуждением  (наблюде‐
ние за процедурой психодиагностики, психо‐
коррекции,  просвещения  и  другими  видами 
деятельности  педагога‐психолога)  и  состав‐
ление таблицы наблюдения за поведением и 
деятельностью  обучающихся,  за  работой  пе‐
дагогов (воспитателей) и педагогов‐психоло‐
гов  с  ними.  Проведение  психологического 
анализа посещенного занятия (урока) педаго‐
гов  (воспитателей)  с  последующим  обсужде‐
нием. 

  Участие  в  работе  Пункта  психологиче‐
ской помощи при проведении ГИА и ЕГЭ. 

  Участие в процедуре ГИА и ЕГЭ в качест‐
ве общественного наблюдателя. 

Этап  практики  3  (итоговый;  трудоем­
кость (18 час.), в том числе на базе практики 
–  8  час.;  код  компетенции  ОПК­4,  ОПК­11, 
ПКПП­6). 

  Оформление  отчетной  документации  по 
практике.  

  Участие  в  итоговой  конференции  по 
практике. 

Участие студентов в процедуре ГИА и ЕГЭ 
в  качестве  общественного  наблюдателя 
включено  и  во  все  10  форм  отчетной  доку‐
ментации: 

1.  Дневник  практики  включает  содержа‐
ние практики и перечень отчетной докумен‐
тации;  сведения  об  учреждении,  в  котором 
была пройдена практика (специфика работы, 
основные  направления  деятельности,  специ‐
фика проблем,  которые решает данное учре‐
ждение);  индивидуальный  график  работы 
обучающегося‐практиканта  на  период  прак‐
тики. Дневник практик  сдается в  течение 10 
дней после окончания практики. 

2.  Кейс  федеральных  нормативно‐право‐
вых  актов,  инструктивных  и  методических 
материалов,  регламентирующих  проведение 
ГИА и ЕГЭ в общеобразовательных организа‐
циях из базы документов педагога‐психолога 
и сайта http://www.egebook.ru  

3.  Психолого‐педагогическая  характери‐
стика на одного обследуемого обучающегося 
с рекомендациями. 
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4.  Три экспресс‐диагностики для изучения 
индивидуально‐психологических  особенно‐
стей эмоционально‐волевой сферы обследуе‐
мого обучающегося. 

5.  Протокол  группового  коррекционно‐
развивающего  мероприятия,  проведенного 
согласно  плану  работы  Пункта  психологиче‐
ской помощи в период ГИА и ЕГЭ. 

6.    Протокол проведения ГИА и ЕГЭ в ППЭ 
(бланк наблюдения). 

7.  Отчет по практике. 
8.  Отзыв о практике.  
9.  Характеристика  практиканта  с  базы 

практики (бланк карты оценки). 
10.  Психолого‐педагогические  рекоменда‐

ции выпускникам в период подготовки и про‐
ведения ГИА и ЕГЭ.  

Само  наблюдение  регламентировано  сле‐
дующим  Бланком  наблюдателя  за  процеду‐
рой проведения ГИА и ЕГЭ: Ф.И.О. наблюдате‐
ля; Номер  удостоверения,  дата  выдачи; Дата 
проведения  ГИА и ЕГЭ;  ОО,  на  базе  которого 
организован ППЭ; Предмет; Руководитель ОО 
(ФИО);  Количество  выпускников,  принимаю‐
щих  участие  в  ГИА  и  ЕГЭ  (ожидалось/яви‐
лись). 

Наблюдение проводится по 6 группам сле‐
дующих показателей: 

1.  В ППЭ решены организационные вопро‐
сы: 

–  организован  один  вход,  контролируе‐
мый помощником руководителя ППЭ;  

–  организован  штаб  ППЭ,  который  уком‐
плектован телефоном, компьютером, принте‐
ром, сейфом и металлической дверью;  

–  обеспечена  надежная  изоляция  аудито‐
рий, в которых проходит ГИА и ЕГЭ, от поме‐
щений,  не  используемых  для  ГИА  и  ЕГЭ  (за‐
крыты, опечатаны и т.д.). 

2.  В ППЭ обеспечено присутствие ответст‐
венных лиц – это: 

–  руководитель ППЭ, 
–  руководитель учреждения, на базе кото‐

рого организован ППЭ, 
–  организаторы в аудиториях, 
–  дежурные на этажах, 
–  медицинский работник, 
–  педагог‐психолог, 
–  представитель(и)  органов  охраны  пра‐

вопорядка. 
3.  Перед началом экзамена: 
–  осуществлена  регистрация  всех  органи‐

заторов, дежурных; 
–  проведен  инструктаж  для  организато‐

ров в аудиториях; 
–  на  дверях  аудитории  размещен  список 

выпускников,  каждое  рабочее  место  обозна‐
чено номером; 

–  на доске подготовлена необходимая ин‐
формация для заполнения бланков регистра‐
ции  (код ППЭ и ОУ,  код предмета,  его назва‐
ние, дата проведения экзамена);  

–  в  классах  убраны  (закрыты)  стенды, 
плакаты  со  справочно‐познавательной  ин‐
формацией по данному предмету. 

4.  В аудитории во время экзамена: 
–  выпускникам  продемонстрирована  це‐

лостность упаковки спецпакета; 
–  спецпакеты вскрыты в присутствии вы‐

пускников; 
–  при  необходимости  выпускники  выхо‐

дят  из  аудитории  по  одному  в  сопровожде‐
нии одного из организаторов или дежурного 
по этажу; 

–  организаторы  проверили  соответствие 
записей  в  бланке  регистрации  паспортным 
данным и правильность  заполнения области 
регистрации всех бланков; 

–  за тридцать минут до окончания экзаме‐
на  сделано  объявление  о  том,  что  до  конца 
экзамена осталось тридцать минут; 

–  по окончании времени экзамена выпуск‐
никам объявлено о завершении экзамена. 

5.  Проведен инструктаж выпускников: 
–  по способам поведения при возникнове‐

нии плохого самочувствия, 
–  по  рациональному  использованию  вре‐

мени, 
–  по  способам  поведения  при  появлении 

помех эргономического характера, 
–  по процедуре проведения экзамена. 
6.  Нарушения. 
Для  оценивания  сформированности  ком‐

петенции  нами  используется  интервальная 
шкала. Интервальная шкала как более значи‐
мая  включает  остальные  (порядковую,  на‐
именования,  отношений)  и  позволяет  опре‐
делить  значение  «весовых  коэффициентов» 
успешности  усвоения  знаний,  умений  и  спо‐
собов  владения  ими.  Эту  шкалу  можно  ис‐
пользовать  для  оценивания  качества  выпол‐
нения  разноуровневых  заданий,  для  оценки 
результатов  практики  (отчетная  документа‐
ция). В оценочные средства по практике мож‐
но включить пять заданий I,  II,  III,  IV, V уров‐
ней  (либо  одно  комплексное  задание,  интег‐
рирующее  несколько  уровней).  В  соответст‐
вии с выбором инструментария (содержания 
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и  количества  контрольных  заданий)  изме‐
нится и интервальная шкала расчета весовых 
коэффициентов качества усвоения ЗУВ.  

Всего  волонтёрами‐наблюдателями  в  пе‐
риод учебной практики с 2012 по 2015 годы 
работало  142  студента.  Распределение  сту‐
дентов‐волонтеров  по  годам:  2012 :  N=25; 
2013 :  N=25; 2014 :  N=40; 2015 :  N=52. 

Результаты  прохождения  студентами‐во‐
лонтерами  учебной  практики  по  годам  со‐
гласно  принятым  нами  критериям  показали 
положительную динамику, связанную с орга‐
низацией учебной практики. 

Выполнили  все  задания  практики  на  «от‐
лично»  в  2012  (14 чел.);  2013  (15 чел.);  2014 
(32 чел.); 2015 (36 чел.). Эти студенты: проде‐
монстрировали  коэффициент  сформирован‐
ности компетенций от 0,7 до 1; выполнили в 
срок и на высоком уровне весь объем работы, 
требуемый  программой  практики;  владеют 
теоретическими  знаниями  на  высоком  уров‐
не; умеют правильно определять и эффектив‐
но  осуществлять  основную  профессиональ‐
ную  задачу  с  учетом  особенностей  процесса 
(возрастных  и  индивидуальных  особенно‐
стей  обучающихся,  специфики  работы  орга‐
низации); проявляют в работе самостоятель‐
ность,  творческий  подход,  такт,  педагогиче‐
скую культуру. 

Выполнили  все  задания  практики  на  «хо‐
рошо»  в  2012  (10  чел.);  2013  (10);  2014  (8 
чел.); 2015 (16 чел.). Эти студенты: 

–  продемонстрировали  коэффициент 
сформированности  компетенций  от  0,6  до 
0,69; 

–  выполнили  в  срок  весь  объем  работы, 
требуемый программой практики; 

–  умеют  определять  профессиональные 
задачи и способы их решения;  

–  проявляют инициативу в работе, но при 
этом  в  отдельных  случаях  допускают  незна‐
чительные ошибки; 

–  владеют  теоретическими  знаниями,  но 
допускают неточности. 

За  все  годы  с  2012  по  2015  только  один 
студент  получил  «удовлетворительно»,  он 
продемонстрировал коэффициент сформиро‐
ванности компетенций от 0,5 до 0,59; выпол‐
нил весь объем работы, требуемый програм‐

мой практики; не всегда демонстрирует уме‐
ния  применять  теоретические  знания  раз‐
личных  отраслей  науки  на  практике;  допус‐
кает  ошибки  в  планировании  и  проведении 
профессиональной  деятельности;  не  прояв‐
ляет  инициативы  при  решении  профессио‐
нальных задач. 

Мы назовем здесь критерии неудовлетво‐
рительного  выполнения  заданий  учебной 
практики  (таких  случаев  в  нашей  практике 
не было):  

–  продемонстрировал  коэффициент  сфор‐
мированности компетенций ниже 0,5; не вы‐
полнил намеченный объем работы в соответ‐
ствии  с  программой  практики;  обнаружил 
слабые  теоретические  знания,  неумение  их 
применять для реализации практических  за‐
дач;  не  установил  правильные  взаимоотно‐
шения  с  коллегами  и  другими  субъектами 
деятельности;  продемонстрировал  недоста‐
точно  высокий  уровень  общей  и  профессио‐
нальной  культуры;  проявил  низкую  актив‐
ность;  не  умеет  анализировать  результаты 
профессиональной  деятельности;  во  время 
прохождения практики неоднократно прояв‐
лял недисциплинированность (не являлся на 
консультации  к  методистам;  не  предъявлял 
групповым руководителям планы работы на 
день, конспектов уроков и мероприятий); 

–  отсутствовал  на  базе  практики  без  ува‐
жительной причины; нарушал этические нор‐
мы поведения и правила внутреннего распо‐
рядка организации; не сдал в установленные 
сроки отчетную документацию. 

Это  говорит  о  том,  что  целевая  организа‐
ция участия студентов в процедуре ГИА и ЕГЭ 
в  качестве  общественных  наблюдателей  во 
время  учебной  практики  повышает  её  ре‐
зультаты,  развивает  познавательно‐профес‐
сиональную  активность,  формирует  удовле‐
творение студентов от своего участия в реше‐
нии масштабных  образовательных  задач;  за‐
крепляет  потребность  в  совершенствовании 
профессиональных  знаний,  умений,  владе‐
ний.  Это  позволяет  студентам достигать  вы‐
сокого  уровня  развития  своей  познаватель‐
но‐профессиональной  активности  не  только 
на всех этапах учебной практики, но и во всём 
образовательном процессе. 
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НЕПРЕРЫВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  
И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ СТАНОВЛЕНИЕ СПЕЦИАЛИСТА 

А. В. Ракитский 
(Санкт­Петербург) 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ВОЗМОЖНОСТЕЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 
В ВОЕННЫХ ВУЗАХ ДЛЯ ПАТРИОТИЧЕСКОГО ВОСПИТАНИЯ 

КУРСАНТОВ 

В  статье  рассматриваются  проблемы патриотического  воспитания  курсантов  военных  учеб­
ных  заведений  на  основе  системного  подхода.  Сделан  вывод,  что  основой  совершенствования 
патриотического воспитания должны стать развитие преподавательского состава, совершен­
ствование методической базы патриотического воспитания и улучшение морального климата в 
курсантских коллективах. 

Президент  России  В.  В.  Путин  высказал 
мнение  о  том,  что  в  России  национальной 
идеей  может  быть  только  патриотизм  [10]. 
Он подчеркнул,  что  идеалы  патриотизма  в 
стране «настолько глубоки и сильны, что ни‐
кому никогда не удавалось и не удастся пере‐
кодировать Россию, переделать под свои фор‐
маты»  [11].  Никакая  другая  идея  в  России  в 
настоящее время не может быть возведенной 
в  статус  «национальной идеи». Идея патрио‐
тизма не разделяет людей, она не связана ни 
с  какой  идеологией  –  ни  религиозной,  ни 
светской.  Идея  патриотизма  связана  «с  об‐
щим объединяющим началом. Если мы хотим 
жить лучше, нужно, чтобы страна была более 
привлекательной для всех граждан, более эф‐
фективной» [10].  

Для  военнослужащих,  в  том  числе  и  для 
курсантов военных учебных  заведений, идея 
патриотизма имеет особое значение. Суть во‐
енной службы выражена в крылатой фразе из 
старого фильма: «Есть такая профессия – Ро‐
дину  защищать»,  а  защита  Родины  и  есть 
практическое воплощение патриотизма. Соб‐
ственно,  вся  военная  служба,  как  и  служба  в 
любых  силовых  структурах,  и  состоит  в  слу‐
жении  Отечеству,  то  есть  это  практический 
патриотизм. 

Россия в этом отношении не представляет 
исключения,  аналогичный  подход  применя‐

ется и всегда применялся во всех армиях ми‐
ра  во  все  времена,  все  великие  культуры 
культивировали  представление  о  трусости 
как  о  позоре,  воспитывая  в  солдатах  храб‐
рость и любовь к Родине. Особенно известен 
в  этом  отношении  старый  японский  кодекс 
чести  самураев,  который  требовал  от  стру‐
сившего на поле боя просто совершить само‐
убийство.  Но  не  только  в  Японии,  во  всех 
странах  во  все  времена  в  успешных  армиях 
императив выполнения долга перед Родиной 
был выше страха смерти. В Древнем Риме го‐
ворили:  «Dulce  et  decorum  est  pro  patria mori 
(счастлива и благородна смерть за Родину)», 
средневековых  европейских  рыцарей  воспи‐
тывали на принципе «fais се que doit, advienne 
que pourra (делай, что должен, и будь что бу‐
дет)»,  в  древнейшем  русском  литературном 
произведении  «Слово  о  полку  Игореве»:  «И 
рече Игорь к дружине своей: Братие и дружи‐
но! Луце жъ бы потяту быти, неже полонену 
быти…» (Лучше погибнуть, чем в плен сдать‐
ся).  

Но  в  мирной  жизни  патриотизм  должен 
быть просто разумным выбором любого соз‐
нательного человека. Разумные люди не идут 
на преступления, на дурные поступки и нару‐
шения этических правил, потому что в итоге 
такое  разрушительное  поведение  идет  во 
вред  всему  обществу,  во  вред  стране.  Разум‐
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ные  люди  выбирают  созидательное  поведе‐
ние,  формируют  благоприятную  среду  в  со‐
циуме,  тем  самым  улучшают  условия  жизни 
всей страны, всех своих соотечественников, и 
это  является  формой  практического  патрио‐
тизма в мирной жизни. 

Военные  учебные  заведения  формируют 
мировоззрение курсантов, будущих защитни‐
ков Родины, и потому в военном учебном за‐
ведении работа по патриотическому воспита‐
нию курсантов должна входить в число при‐
оритетных  направлений  деятельности.  Не 
вызывает сомнений, что такая работа требу‐
ет системного подхода и грамотного управле‐
ния.  В  современной  литературе  существует 
множество  классификационных  схем  функ‐
ционального  состава  управления  [4,  6,  7,  8]. 
Наиболее  обоснованной  в  деле  патриотиче‐
ского  воспитания  курсантов  представляется 
подход к схеме управления, разработанный В. 
А.  Якуниным  [13],  который  предполагает  и 
включает  следующие  стадии:  определение 
целей, формирование информационной базы 
обучения,  принятие  решения,  организация 
исполнения,  коммуникации,  контроля  и 
оценки  результатов,  коррекции.  Эта  система 
технологии  управления  может  быть  приме‐
нима к различным практическим задачам, од‐
ной  из  которых  и  является  управление  пат‐
риотическим  воспитанием  курсантов  воен‐
ных  учебных  заведений.  Все  указанные  со‐
ставные элементы управления образуют еди‐
ную функциональную систему деятельности, 
связанную  как  с  обучением  и  воспитанием, 
так и с регулированием процесса патриотиче‐
ского воспитания курсантов. 

Длительный  опыт  работы  военных  учеб‐
ных  заведений  говорит  о  том,  что  формиро‐
вание социально значимых качеств у курсан‐
тов,  в  том  числе  и  патриотическое  воспита‐
ние,  происходит  в  значительной  степени  в 
стенах  этих  заведений.  Общепринятая  в  со‐
временной  педагогической  науке  парадигма 
предполагает системную структуру педагоги‐
ческих явлений, в том числе и системную ра‐
боту  по  патриотическому  воспитанию  кур‐
сантов.  Поскольку  педагогический  процесс  в 
военном  вузе  представляет  собой  совмест‐
ную  деятельность  педагогов  и  курсантов,  в 
ходе  которой  развивается  непрерывный  по‐
иск  наиболее  эффективных  способов  реше‐
ния учебно‐воспитательных задач, оптимиза‐
ция  и  упорядочение  данного  процесса  пред‐
полагают  осуществление  специальных  воз‐

действий. 
Прежде  всего,  требуется  учитывать  тот 

факт,  что  курсантский  коллектив  представ‐
ляет собой определенное сообщество, и пото‐
му жизнь и деятельность каждого члена это‐
го  сообщества  имеет  социальный  характер. 
Формы  социального  поведения  курсантов  в 
различных ситуациях существования коллек‐
тива разнообразны. При этом социальное по‐
ведение  человека  определяет  прежде  всего 
его  адаптированность  к  условиям  среды  [7]. 
Включение  человека  в  систему  отношений 
внутри  курсантского  коллектива  существен‐
но  влияет  на  базовые  психические  проявле‐
ния его личности. Впервые оказавшись в кур‐
сантском  сообществе,  многие  юноши  испы‐
тывают  определенные  трудности  в  адапта‐
ции  в  нем.  Человек,  имеющий  личные  про‐
блемы, обладает ограниченным потенциалом 
по развитию и проявлению социально значи‐
мых  качеств,  поэтому  для  развития  уровня 
патриотического  воспитания  курсантов  сле‐
дует  обеспечить  эффективную  адаптацию 
курсантов в военном коллективе, в том числе 
и принятие традиций. Поведение курсантов в 
простой обстановке и в напряженных услови‐
ях отличается, истинные межличностные от‐
ношения,  чувства  и  социально  значимые  ка‐
чества, в том числе и уровень патриотическо‐
го  воспитания,  проявляются  прежде  всего  в 
сложных условиях.  

Управление патриотическим воспитанием 
курсантов в очень значительной степени оп‐
ределяется условиями учебной работы. Опре‐
деление причин, сдерживающих уровень пат‐
риотического  воспитания,  помогает  обосно‐
вать практические меры, способствующие по‐
вышению  эффективности  управления  этим 
процессом.  К  таким  мерам  относятся:  учет 
при  подборе  преподавателей  их  потенциала 
для  развития  патриотических  качеств  кур‐
сантов; материальное и методическое обеспе‐
чение педагогической деятельности; поддер‐
жание здорового морально‐психологического 
климата  в  курсантских  коллективах;  стиму‐
лирование общего развития курсантов. 

Одним  из  главных  моментов  в  решении 
данного  вопроса  являются  подбор,  обучение 
и расстановка преподавателей. Практика сви‐
детельствует,  что  сложившаяся  система под‐
бора  и  расстановки  преподавателей  в  целом 
соответствует  предъявляемым  к  ней  требо‐
ваниям, но в то же время можно отметить ряд 
недостаточно  учитываемых деталей.  В  связи 
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с этим руководству военных учебных заведе‐
ний следует обращать больше внимания при 
подборе  преподавательского  состава  на  изу‐
чение  индивидуальных  педагогических  воз‐
можностей кандидата на должность, не упус‐
кая  при  этом  и  анализ  потенциала  этого  че‐
ловека  в  деле  патриотического  воспитания 
курсантов. Эта сторона практической педаго‐
гической  деятельности  имеет  самостоятель‐
ное  значение,  независимо  от  специальности 
преподавателя.  

Авторитетом у курсантов пользуются пре‐
подаватели,  имеющие  высокий  уровень  про‐
фессиональных знаний, достаточный педаго‐
гический  опыт  и  чувство  разумной  справед‐
ливости  в  своих  требованиях  к  ним.  Курсан‐
ты  нередко  проявляют  подражательство  и 
копируют  поведение  авторитетных  лично‐
стей,  такая  некоторая  несамостоятельность 
курсантов является предсказуемой и  свойст‐
венна  молодым  людям  в  процессе  формиро‐
вания собственной личности. 

На  реализацию  возможностей  преподава‐
телей  существенное  влияние  оказывает  на‐
личие  необходимого  времени  для  воспита‐
тельной  работы.  Однако  преподаватели  не 
всегда имеют возможность качественно под‐
готовиться  к  занятиям,  продумать  способы 
реализации  своих  планов  по  патриотическо‐
му  воспитанию  курсантов.  Причины  этого, 
как  правило,  кроются  в  превышении  норм 
профессиональной нагрузки.  

Создание  оптимальных  условий  для  эф‐
фективного управления патриотическим вос‐
питанием  предполагает  всестороннее  мето‐
дическое  обеспечение  этой  деятельности. 
Большинство  активно  работающих  препода‐
вателей  создают  свои  собственные  обшир‐
ные  базы  учебных  и  методических  пособий, 
ведут  поиск  информации  в  специальной  ли‐
тературе и в интернете по интересующим их 
вопросам, систематизируют и обобщают свой 
опыт по различным вопросам, которые пред‐
ставляют  для  них  научный  и  учебный  инте‐
рес.  Вместе  с  тем  постоянно  растущие  объе‐
мы  доступной  информации  усложняют  про‐
цесс  её  фильтрации  и  выявление  действи‐
тельно  ценных  и  интересных  находок  среди 
потоков  не  представляющих  ценности  тек‐
стов. Успешно решить данную проблему мож‐
но, если целенаправленно систематизировать 
в  учебно‐методических  отделах  вузов накап‐
ливаемый дидактический материал, оцифро‐
вывать информацию, создавать электронные 

базы  данных,  вести  доступную  в  интернете 
картотеку  накопленных  материалов.  Однако 
пока такие доступные базы данных не созда‐
ны, отсутствие постоянных налаженных меж‐
вузовских связей и разобщенность педагогов 
ограничивают  возможности  использования 
методического  опыта  по  патриотическому 
воспитанию  курсантов,  накопленного  в  дру‐
гих  коллективах.  Для  решения  этой  задачи 
можно  использовать  рекомендации,  выска‐
занные еще А. А. Балаховским [1] и Г. А. Шаба‐
новым [12], предлагавшими начать работу по 
формированию  единого  методического  ком‐
плекса.  Такой  комплекс  может  охватывать 
все  компоненты  методических  средств  по 
патриотическому  воспитанию  курсантов, 
имеющихся  в  каждом  конкретном  учебном 
заведении.  Центром  формирования  единого 
методического  комплекса  является  учебно‐
методический  отдел  учебного  заведения; 
важная роль при решении задач патриотиче‐
ского воспитания принадлежит музеям исто‐
рии училища, батальона, дивизии, роты и т.д., 
в создание которых можно задействовать са‐
мих  курсантов.  В  качестве  перспективного 
направления  патриотического  воспитания 
курсантов следует обозначить работу по соз‐
данию  унифицированной  методической  сис‐
темы  военных  вузов  России,  которая  будет 
базой совместного поиска путей развития ра‐
боты  по  патриотическому  воспитанию  кур‐
сантов  всех  военных  учебных  заведений.  Ес‐
тественно,  для  обмена  материалами  и  рас‐
пространения  ценной  информации  в  совре‐
менных  условиях  обязательно  следует  ис‐
пользовать  возможности  информационно‐
коммуникативных технологий.   

Важным  условием,  способствующим  пат‐
риотическому  воспитанию  курсантов,  явля‐
ется  поддержание  здорового  морально‐пси‐
хологического  климата  в  коллективе.  В  кол‐
лективах курсантов иногда отмечается агрес‐
сивность,  направленная  вовнутрь  группы, 
противопоставление  личности  коллективу. 
Выбравшие  асоциальный  стиль  поведения 
курсанты вызывают осуждение у других чле‐
нов группы, нередко и раскол в группе. Имен‐
но акцент на патриотическое воспитание спо‐
собствует  изменению  стилей  общения  и 
внутренней  культуры  курсантской  группы, 
именно этот акцент – в значительной мере с 
опорой на традиции, нормы и ценности мик‐
росреды – оказывает позитивное влияние на 
построение  эффективного  взаимодействия. 
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Задачей педагогов при этом является внедре‐
ние в курсантские традиции и неформальные 
ценности  представлений  о  приоритете  об‐
раза личности с патриотическими взглядами. 
Результаты  опроса  преподавателей  военных 
образовательных  организаций  подтвержда‐
ют, что ориентация в процессе воспитания на 
образ истинного патриота эффективно дейст‐
вует  на  воспитание  духовно‐нравственных 
устоев  курсантов  и  чувства  патриотизма 
(76%  опрошенных  педагогов  военных  вузов 
отмечают это, более 60% преподавателей ис‐
пользуют  различные  приемы  внедрения  об‐
раза  патриота  в  воспитательной  деятельно‐
сти,  58%  опрошенных  подчеркивают  значи‐

мость  семейных  ценностей,  особенно  если  в 
семье есть военнослужащие или имеющие от‐
ношение к защите Родины). 

Сложность  экономического  и  политиче‐
ского положения  страны,  особенно в настоя‐
щее  время,  требует  от  военной  педагогики 
постоянного поиска новых методов воспита‐
тельной  работы  с  курсантской  молодежью. 
Задача  сформировать  здоровую  моральную 
атмосферу  в  курсантских  коллективах,  осно‐
ванную  на  патриотическом  воспитании  кур‐
сантов,  должна  быть  приоритетной  в  дея‐
тельности руководства и преподавательского 
состава военных учебных заведений. 
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ОСОБЕННОСТИ ПРОФЕССИОНАЛЬНО ОРИЕНТИРОВАННОГО 
ОБУЧЕНИЯ СПЕЦИАЛИСТОВ ТЕХНИЧЕСКОГО ПРОФИЛЯ 

СРЕДНЕГО ЗВЕНА 

В  статье  рассматриваются  вопросы  подготовки  специалистов  среднего  звена  технического 
профиля на примере специальности «Судовождение». Акцент делается на математическую под­
готовку. В качестве учебных задач используются задания,  связанные с будущей профессиональ­
ной деятельностью студентов,  ориентированные на подготовку судна к навигации и его непо­
средственную эксплуатацию.  

Стремительные  изменения  современного 
общества  и  технической  сферы  диктуют  не‐
обходимость  формирования  новых  профес‐
сиональных качеств  у  специалиста на рынке 
труда. Работодателю всё меньше нужны про‐
стые  исполнители  и  всё  больше  требуются 
творческие и инициативные профессионалы. 
На производстве специалисты среднего звена 
составляют от шестидесяти до восьмидесяти 
процентов от общего объёма производитель‐
ных  сил  и  являются  важнейшим  фактором 
инновационного  экономического  роста.  В 
этих  условиях  объективно  возрастает  роль 
среднего  профессионального  образования  в 
подготовке кадров.  

Подготовка  специалистов  среднего  звена 
осуществляется в профессиональных образо‐
вательных  учреждениях  в  соответствии  с 
требованиями  федеральных  государствен‐
ных  образовательных  и  профессиональных 
стандартов  среднего  профессионального  об‐
разования  (ФГОС  СПО)  [1,  2].  Во  ФГОС  СПО, 
кроме квалификационных требований, харак‐
теризующих  специальность СПО и регламен‐
тирующих  сроки и формы обучения,  а  также 
направленность  и  содержательные  парамет‐
ры  профессиональной  деятельности  работ‐
ника,  включены  общие  и  профессиональные 
компетенции, которыми должен обладать бу‐
дущий специалист среднего звена, и техноло‐
гии  по формированию данных  компетенций. 
Именно в них и просматривается «творческая 
составляющая»  деятельности  будущего  про‐
фессионала.  

Наиболее  продуктивными  и  перспектив‐
ными  являются  такие  образовательные  тех‐

нологии,  которые  позволяют  организовать 
учебный процесс с учетом профессиональной 
направленности обучения, а также с ориента‐
цией на личность обучающегося, его интере‐
сы, склонности и способности. Решением дан‐
ной  задачи  служит  технология  профессио‐
нально ориентированного обучения.  

Сущность  профессионально  ориентиро‐
ванной  технологии  обучения  состоит  в  том, 
что предметом обучающей деятельности пре‐
подавателя  и  учебно‐познавательной  дея‐
тельности  студентов  становится  не  система 
теоретических  профессиональных  знаний  и 
умений,  а  практическая  задача,  жизненная 
ситуация  в  контексте  будущей  профессио‐
нальной  деятельности.  Приобретение  новых 
знаний  встроено  в  процесс  решения  практи‐
ческих и жизненно важных задач и проблем. 
Таким  образом,  формирование  практическо‐
го опыта у обучаемых происходит через эмо‐
циональное    насыщение  учебной  деятельно‐
сти,  через  организацию  творческого  поиска  
оптимальных  решений  конкретных  профес‐
сиональных ситуаций.  

Технология  профессионально  ориентиро‐
ванного обучения в системе среднего профес‐
сионального  образования  рассматривается 
как  система психологических, общепедагоги‐
ческих,  дидактических  процедур  взаимодей‐
ствия преподавателя и студентов с учетом их 
способностей  и  склонностей,  направленная 
на реализацию содержания, методов, форм и 
средств обучения, адекватных целям образо‐
вания,  будущей  деятельности  и  профессио‐
нально важным качествам специалистов [5] . 

Профессионально  ориентированное  обу‐
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чение отражает принципы соединения обуче‐
ния с будущей профессиональной деятельно‐
стью, интеграции обучения  с  учебной и про‐
изводственной  практикой,  наукой  и  произ‐
водством. 

Цель  профессионально  ориентированной 
технологии обучения – сформировать перво‐
начальный  опыт  (компонент  владения  про‐
фессиональной компетенцией) у обучаемых в 
решении профессионально значимых задач и 
осуществлении  ими  профессиональной  дея‐
тельности на  основе  применения  структури‐
рованных политехнических и профессиональ‐
ных знаний и умений. 

Первоначальный  опыт  –  это  лично  сфор‐
мированная практика, в которой функциони‐
рует  политехническое  и  профессиональное 
знание. Формирование опыта использования 
предметных  и  межпредметных  знаний  как 
педагогическая  задача  побуждает  создавать, 
проектировать учебный процесс как систему 
с обратной связью, с циклическим переходом 
от  теории  к  практике  и  обратно.  При  этом 
практической  деятельности  отводится  веду‐
щая  роль,  а  теоретическая  подготовка  обу‐
чающихся  ориентируется  на  прикладной  ха‐
рактер.  Таким  образом,  в  процессе  обучения 
формируется  «пользователь»  предметного  и 
межпредметного знания, овладевающий про‐
фессиональными компетенциями. 

Каждая  учебная  дисциплина  вносит  свой 
вклад  в  формирование  специалиста.  Особая 
роль  отводится  математике  как  интегратив‐
ной дисциплине, знание которой необходимо 
специалисту любого профиля. 

Так, в сфере подготовки профессионально 
ориентированных  специалистов  водного 
транспорта  Уфимским  филиалом  ФГБОУ  ВО 
«Московская  государственная  академия  вод‐
ного  транспорта»  математика  обеспечивает 

создание  фундамента  для  дальнейшего  по‐
гружения  курсанта  в  сферу  исследователь‐
ских  и  профессиональных  задач,  необходи‐
мых для нахождения нетрадиционных реше‐
ний  и  реализации  экономически  выгодных 
проектов. 

В рабочих программах по дисциплине «Ма‐
тематика» для каждой специальности СПО со‐
держится  большое  количество  умений,  свя‐
занных  с решением профессионально ориен‐
тированных задач.  

На  данную  проблематику  обращали  вни‐
мание  многие  исследователи  Вслед  за  Л.  В. 
Васяк, В. А. Далингером, Т. И. Федотовой счи‐
таем,  что  в  учебно‐методическом  обеспече‐
нии  курса  математики  должны  содержаться 
профессионально  ориентированные  задачи, 
одинаково  интересные  с  профессиональной 
точки зрения будущим специалистам всех от‐
раслей [4].  

При использовании учебно‐методического 
комплекса  дисциплины  «Математика»  для 
специальностей  «Судовождение»  нами  выде‐
лено соответствие математической тематики 
и судоводительской специфики в подготовке 
студентов,  определены  в  содержании  курса 
профессионально  важные  для  судоводителя 
темы,  связанные  с  соответствующими  тема‐
ми дисциплины «Теория и устройства судна». 
Разработано  и  прошло  апробацию  учебное 
пособие  «Практикум  по  решению  проектно‐
исследовательских  и  прикладных  задач  по 
математике»  [3].  Оно  содержит  краткие  тео‐
ретические  сведения  для  конкретных  заня‐
тий, ссылки на ранее приведённую информа‐
цию и примеры выполнения заданий, а также 
широкий  перечень  специальных  заданий 
профессиональной  направленности.  Приве‐
дем  примеры  выделенных  соответствий  (см. 
табл.). 

Т а б л и ц а

Темы дисциплины «Математика»        Темы дисциплины «Теория и устройства судна» 

Функция. График корневой функции.  Диаграмма «Грузовой размер» 
Тригонометрические уравнения  Вычисление угла крена и дифферента судна 
Прямоугольная система координат 
в пространстве. Полярная система 
координат. 

Диаметральная плоскость, главные плоскости судна. 
Географические координаты (долгота, широта).  

Площадь криволинейной трапеции. 
«Правило трапеций». 

Вычисление площадей шпангоута, ватерлинии, 
дефектного участка палубы судна. 

Измерения в геометрии.  Коэффициент полноты объемного водоизмещения. 
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Использование  такого  рода  взаимодейст‐
вия  обеспечивает  укрепление  знаний  обу‐
чающихся  посредством одновременного  изу‐
чения  понятий  и  решения  профессионально 
ориентированных  задач.  Профессионально 
ориентированные  задачи  помогают  форми‐
ровать  у  курсантов  ценностные  ориентации, 
нацеливают  их  на  значимые  грани  общест‐
венной жизни. В  сюжеты задач могут вкрап‐
ляться  как  отдельные  термины  или  факты, 
так и целые сюжетные ситуации. В этом слу‐
чае  профессиональная  специфика  усваивает‐
ся  студентами  самостоятельно,  а  не  навязы‐
вается им извне. Это способствует возникно‐
вению, поддержанию и развитию интереса к 
профессиональной деятельности.  

Через пробуждающийся интерес у курсан‐
тов  начинает  формироваться  потребность  в 
реализации получаемых знаний не «потом», а  
«здесь и сейчас». Такую возможность они по‐
лучают,  участвуя  в  организуемой  проектной 
деятельности  совместно  с  будущим  работо‐
дателем.  Приходя  на  практику,  студенты  не 
ограничиваются ролью стороннего наблюда‐
теля,  они  готовы  к    включению  в  трудовой 
процесс  по  соответствующему  направлению 
деятельности. 

Выполнение  проектов  позволяет  студен‐
там  применять  свой  личный  опыт,  знания  и 
потенциал,  решать  учебные  профессиональ‐
ные  задачи,  предоставляет  им  возможность 
самовыражения и рефлексии; обогащает эмо‐
циональными  переживаниями, новыми фор‐
мами  поведения  и  общения.  Реализация  ме‐
тода  проектов  способствует  формированию 
проектно‐исследовательской  компетенции 
студентов. 

Сам  факт  организации  проектной  работы 
междисциплинарного  характера  при  изуче‐
нии  дисциплин  «Математика»  и  «Теория  и 
устройства судна» вносит  новизну в учебную 
познавательную  деятельность  студентов, 
создает  у  них  представление  о  целостности, 
родственности этих дисциплин. 

Основная  цель  проектных  работ  –  пока‐
зать  возможности  дополнения  двух  дисцип‐
лин  («Математика»  и  «Теория  и  устройства 
судна»);  углубить  знания  по  изучаемым  те‐
мам, продемонстрировать связи дисциплин и 
повысить  способность  студентов  к  профес‐
сиональному конструированию.  

Мы считаем, что необходимо скорректиро‐
вать  профессионально    ориентированное 
обучение  с  учетом  междисциплинарного 

взаимодействия  профессиональных  и  обще‐
образовательных  дисциплин.  Это  не  только 
будет  способствовать  активной  реализации 
компетентностного  подхода,  но  и  обеспечит 
максимальное удовлетворение ожиданий ра‐
ботодателей  от  уровня  компетентности  и 
профессионализма  выпускников  –  соискате‐
лей  вакантных  должностей,  последним  –  по‐
лучить  достойную работу,  создаст  благопри‐
ятный имидж учебного заведения. 

Таким  образом,  можно  констатировать, 
что  основными  особенностями  профессио‐
нально  ориентированного  обучения  специа‐
листов среднего технического профиля явля‐
ются: 

–  нацеленность  курсов  теоретических 
дисциплин  на  практические  аспекты  буду‐
щей профессиональной деятельности данных 
специалистов;  

–  реализация образовательной деятельно‐
сти  студентов  через  проектные  технологии 
деятельности,  в  которых  курсанты  имеют 
возможность на практике использовать фор‐
мируемые  у  них  профессиональные  компе‐
тенции;  

–  привлечение  к  осуществлению  данных 
образовательных проектов социальных парт‐
неров, будущих работодателей;  

–  повышение  степени  самостоятельности 
студента в учебной и практической деятель‐
ности,  предоставление  ему возможности для 
рефлексии и самовыражения. 

По  результатам  проведенных  исследова‐
ний можно отметить, что студенты стали бо‐
лее  уверенными  в  правильности  профессио‐
нального  выбора,  демонстрируют  желание 
заниматься  профессиональной  деятельно‐
стью и продолжать профессиональное движе‐
ние.  В  конце изучения  курсов  «Математики» 
и  профессионального  цикла  студенты  отве‐
тили на вопрос: «Какие плюсы дает Вам при‐
менение на  уроках математики проектно‐ис‐
следовательских задач?» Девяносто пять про‐
центов  студентов  отметили,  что  занятия  с 
применением  таких  задач  способствуют  бо‐
лее легкому усвоению дисциплин профессио‐
нального цикла. 

По результатам исследования разработана 
вариативная  система  проектно‐исследова‐
тельских и прикладных заданий для препода‐
вателей математики средних учебных заведе‐
ний  по  реализации  развивающей  функции 
проектного  обучения  и  формированию  про‐
ектно‐исследовательской  компетенции  сту‐
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дентов.  
Связь теории и практики в подготовке бу‐

дущего профессионала является сегодня обя‐
зательным  элементом  современного  образо‐
вательного  учреждения.  Формы  и  методы 
осуществления этой взаимосвязи могут быть 
различными [6]. Одним из ведущих направле‐
ний  является  изменение  содержания  препо‐

даваемой  дисциплины  через  насыщение  его 
конкретными  практическими  заданиями 
профессиональной  направленности,  а  также 
обеспечение возможности реализации осваи‐
ваемых  профессиональных  компетенций  в 
проектной  деятельности  совместно  с  соци‐
альными партнерами.  
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ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ПЕДАГОГОВ 
ДОШКОЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ С РОДИТЕЛЯМИ  

В  статье  дано  научно­практическое  обоснование  актуальности  личностно  ориентированного 
взаимодействия с родителями детей дошкольного возраста, в том числе с точки зрения основ­
ных положений Федерального государственного стандарта дошкольного образования.  

Начальной структурной единицей общест‐
ва, закладывающей основы личности, являет‐
ся семья, поэтому в Российском обществе на‐
блюдается повышенное внимание к семье со 
стороны  всех  социальных  институтов.  Это 
объясняется объективными процессами, про‐
исходящими в обществе – гуманизацией и де‐
мократизацией  социокультурных  отноше‐
ний,  ростом  понимания  приоритетности  се‐
мьи в  развитии,  воспитании и  социализации 
детей.  В  современных  нормативно‐правовых 
документах, таких как «Семейный кодекс Рос‐
сийской  Федерации»,  Федеральный  Закон 
«Об  образовании  в  Российской  Федерации», 
подчеркивается право родителей на воспита‐
ние  и  обучение  детей;  на  семью  возлагается 
социальная ответственность за жизнь, воспи‐
тание и развитие ребенка [7].  

Формирование  новой  позиции  родителей 
в образовательном процессе предусмотрено и 
в  Федеральном  государственном  образова‐
тельном  стандарте  дошкольного  образова‐
ния  (далее  –  ФГОС  ДО),  который  признает, 
что стандарт является основой для оказания 
помощи родителям в воспитании детей, а од‐
ним  из  основных  принципов  является  «со‐
трудничество  Организации  с  семьями».  Де‐
тально это раскрывается в разных положени‐
ях  стандарта:  «…сотрудничество  в  интересах 
семьи,  в  целях  обеспечения  психолого‐педа‐
гогической  поддержки  семьи  и  повышения 
компетентности родителей в вопросах разви‐
тия  и  образования;  охраны  физического  и 
психического  здоровья;  развития  индивиду‐
альных способностей и необходимой коррек‐
ции нарушений развития» [8].  

Это  особенно  важно  для  системы  дошко‐
льного  образования,  где  роль  взаимодейст‐
вия педагогов дошкольных образовательных 
организаций  (далее  –  ДОО)  и  родителей  де‐
тей  дошкольного  возраста  выдвигается  на 

передний  план.  От  согласованных  действий 
педагогов  и  родителей  в  конечном  счете  за‐
висит  качество  воспитания,  обучения  и  раз‐
вития  детей.  Взаимодействие  педагога  с  ро‐
дителями  –  достаточно  сложный  процесс,  и 
он  требует  специальной  подготовки  педаго‐
гов,  особенно  сегодня,  когда  осуществляется 
переход  на  новую  парадигму  образования  – 
парадигму  личностно  ориентированного 
взаимодействия.  Личностно  ориентирован‐
ное  взаимодействие  –  это  в  первую  очередь 
вопрос используемых педагогом новых педа‐
гогических  инструментов  взаимодействия  с 
родителями, соответствующих ФГОС ДО. 

Являясь  философской  категорией,  «взаи‐
модействие» отражает процессы воздействия 
объектов  друг  на  друга,  их  взаимную  обу‐
словленность, объективную и универсальную 
форму  движения,  развития,  которая  предпо‐
лагает  общение  сторон  в  совместной  дея‐
тельности.  

В современных исследованиях взаимодей‐
ствие  рассматривается  как  развивающее  и 
развивающееся (Я. Л. Коломинский, А. А. Реан, 
Н.  Ф.  Родионова),  как  процесс  раскрытия 
творческого  потенциала  педагога,  ребенка  и 
родителей (А. А. Майер, Л. Л Тимофеева, А. П. 
Тряпицына), как условие актуализации чело‐
веческой  субъектности  (О. И. Давыдова, В.  В. 
Горшкова, А. Н. Ксенофонтова). Отметим, что 
основная  часть  научных  работ  посвящена 
взаимодействию  педагога  и  ребенка,  тогда 
как  в  настоящее  время  особую  актуальность 
приобретает  включение  в  образовательный 
процесс  родителей,  возрастает  степень  их 
участия в совместной деятельности с детьми, 
а  значит  и  в  обучении  родителей  личностно 
ориентированному взаимодействию с детьми 
дошкольного возраста.  

Анализ психолого‐педагогической литера‐
туры показал,  что  в последние  годы активи‐
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зировался поиск содержания и методов взаи‐
модействия  ключевых  фигур  образователь‐
ного  процесса:  педагогов  ДОО  и  родителей 
детей.  Воспитание  в  семье  и  в  ДОО  рассмат‐
ривается  как  часть  единого  процесса  разви‐
тия  социально  значимых  качеств  личности 
[1].  

Однако  реальная  практика  обнаруживает 
определенный  консерватизм,  ориентирован‐
ность  педагогов  ДОО  на  традиционные  под‐
ходы к взаимодействию с родителями воспи‐
танников. Для большинства педагогов харак‐
терна недостаточно высокая активность в ос‐
воении  и  применении  широкого  арсенала 
форм,  методов  и  средств,  используемых  при 
организации взаимодействия с родителями в 
соответствии с принятыми в рамках личност‐
но  ориентированного  подхода  нормами  и 
правилами поведения.  

С  целью  определения  готовности  педаго‐
гов  к  личностно  ориентированному  взаимо‐
действию  с  родителями  детей  дошкольного 
возраста,  нами  было  проведено  анкетирова‐
ние более 105 воспитателей ДОО. Оно прово‐
дилось  среди  слушателей  Санкт‐Петербург‐
ской  академии  постдипломного  педагогиче‐
ского образования.  

Анкетирование  показало,  что  более  72% 
респондентов не  обладают мотивацией  к  ус‐
тановлению  личностно  ориентированного 
взаимодействия с родителями детей, 79% не 
владеют  достаточными  знаниями  для  осоз‐
нанного регулирования этого процесса, более 
88%  –  способами  организации  указанного 
взаимодействия. Таким образом, анализ отве‐
тов свидетельствует, что у педагогов ДОО не‐
достаточный  уровень  подготовленности  к 
личностно  ориентированному  взаимодейст‐
вию  с  родителями  детей  дошкольного  воз‐
раста.  

Анализ  активности  родителей  и  их  отно‐
шения к характеру взаимодействия с педаго‐
гами также выявил ряд проблем. С одной сто‐
роны,  наблюдается  активное  сопротивление 
родителей,  ориентированных  на  инициатив‐
ное участие в воспитании своих детей и не го‐
товых  выстраивать  доверительные  отноше‐
ния с педагогами. С другой стороны, отмеча‐
ется  наличие  инертной  позиции  тех  семей, 
которые  готовы  переложить  свою  ответст‐
венность  в  образовании  детей  на  педагогов 
ДОО.  

В целом можно сказать, что участники об‐
разовательных отношений (педагоги и роди‐

тели) далеко не всегда обладают качествами, 
необходимыми  для  продуктивного  взаимо‐
действия,  –  активностью  и  субъектностью, 
стремлением  и  готовностью  к  партнерскому 
общению.  

В  этой  связи  возникает  острая  необходи‐
мость в переориентации установок педагогов 
и  родителей  на  характер  их  взаимоотноше‐
ний, смену их позиций и ролей в образовании 
детей,  без  чего  невозможно  построение  дей‐
ствительно партнерских отношений.  

Практика  показывает,  что  эффективное 
взаимодействие возникает лишь тогда, когда 
начинает меняться сам педагог.  

К  условиям  организации  личностно  ори‐
ентированного взаимодействия в триаде «пе‐
дагог – ребенок – родители» относим: 

–  осознание  педагогом  необходимости 
формирования эффективного личностно ори‐
ентированного  взаимодействия  с  родителя‐
ми  детей  дошкольного  возраста  как  цели  и 
критерия  эффективности  образовательного 
процесса;  

–  реализацию  системно‐деятельностного 
подхода  в  организации  образовательного 
процесса;  

–  высокий  уровень  коммуникативных 
умений  у  педагога.  Коммуникативные  уме‐
ния – главный компонент общения. Педагог в 
процессе  взаимодействия  с  родителями  дол‐
жен  выступать  как  источник  информации, 
как  человек,  познающий  другого  человека, 
как организатор коллективной деятельности 
и взаимоотношений. Это предполагает нали‐
чие у педагога коммуникативных умений;  

–  способности  педагога  к  эмпатии  и  реф‐
лексии.  Для  установления  обратной  связи  в 
процессе  общения  помогают  эмпатийные 
процессы, что будет способствовать более эф‐
фективному  процессу  взаимодействия  субъ‐
ектов образовательного процесса.  

Однако во взаимодействии, основанном на 
идеях  личностно‐ориентированного  взаимо‐
действия, не менее актуальной остается зада‐
ча формирования родительской позиции. 

Мы  определяем  ведущую  роль  ДОО  как 
пространства,  внутри  которого  может  быть 
выстроена  система  сотруднических  взаимо‐
ответственных отношений между основными 
субъектами  образовательного  процесса.  Соз‐
дание  данной  системы  и  является  целью 
взаимодействия  ДОО  с  семьей.  Такой  систе‐
мой может  стать  единое открытое образова‐
тельное  пространство,  рассматриваемое  на‐
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ми  как  личностно  ориентированное  взаимо‐
действие,  сотрудничество,  партнерство  меж‐
ду педагогами ДОО и родителями на всем эта‐
пе  дошкольного  детства  ребенка.  Оно  пред‐
полагает  согласование  педагогами и  родите‐
лями  целей,  задач,  требований  и  подходов  к 
воспитанию  растущей  личности  с  учетом  ее 
индивидуальных особенностей, а также педа‐
гогического потенциала ДОО и семьи. 

Построение  системы  сотруднических  от‐
ношений  между  педагогами  и  родителями 
предполагает  работу  в  двух  направлениях: 
во‐первых,  повышение  профессиональной 
компетентности  педагогов  ДОО  в  вопросах 
личностно  ориентированного  взаимодейст‐
вия  с  родителями  детей;  во‐вторых,  непо‐
средственную  организацию  взаимодействия 
педагогов  с  семьями  воспитанников.  В  этой 
связи  интересным  представляется  рассмот‐
рение  основных  направлений  взаимодейст‐
вия ДОО и родителей.  

К числу наиболее эффективных направле‐
ний развития взаимодействия с родителями, 
на наш взгляд, можно отнести следующие: 

–  педагогическое  просвещение  родителей. 
Это  направление  предусматривает формиро‐
вание  у  родителей  теоретических  и  практи‐
ческих знаний в области воспитания ребенка, 
создания благоприятной ситуации его разви‐
тия.  Кроме  того,  взаимодействие  как  форма 
организации  совместной  деятельности  не‐
возможно без понимания родителями основ‐
ных целей, форм и методов обучения и воспи‐
тания  ребенка.  Разнообразные  формы  рабо‐
ты с родителями должны быть взаимосвяза‐
ны и представлять единую стройную систему 
(лекции,  практикумы,  семинары‐практику‐
мы, беседы, конференции, консультации, мас‐
тер‐классы, школы для родителей и др.). Они 
должны  предусматривать  ознакомление  ро‐
дителей  с  новаторскими  идеями  в  области 
педагогики  и  психологии,  но  в  большей  сте‐
пени с практикой работы с детьми. Так, обу‐
чение  родителей  личностно  ориентирован‐
ному  взаимодействию  с  детьми  должно  но‐
сить практикоориентированный характер;  

–  формирование  открытого  образова­
тельного  пространства,  которым  для  роди‐
телей будет ДОО. Открытое образовательное 
пространство  –  это  упорядоченная  гармони‐
зированная  социокультурная  среда,  склады‐
вающаяся в результате совместной образова‐
тельной  деятельности  субъектов,  подчинен‐
ной актуальным задачам воспитания и разви‐

тия ребенка. Инновационные формы взаимо‐
действия  родителей  и  педагогов  возможны 
лишь  в  рамках  открытого  образовательного 
пространства,  а  значит,  необходимо  сделать 
педагогический  процесс  более  свободным, 
гибким,  дифференцированным,  гуманизиро‐
вать  отношения  между  детьми,  педагогами, 
родителями. Таким образом, родители, члены 
семьи  смогут  значительно  разнообразить 
жизнь детей в ДОО, внести свой вклад в обра‐
зовательный процесс;  

–  совместную  деятельность  детей,  роди­
телей  и  педагогов  в  условиях  ДОО.  К  этому 
направлению можно отнести спортивные ме‐
роприятия, совместные праздники, развлече‐
ния, концерты, спектакли, дни открытых две‐
рей, походы выходного дня, семейные клубы, 
дни  семьи  и  др.  Основная  цель  всех  форм  и 
видов совместной деятельности – установле‐
ние  доверительных  отношений  между  субъ‐
ектами  образовательного  процесса,  воспита‐
ние  потребности  делиться  друг  с  другом 
своими  проблемами  и  совместно  их  решать. 
Данное  направление  связано  с  педагогиче‐
ской некомпетентностью родителей в вопро‐
сах  воспитания,  отдельными  затруднениями 
в отношениях с ребенком, которые родители 
не  в  состоянии  разрешить  самостоятельно, 
поэтому сегодня большое внимание уделяет‐
ся  психолого‐педагогическому  сопровожде‐
нию родителей;  

–  привлечение родителей к управлению об­
разовательной организацией. Родители, явля‐
ясь социальными заказчиками образователь‐
ных услуг, должны быть включены в систему 
управления  образовательной  организацией, 
принимать  более  активное  участие  в  оценке 
ее деятельности. Для этого в ДОО существует 
Совет  родителей  как  представительный  ор‐
ган  родительской  общественности.  Он  при‐
зван  помогать ДОО  в  его  работе  и  организо‐
вывать  выполнение  всеми  родителями  за‐
конных  требований  дошкольной  организа‐
ции. В Совет родителей входят все председа‐
тели групповых советов родителей [3]. 

С  целью  изучения  проблемы  реализации 
направлений развития взаимодействия ДОО с 
родителями  в  Санкт‐Петербурге  был  прове‐
ден мониторинг.  

В  исследовании  принимало  участие  150 
ДОО  города.  В  контексте  анкетирования  по 
проблеме оценки качества образования роди‐
телям был задан вопрос об информационной 
открытости  ДОО  (наличии  необходимой  ин‐
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формации на сайте), что, как известно, явля‐
ется признаком ДОО как открытого образова‐
тельного пространства (см. таблицу).  

Анализ ответов респондентов показал, что 
78%  родителей  считают,  что  на  сайте  ДОО 
размещена вся необходимая им информация. 
Но  10%  родителей  из  общего  числа  респон‐
дентов  отмечают,  что  отсутствует  система 
обратной связи, 9% родителей полагают, что 
на  сайте  недостаточно  информации  о  пред‐
стоящих мероприятиях, а 5% родителей под‐
черкнули,  что  информация,  выложенная  на 
сайте,  не  всегда  соответствует  действитель‐
ности, 8% родителей не ответили на данный 
вопрос. Следовательно, на сегодняшний день 
информирование,  а  значит,  и  привлечение 
родителей  к  образовательному  процессу  в 
ДОО города является слабым звеном, что под‐
тверждает необходимость перехода ДОО к но‐
вой  модели  взаимодействия  с  родителями. 
Педагогам и родителям следует искать пози‐
тивные  способы и формы  общения,  которые 
могут побудить партнера по взаимодействию 
к размышлению, сопереживанию.  

Таким образом, новые грани взаимодейст‐
вия  ДОО  и  семьи  предполагают  правильное 
понимание  педагогами  своей  новой  роли  во 
взаимодействии  с  родителями  детей,  осно‐
ванном  на  объединении  совместных  усилий 
семьи и ДОО, когда педагоги и родители стре‐
мятся к одной и той же цели, к полноценному 
и гармоничному развитию детей. Ее реализа‐
ция основана на следующем подходе к лично‐
стно ориентированному взаимодействию: ро‐
дители    не  просто  помощники  педагогов,  а 
равноправные  участники  процесса  развития 
детей  –  интеллектуального,  нравственного, 
физического, психического.  

Взаимодействие  ДОО  и  семьи  должно 
стать  конструктивным  сотрудничеством,  со‐
творчеством и разумной интеграцией педаго‐
га,  ребенка  и  родителей.  Только  выстраива‐
ние диалога ДОО и  семьи, диалога на основе 
сотрудничества,  содружества, взаимопомощи 
приведет к  созданию единого открытого об‐
разовательного  пространства  развития  каж‐
дого ребенка.  
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ФОРМИРОВАНИЕ ХУДОЖЕСТВЕННО-ТЕХНОЛОГИЧЕСКОЙ 
ГОТОВНОСТИ ДИЗАЙНЕРА ТЕКСТИЛЯ В УСЛОВИЯХ  

СОВРЕМЕННОГО ВУЗА 

В статье дизайн рассматривается как продукт интеграции творческой и технологической дея­
тельности, дается анализ состояния подготовки дизайнеров высшей квалификации, формулиру­
ется идея дизайн­образования как школы, обеспечивающей системность, результативность, ва­
риативность и прогнозируемость результатов подготовки дизайнеров­технологов. 

В связи с введением в действие ФГОС ВПО 
на  первый  план  выдвигается  актуальная  за‐
дача  освоения  механизмов  проектирования 
нового  поколения  основных  образователь‐
ных программ. Для решения этой задачи в об‐
ласти  дизайн‐образования  необходимо  раз‐
работать  технологии  формирования  профес‐
сиональных  компетенций  художественно‐
технологической деятельности.  

Обратимся  к  вопросу  истории  появления 
профессии дизайнера, научной теории дизай‐
на  и  научно‐педагогических  школ  подготов‐
ки дизайнеров. Отметим, что конец 50‐х и на‐
чало  60‐х  годов  XX  столетия  были  временем 
становления  практики  и  теории  отечествен‐
ного  дизайна.  Согласно  работам  В.  Ф.  Рунге, 
следует  рассмотреть  две  основные  концеп‐
ции тех лет, ставшие ступенями на пути фор‐
мирования современной теории дизайна. Од‐
но  направление  ориентировано  на  науку  и 
тесный контакт с инженерным проектирова‐
нием. В рамках другого направления развива‐
лось  художественное  проектирование  на  ос‐
нове традиций изобразительного искусства и 
художественной культуры в целом [7, 8].  

Очевидно,  что  теория  дизайна  должна 
быть  способной  разрешить  противоречие,  с 
одной стороны, между общественным произ‐
водством, включающим в свою деятельность 
и  организационную  структуру,  прикладные 
аспекты технической эстетики и эргономики, 
с другой – законами изобразительного искус‐
ства и индивидуального творчества. При фор‐
мулировании целей педагогической  системы 
и  авторских  образовательных  технологий 
предусматривается  гармонизация  вышена‐
званного противоречия,  составляющая мето‐
дологическую основу организации и научно‐

методического  обеспечения  подготовки  вы‐
сококвалифицированных  дизайнеров.  Тен‐
денции  двух  вышеназванных  направлений  в 
становлении  теорий  современного  дизайна 
определили  предмет  профессиональной  дея‐
тельности дизайнеров и методологию его по‐
нимания.  

Сформировалась самостоятельная профес‐
сиональная  система  как  комплекс  взаимоот‐
ношений между человеком и материальными 
образами  социокультурной  среды.  Сущность 
данной  взаимосвязи  определяется,  во‐пер‐
вых, ценностным характером продукта труда 
дизайнеров для современного человека и со‐
циума, во‐вторых, проектированием изделий, 
предметов, предметных комплексов и социо‐
культурной  среды  в  целом,  востребованных 
личностью и обществом.  

Высококвалифицированный  дизайнер  в 
своей проектной деятельности предусматри‐
вает  функциональную  значимость  создавае‐
мого  объекта  и  выявляет  его  психологиче‐
ские,  эстетические,  социально‐экономиче‐
ские и экологические смыслы для социума и 
человека  как  субъектов  социокультурной 
деятельности. Эти требования определяются 
пониманием  сущности  теорий  современного 
дизайна  и  наличием  соответствующих  орга‐
низационно‐методических  и  психолого‐ди‐
дактических условий профессиональной под‐
готовки дизайнеров [1].  

Изменения  в  условиях  работы  современ‐
ных  предприятий,  производящих  текстиль, 
увеличение технологической роли дизайнера 
в  процессе  проектирования  промышленных 
изделий  требуют  сформированности  компе‐
тенций  художественно‐технологической  на‐
правленности  дизайнера,  как  компонента 
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профессиональной деятельности на высоком 
уровне.  

Профессиональные компетенции дизайне‐
ра текстиля в  условиях  современного произ‐
водства  должны  обеспечить  выпуск  конку‐
рентоспособной  продукции,  имеющей  высо‐
кие  эстетические  и  утилитарные  свойства, 
отвечающей потребностям и вкусам потреби‐
телей  и  одновременно  имеющей  высокую 
рентабельность  для  предприятия‐изготови‐
теля.  При  этом,  как  показал  эксперимент, 
применение  образовательных  программ 
только  художественно‐графической  направ‐
ленности  студентов‐дизайнеров  текстиля  в 
определенной степени ведет к обеднению со‐
держания  учебно‐воспитательного  процесса, 
снижению уровня технологической подготов‐
ки будущего дизайнера, а в конечном итоге  
к снижению потенциала производства.  

Эффективной  является  комплексная  ори‐
ентация подготовки,  опирающейся на разви‐
тие  совокупности  формируемых  компетен‐
ций. 

Отдельно  отметим  роль  проектной  дея‐
тельности    в  обучении  дизайнера  текстиля. 
Результаты  проектной  работы  дизайнеров 
проникают  во  все  сферы  человеческой  дея‐
тельности.  Сущность  и  стиль  проектного 
мышления  в  наши  дни  обретает  очертания 
школы,  которая  нуждается  в  создании мето‐
дов  формирования  проектного  мышления. 
Предметом внимания стала и система образо‐
вания,  в  том  числе  определяющая  круг  про‐
блем  профессиональной  подготовки  специа‐
листов в условиях непрекращающейся модер‐
низации    образования  и  требующая  поисков 
новых  идей  и  методологических  подходов  к 
процессу  реформирования.  Поэтому  оправ‐
данно и закономерно повышенное внимание 
к  дизайн‐образованию  –  этой  относительно 
новой  области  педагогической  теории  и 
практики  профессионального  образования. 
«Дизайн‐образование»  нужно  понимать  уже 
не как синоним дизайнерскому образованию 
(то  есть  процессу  подготовки  дизайнера),  а 
как  теоретико‐методологическое  направле‐
ние и средство позитивного реформирования 
всей системы образования на основе проект‐
ного  творчества.  Дизайн‐образование  пред‐
ставляется  здесь как интерпретация и пони‐
мание  той  содержательной  части  теории  и 
философии  дизайна,  которая,  преодолев  од‐
номерность  глобального  дизайна,  распро‐

страняющегося по всему миру под влиянием 
технического  прогресса  и  коммерческого 
рынка,  относится  к  дизайну  как  к  «матрице 
жизни»,  и  где  доказывается  необходимость 
его  целостного  рассмотрения  и  понимания 
его задач и связей с реальной жизнью   боль‐
шинства людей [6].    

Таким образом, дизайн‐образование долж‐
но  пониматься  сегодня  как  необходимая  и 
особая педагогическая область, позволяющая 
внедрить методы и средства проектной куль‐
туры во все уровни профессионального обра‐
зования с целью их оптимизации. Основы пе‐
дагогического  проектирования  и  дизайн‐об‐
разования  еще  недостаточно  включены  в 
процесс и практику подготовки специалистов 
высшего звена профессионального образова‐
ния с целью их оптимизации. 

В  то  же  время  анализ  исследований  и 
практики  показал,  что  отсутствует  общая 
концепция  дизайн‐образования  (множест‐
венность позиций во взглядах на содержание 
и  методическое  сопровождение  основных  и 
пропедевтических  дисциплин),  наблюдается 
низкий уровень дидактического осмысления 
программ  и  учебных  пособий.  Отсутствуют 
единые  критерии  измерения  качества  про‐
фессиональной  деятельности,  это  усугубля‐
ется субъективными позициями художников, 
пришедших в сферу образования и пренебре‐
гающих  целевыми  ориентациями  на  модель 
будущего выпускника.  

Наблюдается  ведомственная  разобщен‐
ность  учебных  заведений,  непосредственно 
осуществляющих  художественно‐профессио‐
нальную подготовку на всех уровнях дизайн‐
образования;  сокращение  государственных 
учреждений  дополнительного  художествен‐
ного  образования;  невозможность  оператив‐
ного внесения изменений в учебно‐методиче‐
скую документацию – все это затрудняет со‐
вершенствование процесса дизайн‐подготов‐
ки специалиста нового типа [2]. 

В  системе  дизайн‐образования не  хватает 
звена,  которое  предполагает  формирование 
художественно‐технологической  компетент‐
ности специалиста и его подготовленности к 
самостоятельной профессиональной деятель‐
ности, востребованной на  современном рын‐
ке  труда.  Художественно‐технологическая 
компетентность  дизайнера  рассматривается 
в  системе  всех  профессиональных компетен‐
ций  специалиста.  Выпускник‐дизайнер  дол‐
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жен  быть  подготовлен  к  выполнению  функ‐
ции посредника, координатора деятельности 
различных организаций и специалистов, уси‐
лия  которых  направлены  на  создание  слож‐
ного системного объекта.  

Соединение  утилитарных  и  эстетических, 
функциональных и образных начал в дизайне 
призвано обеспечивать объектам проектиро‐
вания в системе образования качеств целост‐
ности, законченности, гармоничности и соот‐
ветствия требованиям, идущим от особенно‐
стей культурной среды.   

Согласно ФГОС ВПО студент, обучающийся 
по  направлению  подготовки  072500  «Ди‐
зайн», должен быть подготовлен к таким ви‐
дам профессиональной деятельности, как ху‐
дожественная  деятельность  –  «владение  ме‐
тодами  творческого  процесса  дизайнеров; 
выполнение  поисковых  эскизов,  композици‐
онных  решений  дизайн‐объектов;  создание 
художественного образа; владение практиче‐
скими навыками различных видов изобрази‐
тельного  искусства  и  способов  проектной 
графики».  Проектная  деятельность  –  «разра‐
ботка и выполнение дизайн‐проектов; созда‐
ние оригинального проекта предметов куль‐
турно‐бытового  назначения;  создание  худо‐
жественных  предметно‐пространственных 
комплексов; проектирование интерьеров раз‐
личных  по  своему  назначению  зданий  и  со‐
оружений,  архитектурно‐пространственной 
среды, объектов ландшафтного дизайна»  

Таким  образом,  программа  перестройки 
дизайн‐образования  состоит  в  интеграции 

направлений, в проекции на неё образа куль‐
туры нашего времени. Дизайн предстает как 
феномен  культуротворчества  и  как  фунда‐
ментальная  общеобразовательная  система, 
обладающая  стратегическими  потенциями  и 
методологией,  позволяющей  формировать 
всесторонне развитую личность, участвовать 
в процессе ранней профессиональной ориен‐
тации и готовить специалистов, обладающих 
проектно‐творческим,  художественно‐техно‐
логическим,  интегрирующим,  междисципли‐
нарным мышлением. 

Основы  педагогического  проектирования 
и дизайн‐образования должны быть включе‐
ны в практику подготовки специалистов сис‐
темы  педагогического  и  профессионально‐
педагогического  образования.  Деятельность 
и теоретическое осмысление данной пробле‐
мы  являются  инновационными,  так  как 
взгляд на дизайн как универсальный вид  че‐
ловеческой деятельности  ставит  задачу  под‐
готовки  уникального  специалиста,  способно‐
го  ориентироваться  в  разных  областях  зна‐
ний, что требует системы образования, осно‐
ванной на принципах и методах особого про‐
ектного мышления, и формирования проект‐
ной культуры как цели образования [9, 10].  

Дизайн‐образование  предстает  универ‐
сальным, как деятельностным, так и личност‐
но  ориентированным  инструментом,  обеспе‐
чивающим  системность,  целеполагание,  ре‐
зультативность,  вариативность  и  прогнози‐
руемость  результатов  подготовки  дизайне‐
ров‐технологов.  
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Л. В. Неверова 
(Нижний Новгород) 

ИССЛЕДОВАНИЕ ПОТЕНЦИАЛА ДОБРОВОЛЬЧЕСТВА: 
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ КОНТЕКСТ 

В статье рассматриваются результаты исследования добровольчества как средства воспита­
тельного воздействия на детей и молодежь. Пришедшее в Россию в конце прошлого века добро­
вольчество (волонтерство) в начале XXI века стало средством становления личности как ком­
петентного, дееспособного и полноправного члена общества. 

Добровольчество  как  средство  решения 
социальных  проблем  общества  и  как  средст‐
во воспитания детей и молодежи исследуется 
в отечественной науке   с конца XX века (В. Г. 
Бочарова, В. А. Кудинов, P. M. Куличенко, Н. С. 
Морова, Л.  Е.  Сикорская, Н. Ю.  Слабжанин, И. 
И. Фришман и др.).  

В  педагогике  добровольческая  (волонтер‐
ская) деятельность рассматривается: как спо‐
соб  формирования  толерантности  (Л.  В.  Ху‐
лин),  как  средство  воспитания  социальной 
инициативности у детей и молодежи (С. В. Те‐
терский),  как  фактор  развития  социальной 
активности  молодежи  (Л.  П.  Конвисарева), 
как  составляющая  системы  подготовки  сту‐
дентов  высшей  школы  к  профессиональной 
деятельности (Э. Д. Ахметгалеев, Л. В. Болото‐
ва, Е. В Богданова, С. Г. Екимова, Л. С. Кирил‐
лова, Л. Ф. Козодаева, И. В. Маковей, И. А. Сте‐
панова),  как  средство  формирования  граж‐
данской ответственности (И. Н. Григорьев, Т. 
А.  Садчикова),  как  направление  работы  дет‐
ских и молодежных общественных организа‐
ций (Е. В. Акимова, Л. Е. Никитина, И. М. Жел‐
тикова),  как  социальное  служение молодежи 
(О.  В.  Решетников,  Т.  В.  Склярова),  как  про‐
цесс  становления  и  развития  личности  сту‐
дентов (Л. Е. Сикорская), как средство воспи‐
тания  ребенка  на  разных  исторических  эта‐
пах (С. Н. Гальман) и др. 

Глобальные  изменения  в  политической, 
социально‐экономической  сферах  жизни 
страны  в  конце  XX  века,  переход  к  обществу 
рыночных  отношений  вызвали многие  нега‐
тивные тенденции, оказывающие влияние на 

социальную  ситуацию  развития  ребенка. 
Данное  явление  выразилось  в  разрушении 
или  изменении  всех  общественных  институ‐
тов, в том числе расслоении семей по уровню 
достатка,  массовом  обеднении  людей.  На 
этом фоне  институт  семьи  утратил  свое  бы‐
лое  значение,  в  том  числе  и  в    исполнении 
своих  традиционных  функций,  в  частности 
воспитательной.  Из‐за  разрушения  государ‐
ственной  системы  воспитания  значительная 
часть  школ  увлеклась  учебным  процессом  в 
ущерб  воспитательному.  Произошло  разрас‐
тание границ социально‐незащищенного дет‐
ства: социального сиротства и его спутников 
–  безнадзорности,  беспризорности  и  пр.  На 
улицах  городов  появились  дети,  порвавшие 
связи  с  семьей  и  школой,  произошел  рост 
злоупотребления психоактивными вещества‐
ми среди молодого населения.  

Сложившаяся  ситуация  в  стране  не  оста‐
лась  без  внимания  государственных  струк‐
тур. В условиях складывающихся в России но‐
вых  общественных  формаций  и  отношений 
государственная  политика  защиты  детства 
потребовала  незамедлительного  вмешатель‐
ства.  Были  приняты  комплексные  меры,  ко‐
торые регламентировали и направляли соци‐
альную политику государства, а также стави‐
ли перед ним ряд целей:  

–  предупреждение  безнадзорности  несо‐
вершеннолетних;  

–  создание правовых, социально‐экономи‐
ческих условий для реализации прав и закон‐
ных интересов ребенка;  

–  пропаганду  здорового  образа  жизни  и 
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реализацию программ, направленных на про‐
филактику  злоупотребления  психоактивны‐
ми веществами. 

Однако  возникшие  проблемы  требовали 
не только законотворческой, но и  социально‐
педагогической деятельности по выявлению, 
ранней диагностике и преодолению негатив‐
ных явлений. В образовательных учреждени‐
ях  стали  вводиться  в  штатное  расписание 
ставки  социальных  педагогов,  социальных 
работников, психологов. В стране росло коли‐
чество  различных  социально‐психологиче‐
ских служб, центров, консультаций, но их дея‐
тельность  была  лишь  косвенно  направлена 
на предупреждение социальных проблем дет‐
ства.  В  основной  своей  массе  данные  учреж‐
дения  работают  с  детьми  и  семьями,  уже 
имеющими комплекс проблем.   

Ответом  на  сложившуюся  ситуацию  стал 
поиск  педагогами‐исследователями  актуаль‐
ных форм  и  средств,  которые могли  бы  спо‐
собствовать исправлению положения детей в 
сложившейся  социально‐экономической  си‐
туации.  

Так, появляется ряд исследований, в кото‐
рых, в частности, отражаются проблемы без‐
надзорности (Г. А. Кудрявцева, Ф. А. Мустаева, 
Г. В. Орлова), социального сиротства (А. А. Ре‐
ан, Ж. К. Дандарова, В. А. Прокофьева),  соци‐
альной дезадаптации подростков (Б. Н. Алма‐
зов, С. А. Беличева, Т. Д. Молодцова), девиант‐
ного  поведения  подростков  (А.  Д.  Гонеев)  и 
др. 

Активное  изучение  лучшего  зарубежного 
и  отечественного опыта,  в  том числе и  в  об‐
ласти  профилактической  работы  с  несовер‐
шеннолетними,  показало,  что  одним  из  эф‐
фективных средств для разрешения актуаль‐
ных социальных проблем является использо‐
вание  добровольческого  ресурса.  Причем  у 
данного явления в России имелась историче‐
ская основа. Например, в Российской империи 
с  XVIII  века  проблемы  предупреждения  от‐
клоняющегося  поведения  решались  с  помо‐
щью филантропии и меценатства. Исследова‐
тель  С.  В.  Гальман,  основываясь  на  анализе 
исторических документов, отмечает, что в XX 
веке  после  революционного  переустройства 
российского  общества,  добровольчество  пе‐
реживало  несколько  «пиков»  своей  активно‐
сти, которые пришлись на 20‐е годы прошло‐
го  века  – начальный  этап построения  социа‐
листического общества; на этап Великой оте‐
чественной войны – 1941–1945 годы; 60–80‐е 

годы XX века и на этап, завершающий XX сто‐
летие [2]. 

Особое  внимание  следует  уделить  этапу 
60–80‐х годов XX века, когда добровольческая 
деятельность  детей  наиболее  ярко  отрази‐
лась  в  деятельности  Коммуны  юных  фрун‐
зенцев (1959 г.), во главе которой стояли И. П. 
Иванов, Л.  Г. Борисова и Ф. Я. Шапиро. Обра‐
щение к И. П. Иванову важно, поскольку в его 
трудах раскрывается понятие «заботы» и как 
основы  педагогического  процесса,  и  как  ре‐
альное действенное проявление гуманизма, и 
как  нравственно  мотивированная  деятель‐
ность. Впервые возводится до уровня концеп‐
туальной идеи тезис о том, что забота может 
объединять  воспитателей  и  воспитанников, 
когда они вместе добровольно и бескорыстно 
действуют на благо кого‐либо.  

Организация  и  проведение  коллективных 
творческих дел (КТД) стали формой проявле‐
ния общей творческой гражданской заботы о 
ближнем.      Впоследствии  педагоги,  увлек‐
шись  внешней  стороной методики,  порой не 
желая  признавать  личную  несостоятель‐
ность,  обвиняя  в  несовершенстве  методиче‐
скую систему, неблагоприятные внешние об‐
стоятельства  и  пр.,  постепенно  утрачивали 
интерес к концептуальной основе коллектив‐
ных  творческих  дел,  заменяя  их  практикой 
проведения  обычных  школьных  мероприя‐
тий. Действительно,  данная методика требо‐
вала  и  требует  великого  труда  души,  напря‐
жения  интеллекта  и  нравственного  стержня 
у педагога. 

Совершенно  иной,  утилитарный,  подход 
предлагала  зарубежная практика доброволь‐
чества  (волонтерства).  В  частности,  хорошо 
зарекомендовала  себя  в  профилактической 
работе  методика  обучения  волонтеров  по 
принципу «равный обучает равного». В Объе‐
диненной  программе  Организации  Объеди‐
ненных Наций  по ВИЧ/СПИДу  (ЮНЭЙДС)  от‐
мечается, что данная методика предполагает 
влияние  членов  определенной  группы  на 
других членов той же группы с целью добить‐
ся изменения поведения последних.  

Основой  данного  метода  стал  ряд  извест‐
ных  поведенческих  теорий:    социально‐ког‐
нитивная  теория  А.  Бандуры,  теория  рацио‐
нального действия М. Фишбейна и А. Эйзена, 
теория  распространения  инноваций  К.  Род‐
жерса, теория образования на основе участия 
П. Фрейре. Суть данных теорий сводится к ут‐
верждению,  что  «горизонтальный  процесс» 
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общения равных с равными позволяет людям 
выработать  способы  решения  проблемы  и 
обеспечить изменения в собственном поведе‐
нии  [4].  В  России  данная  методика  была  ус‐
пешно  освоена  молодежным  волонтерским 
антинаркотическим движением. На ее основе 
в  образовательных  и  общественных  органи‐
зациях  в  настоящее  время  создаются  про‐
граммы, направленные на профилактику нар‐
комании, распространения ВИЧ/СПИДа и дру‐
гих  социальных  девиаций.  Не  рассматривая 
участников‐волонтеров  данных  программ  с 
нравственных,  творческих  или  гражданских 
позиций,  их  авторы  получают  тем  не  менее 
желаемый  результат  –  рост  уровня  осведом‐
ленности  участников  по  проблемам,  обозна‐
ченным в программах, изменение отношения 
к  ним  в  группах  сверстников,  обучение жиз‐
ненным навыкам.  

В Стратегии «Здоровье и развитие подро‐
стков России», подготовленной при поддерж‐
ке  Представительства  Детского  фонда  ООН 
ЮНИСЕФ в  Российской Федерации,  в  частно‐
сти  отмечается,  что  «значительное  место  в 
формировании  высокого  качества  жизни  со‐
временных  подростков  занимают  взаимоот‐
ношения с друзьями. Данные взаимоотноше‐
ния могут быть направлены как на формиро‐
вание здорового поведения,  так и на форми‐
рование  вредных  привычек  и  пристрастий, 
вплоть до саморазрушения» [1, с. 33]. Именно 
поэтому,  наиболее  эффективным  признан 
подход,  при  котором  заранее  подготовлен‐
ные и заинтересованные молодые люди – во‐
лонтеры  –  активно  пытаются  найти  общий 
язык  со  своими  сверстниками,  живущими  в 
схожих  условиях,  и  помогают  пропагандиро‐
вать в своей среде необходимые знания, убе‐
ждения и навыки в области здорового образа 
жизни. 

В  работах  исследователей  добровольче‐
ская  деятельность  несовершеннолетних  рас‐
сматривается  как  технология  профилактики 
наркомании, алкоголизма, ВИЧ/СПИДа и без‐
надзорности. Так, например, в   исследовании 
О. В. Митрохина доказывается, что молодежь, 
начиная со старшего подросткового возраста, 
наиболее  перспективна  в  профилактической 
работе,  так  как  может  легко  устанавливать 
непосредственный  контакт  со  сверстниками 
[3]. Особо отмечается,  что в работе  с  такими 
серьезными  антисоциальными  проявления‐
ми,  как  безнадзорность,  правонарушения, 
наркомания, ВИЧ/СПИД, экстремизм и др., не‐

обходима  соответствующая  подготовка  доб‐
ровольцев,  которую  проводят  специально 
обученные педагоги, психологи, медицинские 
работники.  

Кроме этого, привлеченные к профилакти‐
ческой  деятельности  подростки  и  молодежь 
на  протяжении  всей  профилактической  про‐
граммы остаются под социально‐педагогиче‐
ским патронированием, осуществляемым пе‐
дагогическим работником, к которому предъ‐
являются  высокие  требования:    обладание 
высоким  уровнем  духовно‐нравственной 
культуры,  личная  примерность,  способность 
в  повседневной  деятельности  выступать  но‐
сителем тех ценностей, о которых он сообща‐
ет молодежи. 

Со  временем  позитивные  общественные 
тенденции, выразившиеся в росте доброволь‐
ческих  инициатив,  связанных  с  защитой  ре‐
бенка,  были  дополнены  детской  и  молодеж‐
ной добровольческой активностью:  

–  организацией  свободного  времени  де‐
тей, подростков и молодежи;  

–  социально‐педагогической и  психологи‐
ческой  поддержкой  сверстников  (организа‐
ция волонтерских объединений, чья деятель‐
ность направлена на профилактику асоциаль‐
ного  поведения  и  пропаганду  здорового  об‐
раза жизни);  

–  туристической и военной подготовкой;   
–  восстановлением и уходом за воинскими 

захоронениями  погибших  в  годы  Великой 
Отечественной войны 1941‐1945 годов;  

–  экологической защитой;  
–  творческим  развитием  (организация 

творческих  мероприятий,  конкурсов,  празд‐
ников),  информационным  обеспечением  ме‐
роприятий;  

–  помощью в реставрационных работах;  
–  интернет‐добровольчеством,  приобре‐

тающим  в  последнее  время  всё  более  широ‐
кую популярность (яркий пример – создание 
и развитие интернет‐ресурса «Википедия»);  

–  спортивным волонтерством и др. 
С расширением направлений добровольче‐

ской  деятельности  увеличивается  и  количе‐
ство исследований, в которых она становится 
предметом изучения. 

Исследования  подтверждают,  что  добро‐
вольчество является мощным средством вос‐
питательного  воздействия  на  детей  и  моло‐
дежь.  Сегодня  «социально  преобразующая 
добровольческая  деятельность»  активно  ут‐
верждается в воспитательной практике школ. 
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Добровольчество  является  одним из направ‐
лений  внеурочной  деятельности  учащихся  в 
условиях  осуществления  требований  нового 
образовательного стандарта [6]. Кроме этого, 
исследователь  Е.  В.  Акимова  вводит  в  науч‐
ный  оборот  термин  «педагогическое  волон‐
терство»,  рассматривая  его  как  «взаимодей‐
ствие  педагогов,  добровольцев  с  представи‐
телями  подрастающего  поколения,  нуждаю‐
щимися в комплексной помощи при решении 
проблем становления и саморазвития лично‐
сти»  [1,  с.  6].  На  наш  взгляд,  такой  подход  в 
современных  условиях  уже  не  отражает  в 
полной  мере  весь  огромный  потенциал  доб‐
ровольчества  в  педагогической  деятельно‐
сти.  Сегодня добровольчество  уже не  только 
«решает  проблемы»  или  «оказывает  по‐
мощь».  

Потенциал  добровольчества  может  рас‐
крываться в самостоятельных инициативных 
действиях субъектов в социуме, способствую‐
щих становлению личности в качестве компе‐
тентного  члена  общества,  обладающего  го‐
товностью  и  способностью  вносить  личный 
вклад  в  его  развитие.  Педагогам  отводится 
ведущая роль по воспитанию компетентных, 
дееспособных и полноправных членов обще‐
ства,  в  том  числе  и  через  добровольческую 
деятельность. Сегодня важно педагогам при‐
нять не только потенциал, но и ценности доб‐
ровольчества. В этом нам видятся проблема и 
возможность для проведения дальнейших ис‐
следований  с  целью  наиболее  полного  рас‐
крытия добровольческого ресурса для гармо‐
низации взаимоотношений человека и обще‐
ства.  
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К ВОПРОСУ ИЗУЧЕНИЯ ЛИЧНОСТНОГО ПОТЕНЦИАЛА, 
ЕГО СТРУКТУРЫ И РОЛИ  

В статье  проведен анализ понятия «личностный потенциал» и его структуры с разных точек 
зрения. Рассмотрены некоторые возможные подходы к созданию условий для развития личност­
ного потенциала подростков. 

Преодоление жизненных препятствий рас‐
крывает  истинные  возможности  личности, 
определяет  умение  подавлять  свои  страхи  и 
решать возникающие ситуации. Нередко  лю‐
ди не полностью реализуют свой внутренний 
потенциал и не представляют, что они могли 
бы совершить, но по какой‐то причине этого 
не  произошло.  Тема  потенциала  личности 
всегда  вызывала  интерес,  поэтому  многие 
ученые обращались к данной проблеме.  

Понятие потенциала личности рассматри‐
вается учеными в разных аспектах и при этом 
не  имеет  на  текущий  момент  однозначной 
трактовки.  

Жизнь индивидуума наполнена различны‐
ми  препятствиями,  трудностями  и  испыта‐
ниями,  преодоление  которых  раскрывает 
возможности личности, но при условии, если 
личность  умеет  подавлять  в  себе  собствен‐
ные  и  социальные  страхи.  С  философской 
точки зрения, потенциал – это энергия, кото‐
рая находится внутри нас. Среднестатистиче‐
ский  человек  чаще  всего  не  полностью  рас‐
крывает  свой  потенциал  и  даже  не  подозре‐
вает о собственных возможностях при других 
обстоятельствах. 

Социология рассматривает потенциал как 
совокупность духовных и материальных воз‐
можностей, способствующих достижению оп‐
ределенных целей личности.  

Путь  к  решению  вопроса  личного  потен‐
циала  пролегает  через  взаимозависимость,  с 
одной  стороны,  экзистенциальной  психоло‐
гии, которая уделяет значительное внимание 
феноменологии  личного  потенциала  и  по‐
пыткам  его  концептуализации,  и,  с  другой 
стороны,  культурно‐исторической  психоло‐
гии  Л.  С.  Выготского,  который  рассматривал 
личность  как  интегральную  психическую 
функцию,  а  главной  чертой  психических 
функций считал произвольность. 

Представляется  актуальным  рассмотре‐
ние феномена личностного потенциала через 
призму  концепции  Л.  С.  Выготского  о  зонах 
ближайшего  и  актуального  развития.  Зона 
актуального развития – это уровень развития 
способностей  личности,  тогда  как  зона  бли‐
жайшего развития выступает как возможные 
перспективы развития, вероятность потенци‐
ального  роста.  Следуя  этой  концепции,  для 
хода из зоны актуального в зону ближайшего 
развития  необходимы  не  только  мотивация, 
но и внутренняя готовность индивида к свер‐
шениям [1]. 

Г.  В.  Осипов  определил  понятие  социаль‐
ного  качества  личности  как  группу  качеств, 
основанных  на  социальном  взаимодействии 
[13,  с.  287].  Элементами  социального качест‐
ва личности являются, по его мнению, моти‐
вация, роль человека в обществе, жизненные 
и  моральные  убеждения,  законы,  которым 
следует  человек,  интеллект,  образование, 
особенности психологических качеств лично‐
сти,  его  умение  быстро  и  самостоятельно 
принимать важные решения. 

В. В. Соколов выделяет следующую струк‐
туру  личностного  потенциала  и  его  элемен‐
ты: такие, как  профессиональный потенциал, 
потенциал работоспособности, образователь‐
ный  потенциал,  творческий  потенциал,  ду‐
ховный потенциал [15, с. 78–81]. Рационально 
используя  личностный  потенциал,  человек 
обеспечивает стабильность для социума. 

В. Н. Марковым личностный потенциал оп‐
ределяется  как  «самоуправляемая  система 
внутренних возобновляемых ресурсов лично‐
сти, которые проявляются в ее деятельности, 
направленной  на  получение  социально  зна‐
чимых результатов». Он предлагает рассмат‐
ривать  личностно‐профессиональный  потен‐
циал как компонент личностного. Личностно‐
профессиональный  потенциал  –  это  отраже‐
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ние  совокупных  внутренних  свойств  лично‐
сти,  предопределяющих  его  достижения  в 
профессиональной деятельности [12]. 

В  структуре  конкретной  личности  потен‐
циал  определяется  как  индивидуальная  сис‐
тема  внутренних  и  внешних  особенностей, 
способствующих  выбору  множества  путей 
для  его  развития.  Особенности  личности  – 
средства,  которые  могут  использоваться  ею 
для  достижения  поставленных  целей.  Внеш‐
ние  ресурсы:  люди,  материалы,  какие‐либо 
явления и события и т.д. Внутренние ресурсы 
–  личные  установки,  моральные  ценности  и 
способности индивида. 

Развитие творческого потенциала, по мне‐
нию А. А. Деркача, чаще всего зависит от раз‐
вития способности человека отражать и пере‐
осмысливать  происходящие  в  душе  и  мире 
процессы [3]. Личностный потенциал обеспе‐
чивает  реализацию  внутренних  потребно‐
стей роста, в том числе – к саморазвитию.  

Связь личностного потенциала с акмеоло‐
гией  означает  возможность  его  реализации 
по личностно‐развивающей траектории. Дру‐
гими  словами  –  возможность  использования 
внутренних ресурсов для успешного личност‐
ного развития. Модель акмеологической реа‐
лизации  личностного  потенциала  человека 
есть  не  что  иное,  как  отражение  сторон  ан‐
тропосоциогенеза.  Становление  и  развитие 
человека  протекает  в  тесной  взаимосвязи  с 
процессом становления и развития общества, 
и  эти  два  процесса  взаимовлияющие и  взаи‐
мообогащающие». Эту идею развивают иссле‐
дователи В.  В. Ильин и  С. Д. Пожарский  [6]  с 
точки  зрения  социальной  синергетики.  Они 
придерживаются  мнения,  что  индивид  есть 
продукт  собственной деятельности,  другими 
словами  –  каждый  сам  себя  делает.  Но  при 
этом личностный потенциал каждого челове‐
ка аккумулируется в акмеологическом потен‐
циале социума и является предпосылкой раз‐
вития  социальной  системы.  В  связи  с  этим 
феномен  личностного  потенциала  с  точки 
зрения  акмеологии  и  предпосылок  его  фор‐
мирования  и  раскрытия  приобретает  науч‐
ную  новизну,  актуальность  и  практический 
интерес. 

В структуре личности потенциал предста‐
ет как индивидуальная система внутренних и 
внешних ресурсов отдельного человека, обес‐
печивающих  многообразие  возможных  век‐
торов развития и трансформации личности в 
процессе её жизненного пути.  

Под  ресурсами  принято  понимать  ком‐
плект  средств,  которые  имеют  все  шансы 
быть  задействованными  человеком  для  дос‐
тижения  конкретной  цели  либо  получения 
конкретных результатов. Как внешние ресур‐
сы определяются разные объекты, субъекты, 
действия и процессы, влияющие извне: люди, 
материальные  вещи,  наружные  действия  и 
т.д. Группа внутренних ресурсов существует в 
совокупности внутренних состояний, устано‐
вок,  ценностей,  единых  и  особых  возможно‐
стей,  процессов  мыслительной  и  творческой 
деятельности,  ментальных,  поведенческих 
стратегий и т.д. 

Разные  ученые  (В.  П.  Бранский,  С.  Д.  По‐
жарский)  изучают  с  позиций  акмеологии  не 
только возрастной шаг в развитии человека, 
но и достижение человеком вершин в различ‐
ных сферах деятельности (в том числе и про‐
фессиональной) либо сферах жизни (социаль‐
ной,  семейной,  духовной  и  др.).  Таким  обра‐
зом, мы говорим о том, что человек накапли‐
вает потенциал в разных сферах собственной 
жизни и, следовательно, имеет множество пу‐
тей возможной реализации способностей для 
личного становления и совершенствования в 
разных направлениях.  

Детальному рассмотрению связи креатив‐
ных  и  акмеологических  возможностей  чело‐
века  посвящена  работа  О.  Н.  Зубовой  [5].  В 
собственном исследовании она пришла к вы‐
воду, что креативные и акмеологические воз‐
можности  имеют  как  своеобразную,  особую 
текстуру, так и некие единые составляющие, 
благодаря  которым  возможно  преображение 
креативных  возможностей  в  акмеологиче‐
ские. В итоге креативные возможности счита‐
ются  источником  для  формирования  акмео‐
логических  возможностей,  которые,  собст‐
венно, представляют собой новообразования 
более высокого значения. В итоге творческий 
потенциал  имеет  возможность  видоизме‐
ниться в акмеологический (личностно‐разви‐
вающий)  потенциал.  Но  появляется  вопрос, 
какой посыл и способности нужно иметь, что‐
бы  организовать  этот  переход?  Представля‐
ется весьма вероятным, что для обеспечения 
действенного  формирования  креативных 
возможностей  и  организации  формирования 
на  их  базе  акмеологических  возможностей 
нужно  образовать  в  личности  акмеологиче‐
скую  культуру,  которую  Е.  В.  Селезнева  [14] 
описывает  как  новообразование  человека, 
обеспечивающее ему ускоренный подъем, ук‐
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репление  достижений  на  данном  подъеме  и 
подготовку к новым свершениям.  

Личностный  потенциал,  помимо  прочего, 
означает способность человека к умножению 
своих  внутренних  возможностей,  в  первую 
очередь –  способность к развитию. Потенци‐
ал  личности  –  возможность  жить  богатой 
внутренней  жизнью  и  эффективно  взаимо‐
действовать  с  окружением,  быть  продуктив‐
ным,  эффективно  влиять,  успешно  расти  и 
развиваться. 

Д.  А.  Леонтьев  утверждает,  что  «личност‐
ный  потенциал  является  интегральной  ха‐
рактеристикой  уровня  личностной  зрело‐
сти». Вариантом реализации личностного по‐
тенциала человека является  его  самоопреде‐
ление.  Личностный  потенциал  определяет 
способность человека к решению трудных си‐
туаций [8]. 

По А. Г. Маклакову, личностный потенциал 
характеризует адаптивные способности чело‐
века. Личностный адаптационный потенциал 
–  это  внутренние  особенности  человека, 
влияющие  на  его  адаптацию,  мотивацию  и 
сохранение  профессионального  здоровья. 
Также можно считать и уровень психологиче‐
ской  защищенности,  склонность  к  конфлик‐
там, самооценку, моральные качества и пове‐
дение в обществе [10]. 

Развитие  личностного  потенциала,  как  и 
развитие  личности  в  целом,  не  может  рас‐
сматриваться  вне  социума.  Возникновение 
определенных  возможностей  предопределя‐
ет новые условия для формирования и разви‐
тия личности.  

Таким  образом,  личностный  потенциал  – 
интегративное понятие,  состоящее из психо‐
логических свойств личности, актуализирую‐
щихся при определенных условиях в профес‐
сиональной деятельности. 

Развитие  личностного  потенциала  (в  том 
числе и индивидуального ресурса профессио‐
нального развития), как и развитие личности 
в целом (в том числе профессионала), не мо‐
жет  рассматриваться  вне  конкретного  соци‐
ально‐экономического  контекста.  Возникно‐
вение новой реальности влечет за собой и но‐
вые  условия  формирования  и  развития  лич‐
ности. 

Некоторые ученые в различное время и в 
довольно  разных  контекстах  пробовали  вы‐
явить потенциал личности. А. Н. Леонтьев [7] 
писал о личности как «особенном измерении, 
несводимом к тому, в котором проводится ис‐

следование  психических  действий».  Во  мно‐
гих  вариантах  перед  специфичным  содержа‐
нием личности предполагается ее смысловое 
измерение,  смысловая  ткань,  ее  внутренний 
мир,  что  перекликается  во  всех  теориях 
структуры личности, которые довольно близ‐
ки  по  смыслу.  Понятие  «личностный  потен‐
циал» напрямую не коррелирует с интеллек‐
туальным  развитием,  с  глубиной  и  содержа‐
тельностью  внутреннего  мира  и  с  творче‐
ским потенциалом. Опыт дает нам представ‐
ление о базовой индивидуальной характери‐
стике личности. Если рассмотреть пример об‐
щепризнанных гениев, то чаще всего это чув‐
ствительные,  ранимые,  трудные,  глубокие 
натуры,  такие  как  Ван  Гог,  Достоевский,  Го‐
голь, другие.  

Однако  наравне  с  ними  знаем  и  отлично 
обладающих  собой  и  оперативно  и  продук‐
тивно  строящих  собственную  жизнь  людей, 
живущих  иногда  не  в  самых  благоприятных 
условиях. Среди таких Микеланджело, Пикас‐
со,  Бернард  Гала‐шоу,  Солженицын.  К  ним 
применима  популярная  формула  «цветущая 
сложность»;  им  свойственна  способность 
твердо  структурировать не только культуру, 
но и собственную жизнь. 

При  этом  все  упомянутые  мнения,  хоть  и 
имеют прямое отношение к личностному по‐
тенциалу, но обрисовывают лишь отдельные 
его границы. Тут можно вспомнить еще одно 
понятие, введенное М. К. Мамардашвили [10] 
–  понятие  усилия.  Сущность  этого  понятия 
можно характеризовать как собственно чело‐
веческий способ жизни. К примеру, разбирая 
какой‐либо  уголовный  поступок,  мы  можем 
выявить  комплект  «причин» либо  «критери‐
ев»,  приведших  человека  к  противозаконно‐
му  поступку.  Однако  когда  человек  делает 
добро,  мы  не  можем  сразу  выявить  систему 
обстоятельств,  сообразно  которым  он  совер‐
шил поступок. Добро причинно никак не обу‐
словлено,  это  усилие  человека. Можно  пред‐
положить,  что  усилия  человека  раскрывают‐
ся через механизмы активности и регуляции, 
свободы  и  ответственности,  развивающейся 
сообразно  механизмам,  описанным  Л.  С.  Вы‐
готским:  «расширение  активности,  во‐пер‐
вых,  интериоризация  регуляции,  во‐вторых, 
и, в‐третьих, опосредствование этих механиз‐
мов регуляции…». 

В  свете  вышеизложенных  представлений 
о личностном в человеке возникают трудно‐
сти определенных теоретических и опытных 
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изучений.  Во‐первых,  неувязка  эмоциональ‐
ной  текстуры  и  диагностики  личностногого 
потенциала. Во‐вторых, неувязка формирова‐
ния  личностногого  потенциала  и  критериев, 
способствующих  и,  напротив,  мешающих  его 
формированию.  В  русле  автономной  и  внут‐
ренней мотивации Э. Деси и Р. Райана [2] бы‐
ло,  в частности, опытно показано, будто раз‐
личная информация, получаемая человеком в 
форме  обратной  взаимосвязи,  в  различной 
степени содействует формированию тех либо 
иных  мотивационных  текстур  и  причинных 
ориентаций.  Одна  информация  усиливает  в 
человеке  внутреннюю  мотивацию,  уверен‐
ность в том, будто он в состоянии достигнуть 
успехов  собственными  стараниями,  другая 
информация  уверяет  в  обратном.  В‐третьих, 
фактически  функционирование  личностного 
потенциала,  в  качестве  которого  выступает 
базовая  независимая  переменная,  отвечаю‐
щая за большинство результатов в итоге ре‐
ального  поведения.  К  примеру,  разрешено 
доставить себе двух людей со схожими высо‐
конравственными убеждениями и идентично 
пропагандирующих данные убеждения. Одна‐
ко недостаток личного потенциала у каждого 
из  них  может  привести  к  тому,  что  при  воз‐
никновении трудностей он окажется не в со‐
стоянии повести себя в соответствии с ними. 
Данную обстановку обрисовал М. К. Мамарда‐
швили [11], показав, что когда нравственные 
ценности и убеждения не опираются на сфор‐
мировавшиеся личностные структуры, то они 
не воплощаются в реальный выбор и по сути 
ничего  не  значат.  Для  высоконравственного 
поступка  мало  только  убеждений,  для  этого 
потребуются  особые  высоконравственные 
«мышцы».  Поэтому  лучше  применять  пове‐
денческие  и  биографические  переменные,  а 
никак  не  машинальные  бессознательные 
действия,  так  как  наличие  одних  тенденций 
не  гарантирует  их  проявление  в  реальной 
жизни.  

Одной  из  главных  форм  проявления  лич‐
ностного  потенциала  можно  назвать  психо‐
физические  процессы  преодоления  челове‐
ком неблагоприятных для развития условий. 
Известны  заранее  негативные  условия  для 
формирования личности, они имеют все шан‐
сы  фатальным  образом  воздействовать  на 
формирование, однако их воздействие может 
быть  преодолено  за  счет  факторов  самоде‐
терминации  на  основе  личностного  потен‐
циала. 

С точки зрения психологии развития, бла‐
гополучие человека лучше всего определяет‐
ся в зависимости от того, насколько успешно 
человек реализовался в жизни. Вопрос, в чем 
состоит личностный потенциал и как его пра‐
вильно реализовать, является основным в на‐
шем исследовании. Пытаясь ответить на этот 
вопрос, выделим три основных пункта разви‐
тия молодой личности. 

Во‐первых, каждый ребенок появляется на 
свет  с  потенциалом  стать  самостоятельным 
человеком:  способным  без  помощи  других 
мыслить,  самостоятельно  работать,  самооп‐
ределять  себя  в  обществе.  Это,  наверное,  ба‐
зовое  достижение  процесса  становления  ор‐
ганизма.  Это  равноценно  для  всех  областей 
становления:  биологической,  физиологиче‐
ской, психологической, эмоциональной.  

Во‐вторых,  любой  человек  появляется  с 
возможностью  приспособиться  к  происходя‐
щему, которое он не в состоянии контролиро‐
вать.  Это неизбежно,  однако взрослые в раз‐
ной степени реализуют эту способность. 

В‐третьих, у всякого человека имеется по‐
тенциал стать полноценным членом общест‐
ва.  Стать  личностью,  способной,  храня  при 
этом чувство собственной отдельности, объе‐
диняться с другими людьми в группы. Как де‐
тям,  так  и  взрослым  удаётся  раскрыть  спо‐
собность к такой интеграции в разной степе‐
ни. 

На данный момент обстановка в образова‐
тельной среде принуждает будущих препода‐
вателей  задуматься  о  формировании  потен‐
циальных  способностей  обучающихся,  кото‐
рые играют  означаемую роль  в  становлении 
человека,  предопределении  его  возможно‐
стей, жизненных позиций и ценностей. Разви‐
тие  внутренних  ресурсов  требует  тщатель‐
ной работы, для реализации которой необхо‐
димо  понимать,  каким  образом  происходит 
личностное  развитие  учащегося.  В  отечест‐
венной психологии широко рассматриваются 
потенциал  человека  и  индивидуальный  по‐
тенциал. 

Сообразно мнению Б. Ф. Ломова, потенци‐
ал человека представлен его возможностями, 
системой  познаний,  умений  и  навыков.  Б.  Г. 
Ананьев  говорил  о  потенциале  как  процессе 
формирования  человека  как  личности  и  как 
субъекта деятельности и характеризовал по‐
тенциал  человека  в  связях  различных 
свойств и уровней организации человека [4]. 
Личностный потенциал предполагает наибо‐
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лее трудную форму мышления. Речь идет не 
столько  о  базисных  личностных  установках 
или чертах,  сколько об особенностях систем‐
ной организации личности в целом,  ее  архи‐
тектонике, основанной на трудной схеме опо‐
средствования [9]. 

Сегодня парадокс личного потенциала яв‐
ляется  не  до  конца  изученной  проблемой  в 
психологической  науке,  изучением  которой 
занимаются  разные  ученые.  Д.  А.  Леонтьев 
рассматривает  личностный  потенциал  как 
основополагающее  свойство,  фундаменталь‐
ную  характеристику  личности.  Под  личност‐
ным потенциалом мы вслед за Д. А. Леонтье‐
вым  понимаем  «определенную  систему  ха‐
рактеристик  индивидуальных  психологиче‐
ских особенностей человека, лежащую в осно‐
ве  способности  личности исходить  из  устой‐
чивых внутренних критериев и ориентиров в 
своей  жизнедеятельности  и  сохранять  ста‐
бильность деятельности и смысловых ориен‐
таций  на  фоне  давлений  и  изменяющихся 
внешних условий» [7, 8].  

Вариантом  реализации  личностного  по‐
тенциала человека является  его  самоопреде‐
ление.  Личностный  потенциал  в  частности 
определяет способность человека к решению 
трудных ситуаций. По мнению Д. А. Леонтье‐
ва,  понятие  «личностный потенциал» можно 
сопоставить  с  понятием  «жизнестойкость», 

предложенным С. Мадди,  который определя‐
ет жизнестойкость не как определенное каче‐
ство,  а  как  систему  личностных  установок, 
поддающихся влиянию и формированию (ко‐
торые можно так или иначе изменить), – мо‐
тивацию  к  решению  определенных  жизнен‐
ных ситуаций, умение контролировать ситуа‐
цию  и  умение  противостоять  лени  и  бесси‐
лию.  

Таким образом, личностный потенциал яв‐
ляется  основной  составляющей  внутренних 
характеристик  личности,  определяющей  вы‐
бор пути ее развития со всем разнообразием 
возможных  потенциальных  вариантов.  В 
идеале,  личность  должна  уметь  не  только 
действовать и добиваться цели в определен‐
ных  условиях,  но  и  создавать  оптимальные 
условия для своего благополучного развития.  

Под личностным потенциалом понимается 
интегральная системная черта индивидуаль‐
но‐психологических  особенностей  личности, 
проявляющаяся  в  способности  личности  ис‐
ходя из личностных ориентиров и критериев 
сохранять стабильность деятельности и смы‐
словых ориентаций на фоне давлений и изме‐
няющихся внешних условий. Понятие лично‐
стного потенциала лежит в базе личной авто‐
номии  и  самодетерминации  и  выражает 
«личностное в личности» [9]. 
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ОПЕРЕЖАЮЩЕЕ НЕПРЕРЫВНОЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
КАК ОСНОВА СТАНОВЛЕНИЯ СОВРЕМЕННОГО ПЕДАГОГА 

В  статье  показано,  что  определяющим  фактором  развития  профессионала  в  педагогической 
деятельности является непрерывный и опережающий характер образования 

Ключевым,  системообразующим  приори‐
тетом  Стратегии  инновационного  развития 
РФ на период до 2020 г. [19] и Государствен‐
ной  программы  развития  образования  на 
2013‐2020 гг. [5] является формирование сис‐
темы непрерывного образования на протяже‐
нии всей жизни человека. Непрерывное обра‐
зование  становится основным вектором раз‐
вития по мнению Европейского  союза и рос‐
сийской общественности (исследовательский 
проект «Непрерывное образование в Европе: 
навыки,  необходимые  для  обеспечения  луч‐
ших видов занятости» в рамках стратегии Ев‐
ропа 2020 (7‐я рамочная программа ЕС). Фор‐
мальное  образование  полностью  не  удовле‐
творяет  потребности  современного  взросло‐
го человека. Как отмечает М. С. Каган, «выжи‐
вание человечества зависит не от уровня его 
образованности  и  технического  применения 
добываемых знаний, а от тех ценностных ус‐
тановок,  которые  определяют  направление 
практического применения знаний» [7].  

В.  Франкл  подчёркивает,  что  отсутствие 
смысла  порождает  у  человека  особое  болез‐
ненное  состояние,  которое  ученый  считает 
духовным  расстройством  и  называет  «экзи‐
стенциальным  вакуумом».  Самое  главное  – 
система  формального  образования,  как  лю‐
бая  устойчивая  система,  «статична  по  своей 
природе  и  поэтому  не  может  развиваться  в 
соответствии  с  динамично  меняющейся  со‐
циокультурной  ситуацией.  В  итоге  система 
формального  образования  неизбежно  отста‐
ет  от  появляющихся  тенденций»  [24,  с.  20], 
она «принципиально не может обеспечить че‐
ловека  на  всю  жизнь  знаниями,  умениями, 
навыками  и  качествами,  необходимыми  для 
эффективного  выполнения  социальных  ро‐
лей» [9, с. 37].  

Так,  уже  невозможно  отрицать  необходи‐
мость  непрерывного  образования  на  протя‐

жении всей жизни человека. Еще в 1960‐е го‐
ды английский ученый Ф. Джессап подчерки‐
вал  значение образовательной деятельности 
в  течение  всей  жизни  человека:  «Если  вре‐
менный перерыв в образовании естествен, то 
его  окончательное  прекращение  равносиль‐
но  ампутации  мышления»  [25,  с.  45],  и  ему 
вторит  современный  ученый  В.  И.  Купцов: 
«Быстрая  смена  технологий,  беспрецедент‐
ный динамизм развития всех сфер человече‐
ской  деятельности  приводят  к  тому,  что  ни‐
какого раз полученного образования для про‐
дуктивной работы становится недостаточно... 
Непрерывное  образование  необходимо  чело‐
веку как естественная составная часть его об‐
раза жизни»  [11].  Сегодня  система  образова‐
ния  центрирована  на  человеке,  на  личности, 
потому что нельзя  воспитывать и  образовы‐
вать всех одинаково. В связи с этим часто го‐
ворят о личностно ориентированном образо‐
вании,  о  персонифицированном  подходе,  об 
индивидуально‐творческом  подходе,  об  ин‐
дивидуальных  образовательных  маршрутах, 
о  процессах  индивидуализации,  так  как  ва‐
жен  именно  личностный  смысл  деятельно‐
сти.  

Гуманизация образования в значительной 
степени  зависит  от  ориентации  педагога  на 
творчество  в  его  деятельности.  Уровень 
творчества  показывает  меру  реализации  пе‐
дагогом своих возможностей и является важ‐
нейшей  характеристикой  его  личности,  обу‐
словливающей  авторский  педагогический 
стиль,  является  важнейшим  критерием  лич‐
ностно‐профессионального  развития  педаго‐
га.  

Р. М. Шерайзина  трактует  личностно‐про‐
фессиональную  компетенцию  как  «способ‐
ность  и  готовность  педагога  к  профессио‐
нально‐творческой и личностной самореали‐
зации, саморазвитию, к активно‐творческому 
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преобразованию  своего  и  чужого  практиче‐
ского  опыта»  [23,  с.  58‐59].  Творческий  уро‐
вень  личностно‐профессиональной  активно‐
сти  педагога  является  высшим  уровнем  его 
развития. 

Творческую  индивидуальность  педагога 
характеризует  прежде  всего  потребность  в 
самореализации,  то  есть  стремление  к  воз‐
можно  более  полной  реализации  своего  по‐
тенциала  в  профессиональной  деятельности 
и в жизни. Потребность в самореализации ха‐
рактерна  для  рефлексирующего  человека  с 
достаточно развитым самосознанием, способ‐
ного  к  выбору.  Стремление  к  полноценной 
реализации  своего  личностного  потенциала 
имеет опережающий характер, направлено на 
будущее,  на  предвидение  перспектив  своего 
развития  и  перспектив  развития  образова‐
тельной системы, социальных изменений. 

Особое значение в этой связи приобретает 
идея единства потенциального и актуального 
в развитии личности педагога. Согласно этой 
идее  необходимо  учитывать  не  только  уже 
проявившиеся, существующие, но и потенци‐
альные характеристики личности, те природ‐
ные  особенности,  которые  еще  не  прояви‐
лись,  которые  будут  развиваться  в  процессе 
дальнейшей  социализации.  Так,  данная  идея 
в  свете  холистического  подхода,  рассматри‐
вающего  человека  в  целостности  его  много‐
образных проявлений, позволяет смотреть на 
развитие  личности  одновременно  с  позиций 
прошлого,  настоящего  и  будущего  времени. 
Так,  А.  И.  Субетто  рассматривает  человече‐
скую жизнь как единство наследственных ме‐
ханизмов прошлого и будущего, между кото‐
рыми  устанавливается  циклическое  динами‐
ческое  равновесие,  и  творчество  при  этом 
рассматривается  как  «свернутое  будущее 
время»: «Категория будущего времени в сис‐
теме раскрывается через потенциал изменчи‐
вости системы или, что то же самое, через по‐
тенциал  феноменологического  творчества, 
формирование которого происходит в рамках 
взаимодействия системы с подсистемой» [20, 
с. 36]. Формой потенциального выступают це‐
ли,  стремления,  идеалы  личности,  а  также 
объективные перспективы и возможности ее 
развития. Для плодотворной самореализации 
нужно постоянное изучение себя, знание сво‐
их  достоинств  и  недостатков,  постепенное 
формирование  в  себе  того  внутреннего 
стержня,  на  котором  будет  строиться  не 
только  профессиональное,  но  и  личностное 

развитие,  при  этом  необходимо  ориентиро‐
ваться на  опережение  себя  самого,  на  посто‐
янное творчество. 

Если  идею  «непрерывности»  профессио‐
нального  образования  можно  рассматривать 
как  идею  постоянного  когнитивного  разви‐
тия  и  саморазвития  личности,  то  идея  «опе‐
режения»  профессионального  образования 
связана, во‐первых, с осознанным стремлени‐
ем  человека  к  пока  еще  не  освоенному  зна‐
нию,  к  опережению  самого  себя,  с  элемента‐
ми  прогнозирования  перспектив  своего  раз‐
вития  и  их  реализации  в  контексте  труда  и 
жизни и, во‐вторых, со стремлением человека 
к  опережению  имеющегося  уровня  развития 
производства и общества в целом.  

Идея  опережающего  образования,  выдви‐
нутая академиком А. Д. Урсулом, является ло‐
гическим следствием философского вывода о 
необходимости опережения бытия сознанием 
в период перехода общества на модель устой‐
чивого развития и управляемого формирова‐
ния ноосферой цивилизации.  

Опережающее образование, необходимое в 
современном  мире  [13],  рассматривается 
большинством ученых как «модель формиро‐
вания  потенциала  саморазвития  личности, 
где в качестве основополагающих опережаю‐
щих элементов содержания образования рас‐
сматриваются не  только  конкретные  знания 
и умения, но и общие характеристики образо‐
ванной личности, такие как развитие интере‐
сов,  убеждений,  способствующих  адаптации 
человека к изменяющейся жизни  (Б. М. Бим‐
Бад);  способности  использовать  полученные 
знания для совершенствования деятельности 
(В.  Горшенин);  развитие  личности  обучаю‐
щихся (А. М. Новиков); фундаментальные об‐
щеобразовательные  знания,  а  также  знания 
мировоззренческого плана  (А. Е. Марон, К. К. 
Колин  и  др.);  развитие  навыков  самообразо‐
вания, умений находить пути решения слож‐
ных проблем» [14, с. 80‐81]. 

По мнению Б. М. Бим‐Бада, «опережающее 
образование  целенаправленно  готовит  уча‐
щихся к жизни и труду в информационно на‐
сыщенной среде, требующей от людей повы‐
шенной  ответственности,  более  широкой  и 
вместе  с  тем  гибкой  образовательной  базы, 
подлежащей  непрерывному  обогащению  и 
развитию.  Оно  нацелено  преимущественно 
на  развитие  общих  способностей,  склонно‐
стей,  интересов,  убеждений…  Опережать  – 
это  значит  быть  способным  к  постоянному, 
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целенаправленному  и  систематическому  ус‐
воению  системы  знаний,  умений,  навыков, 
ценностей, отношений, ориентаций, норм по‐
ведения, способов и форм общения.  

П. М. Новиков и В. М.  Зуев выделяют опе‐
режающее  профессиональное  образование  – 
«системообразующее  свойство  профессио‐
нального  образования,  проявляющееся  во 
взаимодействии  определенным  образом  по‐
строенных  содержания  и  процесса  передачи 
знаний, направленных на развитие у челове‐
ка природной предрасположенности к их по‐
лучению ...» [15].  

Г. Н. Жуков и Е. А. Пахомова дополняют это 
определение  и  другими  составляющими  об‐
разовательного процесса,  делая  акцент  в  по‐
нимании  опережающего  профессионального 
образования на «формировании ... готовности 
к  профессиональной  деятельности  в  услови‐
ях  модернизации  экономики»,  подчеркивая 
влияние на современного специалиста внеш‐
них  факторов:  социальный  заказ  общества, 
современные  социально‐экономические  тре‐
бования, требования работодателя [6, с. 66]. 

Также идея опережения в образовании пе‐
рекликается с идеей развития потенцирован‐
ного мышления, осуществляемого за счет ин‐
формального образования. А. И. Гордин и О. В. 
Гордина подчёркивают  значимость потенци‐
рованного  мышления  для  современного  че‐
ловека  в  условиях  постоянно  меняющегося 
мира  и  утверждают  значимость  информаль‐
ного образования в развитии такого мышле‐
ния. Потенцированное мышление, по мнению 
авторов, — это «интеллектуальная и эмоцио‐
нально‐волевая  деятельность  человека,  на‐
правленная  на  создание  своего  социального 
образа из природного через наиболее полное 
раскрытие  понятийных,  художественно‐об‐
разных,  подсознательных  возможностей  его 
мышления» [4, с. 156]. 

С  нашей  точки  зрения,  именно  инфор‐
мальное образование способствует развитию 
человека, реализации его личностного потен‐
циала,  опережающему  характеру  роста.  Дея‐
тельность  учителей‐новаторов,  мастеров  пе‐
дагогического труда доказывает, что чем яр‐
че  индивидуальность  педагога,  тем  гармо‐
ничнее сочетаются в нем профессионализм и 
духовная культура, профессиональное и лич‐
ностное,  тем  своеобразнее  он  воспринимает, 
оценивает и преобразует окружающую дейст‐
вительность,  тем  ярче  в  его жизни  проявля‐
ется жизнетворчество  как  «процесс  осознан‐

ного конструирования и творения человеком 
его настоящего и будущего» [4, с. 149], а пото‐
му  он  более  интересен  ученикам,  обладает 
большими возможностями влияния на разви‐
тие их личности.  

Безупречное  владение  профессиональны‐
ми умениями и навыками не гарантирует пе‐
дагогу  успех  в  его  деятельности;  главное  в 
педагоге – желание работать над собой и спо‐
собность  творить,  учиться,  экспериментиро‐
вать и делиться своими знаниями и опытом, 
в  том числе приобретёнными в процессе ин‐
формального образования,  которое  обладает 
большим  творческим  потенциалом.  Если  го‐
ворить о творческом начале, то следует отме‐
тить,  что  исследования  особенностей  и  ка‐
честв наиболее успешных и крупных изобре‐
тателей и ученых доказывают, что «крупные 
изобретатели‐ученые  отличаются  от  менее 
значительных  не  столько  развитием  фор‐
мально‐интеллектуальных  навыков,  сколько 
строем личности. Граница здесь проходит по 
линии  настойчивости  в  выполнении  наме‐
ченных планов, активности, агрессивности, в 
защите своей личности, организаторских спо‐
собностях и т. д.» [24, с. 51].  

Любое  образование  является  только  по‐
тенциальным  образованием,  так  как  оно  со‐
держит  в  себе  большое  количество  возмож‐
ностей  роста,  развития,  получения  знаний, 
умений, навыков, расширения кругозора и т. 
д. Однако, к сожалению, нет гарантии, что че‐
ловек, получая образование, непременно вос‐
пользуется  этими  возможностями,  продол‐
жая развитие и саморазвитие на протяжении 
всей жизни. В связи с этим главная цель обра‐
зования  сегодня  –  не  только  транслировать 
определенные  знания  и  открывать  перед 
обучающимися  эти  возможности,  но  самое 
важное  –  «образовать мир  у  своего  субъекта 
(субъектов)»  (В.  П.  Зинченко),  мотивировать 
субъекта  к получению  этих  знаний,  к  реали‐
зации этих возможностей и научить человека 
делать это, то есть научить человека учиться.  

Эта  задача  является  жизненно  необходи‐
мым компонентом существования человека в 
современном мире,  для которого  характерно 
восприятие  всех  культурных  феноменов,  ко‐
торые  так  или  иначе  могут  выполнять  ком‐
муникативные  функции  (язык  –  письмо  и 
речь,  печать,  ТV,  компьютерные  системы,  а 
также  дороги,  транспорт,  деньги,  религия, 
наука  и  др.),  как  носителей  информации  (в 
отличие от прошлого, где основным источни‐
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ком  информации  была  только  книга)  [10,  с. 
24).  

О современных изменениях пишет извест‐
ный  исследователь  социальных  процессов 
Элвин Тоффлер: «Оставляя позади цивилиза‐
цию  Второй  волны  [индустриального  обще‐
ства], мы не просто переходим из одной энер‐
гетической  системы  в  другую  или  от  одной 
технологической  основы  к  другой.  Мы  рево‐
люционизируем  также  и  внутреннее  про‐
странство.  В  свете  этого  было  бы  абсурдно 
проецировать прошлое на будущее – обрисо‐
вывать  людей  цивилизации  Третьей  волны 
[информационного  общества]  в  терминах 
Второй волны» [21]. Также исследователь от‐
мечает  главное  качество  успешного,  грамот‐
ного человека в XXI веке: «В XXI веке безгра‐
мотным  считается  уже  не  тот,  кто  не  умеет 
читать и писать, а тот, кто не умеет учиться, 
доучиваться  и  переучиваться»,  то  есть  под‐
черкивает  идею  «изменяющейся  личности  в 
изменяющемся мире». Образование является, 
по  словам  Б.  С.  Гершунского,  «религией 
третьего тысячелетия», так как именно обра‐
зование  приобретает  сегодня  менталеобра‐
зующую и культурообразующую функции [3].  

В информационном обществе, где знания в 
любой области деятельности  устаревают не‐
имоверно  быстро  (вспомним  уже  укоренив‐
шийся  в  образовательной  системе  термин 
«период  полураспада  знаний»,  обозначаю‐
щий количественную  характеристику перио‐
да устаревания знаний в той или иной облас‐
ти),  информация распространяется  со  скоро‐
стью света через массу широко доступных ис‐
точников (Интернет, СМИ, печатные издания 
и  др.),  постоянно  появляется  множество  но‐
вых технологий работы,  развития,  существу‐
ет огромное количество способов проведения 
досуга, человек сталкивается с проблемой по‐
тери себя в жизненном пространстве и необ‐
ходимостью  умения  позитивно  адаптиро‐
ваться к этому миру, мысленно опережая раз‐
личные  грядущие  изменения,  быть  гибким, 
мобильным  и  быстро  ориентирующимся  в 
разнообразии жизни, при этом сохраняя глу‐
бину  познания,  чувство  единства  всего  во 
вселенной и целостную ценностную мировоз‐
зренческую  направленность  восприятия  ми‐
ра.  

Главная  задача  человека  сегодня  –  нау‐
читься  работать  с  информацией,  анализиро‐
вать,  синтезировать,  обрабатывать  ее,  про‐
пуская через свой жизненный опыт и осмыс‐

ливая  её  с  критических  позиций,  научиться 
на основании полученных данных делать вы‐
воды, решать задачи и осуществлять выбор в 
различных  жизненных  сферах,  при  этом  са‐
мостоятельно  открывая  новое  и  находя  но‐
вые  креативные  способы  решения,  предви‐
деть перспективы развития, и только в этом 
случае человек может стать успешным в про‐
фессиональной деятельности и в личностной 
самореализации,  что  принесёт  ему  в  итоге  – 
удовлетворённость качеством жизни. Лично‐
стно‐профессиональная  активность  педагога 
в  информальном  образовании  актуальна  в 
свете  необходимости  изменения  профессио‐
нальной  деятельности,  порожденной  совре‐
менными  образовательными  тенденциями, 
сложившимися  в  результате  вызовов  XXI  ве‐
ка. С. А. Ускова выделяет восемь вызовов  со‐
временности [22], которые влияют на образо‐
вательный процесс: 

1.  Полипарадигмальность  и  поликультур‐
ность современного образа мира. 

2.  Неоднородность и многообразие  совре‐
менного мира. 

3.  Динамичность  развития  современного 
мира. 

4.  Рост  сложности  и  хаотичности  совре‐
менного мира. 

5.  Быстрый рост объема информации в со‐
временном мире. 

6.  Технологизация  жизнедеятельности  в 
современном мире. 

7.  Рост диалогичности в современном ми‐
ре. 

8.  Незавершенность  развития  современ‐
ного мира. 

В  идеале  педагог  должен  ясно  понимать 
ценность самообразования, быть «человеком 
в  культуре»,  прекрасно  знать  свой  предмет, 
педагогику и психологию, использовать лич‐
ностно ориентированные педагогические ме‐
тоды и обладать мотивацией к дальнейшему 
росту и бесконечному развитию своей лично‐
сти,  непрерывному  самосовершенствованию. 
Как отмечал П. Ф. Каптерев, «нет ничего хуже 
для учителя, пришедшего к несчастной мыс‐
ли, что он сам уже достаточно учен и развит... 
что  отныне  его  задача  просвещать  только 
других, а не самого себя. Между таким учите‐
лем  и  учениками  неизбежно  разрывается  та 
невидимая  духовная  связь,  которая  в  истин‐
ной, настоящей школе соединяет их воедино, 
сродняет  и  сдруживает  их.  Необходима  по‐
требность развития и работа над своим обра‐
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зованием» [8]. Здесь же уместно привести ут‐
верждение  К.  М.  Симонова:  «Образованный 
человек тем и отличается от необразованно‐
го, что считает свое образование незакончен‐
ным».  

В связи с этим меняется и цель профессио‐
нальной  подготовки  и  повышения  квалифи‐
кации педагога. Кроме сугубо профессиональ‐
ных знаний, умений и навыков она охватыва‐
ет  и  общекультурное,  личностное  развитие 
педагога,  формирование  у  него  личностной 
позиции  (мотивационно‐ценностного  отно‐
шения  к  педагогической  деятельности),  вы‐
зов внутренней мотивации к профессиональ‐
ной  деятельности.  Причем  это  единство  вы‐
глядит не как сумма компетенций, а как каче‐
ственно новое образование и характеризует‐
ся таким уровнем развития личности педаго‐
га,  на  котором  действия  и  поступки  опреде‐
ляются  не  столько  внешними  обстоятельст‐
вами,  сколько  внутренним  мировоззрением, 
установками (уровень проактивности).  

В. Г. Воронцова выделяет шесть компонен‐
тов профессиональной компетентности педа‐
гога  в  контексте  гуманистической  педагоги‐
ки, которые целостно отражают систему раз‐
вития гуманистической педагогики: личност‐
но‐гуманная  ориентация,  умение  системно 
воспринимать  педагогическую  реальность  и 
системно  в  ней  действовать,  свободная  ори‐
ентация в предметной области,  владение  со‐
временными педагогическими технологиями, 
умение  интегрироваться  с  опытом,  креатив‐
ность  (творческость),  способность  к  рефлек‐
сии  [2,  с.  107].  Эти  компоненты  профессио‐
нальной  компетенции  педагога  невозможно 
развивать, не основываясь на непрерывном и 
опережающем образовании, которые должны 
лежать  в  основе  современной  образователь‐
ной  парадигмы  и  которые  должны  являться 
базисом  любых  образовательных  программ, 
особенно программ повышения и квалифика‐
ции  и  высшего  образования:  специалитета, 
бакалавриата, магистратуры и аспирантуры. 
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АВТОНОМНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ СТУДЕНТОВ ПО ФОРМИРОВАНИЮ 
ГРАММАТИЧЕСКИХ НАВЫКОВ ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ 

Вопросы  взаимозависимости  аудиторной  и  внеаудиторной  форм  работы  по  овладению  ино­
странным языком остаются актуальными в современных образовательных условиях. В статье 
предлагается идея автономности деятельности студентов по формированию языковых навы­
ков в освоении грамматической стороны иноязычной речи на основе компьютерной поддержки.  

Реформирование  высшей  школы,  вызван‐
ное переходом России на двухуровневую сис‐
тему  образования,  привело  к  необходимости 
принципиального  изменения  организации 
учебного процесса, в частности изменения со‐
отношения  аудиторной  и  внеаудиторной 
форм  работы.  Сокращение  аудиторной  на‐
грузки  должно  привести  к  существенному 
возрастанию роли самостоятельной деятель‐
ности студентов, реализуемой в качестве еди‐
ной системы, включающей информационную 
компьютерную поддержку. 

Несмотря  на  развитие  новых  информаци‐
онных  технологий  и  их  все  более  активное 
использование  в  образовательном  процессе, 
новые возможности обучения, предоставляе‐
мые ими, не до конца исследованы и внедре‐
ны  в  практику.  Основаниями  для  критики 
применения  компьютера  считаются  «бессис‐
темность  в  плане  содержания,  невстроен‐
ность в учебный процесс,  внешний и декора‐
тивный эффект применения ЭВМ» [1, с. 65]. 

Автономность  работы  студентов  по  овла‐
дению языком должна обеспечиваться разум‐
ным  соотношением  внеаудиторной  и  ауди‐
торной  форм  работы  и  подразумевать  инте‐
грацию информационных технологий в учеб‐
ный процесс. Такая интеграция – это не про‐
сто фрагментарное использование мультиме‐
дийных технологий в самостоятельной рабо‐
те  студентов.  Это  единый,  целостный  учеб‐
ный  процесс,  предполагающий  организацию 
части  познавательной  деятельности  студен‐
тов в аудитории под непосредственным руко‐
водством преподавателя, в то время как дру‐
гая часть деятельности выносится на дистан‐
ционную  форму,  с  преобладанием  самостоя‐
тельных видов работ, индивидуально или со‐
вместно  с  партнером.  Преподаватель  при 

этом  осуществляет  постоянную  консульта‐
цию и контроль [7, с. 39]. 

Центральные  вопросы  в  обеспечении  ав­
тономности  работы  студентов  по  овладе­
нию иностранным языком связаны с тем, ка‐
кие виды деятельности могут быть перенесе‐
ны  на  внеаудиторное  выполнение;  какие 
средства  мультимедиа  могут  обеспечить 
учебный процесс и его контроль; каковы ме‐
тодические требования к организации такой 
формы  работы.  Произведя  соответствующее 
«разделение труда» и поручив педагогу обоб‐
щенное  управление  процессом  обучения,  а 
детальное  управление  работой  студента  пе‐
редав  какому‐то  управляющему  устройству, 
можно  существенно  сократить  потоки  ин‐
формации, обрабатываемые непосредственно 
педагогом,  и  тем  самым  поднять  уровень 
управления учебным процессом [2, с. 26]. 

Принимая  во  внимание  уровни  самостоя‐
тельной работы, сформулированные Н. Ф. Ко‐
ряковцевой  (а)  самостоятельная  работа  над 
языковыми  средствами  (языковым  материа‐
лом);  б)  работа над иноязычным текстом;  в) 
самостоятельная  тренировочная  работа  над 
языковыми  средствами;  г)  самостоятельная 
речевая практика), можно  говорить о рацио‐
нальности  автономного  освоения  языковых 
средств  (грамматического  или  лексического 
материала) на основе применения мультиме‐
дийных технологий. Тем самым возможно ос‐
вобождение  аудиторного  времени  для  вы‐
полнения коммуникативных заданий [5].  

Известно,  что  презентация  грамматиче‐
ского материала и формирование первичных 
грамматических  навыков  требуют  большого 
объема  аудиторного  времени,  а  также  все‐
объемлющего контроля со стороны препода‐
вателя,  что  представляет  определенное  за‐
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труднение  в  современных  условиях.  В  то  же 
время процесс восприятия информации каж‐
дым  отдельным  студентом  носит  индивиду‐
альный  характер,  и  усвоение  материала  мо‐
жет потребовать разное количество времени, 
также может возникнуть необходимость воз‐
вращаться к материалу снова. В условиях не‐
хватки  аудиторного  времени  нам  представ‐
ляется обоснованным автоматизировать дан‐
ный этап формирования грамматических на‐
выков. 

Автономная  работа  по  формированию 
грамматических  навыков  должна  строиться 
вокруг  компьютерной  обучающей  програм‐
мы, включающей следующие этапы: этап пре‐
зентации  нового  языкового  материала,  этап 
формирования  языковых  навыков,  этап  кон‐
троля их сформированности.  

Структурно  такая  программа  представля‐
ет собой самостоятельные разделы (модули), 
нацеленные  на  отработку  определенного 
грамматического материала и формирование 
соответствующих  навыков.  Каждый  модуль 
содержит  систему  упражнений,  нацеленную 
на  презентацию  нового  языкового  материа‐
ла,  формирование и отработку языковых на‐
выков и контроль уровня их сформированно‐
сти.  В  ходе  выполнения  упражнений  каждое 
грамматическое явление должно прорабаты‐
ваться несколько раз, меняться должны толь‐
ко способы отработки и степень сложности. 

Важным  требованием  к  структуре  про‐
граммы является наличие раздела исправле‐
ния ошибок студентами с целью определения 
уровня сформированности навыков. 

Структуру  обучающей  программы  можно 
представить  следующим  образом:  информа‐
ционный раздел, тренировочный раздел, раз‐
дел контроля. 

Целью  информационного  раздела  являет‐
ся презентация грамматического материала с 
помощью  аутентичного  текста.  Этот  раздел 
также  содержит  комментарий  случаев  ис‐
пользования  изучаемого  грамматического 
явления с примерами и тест, целью выполне‐
ния  которого  является  проверка  понимания 
содержания текста. 

Тренировочный  раздел  представляет  со‐
бой  систему  языковых  и  условно‐речевых 
грамматически  направленных  упражнений, 
нацеленных на закрепление изучаемых явле‐
ний  и  формирование  навыка  грамматически 
правильно  оформленной  речи.  Формирова‐
ние  навыка  достигается  посредством приме‐

нения  имитационных,  подстановочных, 
трансформационных,  репродуктивных  уп‐
ражнений. 

Контрольный  раздел  содержит  упражне‐
ния,  аналогичные  заданиям  тренировочного 
раздела. Его особенность в том, что програм‐
ма позволяет переходить к следующему зада‐
нию даже при условии неправильного ответа. 
Однако  студенту  необходимо  исправить  все 
допущенные ошибки при завершении данно‐
го  раздела.  Таким  образом,  реализуется  кор‐
ректирующая функция контроля. 

Что  касается  контроля  данного  вида  дея‐
тельности  студентов,  он  осуществляется  как 
самой  программой,  так  и  преподавателем. 
Программа тестирует студентов по достаточ‐
но большому количеству параметров и  авто‐
матически  протоколирует  эти  данные,  а 
именно: 

–  время,  затраченное  обучающимися  на 
выполнение упражнения; 

–  количество и характер ошибок; 
–  число  попыток  при  выполнении  зада‐

ний; 
–  общее  количество  заданий,  выполнен‐

ных обучающимся. 
Статистику  работы  может  осуществить 

как  сам  студент,  так  и  преподаватель.  Это 
оказывается  возможным благодаря наличию 
журнала  работы,  в  котором  отражаются  вы‐
шеуказанные параметры работы. 

Преподаватель,  просмотрев  журнал  рабо‐
ты каждого из студентов, может сделать вы‐
вод о наиболее типичных трудностях и ошиб‐
ках,  обсудить  результаты  работы  в  аудито‐
рии  и  в  случае  необходимости  предложить 
студентам  еще  раз  выполнить  те  или  иные 
упражнения комплекса. 

Работа  с  компьютерной  обучающей  про‐
граммой  осуществляется  студентами  в  само‐
стоятельном внеаудиторном режиме. Студен‐
ты получают задание на самостоятельное вы‐
полнение перед началом прохождения данно‐
го  грамматического  материала  в  рамках  ау‐
диторных  занятий.  Контроль  за  ходом  само‐
стоятельной  работы  осуществляется  как  со 
стороны обучающего комплекса, так и со сто‐
роны преподавателя. 

Автономная  работа  студентов  по  форми‐
рованию грамматических навыков на основе 
применения  компьютерной  обучающей  про‐
граммы  должна  строиться  с  соблюдением 
следующих методических требований: 

1.  Внедрение  информационной технологии 
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в  учебный  процесс.  Обучающая  программа 
должна соответствовать содержанию и целям 
обучения.  

2.  Коммуникативная значимость в отборе 
грамматического  материала.  Грамматиче‐
ский материал должен быть разделен по мо‐
дулям  и  включать  наиболее  употребитель‐
ные речевые клише и грамматические струк‐
туры,  которые  служат  материалом  для  по‐
строения  речевых  образцов,  разговорных 
тем, текстов, диалогов и монологов. 

3.  Интерактивность  обучения.  С  одной 
стороны,  обучающая  программа  управляет 
действиями студентов, дает необходимые ин‐
струкции,  указывает на наличие ошибок,  до‐
пускает  их  к  выполнению  следующих  зада‐
ний  и  т.д.  С  другой  стороны,  преподаватель 
должен иметь возможность регулярно и сис‐
тематически отслеживать, контролировать и 
оценивать  деятельность  учащихся.  Наличие 
журнала  работы,  содержащего  информацию 
об активности студента,  совершенных ошиб‐
ках,  затраченном  времени,  позволяет  реали‐
зовать такую возможность обратной связи. 

Согласно  Н.  Ф.  Коряковцевой,  обратная 
связь, направленная на преподавателя, носит 
управленческий характер и выполняет 1) ди‐
агностическую,  2)  оценочную и 3)  корректи‐
ровочную  функции.  Обратная  связь,  направ‐
ленная  на  обучаемых,  носит  учебный  харак‐
тер  и  выполняет  1)  корректировочную,  2) 
оценочную  и  3)  мотивационно‐стимулирую‐
щую функции [5]. 

4.  Комплементарность  взаимодействия 
компонентов  информационно­методического 
обеспечения работы. Деятельность студентов 
по  овладению  иностранным  языком  должна 
быть  организована  таким  образом,  чтобы 
компоненты  информационно‐методического 
обеспечения,  к  которым относятся печатные 
материалы,  информационные  технологии, 
дополняли друг друга и работали в единстве, 
давая  студенту  возможность  моделировать 
ситуации  иноязычного  общения  как  в  ауди‐
торной, так и во внеаудиторной работе. 

5.  Индивидуализация  обучения.  Автоном‐
ность  работы  по  формированию  языковых 
навыков  на  основе  применения  компьютера 
подразумевает  индивидуальную  работу  сту‐
дентов  вне  стен  вуза,  что  позволяет  создать 
более комфортную обстановку для обучения 
и  учесть  индивидуальные  особенности  сту‐
дента.  

Работа с обучающей программой осущест‐
вляется студентами самостоятельно с любого 
компьютера,  имеющего  доступ  к  Интернету. 
Студент  имеет  возможность  работать  с  про‐
граммой  в  любое  удобное  для  него  время, 
что, в свою очередь, делает возможным мно‐
гократное  повторение  материала  и  снимает 
временные  ограничения  процесса  обучения. 
Эти обстоятельства, а также гарантия конфи‐
денциальности  результатов  деятельности 
обеспечивают  индивидуальный  режим  рабо‐
ты студентов и  комфортность обучения. 

6.  Планомерность работы. Работа по фор‐
мированию грамматических навыков должна 
носить  систематический,  планомерный  ха‐
рактер. 

7.  Автоматизированный  контроль  уровня 
сформированности  языковых  лексических  и 
грамматических навыков. Журнал работы по‐
зволяет  отслеживать  и  контролировать  ре‐
зультаты активности студентов. 

Выстроенная с учетом вышеуказанных ме‐
тодических  требований  автономная  работа, 
организованная  на  основе  применения  обу‐
чающей программы, ставит целью овладение 
студентами основами грамматической сторо‐
ны иноязычной речи. Дальнейшая работа по 
совершенствованию  грамматических  навы‐
ков  и  формированию  соответствующих  уме‐
ний проходит в аудиторном режиме. 

Внедрение в учебный процесс автономной 
деятельности  студентов  по  формированию 
языковых  навыков  представляется  нам  од‐
ной  из  форм  решения  проблемы  соотноше‐
ния и взаимозависимости аудиторной и вне‐
аудиторной форм работы в  современных об‐
разовательных условиях. 
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У. А. Уринов 
(г. Бухара, Узбекистан) 

ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ КАРТЫ К УЧЕБНЫМ ПРОГРАММАМ В РАМКАХ 
КОРПОРАТИВНОГО СОТРУДНИЧЕСТВА  

В статье в целях усовершенствования рабочей программы приводятся технологические карты и  
планы занятий, критерии оценивания теоретических и практических занятий по предмету «Ма­
шины и оборудование процесса переработки сельскохозяйственной продукции» в рамках корпора­
тивного сотрудничества в  профессиональных колледжах.  

Каждый  день  родители,  провожая  своих 
детей в профессиональные колледжи, естест‐
венно, желают, чтобы они глубоко овладева‐
ли  знаниями.  Предполагается,  что  приобре‐
таемые  знания и  опыт  в  условиях  современ‐
ной действительности обеспечат успех и бла‐
госостояние  в  будущем.  Если  взглянуть  на 
проблему  несколько  шире,  становление  уче‐
ника в качестве квалифицированного специа‐
листа не связано с деятельностью лишь опре‐
деленного  преподавателя  или  с  периодом 
обучения  в  стенах  конкретного  учебного  за‐
ведения. Это связано с тем, насколько совер‐
шенно подготовлены Государственные обра‐
зовательные стандарты, учебные программы 
и  планы,  определяющие  методы  и  правила 
преподавания  комплекса  знаний,  которыми 
должны овладевать  учащиеся,  учитывающие 
их психофизиологическое состояние.   

Известно, что вместе с развитием общест‐
ва  определенный импульс прогресса получа‐
ют  наука,  техника  и  технологии,  что  в  свою 
очередь  влияет  на  изменение  требований, 
предъявляемых к образованию. Значит, в хо‐
де  обновлений  совершенствование  учебных 
программ  считается  непрерывным  процес‐
сом.  

С нашей стороны разработаны усовершен‐
ствованный  в  рамках  корпоративного  со‐
трудничества теоретический и практический 
план  занятий  и    технологические  карты  по 
предмету «Машины и оборудование процесса 
переработки  сельскохозяйственной  продук‐
ции»  (образцы  приведены  ниже).  Данные 
учебные  занятия  организованы  на  основе 
принципа  «ученик  в  центре  образовательно‐
го  процесса».  

 

ПЛАН    ТЕОРЕТИЧЕСКОГО  ЗАНЯТИЯ  (табл. 
1). 

Название предмета: Машины и оборудова‐
ние  процесса  переработки  сельскохозяйст‐
венной продукции.  

Тема урока: Основные понятия о коробках 
передач и редукторах. 

Время,  выделенное  для  изучения  темы,  – 
2 часа. 

Цели урока: 
а)  образовательные: формирование у уча‐

щихся  теоретических  знаний  о  коробках  пе‐
редач и редукторах и навыков их техническо‐
го обслуживания и ремонта; 

б)  воспитательные:  формирование  у  уче‐
ников  способностей  коллективного  труда  в 
группах, повышение интереса к профессии; 

в)  развивающие: развитие у учеников спо‐
собностей самостоятельного мышления. 

Цели  обучения: 
Приобретаемые  навыки  в  ходе  изучения 

темы: 
–  способность  различать  виды  редукто‐

ров; 
–  знание порядка разборки   редуктора на 

части; 
–  анализ  зубчатых,  ленточных  и  червяч‐

ных коробок передач; 
–  обоснование  значимости  передатчиков 

и редукторов в производстве; 
–  объяснение  правил  организации  рабо‐

чих мест. 
Знания, формируемые в ходе изучения те‐

мы: 
–  виды коробок  передач; 
–  задачи редукторов; 
–  основные  характеристики  зубчатых, 

ленточных и червячных коробок  передач; 
–  роль  коробок  передач  и  редукторов  в 

производстве. 
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Т а б л и ц а   1

Технологическая карта занятия 

Этапы 
урока  Методы обучения  Время 

(мин)  Деятельность учителя  Деятельность ученика 

Органи‐
зацион‐
ная часть 

  5 

Проверяет готовность 
учеников. Излагает 
название темы, цели 
и задачи 

Слушает, по непонятым 
моментам спрашивает  
учителя 

Лекция  15 
 

Предоставляет  ученикам 
основные понятия по 
теме 

Слушает, фиксирует 
основную информацию, 
по непонятым моментам 
спрашивает  учителя 

Самостоятельная 
работа 

15 
 

Даёт задания для 
самостоятельной работы 
по теме, определяет 
время, создаёт условия 
для  выполнения заданий. 
Работает вместе с  
учениками, направляет 
их на поиск правильного 
ответа. Отвечает на 
вопросы 

По  данному заданию 
самостоятельно работает 
с учебником, пособием 
и другими источниками.  
По непонятым частям 
обращается к учителю. 
Соответствующую 
информацию фиксирует 
в тетрадь 

Групповая 
дискуссия по  
самостоятельной 
работе 

10 

Организует дискуссию. 
Задаёт ученикам вопросы.  
Просит обосновать 
ответы. Обобщает ответы 
и делает выводы  

Участвует в дискуссии, 
слушает ответы 
товарищей, задаёт 
вопросы, обосновывает 
собственные ответы  

Работа в малых 
группах  20 

Формирует малые группы 
из 4‐8 человек. Каждой 
группе даёт одинаковые 
(или разные) задания. 
Работает вместе с 
учениками,  задаёт 
наводящие вопросы 

Малые группы работают 
над заданием, по 
непонятым моментам 
обращаются к учителю 

Основная 
часть 

Презентация 
групповых работ 
 

10 

Организует презентацию, 
слушает выступления 
групп, задаёт вопросы, 
привлекает учащихся к 
дискуссии 

Из каждой группы один 
учащийся представляет 
работу, обосновывает, 
отвечает на вопросы 

Заклю‐
читель‐
ная часть 

  5 

Напоминает 
образовательные цели по 
данной теме, анализирует 
достижения,  делает 
дополнения. Делает 
заключительный вывод 
по теме. Оценивает 
учащихся, поощряет  
самых активных  

Слушает,  задаёт вопросы. 
Новую информацию 
заносит в тетрадь  
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Оборудование  и  другие  образовательные 

средства,  требуемые для изучения темы: те‐
матическая литература, кодоскоп, слайды, об‐
разцы  передатчиков,  макеты,  виртуальный 
стенд,  показывающий  движение  рабочих  ор‐
ганов механизма.   

Контрольные  задания  для  оценивания 
знаний учащихся по теме. 

Критерии оценивания: 
–  виды коробок передач и их  различение; 
–  правильное  толкование  задач  редукто‐

ра;  
–  перечисление  роли  коробок  передач  и 

редукторов в производстве; 
–  правильные  ответы  на  тесты  или    уст‐

ные вопросы.  
Основная информация по теме. 
Текст лекции.  
 
ПЛАН  ПРАКТИЧЕСКОГО  ЗАНЯТИЯ  (см. 

табл. 2).  
Тема:  Строение,  задачи и рабочие процес‐

сы насосов.  
Цель:  Углубление  и  упрочнение  теорети‐

ческих  знаний  учащихся, формирование  спо‐
собности  самостоятельной  работы и работы 

с инструментами. 
Учебные часы: 2часа.  
Приобретаемые практические навыки в хо‐

де изучения темы:  
–  охрана  труда  и  следование  санитарным 

правилам;  
–  организация рабочих мест; 
–  работа с винтовой насосной установкой.  
Формируемые теоретические знания в хо‐

де изучения темы:  
–  методы безопасной работы; 
–  строение винтовых насосов;  
–  принципы работы винтовых насосов, его 

своеобразие; 
–  технологическая схема винтового насоса.  
Основная информация в рамках темы. 
При работе насосов следует обратить вни‐

мание на следующее: виды труб; правильное 
пользование  электропитанием  и  пультом 
управления;  правильное  соединение  разгон‐
ной трубы; случаи установки насоса.  

Технологическая карта по выполнению за‐
дания учащимися. 

Методические  рекомендации  по  проведе‐
нию учебной практики.  
 

Т а б л и ц а   2

Технологическая карта занятия 

Этапы урока   Обучающий  (инженер­педагог)  Обучаемый  (ученик) 

I этап. 
Организационная 

часть. 
(5 минут) 

Проверяет готовность учащихся 
к занятию, объясняет цель темы 
и критерии оценивания 

Слушает 

II этап. 
Вступительная 
инструкция. 
(15минут) 

Объясняет  правила безопасности 
труда и санитарно‐гигиенические 
правила. Разъясняет повторение и 
последовательность теоретических 
знаний по теме. Каждому ученику 
задаются устные вопросы, 
выявляются их теоретические знания  

Учится. 
 
 
Даёт устные ответы 

III этап. 
Самостоятельная 
работа учащихся и  
текущая инструкция. 

(45 минут) 

Контролирует, даёт поручения и на  
основе критериев оценивания 
оценивает деятельность  учащихся 

Подготавливает рабочее место, 
упражняется по использованию 
винтовых насосных установок 

IV этап. 
Заключительная 
инструкция. 
(15 минут) 

Проверяет качество выполненных 
работ, обобщает  и объявляет оценки. 
Отвечает на вопросы учащихся, 
завершает занятие 

Сдаёт выполненную работу 
инженеру‐педагогу, отвечает на 
вопросы, спрашивает по непонятым 
частям. Приводит рабочее  место 
в исходное положение 
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ОЦЕНИВАНИЕ ЗНАНИЙ И НАВЫКОВ.  
В  профессиональных  колледжах  усвоение 

учениками  содержания  предмета,  оценива‐
ние их знаний, навыков и умений считаются 
обязательной  составной  частью  образова‐
тельного процесса.  

Оценивание – это оценивание достижения 
целей на определенном этапе обучения в про‐
цессе  образования  на  основе  заранее  огово‐
ренных критериев, выявление результатов и 
их анализ.  

В  процессе  оценивания каждый учащийся 
должен быть осведомлен о своих оценках по 
приобретенным  знаниям,  умениям  и  навы‐
кам. Для оценки  уровня усвоения обучаемого 
необходимо сопоставлять результаты оцени‐
вания,  осуществлять  данную  процедуру  на 
основе до или после разработанных критери‐
ев.  Критерии  оценивания  представляют  со‐
бой  показатель  того,  насколько  достигнуты 
образовательные цели. 

Если  критерий  является  измерением  оце‐
нивания,  то  показатель  –  это  оцениваемое 
свойство.  

Посредством  критериев  оценивания  мож‐
но напрямую и беспристрастно оценить  зна‐
ния  и  умения.  Результаты  сопоставляются, 
измеряются,  обобщаются    и  резюмируются 

по общим критериям.  
Образовательное  значение  проверки  и 

оценивания знаний в том, что и обучающий и 
обучаемый при этом получают определенное 
представление  об  уровне  усвоения  учебного 
материала.  

Для оценивания знаний и навыков исполь‐
зуются тесты, задания и вопросы. В педагоги‐
ческой литературе рекомендуется составлять 
тесты и  задания  по  следующим направлени‐
ям: 

–  тесты  для  выявления  теоретических 
знаний учащихся; 

–  результативные тесты для определения 
того,  насколько  достигнуты  образователь‐
ные цели; 

–  тесты  и  задания  для  выявления  интел‐
лектуальных и других  способностей  учащих‐
ся; 

–  задания  для  выявления  практических 
навыков учащихся; 

–  тесты  для  выявления  мотивации,  соци‐
альных ценностей  и взглядов учащихся. 

Практические навыки учеников по учебно‐
му  предмету  оцениваются  учителем  спец‐
предмета  или  производственным  мастером. 
Оценивание  практических  навыков  осущест‐
вляется  на  основе  оценочного  листа,  приве‐

Т а б л и ц а   3

Критерии оценивания практических навыков учащихся 

ЛИСТ ОЦЕНИВАНИЯ 

Ф. И. О.  учеников 
Тема: Задачи, строение и рабочие 
процессы насосов. 
Время на изучение темы – 2 часа.  
Дата проведения занятия – ДД.ММ.ГГ.                             

КРИТЕРИИ ОЦЕНИВАНИЯ   

I. Организация рабочего места:   

Правильный выбор инструмента и его 
правильное использование 

                           

II. Следование технике безопасности:    

Следование пожарной безопасности                              

Следование санитарным правилам                              

III. Практические  навыки:   

Использование винтовой  насосной 
установки  

                           

Всего:                             
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денного в таблице 3. 
 
Комментарий.  Выполнение  задания  оце‐

нивается  по  5‐балльной  системе.  При  этом 
учитываются  и  отдельно  оцениваются  все 
действия, входящие в состав задания.  

Для  выявления  итоговой  оценки  ученика 
по  заданию  суммируются  набранные  баллы 
по каждому действию, и сумма делится на ко‐
личество видов действий.  

На этапе результата образования оценены, 
проанализированы  и  подытожены  знания, 
умения и навыки учеников по предмету. Раз‐
рабатываются  предложения  по  выявленным 
недостаткам в ходе обучения.  

Рабочая  учебная  программа  разрабатыва‐
ется  с  учетом  требований  и  предложений 
корпоративных  партнёров.  Значит,  учебная 
программа должна быть основана на профес‐
сиональной компетенции. 

 


