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СОВРЕМЕННЫЕ ПРОБЛЕМЫ КАЧЕСТВА 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

Н. А. Шайденко  
(Москва) 

ВНЕДРЕНИЕ ИНФОРМАЦИОННЫХ СИСТЕМ ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ  

Анализируются  модульное  структурирование  учебных  материалов,  внедрение  кредитных  сис­
тем по типу европейской системы переводных кредитов, интегрированный рейтинг студента, 
создание баз данных по дисциплинам и технологические аспекты обеспечения качества педагоги­
ческого образования в современной России. 

Информатизация  системы  университет‐
ского  образования  в  России  имеет  огромное 
значение для всей образовательной системы 
страны. Очевидно, что основные достоинства 
информатизации обеспечения качества педа‐
гогического образования – модульность, гиб‐
кость,  прозрачность,  объективность,  инте‐
рактивность  и  т. д.  –  должны  органично  ин‐
тегрироваться с информатизацией универси‐
тетского  образования.  Но  путь  от  анализа 
проблемы  до  ее  практического  решения,  то 
есть до создания оригинальных систем, обес‐
печивающих  новый  уровень  понимания  и 
реализации  обеспечения  качества  обучения, 
оказывается очень непростым.  

Прежде  всего  это  связано  с  необходимо‐
стью  стабильного  функционирования  техно‐
логий модульного обучения, новых форм уче‐
та учебной нагрузки и оценки, основанных на 
зачетных  единицах.  В  условиях  кредитной 
системы образования, с одной стороны, авто‐
матически реализуются условия для повыше‐
ния мотивации  студентов  к  систематическо‐
му  и  успешному  освоению  образовательных 
программ, а с другой – «провоцируется» рост 
уровня  их  претензий  к  организации  образо‐
вательного процесса и контроля, качеству об‐
разовательных  услуг,  их  соответствию  меж‐
дународным  стандартам.  К  преимуществам 
данной  стратегии  обучения  мы  относим  эф‐
фективный текущий контроль усвоения зна‐
ний студентами.  

Действительно,  поощряя  самостоятель‐
ную  работу,  кредитная  система  вынуждает 
использовать  в  обучении и контроле инфор‐
мационные технологии, которые обеспечива‐
ют  его  комфортность  вследствие  отсутствия 
ожидания негативных оценочных реакций со 
стороны преподавателя и коллег по учебной 
группе. Кроме  этого они предоставляют воз‐
можность  решать  практически  любую  по‐
ставленную  задачу  путем  обращения  к  ком‐
пьютерным  программам,  которые  благодаря 
их гибкости, адаптативности, вариативности, 
интерактивности  обеспечивают  индивидуа‐
лизацию  контроля  и  облегчают  труд  препо‐
давателя. 

Введение  балльно‐рейтинговой  системы 
наряду  с  широким  использованием  компью‐
теризированного  тестирования  делает  оцен‐
ку  более  объективной,  диверсифицирован‐
ной.  По  сравнению  с  зарубежными  система‐
ми, которые позволяют оценивать лишь тру‐
доемкость  дисциплины,  балльно‐рейтинго‐
вая  система  позволяет  контролировать  ус‐
пешность  освоения  дисциплины  и  модуля,  а 
сочетание оценок и трудоемкости дисциплин 
позволяет учитывать удельный вес оценок. 

В  Тульском  государственном  педагогиче‐
ском университете им. Л. Н. Толстого с 2005 г. 
реализуется  проект  «Виртуальный  нацио‐
нальный университет» совместно с факульте‐
том высшей математики МГУ им. М. В. Ломо‐
носова,  посвященный  изучению  существую‐
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щих систем организации электронного и дис‐
танционного  обучения.  В  рамках  проекта  в 
университете разработана и широко внедре‐
на в практику модульная объектно‐ориенти‐
рованная  динамическая  учебная  среда 
(Modular  Object‐Oriented  Dynamic  Learning 
Environment – Moodle).  

Система реализует философию «педагоги‐
ки социального конструкционизма» и ориен‐
тирована  на  организацию  интерактивного 
взаимодействия  между  преподавателем  и 
студентами. Широкие  возможности  для  ком‐
муникации  –  одна  из  самых  сильных  сторон 
Moodle. Система поддерживает обмен файла‐
ми любых форматов – как между преподава‐
телем и  студентом,  так и между  самими  сту‐
дентами.  Сервис  рассылки  позволяет  опера‐
тивно информировать всех участников курса 
или  отдельные  группы  о  текущих  событиях. 
Форум дает возможность организовать учеб‐
ное  обсуждение  проблем,  при  этом  обсужде‐
ние можно проводить по группам.  

К  сообщениям  в  форуме  можно  прикреп‐
лять  файлы  любых  форматов:  есть  функция 
оценки  сообщений  –  как  преподавателями, 
так  и  студентами,  чат  позволяет  организо‐
вать  учебное  обсуждение  проблем  в  режиме 
реального времени,  сервисы «Обмен сообще‐
ниями»,  «Комментарий»  предназначены  для 
индивидуальной  коммуникации  преподава‐
теля и студента: рецензирования работ, обсу‐
ждения индивидуальных учебных проблем.  

Благодаря  развитой  модульной  архитек‐
туре возможности Moodle могут легко расши‐
ряться. Помимо  языковой поддержки и шаб‐
лонов  оформления,  Moodle  позволяет  под‐
ключать  разнообразные  типы  модулей:  пла‐
гины  аутентификации,  отчеты  по  оценкам, 
форматы экспорта оценок, форматы импорта 
оценок,  портфолио,  типы  вопросов  в  тестах, 
форматы  импорта/экспорта  тестов,  отчеты 
по тестам и т.д.  

Важной особенностью Moodle является то, 
что система создает и хранит портфолио каж‐
дого  обучающегося:  все  сданные  им  работы, 
все  оценки  и  комментарии  преподавателя  к 
работам, все сообщения в форуме. Преподава‐
тель может  создавать и  использовать  в  рам‐
ках курса любую систему оценивания. Все от‐
метки  по  каждому  курсу  хранятся  в  сводной 
ведомости.  Moodle  позволяет  контролиро‐
вать  «посещаемость»,  активность  студентов, 
время их учебной работы в сети.  

Варьируя сочетания различных элементов 

курса,  преподаватель  организует  обучение  и 
контроль таким образом, чтобы их формы со‐
ответствовали целям и  задачам дисциплины 
и модуля. Например, глоссарий позволяет ор‐
ганизовать  работу  с  терминами,  при  этом 
словарные статьи могут создавать не только 
преподаватели,  но  и  студенты.  Термины,  за‐
несенные  в  глоссарий,  подсвечиваются  во 
всех  материалах  курсов  и  являются  гипер‐
ссылками на соответствующие статьи глосса‐
рия.  

Выполнение задания – это вид деятельно‐
сти  студента,  результатом  которой  обычно 
становится  создание  и  загрузка  на  сервер 
файла  любого  формата  или  создание  текста 
непосредственно  в  системе  Moodle  (при  по‐
мощи  встроенного  визуального  редактора). 
Преподаватель может оперативно проверить 
сданные  студентом  файлы  или  тексты,  про‐
комментировать  их  и,  при  необходимости, 
предложить доработать в каких‐то направле‐
ниях.  Если  преподаватель  считает  это  необ‐
ходимым,  он может  открыть  ссылки на фай‐
лы,  сданные  участниками  курса,  и  сделать 
эти работы предметом обсуждения в форуме. 
Такая  схема  очень  удобна,  например,  для 
творческих  курсов.  Если  это  разрешено  пре‐
подавателем, каждый студент может сдавать 
файлы  неоднократно  –  по  результатам  их 
проверки;  это  дает  возможность  оперативно 
корректировать  работу  обучающегося,  доби‐
ваться полного решения учебной задачи. Все 
созданные  в  системе  тексты,  файлы,  загру‐
женные  студентом  на  сервер,  хранятся  в 
портфолио.  

Форум  удобен  для  учебного  обсуждения 
проблем, для проведения консультаций тью‐
тором. Форум можно  использовать  и  для  за‐
грузки  студентами  файлов  –  в  таком  случае 
вокруг  этих  файлов  можно  построить  учеб‐
ное  обсуждение,  дать  возможность  самим 
обучающимся оценить работы друг друга.  

Элемент  курса  «Урок»  позволяет  органи‐
зовать  пошаговое  изучение  учебного  мате‐
риала.  Массив  материала  можно  разбить  на 
дидактические  единицы,  в  конце  каждой  из 
них  дать  контрольные  вопросы  на  усвоение 
материала.  Система,  настроенная  преподава‐
телем, позаботится о том, чтобы по результа‐
там  контроля  перевести  ученика  на  следую‐
щий  уровень  изучения  материала  или  вер‐
нуть к предыдущему. Этот элемент курса удо‐
бен  еще  и  тем,  что  он  позволяет  проводить 
оценивание  работы  учеников  в  автоматиче‐
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ском  режиме:  преподаватель  лишь  задает 
системе  параметры  оценивания,  после  чего 
система  сама  выводит для  каждого  студента 
общую  за  урок  оценку,  заносит  ее  в  ведо‐
мость.  

Элемент  курса  «Тесты»  позволяет  препо‐
давателю разрабатывать тесты с использова‐
нием  вопросов  различных  типов:  вопросы  в 
закрытой  форме  (множественный  выбор), 
да/нет, короткий ответ, числовой, соответст‐
вие, случайный вопрос, вложенный ответ. 

Таким образом, ТГПУ им. Л. Н. Толстого на 
пути  к  созданию  информационной  системы 
обеспечения  качества  обучения  студентов 
выстраивает свою деятельность по информа‐
тизации в векторе «обучение– изучение–кон‐
троль».  Все  вышеперечисленные  инноваци‐
онные атрибуты: структурирование учебного 
материала по модульному принципу, накопи‐
тельная  система  кредитов,  балльно‐рейтин‐
говый режим оценивания успехов и достиже‐
ний студентов – также присутствуют при ор‐
ганизации обучения и его контроля в вузе [2].  

Обеспечение качества педагогического об‐
разования на основе открытой трансляцион‐
но‐обучающей  информационной  среды  за‐
ключается в том, что один из участников об‐
разовательного процесса в ходе обучения пе‐
редает  (транслирует)  информацию  другому 
участнику.  Соотношение  элементов  обуче‐
ния/изучения в учебном процессе и доля ак‐
тивного  изучения  определяют  эффектив‐
ность образовательной технологии и ее соот‐
ветствия  современным  тенденциям,  таким 
как рост информационных ресурсов, разнооб‐
разие  информационных  потоков.  Эффектив‐
ное  функционирование  трансляционно‐обу‐
чающей среды также обеспечивается внедре‐
нием в процесс  обучения  системы ECTS,  раз‐
работкой  учебных  планов  по  модульному 
принципу.  Обеспечение  качества  подготовки 
учителей, таким образом, может быть реали‐
зовано  в  нескольких  направлениях.  Среди 
них: 

–  создание  электронных  обучающих  сис‐
тем,  дистанционного  консультирования  сту‐
дентов  (на  основе  современных  Интернет‐
технологий, в том числе Grid‐технологий); 

–  формирование сетей, ресурсных центров 
и  центров  коллективного  пользования  для 
студентов  гуманитарных  специальностей: 
«Представление естественных объектов и ар‐
тефактов в информационных системах слож‐
ной структуры», «Информационные техноло‐

гии  для  гуманитарных  наук  и  искусств», 
«Виртуальные  музеи»,  лаборатория  автома‐
тического анализа текстов, лаборатории циф‐
ровой печати и др.; 

–  создание  информационных  электрон‐
ных площадок в сети Интернет для организа‐
ции  работы  с  учебными  группами  и  отдель‐
ными студентами; 

–  внедрение мультимедийных технологий 
в процесс обеспечения качества обучения и в 
проектную  работу  (в  том числе  курсовые  и 
лабораторные работы); 

–  активизация  применения  технологий 
моделирования  виртуальной  реальности,  а 
также стерео и 3D‐технологий [1].  

Развитие системы обеспечения качества в 
педагогическом  вузе  предполагает  наличие 
стабилизирующей  обратной  связи,  органи‐
зуемой  посредством  подсистемы  контроля  и 
анализа  качества  подготовки  выпускников, 
структура  которой  состоит  из  пяти  блоков: 
учащиеся, абитуриенты, студенты, выпускни‐
ки, специалисты. В этом случае используются 
преимущественно тестовые методы, главным 
достоинством  которых  являются  эффектив‐
ность,  объективность,  полнота,  независи‐
мость  от  конкретного  преподавателя,  воз‐
можность получения критериально‐ориенти‐
рованной  оценки,  оперативность,  автомати‐
зация процесса контроля. Среди первоочеред‐
ных  задач  такой  системы  обеспечения  каче‐
ства подготовки учителей должна быть выде‐
лена задача создания единого научного и на‐
учно‐технического  программного  подхода  к 
процессам  разработки  и  применения  тесто‐
вых материалов на основе современных ком‐
пьютерных технологий. В каждом из назван‐
ных  структурных  блоков  реализуется  систе‐
ма контроля. 

Именно при таком структурировании про‐
цесса  обеспечения  качества  наглядно  реали‐
зуется  так называемая локальная  «петля  ка‐
чества», когда полученные в результате обу‐
чения  знания  контролируются  в  различных 
типах и видах контроля, анализируются и ус‐
танавливаются  причинно‐следственные  свя‐
зи  между  качеством  знаний  и  влияющими 
факторами.  Анализ  качества  знаний  прово‐
дится с помощью экспертной системы анали‐
за  знаний,  состоящей  из  интеллектуальных 
обучающих  и  контролирующих  компьютер‐
ных  систем,  которые  рассматриваются  как 
эффективные  средства  анализа  знаний  обу‐
чающихся.  
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В основу разработки данных средств поло‐
жены следующие принципы: 

1.  Принцип  экспертной  системы,  когда  в 
процессе обучения происходит проверка дей‐
ствий обучаемого  с  обратной  связью для из‐
бегания ошибочных выводов, а также для пе‐
риодического  анализа  знаний  обучаемого. 
Принцип экспертной системы позволяет чет‐
ко  разделить  знания  и  их  обработку,  увели‐
чивая  возможность  многократного  проведе‐
ния такого процесса. 

2.  Принцип объектной ориентации. Знание 
рассматривается  как  сеть  некоторых  сущно‐
стей,  а  обучающие  фрагменты  создаются  на 
основе этих сущностей, определяя тем самым 
высокую  степень  соответствия между  струк‐
турированием  знания  и  принципом  объект‐
но‐ориентированного программирования. 

Задача  формализации  при  создании  ин‐
теллектуальных средств анализа качества со‐
стоит в разработке экспертной системы, осу‐
ществляющей  анализ  степени  изученности 
учебных материалов с заданным уровнем де‐
тализации  и  выравниванием  последователь‐
ности  выдачи  тестовых  заданий  в  зависимо‐
сти от успешности предыдущих ответов. 

Очевидно, что в качестве модели совокуп‐
ности учебного материала выбрана некая се‐
мантическая  сеть,  включающая  понятийное 
тождество  в  определенной  области  знаний, 
подмножества  определяющих  и  раскрывае‐
мых  понятий,  подмножество  по  уровням 
сложности  в  определенных  отношениях. Ме‐
тодика разработки семантической сети вклю‐
чает  этапы анализа учебного текста,  опреде‐
ление понятий, анализ свойств совокупности 
знаний,  формирование  семантической  сети. 
На  данной  основе  могут  быть  разработаны 
экспертные  системы  по  различным  дисцип‐
линам, входящим в учебный план по направ‐
лению  подготовки  «Педагогическое  образо‐
вание». 

Экспоненциальное  развитие  информаци‐
онно‐коммуникационных  технологий  позво‐
ляет  диверсифицировать  подходы  к  оценке 
знаний будущих учителей в процессе их про‐
фессиональной подготовки, в том числе и че‐
рез внедрение систем сетевого тестирования. 
Контроль  знаний  с  использованием  различ‐
ных  электронных  тестовых  систем  находит 
все  более  широкое  применение  в  образова‐
тельной практике вузов. Однако следует при‐
знать, что содержание, структура и форма по‐
дачи тестов в большинстве случаев ориенти‐

рованы  на  традиционную  образовательную 
парадигму. Это выражается в том, что в своем 
большинстве  тесты  констатируют  лишь  на‐
личие или отсутствие знаний того или иного 
компонента в учебном курсе.  

Системе педагогического образования, це‐
ленаправленно  культивирующей  компетент‐
ностный  подход,  пока  не  хватает  грамотно 
разработанных  измерительных  материалов, 
способных  оценить  уровень  развития  обще‐
культурных  и  профессиональных  компетен‐
ций будущего учителя. Разработка таких тес‐
тов  представляет  собой  непростую  задачу  и 
требует  не  только  привлечения  квалифици‐
рованных специалистов в предметных облас‐
тях,  но  и  такого  технического  обеспечения, 
которое  соответствовало  бы  сложности  про‐
блемы. 

Валидная  оценка  компетенций  возможна 
на  основе  комплексной  системы  тестирова‐
ния,  интегрирующей в  своей  среде  тестовые 
разделы,  включенные  непосредственно  в 
учебные  курсы,  собственно  систему  кон‐
трольного  тестирования  и  особое  простран‐
ство для сетевой коммуникации и консульта‐
ций, которое позволяет преподавателю «при‐
сутствовать» на контрольных процедурах ли‐
бо  проводить  их  в  интерактивной  форме. 
Взаимодействие этих трех компонентов, с од‐
ной стороны, делает возможным проведение 
«узконаправленного  контроля»,  ориентиро‐
ванного на определенную тему или модуль, с 
другой  стороны,  расширяет  тестовую  базу 
системы  контрольного  тестирования  и  по‐
зволяет  моделировать  различные  виды  тес‐
тов,  в  том  числе  и  междисциплинарные,  за 
счет использования ресурсов различных кур‐
сов.  Таким  образом,  система  контрольного 
тестирования  становится  значительно  более 
мощным инструментом, чем тестовые разде‐
лы гипертекстовых учебников, так как содер‐
жит  большую  базу  заданий  по  различным 
предметам.  

В данной системе преподаватель обладает 
широкими правами, поскольку может провес‐
ти коррекцию базы измерительных материа‐
лов,  создать  план  тестирования  для  группы, 
разработать  индивидуальные  планы  кон‐
трольных процедур (что, несомненно, являет‐
ся перспективным для внедрения на заочных 
отделениях  педагогических  вузов  и  курсах 
повышения  квалификации  учителей  без  от‐
рыва  от  работы),  задать  вид  тестирования 
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(обучающее,  контрольное)  и  его  временной 
режим.  

Перспективным  направлением  развития 
сетевой системы тестирования являются ме‐
тодологическая и технологическая разработ‐
ка  и  внедрение  пространства  для  интерак‐
тивной  коммуникации,  обеспечивающего 
прямой  контакт  студента  (или  группы  сту‐
дентов) с преподавателем.  

Сетевые  технологии  в  силу  своей  универ‐
сальности  позволяют  создавать  информаци‐
онную среду различной конфигурации, отве‐
чающую  конкретным  задачам  образователь‐
ного процесса. В применении к системе обес‐
печения качества обучения в педагогическом 
вузе  такая  конфигурация  может  иметь  сле‐
дующую структуру: 

–  подготовка  учебно‐методических  и 
иных учебных материалов, их тестирование и 
сертификация (научно‐методические подраз‐
деления); 

–  накопление  данных  об  обучающихся  и 
тьюторах как по кейс‐, так и сетевой техноло‐
гии  и  ходе  учебного  процесса  (базы  данных 
оперативного учета);  

–  накопление  и  предоставление  обучаю‐
щимся и  тьюторам  учебно‐методических ма‐
териалов (базы данных учебно‐методических 
материалов); 

– организация занятий; руководство рабо‐
той системы в целом.  

Система  обеспечения  качества,  созданная 
на основе такой структуры, позволяет актив‐
но  разрабатывать  и  внедрять  в  процесс  обу‐
чения  мультимедийные  технологии,  прово‐
дить сетевое тестирование различных видов, 
обеспечить доступ к информационным мате‐
риалам  и  справочным  системам,  в  том числе 
размещенным  в  Интернет,  создать  единый 
центр  управления  учебным  процессом,  ис‐
пользовать в качестве транспортной системы 
всемирную  компьютерную  сеть.  При  этом 
очевидным достоинством подобной  системы 
является  ее  инвариантность  к  различным 
сферам профессиональной подготовки. 

Практика внедрения информационно‐ком‐
муникационных  технологий  в  системы  обес‐
печения  качества  обучения  в  вузах  свиде‐
тельствует  о  том,  что  успешность  функцио‐
нирования  этих  систем  и  достоверность  ре‐
зультатов контроля качества во многом зави‐
сят от технической составляющей, то есть на‐
личия инструментальных средств и техноло‐
гий  быстрого  мониторинга,  которые  обеспе‐

чивают  гибкость,  динамичность,  распреде‐
ленность  и  автономность  отдельных  компо‐
нентов  образовательного  процесса  и  кон‐
трольных  процедур.  Синтез  методической, 
организационной,  информационной,  про‐
граммной  и  технической  сред  способствует 
систематизации  используемых  информаци‐
онных ресурсов, созданию больших распреде‐
ленных баз данных, а также выработке норм, 
облегчающих  мониторинг.  Инфраструктура 
таких инновационных интегрированных сис‐
тем  предоставляет  широкие  возможности 
для  моделирования  образовательного  про‐
цесса в педагогическом вузе за счет использо‐
вания  инструментальных  средств  доступа  к 
удаленным архивам, электронным каталогам, 
крупнейшим российским и зарубежным элек‐
тронным  библиотекам,  для  создания  вирту‐
альных  учебных  ресурсов  образовательного 
учреждения. 

Эффективности информационной системы 
обеспечения  качества  обучения  способству‐
ют  доступность  и  демократичность  среды 
компьютерной обработки результатов мони‐
торинга,  невысокие  затраты на поддержку и 
эксплуатацию электронной библиотеки, меж‐
платформенность  при  относительно невысо‐
ких требованиях к ресурсам, адаптация инст‐
рументальных средств для работы через Ин‐
тернет/ Интранет‐сети. 

Основное отличие данной системы от тра‐
диционных  способов  обеспечения  качества 
состоит в использовании инновационной тех‐
нологии  обработки  информации,  отличаю‐
щейся  высокой  производительностью  и  су‐
щественной экономией трудозатрат; в ориен‐
тации на интеграцию новых и уже имеющих‐
ся методик оценивания учебных достижений 
студентов;  в  разработке  инструментальных 
средств, облегчающих поиск, обмен и распро‐
странение  учебно‐методической  информа‐
ции.  

Таким образом, общим в разработке и вне‐
дрении  информационных  систем  обеспече‐
ния качества являются: 

1.  Организационно‐педагогические  аспек‐
ты: 

–  модульное  структурирование  учебных 
материалов; 

–  внедрение  кредитных  систем  по  типу 
европейской  системы  переводных  кредитов 
(ECTS); 

–  интегрированный рейтинг студента; 
–  создание баз данных по дисциплинам. 
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2.  Технологические аспекты: 
–  обновление  серверного  оборудования  и 

центров коллективного пользования с целью 
обеспечения  требуемой  производительности 
и пропускной способности сетевого оборудо‐
вания; 

–  создание  электронных  учебных  и  кон‐
трольных ресурсов, распределенных баз дан‐
ных,  разработка  новых  версий  программно‐
методических  комплексов  для  организации 
различных  видов  контроля,  освоение  совре‐
менных  автоматизированных  обучающих 
систем и средств удаленного доступа; 

–  создание  и  типизация  учебных  аудито‐
рий,  оснащенных  аппаратными  и  программ‐
ными средствами, необходимыми для приме‐

нения  современных  информационных  обра‐
зовательных технологий; 

–  внедрение  комплексных  систем  подго‐
товки  и  переподготовки  кадров  для  инфор‐
мационного  сопровождения  образовательно‐
го процесса и контроля качества обучения. 

Однако  каждый  университет  вносит  свою 
специфику в общий процесс информатизации 
обеспечения качества,  которая  зависит  глав‐
ным образом от профиля вуза, региональных 
особенностей,  общего  направления  научных 
исследований  и  школ,  а  также  от  кадрового 
потенциала  и  вовлеченности  студентов  и 
преподавателей  в  интерактивную  коммуни‐
кативную среду. 

Л и т е р а т у р а  

1.  Санкт‐Петербургский  государственный  университет  : 
[сайт]. – URL: www.spbu.ru/  

2.  Тульский  государственный  педагогический  университет 
им. Л. Н. Толстого : [сайт]. – URL: www.tsput.ru/ 

 



Академический вестник СПб филиала Института управления образованием РАО 10 

А. К. Кусаинов  
(г. Алматы, Казахстан) 

РОЛЬ УЧИТЕЛЯ В ПОВЫШЕНИИ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ 

В статье на основе исследования казахстанских и зарубежных ученых определяются роль учите­
ля в повышении качества образования и пути  совершенствования их профессиональной компе­
тентности.  

У казахов есть пословица: «У кого сильный 
учитель  –  у  того  крепкий  дух»  («Ұстазы 
мықтының – ұстанымы мықты»). Это доказано 
историей, и это подтверждают наши исследо‐
вания и исследования зарубежных ученых.  

Сотрудники  компании McKinsey&Company 
задавались  вопросом:  «Как  можно  добиться 
стабильно  высокого  качества  обучения  в 
школах?» Как показывают результаты иссле‐
дования,  на  эти  вопросы  нет  простых  отве‐
тов. Поэтому усилие исследователей было на‐
правлено  на  то,  чтобы  выявить  факторы, 
имеющие решающее значение.   

Опыт лучших систем школьного образова‐
ния свидетельствует, что решающую роль иг‐
рают три фактора: 1) надо, чтобы учителями 
становились  подходящие  для  этого  люди;  2) 
следует  дать  им  подготовку,  которая  позво‐
лила бы повысить эффективность преподава‐
тельской  работы;  3)  необходимо  обеспечить 
условия,  при  которых  каждый  без  исключе‐
ния ученик получил бы качественное образо‐
вание. 

Исследования, проведенные в трех штатах 
США  (Теннесси,  Даллас,  Бостон),  показали, 
что если 8‐летним ученикам средних способ‐
ностей дать очень разных учителей: одного – 
высокой,  а  другого  –  низкой  квалификации, 
то  результаты  обучения  учащихся  разойдут‐
ся  за  три  года  на  50  с  лишним  процентных 
пунктов.   

Исследования,  в  которых принимались  во 
внимание  все  доступные  данные  об  эффек‐
тивности работы учителей,  свидетельствуют 
о  том,  что  учащиеся  в  классах  высококвали‐
фицированных  учителей  прогрессировали  в 
три раза быстрее, чем дети, которые попали к 
учителям низкой квалификации.  

Плохой  учитель  оказывает  сильное  нега‐
тивное влияние на результаты обучения, осо‐
бенно в ранние школьные годы. В Англии се‐
милетние дети, которые по тестам на чтение 
и счет показали лучшие результаты (в числе 

20%  лучших),  имеют  вдвое  больше  шансов 
получить  степень  в  университете,  чем  их 
сверстники,  оказавшие  в  числе  худших  20%. 
Учащиеся,  плохо  успевавшие  в  возрасте  11 
лет,  имеют лишь 25‐процентные шансы дос‐
тичь  необходимого  уровня  (согласно  стан‐
дартным требованиям) в возрасте 14 лет. 

Такие  страны,  как  Финляндия,  Сингапур, 
имеющие  высокоэффективные  школьные 
системы,  обращают  особое  внимание  на  по‐
вышение  качества  работы  учителя.  В  своем 
стремлении  повысить  качество  преподава‐
ния  эти передовые школьные  системы твер‐
до придерживаются трех принципов: 

–  привлекать  в  преподаватели  подходя‐
щих  людей  (качество  системы  образования 
не может быть выше качества работающих в 
ней людей); 

–  превращать  этих людей в  эффективных 
педагогов  (единственный  способ  улучшить 
результаты  учащихся  состоит  в  том,  чтобы 
улучшить качество преподавания); 

–  создавать систему и обеспечивать адрес‐
ную  поддержку  таким  образом,  чтобы  каж‐
дый ребенок мог иметь  доступ  к  высококва‐
лифицированному  преподаванию  (единст‐
венный  способ  достичь  высочайшего  уровня 
результативности  системы  –  поднять  уро‐
вень каждого ученика). 

Качество  школьной  системы  основывает‐
ся на качестве работы в ней учителей. Суще‐
ствует  множество  доказательств  (как  стати‐
стических, так и из практики) того, что имен‐
но  умение  привлечь  к  учительской  профес‐
сии  подходящие  кадры  является  решающим 
условием повышения качества обучения.   

Страны‐призеры  в  области  образования 
принимают  на  педагогические  специально‐
сти лучших выпускников школ:  из 5% в Юж‐
ной Корее, из 10% – в Финляндии, из 30% – в 
Сингапуре и Гонконге.   

Успехи азиатских стран‐призеров в облас‐
ти образования в привлечении лучшей части 
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молодежи к преподавательской работе, мож‐
но сказать, в результате «двойного везения»: 
во‐первых,  в  культуре  этих  стран  всегда  вы‐
соко ценилось образование; во‐вторых, здесь 
господствовало традиционно конфуцианское 
уважение  к  учителям. Многое из  этого  пере‐
няли  другие  школьные  системы  в  Европе  и 
Америке.   

Во всех хорошо функционирующих школь‐
ных системах прослеживаются две почти уни‐
версальные  стратегии:  применение  эффек‐
тивных  механизмов  отбора  кандидатов  для 
обучения  профессии  и  назначение  учителям 
достойной базовой  заработной платы. Имен‐
но эти черты чаще всего отсутствуют в систе‐
мах с низкими качественными показателями. 
Между  тем именно  они  оказывают наиболее 
существенное  и  выраженное  воздействие  на 
профессиональные  качества  людей,  которые 
становятся учителями. 

В  странах‐призерах  учитывают,  что  для 
того чтобы стать квалифицированным учите‐
лем, человек должен обладать определенным 
набором характеристик, которые могут быть 
выявлены  еще  до  того,  как  его  начнут  гото‐
вить  к  профессии  учителя:  высокий  общий 
уровень языковой и математической грамот‐
ности,  хорошо  развитые  коммуникативные 
навыки  и  навыки  межличностного  взаимо‐
действия,  готовность  учиться  и  наличие  мо‐
тивации учить.  

В лучших системах были отработаны про‐
цедуры  тестирования  вышеуказанных  навы‐
ков  и  характеристик,  позволявшие  отбирать 
тех соискателей, которые с наибольшей веро‐
ятностью  станут  хорошими  учителями.  Раз‐
работчики  этих  процедур  поняли,  что  одно 
неправильное кадровое решение может при‐
вести к сорока годам плохого преподавания. 

Сингапур  и  Финляндия  входят  в  число 
стран  с  наиболее  эффективными  процедура‐
ми  отбора  учителей.  В  этих  странах  особое 
внимание уделяется академическим достиже‐
ниям  кандидатов,  их  коммуникативным  на‐
выкам и мотивации к  учительской работе.  В 
Сингапуре организован единый, централизо‐
ванный  на  общенациональном  уровне  про‐
цесс  отбора,  которым  управляют  совместно 
Министерство  образования  и Национальный 
институт образования. 

В  Финляндии  был  введен  на  общенацио‐
нальном уровне обязательный первый раунд 
процесса  отбора,  который  начиная  с  2007  г. 
состоит из ряда экзаменов и тестов на навы‐

ки  счета,  грамотности  и  решения  проблем. 
Соискатели  с  самыми  высокими  показателя‐
ми получают допуск ко второму раунду, про‐
водимому отдельными университетами, в хо‐
де которого их тестируют по методикам, вы‐
являющим коммуникативные навыки, готов‐
ность  учиться,  академические  способности и 
мотивацию  к  учительской  работе.  Наконец, 
по  окончании  учительских  курсов  будущие 
преподаватели  должны  пройти  еще  один 
тест,  устраиваемый  нанимателем;  этот  тест 
проводится в школах,  где  хотят работать  со‐
искатели. 

По мере  того,  как  качество  студентов,  по‐
ступающих  на  педагогические  факультеты, 
снижается, падает и качество подготовки, так 
как качество образования в большой мере за‐
висит от уровня поступающих учащихся.   

Исследования  показывают,  что  уровень 
начальной  зарплаты  оказывает  существен‐
ное  влияние  на  выбор  учительской  профес‐
сии.  В  хорошо  функционирующих  системах 
пришли к выводу, что важно довести началь‐
ную  зарплату  учителя  до  уровня  зарплаты 
выпускников  вузов  в  других  областях,  но  ее 
повышение  за  пределы  среднего  рыночного 
уровня не приводит к дальнейшему росту ка‐
чества или количества соискателей.   

Важность  статуса  учителя.  Во  всех 
школьных системах наблюдается отчетливая 
взаимосвязь между привлекательностью учи‐
тельской профессии и тем статусом, который 
она  имеет  в  обществе. Когда  профессия  учи‐
теля приобретает высокий статус, учителями 
становятся  более  талантливые  люди,  что 
приводит  к  дальнейшему повышению  стату‐
са  этой  профессии.  Эта  закономерность  про‐
явилась с особой очевидностью в Финляндии, 
Японии и Южной Корее, где исторически вы‐
сокое  уважение  к  учителям  придало  этой 
профессии высокий  статус  в  глазах широких 
слоев  населения,  что  позволило  привлечь  к 
учительской  профессии  квалифицированных 
людей, а это, в свою очередь, повысило статус 
учителя.  Противоположные  тенденции  на‐
блюдаются в условиях, когда профессия учи‐
теля  имеет  низкий  статус:  она  привлекает 
меньшее количество соискателей, что приво‐
дит  к  дальнейшему  снижению  статуса  про‐
фессии  и  ухудшению  качества  контингента, 
который она способна привлечь. 

В Финляндии пришли к выводу, что статус 
учителя – по крайней мере, отчасти – зависит 
от  его  уровня  образования,  поэтому  в  фин‐
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ской системе образования было введено тре‐
бование,  чтобы  все  учителя  имели  степень 
магистра. Руководство сингапурской системы 
пошло  по  пути  ужесточения  академических 
требований к получаемому учителем образо‐
ванию;  в  результате  все  учителя  обязаны 
ежегодно  проходить  полностью  оплачивае‐
мые  100‐часовые  курсы  повышения  профес‐
сиональной квалификации.   

Альтернативный путь к учительской про­
фессии. Очень часто требования, предъявляе‐
мые  к  желающим  стать  учителями,  создают 
высокие  барьеры  для  привлечения  к  учи‐
тельской  профессии  выпускников  вузов  со 
стажем  работы  в  других  областях.  Соискате‐
ли,  которые  уже  закончили  университет  и 
имеют несколько лет трудового стажа, часто 
вынуждены сами оплачивать обучение. Такие 
условия делают непривлекательной  возмож‐
ность  приобрести  профессию  учителя  для 
людей  с  высшим образованием и  стажем ра‐
боты, особенно если они обременены семьей 
или  финансовыми  обязательствами.  Откры‐
тие  альтернативных  путей  к  учительской 
профессии, на которых желающие стать учи‐
телями  не  сталкиваются  с  таким  тяжелым 
финансовым  бременем,  резко  увеличивает 
контингент  потенциальных  соискателей.  В 
большинстве  систем  уже  поняли,  что  благо‐
даря  подобным  программам  повышается  ка‐
чество  соискателей.  В  Англии,  где  была  по‐
ставлена  задача  увеличить численность  учи‐
телей, созданию различных путей к учитель‐
ской профессии уделялось больше внимания, 
чем в других системах; в 2006 г. в стране бы‐
ли  доступны  32  способа  приобретения  учи‐
тельской  профессии.  Все  эти  пути  предпола‐
гали, что ко времени завершения подготовки 
все  будущие  учителя  будут  соответствовать 
единому  стандарту  знаний,  умений  и  навы‐
ков, необходимых для работы в школе.  

Престижность  учительской  профессии  за‐
висит  не  столько  от  высокой  зарплаты  или 
культуры, сколько от ряда простых и на пер‐
вый  взгляд  незначительных,  но  очень  важ‐
ных решений в области образовательной по‐
литики:  организации  жесткого  процесса  от‐
бора кандидатов для профессионального обу‐
чения; выплаты высокой начальной заработ‐
ной  платы;  продуманной  работы  над  повы‐
шением  статуса  учительской  профессии. 
Сравнительный  анализ  школьных  систем 
свидетельствует  прежде  всего  о  двух  вещах: 
во‐первых,  они  не  могут  достичь  высокого 

уровня  (в  плане  качества  обучения),  если  в 
них  не  заложены  механизмы  привлечения  к 
учительской профессии лучших кадров, и, во‐
вторых, качество системы образования не мо‐
жет  быть  выше  качества  работающих  в  ней 
учителей. 

Как можно добиться устойчивых и  значи‐
тельных улучшений в преподавании?  

В  эффективных  системах  школьного  обу‐
чения существует понимание, что единствен‐
ный способ улучшить результаты – это повы‐
сить качество преподавания. 

Чтобы хорошо вести урок, учитель должен 
овладеть целым спектром довольно сложных 
умений и навыков. Учитель должен быть спо‐
собен  точно  оценить  сильные  и  слабые  сто‐
роны каждого ученика,  уметь выбирать под‐
ходящие  педагогические  методы,  чтобы  по‐
мочь ему овладеть знаниями, и взаимодейст‐
вовать  с  ним  в  эффективной  и  целесообраз‐
ной манере. 

Наиболее успешно функционирующие сис‐
темы  отличаются  постоянной  нацеленно‐
стью на повышение качества преподавания в 
классах. И  все же  приходится  признать:  кон‐
центрация  внимания  на  преподавании  явля‐
ется необходимым,  но не  достаточным усло‐
вием  успеха.  Чтобы  усовершенствовать  пре‐
подавание, школьные системы должны найти 
способы  радикальным  образом  изменить  то, 
что происходит в классах. На уровне отдель‐
ных учителей это означает, что должны про‐
изойти три вещи. 

1.  Отдельные  учителя  должны  осозна­
вать  имеющиеся  в  их  работе  недостатки.  В 
большинстве  случаев  это предполагает осоз‐
нание не только своих методов работы, но и 
того, что лежит в их основе. 

2.  Каждый  учитель  должен  овладеть  по­
ниманием  передовых  методик.  Этого  можно 
добиться  только  за  счет  наблюдения  таких 
методик в действии в реальной обстановке. 

3.  Каждый учитель должен быть мотиви­
рован  к  совершенствованию  своей  работы. 
Как правило, этого нельзя достичь только за 
счет материальных стимулов. Чтобы добить‐
ся  реальных  изменений,  у  учителей  должны 
быть  высокие  ожидания,  разделяемое  всеми 
понимание цели и, главное, коллективная ве‐
ра в их общую способность улучшить образо‐
вание детей, которым они служат. 

Для  существенного  улучшения  результа‐
тов  надо  добиться  того,  чтобы  все  эти  три 
компонента  существовали  одновременно. 
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Можно  повысить  ответственность  или  вне‐
дрить  систему  стимулов,  основанных  на  ре‐
зультативности работы, что увеличивает мо‐
тивацию,  но,  не  заставив  учителей  осознать 
свои слабости и не снабдив их знаниями о пе‐
редовом опыте, не приходится рассчитывать 
на успех.  

Реформы, в ходе которых учителя получа‐
ют  знания  о  передовом  опыте  на  семинарах 
или  из  печатных  материалов,  также  терпят 
неудачу, если полученные педагогами знания 
недостаточно  конкретны,  чтобы  они  могли 
применять  их  в  своей  повседневной  работе. 
Все  данные  свидетельствуют  о  том,  что  чи‐
тать учителям лекции и посылать их на семи‐
нары, недостаточно – это не приводит к изме‐
нениям в классе. Представление, что привне‐
сенные  извне  идеи  автоматически  приведут 
к изменениям в классе и школе, глубоко лож‐
но с точки зрения теории деятельности. При 
подготовке людей к любой другой профессии 
практические  занятия  проводятся  главным 
образом в реальной обстановке (врачи и мед‐
сестры  проходят  практику  в  больницах,  ин‐
женеры  –  на  производстве,  юристы  –  в  зале 
суда). При подготовке к учительской профес‐
сии тоже надо стремиться к этому.   

Чтобы помочь учителям повысить качест‐
во преподавания, в лучших системах создают‐
ся условия, помогающие отдельному учителю 
осознать  специфические  недостатки  своей 
работы  и  получить  точные  знания  о  прове‐
ренном  передовом  опыте,  а  также  дающие 
возможность заинтересовать учителя в улуч‐
шении своей работы. В общем плане для дос‐
тижения  этих  целей  практикуются  четыре 
подхода, приводящие к хорошим результатам 
независимо  от  культурного  контекста,  в  ко‐
тором они применялись. 

Первый  подход.  Выработка  практических 
навыков на раннем этапе педагогического об‐
разования.  Учителя  приобретают  львиную 
долю  своих  педагогических  навыков  в  пер‐
вые годы обучения и практики. В Финляндии 
у  большинства  педагогических  факультетов 
есть подопечные средние учебные заведения 
– работающие по полной программе школы, в 
которых  студенты  проходят  начальную  учи‐
тельскую  практику.  Такая  организационная 
структура  обеспечивает  тесную  связь  между 
содержанием программы обучения студентов 
и реалиями школы. Кроме того, дает факуль‐
тетам дополнительные возможности адапти‐
ровать  свои  программы  с  учетом  наблюде‐
ний, сделанных в школах. 

Второй  подход.  Организация  в  школе  на‐
ставничества для поддержки учителей. Зада‐
ча  и  проблема  состоят  в  том,  чтобы  сделать 
обучение на рабочем месте эффективным ин‐
струментом  повышения  качества  преподава‐
ния.  В  лучших  системах  признано:  хороших 
учителей  могут  воспитать  только  хорошие 
учителя,  а  для  этого  практикантам  нужно 
учиться непосредственно в классе у опытных 
наставников.  В  некоторых  системах  анало‐
гичное  наставничество  организовано  не 
только для практикантов, но и для уже рабо‐
тающих  в  школе  учителей.  Учителя‐экспер‐
ты,  специально  подготовленные  для  обуче‐
ния  других  учителей,  присутствуют на  заня‐
тиях, наблюдают, делятся с учителем своими 
соображениями,  вместе  продумывают  воз‐
можные улучшения в преподавании, помога‐
ют  учителям  осмыслить  свою  работу  со  все‐
ми ее достоинствами и недостатками. В Син‐
гапуре  назначаются  старшие  учителя  и  учи‐
теля‐мастера,  в обязанности которых входит 
наставничество и обеспечение развития дру‐
гих  учителей.  В  Англии  опытным  учителям, 
добившимся  хороших  результатов,  дают  не‐
полную  нагрузку,  чтобы  предоставить  им 
возможность  уделять  больше  времени  на‐
ставнической работе со своими коллегами.  

Третий  подход.  Отбор  и  развитие  руково‐
дителей‐наставников. Наставничество полез‐
но даже в качестве одноразовой, краткосроч‐
ной меры,  однако оно  становится по‐настоя‐
щему действенным, когда в школах создается 
и  поддерживается  культура  наставничества. 
Для  достижения  этой цели  в  некоторых  сис‐
темах  действует  правило,  что  руководители 
школы  также  должны  быть  уважаемыми  пе‐
дагогами,  способными  помогать  в  развитии 
своим коллегам. 

В  Сингапуре  в  рамках  жесткого  процесса 
отбора  кандидат  проходит  тестирование  в 
оценочном  центре,  где  выполняет  ряд  зада‐
ний, призванных выявить соответствие пове‐
денческих  установок  человека  ключевым 
требованиям,  предъявляемым  к  руководите‐
лю  школы.  Кандидаты    посещают  шестиме‐
сячную  программу,  проводимую  Националь‐
ным  институтом  образования.  Полученные 
оценки  дают  более  объективную  картину 
способностей кандидатов, чем традиционные 
процедуры,  используемые  в  процессе  найма. 
Важно  отобрать  для  конкурса  подходящих 
людей, но не менее важно развить в этих лю‐
дях соответствующие навыки, чтобы они ста‐
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ли эффективными руководителями. Для этой 
цели разработан специальный курс обучения, 
позволяющий  будущим  руководителям  раз‐
вивать  лидерские  навыки. Нередко  в  рамках 
таких моделей руководители школ проходят 
стажировки. 

Четвертый подход.  Создание  условий для 
того,  чтобы  учителя  учились  друг  у  друга.  В 
отличие от других профессий, где люди есте‐
ственным  образом  работают  в  коллективе, 
учителя,  как  правило,  работают  в  одиночку, 
что  лишает  их  возможности  учиться  друг  у 
друга.  Поэтому  в  странах‐призерах  созданы 
условия,  при  которых  учителя  учатся  друг  у 
друга.  Они  работают  совместно,  вместе  пла‐
нируют уроки, посещают классы друг друга и 
помогают  друг  другу  совершенствоваться. 
Создана такая атмосфера в школах, при кото‐
рой  совместное  планирование,  обмен  мне‐
ниями  о  педагогических  проблемах  и  взаим‐
ное  наставничество  стали  нормальными  и 
постоянными  чертами  школьной  жизни;  та‐
кая  обстановка  помогает  учителям  постоян‐
но  развиваться  путем  обмена  опытом  и  уче‐
бы друг у друга.  

Большинство  успешных  систем  применя‐
ют два или три из вышеперечисленных под‐
ходов одновременно. Первые два подхода ос‐
нованы на одноразовых инициативах: они по‐
зволяют улучшить преподавание, но не обес‐
печивают создание культуры постоянного со‐
вершенствования;  два  других  дополняют  их, 
они нацелены на создание культуры, которая 

способствует устойчивому улучшению препо‐
давательской  работы.  В  любом  случае  очень 
важно добиться четкого выполнения постав‐
ленных  задач:  хорошо  продуманный  подход 
приводит  к  успешному  результату  только  в 
тех случаях, когда он реализуется с должной 
последовательностью и эффективностью.  

Анализ работы различных систем, как эф‐
фективных, так и неэффективных, показыва‐
ет, что единственный способ добиться устой‐
чивых  и  значительных  улучшений  в  резуль‐
татах обучения состоит в том, чтобы добить‐
ся  устойчивых и  значительных  улучшений  в 
преподавании. Все успешные системы школь‐
ного  образования  добились  существенного 
улучшения качества преподавания, и это при‐
вело к улучшению результатов обучения.  

Благодаря каким стратегиям были достиг‐
нуты  эти  успехи?  Все  эти  стратегии  имели 
своим  отправным  пунктом  понимание  того, 
что  нужно  сделать  для  повышения  качества 
преподавания  отдельно  взятого  учителя,  а 
затем  необходимые  для  реализации  этого 
улучшения условия создавались в рамках сис‐
темы в целом. Особенно  эффективными ока‐
зались вышеуказанные четыре подхода, при‐
водящие к хорошим результатам независимо 
от  культурного  контекста,  в  котором  они 
применялись. Сравнительный анализ хорошо 
функционирующих систем образования пока‐
зывает, что реформирование преподавания в 
широком масштабе оказалось очень трудной, 
но решаемой задачей.  
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О МЕТОДОЛОГИИ ПРОГНОЗИРОВАНИЯ РАЗВИТИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В статье анализируются особенности современной методологии педагогического прогнозирова­
ния  образовательных  систем  в  контексте  исследований  педагогического  образования.  Особое 
внимание  уделено методам  сценирования, форсайта.  Показано,  что  концепции  педагогического 
образования,  профессиональный стандарт педагога можно рассматривать как варианты про­
гноза. Приведены примеры авторских прогнозных  разработок в сфере педагогического образова­
ния. 

Мировой тенденцией последних десятиле‐
тий  являются  реформы  образования,  при 
этом на передний план выдвигаются вопросы 
социально‐экономического  характера.  Ини‐
циатива преобразований исходит не  столько 
от  образовательных  или  научных  организа‐
ций, университетов, сколько от правительст‐
венных институтов и  бизнес‐сообщества.  Ре‐
формы носят противоречивый характер, в ча‐
стности и потому, что социально‐экономиче‐
ские  и  социокультурные  задачи,  собственно 
задачи образования и просвещения, могут не 
быть  идентичными.  Отсюда  возникают  ак‐
сиологические дилеммы в теории и практике 
образования: манипулирование или воспита‐
ние,  личная  польза  или  личностный  рост, 
субъективность  или  объективность  истины, 
прагматизм  или  духовность  во  взаимоотно‐
шениях – вот далеко не полный их перечень. 

В  условиях  постиндустриального  общест‐
ва  возрастает  компенсаторная  роль  гумани‐
тарных  технологий,  которые  отвечают  за 
субъективный  фактор,  претворяющий  неко‐
торое  возможное  будущее  в  реальность.  По‐
нятие «гуманитарная технология» наполнено 
такими смыслами, как «уважение личности», 
«ценность жизни», «существование, развитие 
человека», «качество жизни». Они нужны для 
преобразования общества в общество образо‐
ванное,  увлеченное,  где  создаются  положи‐
тельные  жизненные  стратегии,  приводящие 
к  успеху.  Это  влияние  создает  новое  про‐
странство  жизни,  где  «человек  человеку  че‐
ловек»  [1]. Какое образование мы получим в 
желаемом  будущем?  Тождественны  ли  пред‐
ставления об образованном человеке и «чело‐
веческом  капитале»?  Какова  концепция  со‐

временного образования? Эти вопросы нахо‐
дятся в зоне осмысления концептуальной пе‐
дагогической прогностики, которая формиру‐
ет образовательные модели будущего, анали‐
зирует  тенденции,  тренды,  закономерности 
развития  образования,  оценивает  влияние 
факторов,  создает  вариативные  сценарии 
развития того или иного объекта. Прогнози‐
рование  в  образовании  сопровождается  по‐
стоянной экспертизой. Отметим, что гумани‐
тарные аспекты экспертизы представляются 
нам  крайне  важными:  именно  в  экспертных 
акцентах проявляются приоритеты образова‐
ния. 

Тем  не  менее  стимулом  для  создания  на‐
выков XXI  столетия,  творческой и инноваци‐
онной мысли, новых идей и концепций в об‐
разовании  все  больше  служат  требования 
бизнеса  и  экономические  запросы  к  образо‐
вательным условиям и результатам. Техноло‐
гия образования все больше становится диа‐
логовой,  умеющей  создавать  альтернативы, 
использующей  междисциплинарный  подход, 
надпредметный  контекст.  Глобализация  об‐
разования  приводит  к  повышению  стандар‐
тов  образования,  нацеленных  на  экономиче‐
ское процветание, что позволяет готовить бо‐
лее  грамотного  специалиста.  Стандарты  об‐
разования  можно  также  рассматривать  как 
нормативный  прогноз.  С  этой  точки  зрения 
важно  разобраться  в методологии  прогнози‐
рования,  рассмотреть  необходимые  условия, 
рассмотреть  возможные  временные  рамки, 
современные  технологии,  познакомиться  с 
особенностями  взаимодействия  субъекта  и 
объекта прогноза. 

Прогнозная  функция  является  одной  из 



Академический вестник СПб филиала Института управления образованием РАО 16 

основных функций науки. Не только с целью 
описать,  объяснить,  но  и,  главным  образом, 
спроектировать  модель  решения  определен‐
ного класса педагогических проблем  (задач), 
существенно  повышающих  эффективность 
функционирования  и  развития  вновь  проек‐
тируемой  образовательной  системы,  созда‐
ются  педагогические  теории.  Прогнозом  в 
науке  называют  «научно  обоснованное  суж‐
дение о возможных состояниях объекта в бу‐
дущем  и  (или)  об  альтернативных  путях  и 
сроках  их  достижения»  [2,  с.  6].  Педагогиче‐
ское прогнозирование чаще всего рассматри‐
вается  как  вид  научно‐исследовательской 
деятельности,  основанный  на  методах  экст‐
раполяции,  моделирования,  экспертных  оце‐
нок  и  др.,  которые  направлены  на  решение 
задач и проблем по прогнозированию разви‐
тия  образовательно‐воспитательных  систем, 
развитию педагогических теорий, по прогно‐
зированию других педагогических явлений и 
процессов. 

Перспективным  в  современных  условиях 
теоретическим  направлением  становится 
концептуальная педагогическая прогностика 
–  «наука  о  закономерностях  возникновения, 
становления и развития педагогических тео‐
рий, а также принципах, методах и условиях, 
способствующих  эффективности  педагогиче‐
ского  прогнозирования  в  развитии  соответ‐
ствующих педагогических теорий» (В. И. Анд‐
реев [3, с.18]). Основные задачи концептуаль‐
ной  педагогической  прогностики  –  устано‐
вить существенные, базовые законы, принци‐
пы  и  условия  развития  педагогических  кон‐
цепций, опираясь на которые можно активи‐
зировать  и  интенсифицировать  процесс  раз‐
работки новых педагогических теорий.  

Кроме так называемого исследовательско‐
го  или  поискового  прогноза,  опирающегося 
на  познание  тенденций  и  закономерностей, 
на накопленный опыт педагогической науки, 
призванного  выявить  и  сформулировать  но‐
вые возможности и перспективные направле‐
ния  развития  образования,  выделяют  про‐
граммный  или  нормативный  прогноз,  исхо‐
дящий  из  познанных  общественных  потреб‐
ностей,  тенденций  и  закономерностей  педа‐
гогического развития,  а также данных, полу‐
ченных исследовательским прогнозом. Он но‐
сит  прикладной  характер:  сформулировать 
программу  возможных  путей,  мер  и  условий 
для  достижения  целей и  решения  задач  раз‐
вития  педагогических  объектов,  учесть  вза‐

имное  влияние  различных  факторов,  дать 
оценку гипотетических сроков и очередности 
достижения  различных  возможных  целей. 
Нормативный  прогноз  описывает  желаемое 
будущее.  В  современной  практике  прогнози‐
рования эти два вида прогнозов, как правило, 
выступают в единстве. ЮНЕСКО рассматрива‐
ет  прогнозирование  как  работу  над  различ‐
ными сценариями будущего. «Следовательно, 
оно  отталкивается  от  настоящего,  исследует 
зарождающиеся  приметы  будущих  тенден‐
ций  и  рассматривает  современные  решения 
на предмет их возможных последствий» [4, с. 
4].  

В  современном  прогнозировании  дина‐
мично  развивающихся  образовательных  сис‐
тем отмечают тенденции сокращения сроков 
вероятных прогнозов, а также рост количест‐
ва вероятных сценариев. По времени прогно‐
за в социальной сфере выделяют краткосроч‐
ные  прогнозы  (на  1–2  года),  среднесрочные 
(на  5–10  лет),  долгосрочные  (на  15–20  лет). 
Общая  типовая  методика  прогнозирования 
содержит  следующие основные этапы иссле‐
дования [5]: предпрогнозная ориентация (оп‐
ределение предмета, цели, задач, времени уп‐
реждения, рабочих гипотез, методов, структу‐
ры и организации исследования); прогности‐
ческий  фон  (сбор  готовых  данных  по  смеж‐
ным, непрофильным отраслям прогнозирова‐
ния);  исходная  или  базовая  модель,  то  есть 
система  показателей,  параметров,  отобра‐
жающая характер и структуру объекта; поис‐
ковая  модель  (проекция  в  будущее  системы 
показателей исходной модели на дату упреж‐
дения  по  наблюдаемой  тенденции  с  учётом 
факторов  прогностического  фона);  для 
управляемых  явлений  —  нормативная  мо‐
дель (проекция в будущее системы показате‐
лей исходной модели в соответствии с задан‐
ными целями и нормами по заданным крите‐
риям);  оценка  степени  достоверности  (вери‐
фикация)  и  уточнение  предварительных мо‐
делей  с  помощью  параллельных,  контроль‐
ных методов, обычно опросом экспертов; вы‐
работка рекомендации для оптимизации при‐
нятия решений в планировании,  управлении 
и  т.п.  на  основе  сопоставления  прогностиче‐
ских моделей. 

Среди  принципов  прогнозного  исследова‐
ния могут быть такие, как принцип единства 
исторического  и  логического,  принцип  сис‐
темности,  принцип  единства  теории  и  прак‐
тики. Среди методов обычно называют метод 
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форсайта,  опирающийся  на  систему  методов 
экспертной оценки долгосрочных перспектив 
инновационного развития, выявление техно‐
логических прорывов в какой‐либо сфере че‐
ловеческой  деятельности,  выявление  такти‐
ческих или стратегических преимуществ кон‐
курирующих  между  собой  концептуально 
привлекательных  идей,  планов,  проектов, 
чтобы достичь наилучшего эффекта,  а также 
метод экстраполяции (изучение в прошлом и 
настоящем  устойчивых  тенденций  развития 
объекта  прогноза  в  прошлом,  настоящем  и 
будущем), метод аналогий, матричного (мор‐
фологического)  анализа, метод  организован‐
ных  стратегий,  феноменологический,  конку‐
рентностный,  интерпретационный,  синерге‐
тический,  компаративные  методы  и  др.  От‐
дельно  выделим  гуманитарные  экспертные 
методы  в  прогнозировании,  среди  которых  
эвристические  методы:  Дельфи,  генерации 
новых  идей,  эмпатии,  эвристических  вопро‐
сов.  Рассмотрим  более  подробно  некоторые 
из них, перспективные в прогностике педаго‐
гического  образования.  В  прогнозировании 
педагогического  образования  перспективны 
методы  экстраполяции  развития  системы  с 
учетом динамического ряда развития объек‐
та и факторов прогностического фона; моде‐
лирования (имитационные, сетевые и другие 
модели); экспертные опросы; исторические и 
компаративные  аналогии;      прогнозные  сце‐
нарии;  матрицы  взаимовлияющих  факторов, 
например,  «проблемы  –  возможные  способы 
их решения». 

«Дельфийский»  метод  был  разработан  в 
1964 году специалистами американской фир‐
мы «РЭНД Корпорейшн» Г. Гордоном и О. Хел‐
мером. Его относят к группе методов незави‐
симого интеллектуального эксперимента.  Он 
базируется  на  выявлении  согласованной 
оценки  экспертной  группы  после  неодно‐
кратного  анонимного  опроса  и  сообщения 
специалистам  результатов  предыдущего  ту‐
ра. В первом туре выявляется наиболее важ‐
ная проблема. Во втором туре ставится зада‐
ча назвать срок определенного события. Осо‐
бо  обсуждаются  мнения,  отличающиеся  от 
мыслей  большинства.  Это  дает  возможность 
экспертам  дополнительно  обосновать  свои 
оценки. В современной методике Дельфи пре‐
дусмотрена последовательная (от тура до ту‐
ра)  статистическая  обработка  ответов  экс‐
пертов с целью определения среднестатисти‐
ческой  характеристики.  В  третьем  туре  экс‐

пертам  предоставляется  возможность  изме‐
нить  свою  оценку  в  сторону  сближения  с 
большинством  или  аргументировать  свою 
личную  мысль.    Если  разность  среднестати‐
стических  оценок  двух  последних  туров  не 
превышает  установленной  величины  по‐
грешности, опрос экспертов прекращается. 

Классическая  методика  сценирования, 
предложенная  Г.Каном  и  опробованная  на 
глобальных прогнозах в его книге «Год 2000» 
[6],  заключается  в  выделении  базовых  коли‐
чественных  и  качественных  тенденций  раз‐
вития и отслеживании изменений в обществе 
под  их  воздействием.  Средние  показатели 
тенденций образуют «базовый сценарий», то 
есть общую линию развития событий. Вариа‐
ции в показателях и динамике тенденций об‐
разуют  дополнительные  или  альтернатив‐
ные сценарии. Особенность сценарного мето‐
да  в  том,  что  он  позволяет  четко  указывать 
направления  и  варианты  развития  событий, 
в  том  числе  на  среднесрочную  и  долгосроч‐
ную  перспективу  (при  корректно  указанных 
и  отслеженных  трендах),  но  плохо  предска‐
зывает  даты  и  точный  формат  событий.  А 
именно это обычно и считается «прогнозом». 
Распространенная ошибка при сценировании 
–  неоправданная  экстраполяция  количест‐
венных трендов. 

Существует  несколько  развитых  методо‐
логий сценирования. Например, вместо базо‐
вого сценария оперируют «альтернативными 
сценариями»,  образуемыми  гипертрофиро‐
ванным развитием той или иной тенденции. 
Итогом сценариев являются несколько «кри‐
вых  зеркал»,  отображающих  варианты  буду‐
щего. Такие сценарии являются в первую оче‐
редь материалом для размышлений, а не про‐
гнозным  инструментом.  Или  в  методиках 
бизнес‐сценирования опираются на упрощен‐
ные матрицы из небольшого числа перемен‐
ных в трендах – обычно две, что дает сценар‐
ную  таблицу  2х2  и,  следовательно,  четыре 
сценария,  образующих  базис,  вполне  доста‐
точный  для  задач  развития.  Специалисты 
RAND  оперируют  собственным  понятийным 
аппаратом  «рэнд‐сценирования»,  выделяя 
«драйверы»  (основные  факторы,  влияющие 
на  динамику  ситуации)  и  «неопределенно‐
сти»  (факторы и  события,  воздействия и по‐
следствия которых не ясны). Разрабатывает‐
ся метод континуального сценирования, опи‐
рающийся  на  представление  о  неизбежном 
будущем.  Неизбежное  будущее  определено 
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законами  природы  и  общества,  а  также 
управленческими  решениями,  принятыми  в 
прошлом.  Оно  является  общим  ядром  всех 
возможных сценариев. Невозможное будущее 
есть будущее, не совместимое с неизбежным. 
Любая  версия  будущего,  не  пересекающая 
«границу  невозможного»  и  включающая  не‐
избежное  будущее,  является  сценарной  вер‐
сией, число которых в этой технике бесконеч‐
но,  хотя  любой  возможный  сценарий  пред‐
ставим  в  виде  линейной  комбинации  не‐
скольких «предельных» сценариев. Для педа‐
гогического прогнозирования актуальна так‐
же  его  разновидность  –  семантическое  про‐
гнозирование – распаковка  смыслов будуще‐
го  через  анализ  литературных  текстов  про‐
шлого  и  настоящего,  или  через  определение 
семантических спектров новых понятий, или 
через  семантический  анализ  управляющих 
сигналов:  документов,  приказов,  выступле‐
ний лиц, принимающих решение. 

Отметим  также  ряд  особенностей  совре‐
менного  прогнозирования  в  области  образо‐
вания, которые следует принимать во внима‐
ние. Прогнозирование есть управление буду‐
щим, и прогнозист может сам задать социаль‐
ное течение, предложив сценарную гипотезу, 
которая может иметь, а может и не иметь от‐
ношения к трендам, тенденциям, проектным 
линиям и форсированным вариантам. Отсюда 
возникает представление о прогностическом 
конструировании  –  технологии,  позволяю‐
щей придавать образам будущего определен‐
ные дополнительные свойства, желательные 
для  субъекта  прогнозирования.  Важнейшая 
особенность  любых  корректных  предсказа‐
ний  будущего  –  предсказывается  всегда  не 
сама система, а ее метафора.  

Методика «форсайт» изначально была раз‐
работана  не  для  предсказания  будущего,  а 
скорее  как  средство  согласования  позиций 
лиц, принимающих решения. По сути, эта ме‐
тодика  представляет  собой  своеобразный 
«круглый стол», участники которого обмени‐
ваются своим видением перспектив развития 
в тех или иных областях. Свободный формат 
дискуссии  обеспечивает  возможность  выска‐
зать  самые  различные  предположения  и  ги‐
потезы, а также обсудить возможные послед‐
ствия  тех  или  иных  событий  и  реакций  на 
них.  В  итоге,  участники  получают  некое  об‐
щее представление о перспективах развития 
и о действиях в той или иной ситуации. По су‐

ти дела, форсайт – скорее политический инст‐
румент, чем методика исследований. 

Со временем методика форсайта была рас‐
ширена  за  счет  включения  в  нее  сценарной 
работы,  использования  данных  различных 
моделей, экспертных опросов и т.д. В настоя‐
щее время методика подобного «комплексно‐
го форсайта» считается наиболее прогрессив‐
ной и эффективной среди прочих. Она вклю‐
чает  в  себя  подробный  анализ  ситуации  и 
мнений,  работу  с  экспертами и лицами,  при‐
нимающими  решение,  проведение  семина‐
ров, разработку сценариев и активную работу 
по  продвижению  результатов.  Можно  гово‐
рить и о  том,  что форсайт перестал рассмат‐
риваться  как  способ  согласования  видения 
будущего экспертами и превратился в способ 
согласования требований к будущему со сто‐
роны лиц, принимающих решение.  

Мы можем рассматривать  в  качестве про‐
дуктов  педагогического  прогнозирования 
разработанные в последние годы Концепцию 
развития  педагогического  образования,  про‐
фессиональный  стандарт  российского  педа‐
гога,  материалов  Форсайта  2030,  Доклада 
Римского  Клуба  (2012),  Резолюции  Гумани‐
тарного Форума Юнеско (2014), а также наши 
собственные  исследования  «дефицитов»  в 
подготовке  учителя,  которые  позволяют  пе‐
речислить прогнозные “черты” портрета учи‐
теля, в наибольшей степени востребованного 
социумом:  

–  эмпатия и эмоциональный интеллект; 
–  сотрудничество  (как  критический  на‐

вык, который должен быть встроен в разные 
аспекты работы и обучения); 

–  мышление:  критическое,  проблемно‐
ориентированное,  системное,  кооперативно‐
творческое; 

–  творческие способности;  
–  управление  концентрацией  и  внимани‐

ем; 
–  работа  в  междисциплинарных  средах, 

знание  возникающего  «всеобщего  языка  по‐
нятий» (в том числе в системной инженерии 
и экономике); 

–  понимание глобальных проблем челове‐
чества;  

–  навыки управления своим здоровьем;  
–  понимание принципов жизни цивилизо‐

ванного общества;  
–  умение  заботиться  об  окружающей  сре‐

де,  включая  ее  информационную  составляю‐
щую;  
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–  гибкость  и  адаптивность  в  отношении 
социальных конфликтов и точек напряжения 
во взаимодействии разных систем ценностей;  

–  способность  учиться,  «разучиваться»  и 
переучиваться  в  течение жизни;  ответствен‐
ность в принятии решений, касающихся жиз‐
ни других людей;  

–  умение  работать  с  большими  объемами 
информации  (система  «человек  –  пул  зна‐
ний»): навык формирования запроса поиско‐
вым  системам  (‘googling’),  навык  построения 
«ментальных  карт»  (mindmapping),  навык  
распознавания паттернов;  

–  коммуникативные  навыки:  структури‐
рованная «экологическая» коммуникация, ве‐
дущая  к  позитивным  изменениям;  навыки 
использования невербальной коммуникации; 
появление прото‐искусственного интеллекта 
‐ развитие интерфейсов коммуникации чело‐
век‐компьютер;  

–  креативность:  управляемая  индивиду‐
альная  креативность;    методы  творческих 
групп: «фабрики мысли», «знаниевые реакто‐
ры»;  

–  способность  к  переобучению:  развитие 
способностей «учиться учиться»; предпосыл‐
ка непрерывного обучения в течение жизни в 
логике  образовательного  процесса  (вместо 
«завершения образования»). 

При прогнозировании развития педагоги‐
ческого образования необходимо принять во 
внимание  императив  смысла  новых  страте‐
гий в обучении педагогов: 

–  стратегии  обучения на  основе  освоения 
научных  исследований  и  включение  их  ре‐
зультатов  в  профессиональную  деятель‐
ность; 

–  стратегии  интегрального  обучения  (ин‐
тегрируется  профессиональное  обучение 
(мастер‐классы)  и  тренинг  личностного  раз‐
вития); 

–  стратегии  обучения  планированию 
карьеры (learning succession planning); 

–  стратегии кооперативного обучения; 
–  коммуникативные  стратегии  обучения 

(communication learning); 
–  стратегии обучения в сетевых сообщест‐

вах; 
–  стратегические  тренинги  актуализации 

жизненного смысла. 
Творческая  группа ИПООВ  РАО  в  2014–15 

гг.,  используя  современные  методы  прогно‐
зирования, предложила свое видение измене‐
ний в модели подготовки педагога, основные 

положения  которой  изложены  в  нашей  Кон‐
цепции  развития  педагогического  образова‐
ния  [7] и Модельных рекомендациях «О под‐
готовке  педагогических  кадров»  для  госу‐
дарств‐участников  СНГ  [8].  Отметим  наибо‐
лее важные прогнозные требования этих раз‐
работок: 

–  организация  поддержки  разработки  и 
реализации  программ  развития  педагогиче‐
ских  вузов,  в  том  числе  имеющих  признаки 
неэффективности  по  результатам  ежегодно‐
го мониторинга; 

–  разработка  проектов ФГОС  высшего  пе‐
дагогического  образования,  соответствую‐
щих профессиональному стандарту учителя и 
ФГОС  общего  образования,  обеспечивающих 
возможность гибких и вариативных траекто‐
рий подготовки на программах бакалавриата 
(включая академический и прикладной бака‐
лавриат,  а  также  пятилетнюю  подготовку  в 
двух  предметных  областях),  магистратуры, 
обеспечивающей  подготовку  по  широкому 
спектру востребованных программ сферы об‐
разования, и аспирантуры; 

–  разработка  моделей  гибкой  многоуров‐
невой и многоканальной подготовки педаго‐
гических  работников,  включающих  новые 
формы  практики,  такие  как  педагогическая 
интернатура,  механизмы    сетевого  взаимо‐
действия  организаций  среднего,    высшего  и 
дополнительного профессионального образо‐
вания; 

–  разработка моделей квалификационных 
испытаний  (сертификации)  для  кандидатов 
(в том числе выпускников вузов по направле‐
ниям непедагогического образования) на ра‐
боту в сфере общего образования, а также для 
использования  разработанных  моделей  при 
аттестации педагогов;  

–  конкурсная  поддержка  организации  ре‐
гиональных  школьно‐университетских  парт‐
нерств и других форм сетевого взаимодейст‐
вия образовательных организаций, осуществ‐
ляющих подготовку педагогических кадров; 

–  разработка  современных  требований  к 
программам  профессиональной  подготовки, 
повышения квалификации и переподготовки 
по  педагогическим  направлениям  в  соответ‐
ствии с профессиональным стандартом педа‐
гога; 

–  реализация  пилотных  инновационных 
проектов  подготовки  педагогических  кадров 
в  17–25  вузах:  отработка  новых  моделей  и 
программ,  разработка  требований  к  педаго‐
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гическим  кадрам,  являющимся  носителями 
новой  идеологии  и  технологии  педагогиче‐
ского образования;  

–  проведение  конкурса  пилотных  площа‐
док для отработки  новых моделей и техноло‐
гий  педагогического  образования.  Увеличе‐
ние  норматива  финансирования  для  пилот‐
ных  площадок,  реализующих  программы  пе‐
дагогической интернатуры;  

–  разработка  и  реализация  программы 
грантовой  и  методической  поддержки  луч‐
ших  выпускников  ведущих  российских  уни‐
верситетов, трудоустраивающихся в муници‐
пальные учреждения образования; 

–  проведение на базе ведущих российских 
вузов,  Российской  академии  образования, 
Российской  академии  наук,  а  также  ведущих 
международных центров педагогического об‐
разования  программ  дополнительного  про‐
фессионального  образования  (стажировки, 
профессиональной  переподготовки  и  повы‐
шения  квалификации)  профессорско‐препо‐
давательского состава вузов, ведущих подго‐
товку по педагогическим специальностям; 

–  открытие  сетевых  гибких программ ин‐
дивидуализированной  интенсивной  подго‐
товки  по  педагогическим  программам  с  обя‐
зательной  практикой  в  общеобразователь‐
ной  организации  для  студентов  непедагоги‐
ческих специальностей и направлений подго‐
товки; 

–  создание  нормативных  возможностей 
введения  дополнительных  вступительных 
испытаний  для поступления  в  вузы на  педа‐
гогические образовательные программы;   

–  разработка  рекомендаций  по  включе‐
нию в базовую  часть заработной платы педа‐
гогических  работников  доплаты  за  степень 
магистра, по снижению нагрузки работающе‐
го  учителя  без  снижения  оплаты  на  время 
обучения в магистратуре и аспирантуре; 

–  разработка  и  введение  квалификацион‐
ных требований к минимальному уровню пе‐
дагогического образования учителей: при ра‐
боте  с  младшим  возрастом  не  ниже  –  бака‐
лавр, при работе с учащимися со специальны‐
ми  образовательными  потребностями  (пси‐
хологи, логопеды, коррекционные педагоги и 
т.п.) не ниже – магистр;  

–  совершенствование  методов  и  техноло‐
гий обучения, увеличение объёма практики и 
стажировки,  применение  деятельностного 
подхода, учет реальных потребностей школы. 
Развитие  во  всех  программах  подготовки 
практических компетенций на основе нового 
профессионального  стандарта,  в  том  числе 
через  практику  в  школах‐партнерах.  Усиле‐
ние связи всех компонентов содержания под‐
готовки  с  практическими  профессиональны‐
ми задачами педагога; 

–  повышение  эффективности  механизмов 
привлечения  на  должность  учителя  самых 
способных  выпускников,  формирование  сис‐
темы профессиональной поддержки молодых 
учителей,  создание  карьерных  перспектив 
для  учителя,  реализация  грантовой  системы 
поддержки педагогов. 

Отметим,  что  многие  из  этих  положений 
реализованы или реализуются. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РЕСПУБЛИКЕ БЕЛАРУСЬ: 
ГОСУДАРСТВЕННАЯ ПОДДЕРЖКА, ТЕНДЕНЦИИ, ПЕРСПЕКТИВЫ 

В статье представлены основные направления развития педагогического образования в Респуб­
лике Беларусь в современных социокультурных условиях. Раскрывается его специфика: непрерыв­
ность,  кластерная система функционирования,  практикоориентированность,  профильная под­
готовка к осознанному выбору педагогической профессии обучающихся на третьей ступени об­
щего среднего образования, социальная поддержка педагогов со стороны государства.  

Высокая  социокультурная  значимость  пе‐
дагогического  образования  для  духовного 
воспроизводства человека как субъекта жиз‐
недеятельности,  ответственного  за  свою 
судьбу  и  судьбу  Отечества,  признаётся  во 
всём  мире  и  объясняет  пристальное  внима‐
ние  к  качеству  профессиональной  подготов‐
ки педагогов на уровне как образовательной 
политики белорусского государства, так и об‐
щественного сознания. 

Для  Республики  Беларусь,  которая  имеет 
экспортно‐ориентированную  экономику 
(70 %  выпускаемой  продукции  идёт  на  экс‐
порт)  и  делает  ставку  на  наукоёмкие  техно‐
логии,  которая,  как  и  все  развитые  страны 
мира, стоит перед необходимостью преодоле‐
ния  глобальных  проблем,  несущих  угрозы 
стабильности  современной цивилизации,  че‐
ловеческий  капитал  является  главным  стра‐
тегическим ресурсом устойчивого развития. 

Возрастающая  роль  человеческого  потен‐
циала в обеспечении социокультурной и эко‐
номической стабильности детерминирует ка‐
чественно  новые  требования  к  профессио‐
нальной и личностной компетентности педа‐
гога.  

Вопросам  качества  педагогического  обра‐
зования  в  Республике  Беларусь  уделяется 
большое внимание.  Глава белорусского  госу‐
дарства А.  Г. Лукашенко,  учитель по  профес‐
сии,  в  обращении  к  белорусскому  народу  и 
Национальному  собранию  Республики  Бела‐
русь 10 июня 2013 года обозначил стратеги‐
ческие направления развития педагогическо‐
го  образования,  послужившие  основой  для 
создания  ряда  важных  документов,  опреде‐
ляющих  наряду  с  международными  тенден‐
циями развития высшего образования, в том 
числе  вступлением  Беларуси  в  Болонский 

процесс,  вектор  развития  непрерывного  пе‐
дагогического  образования  в  нашей  стране 
на ближайшую пятилетку [1]. 

В первую очередь это Концепция развития 
педагогического  образования  на  2015‐2020 
годы – документ,  определяющий приоритет‐
ные  направления  совершенствования  систе‐
мы непрерывного педагогического образова‐
ния  в  современных  социально‐экономиче‐
ских условиях. 

В Концепции поставлены задачи: 
–  обновление  целей  и  содержания  непре‐

рывного педагогического образования; 
–  модернизация  форм,  методов,  техноло‐

гий  образовательного  процесса  на  основе 
стратегий  проблемно‐исследовательского, 
активного, коллективного обучения; 

–  совершенствование  подготовки  науч‐
ных работников высшей квалификации с уче‐
том актуальных проблем современной психо‐
лого‐педагогической  науки  и  образователь‐
ной практики; 

–  переход на кластерную модель развития 
непрерывного  педагогического  образования, 
обеспечивающую  интеграцию  потенциалов 
образования,  психолого‐педагогической  нау‐
ки  и  эффективной  образовательной  практи‐
ки субъектов кластера; 

–  совершенствование  ресурсного  обеспе‐
чения  национальной  системы  непрерывного 
педагогического образования в  условиях ин‐
формационного  общества  и  повышения  пре‐
стижа педагогической профессии [2]. 

Для  решения  этих  задач  разработан План 
мероприятий  по  реализации Концепции.  По‐
этапное  выполнение  этих  мероприятий  по‐
зволит к 2020‐му году преодолеть имеющие‐
ся в педагогическом образовании недостатки, 
добиться  системных  качественных  измене‐
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ний  в  профессиональной подготовке  педаго‐
гов, создать эффективную систему непрерыв‐
ного педагогического образования – от педа‐
гогических  классов  до  дополнительного  об‐
разования педагогов. 

Действенным  механизмом  обеспечения 
непрерывности  педагогического  образова‐
ния  и  продуктивного  взаимодействия  всех 
субъектов,  участвующих  в  этом  процессе, 
должен стать переход на кластерную органи‐
зацию сотрудничества в отрасли. 

Кластер  в  системе  педагогического  обра‐
зования  призван  обеспечить  интеграцию  и 
развитие  потенциала  учреждений  и  органи‐
заций  для  подготовки  педагогов,  обладаю‐
щих  высоким  уровнем  профессиональной 
компетентности, гражданственности и общей 
культуры, способных создавать новые знания 
в  сфере  профессиональной  педагогической 
деятельности, разрабатывать и внедрять ин‐
новационные образовательные программы и 
технологии. 

С этой целью в 2015 году в Республике Бе‐
ларусь  создан  учебно‐научно‐инновацион‐
ный  кластер  непрерывного  педагогического 
образования  (далее  –  Кластер)  как  совокуп‐
ность учреждений образования, относящихся 
к  различным  уровням  образования,  научных 
и  научно‐методических  организаций,  иных 
учреждений  и  организаций,  общественных 
объединений,  добровольно  взаимодействую‐
щих  на  договорной  основе,  участвующих  в 
формировании  инновационных  подходов  к 
педагогическому  образованию  и  обеспечи‐
вающих  практическое  использование  этих 
подходов при подготовке педагогов.  

В числе основных задач деятельности рес‐
публиканского Кластера: 

–  выработка  стратегии  и  методологии 
развития педагогического образования;  

–  координация  деятельности  региональ‐
ных кластеров педагогического образования; 

–  выявление проблемных полей и темати‐
ки  приоритетных  психолого‐педагогических 
исследований в сфере образования; 

–  координация научно‐исследовательской 
деятельности  в  области  педагогического  об‐
разования; 

–  систематическое  проведение  республи‐
канских  методологических          семинаров  в 
сфере педагогического образования; 

–  создание информационной базы данных 
об имеющихся в стране    научно‐педагогиче‐
ских школах и инновационном опыте образо‐

вательной       практики в области педагогиче‐
ского образования; 

–  обеспечение профессиональной мобиль‐
ности  профессорско‐преподавательского  со‐
става  в целях повышения качества подготов‐
ки кадров в сфере образования [3]. 

С  целью  обеспечения  стратегического  ру‐
ководства деятельностью Кластера,  реализа‐
ции  основных  направлений  развития  непре‐
рывного педагогического образования, коор‐
динации  деятельности  участников  Кластера 
в целях совместного использования их ресур‐
сов  создан  республиканский  Координацион‐
ный совет по вопросам непрерывного педаго‐
гического образования. 

В масштабах государства деятельность Ко‐
ординационного  совета  позволит  своевре‐
менно  формировать  предложения  по  совер‐
шенствованию  нормативной  правовой  базы 
системы  непрерывного  педагогического  об‐
разования;  участвовать  в  определении  госу‐
дарственного заказа на подготовку, перепод‐
готовку и повышение квалификации педаго‐
гических  кадров;  организовывать  эффектив‐
ную профориентационную работу в целях по‐
пуляризации  педагогической  профессии;  со‐
действовать трудоустройству и закреплению 
молодых специалистов в сфере непрерывного 
педагогического  образования;  поддерживать 
развитие  конкурсного  движения  (конкурсы 
профессионального мастерства педагогов, на 
лучший  класс  педагогической  направленно‐
сти и др.); содействовать привлечению ресур‐
сов для развития системы подготовки и пере‐
подготовки  педагогических  кадров,  включая 
международные  программы  и  проекты;  ока‐
зывать общественную поддержку деятельно‐
сти  Кластера,  осуществлять  пропаганду  ре‐
зультатов  его  учебной,  научной и инноваци‐
онной деятельности и др. 

В настоящее время система непрерывного 
педагогического  образования  в  Республике 
Беларусь включает профильное (предпрофес‐
сиональное)  педагогическое  образование  на 
третьей  ступени  общего  среднего  образова‐
ния, среднее специальное педагогическое об‐
разование,  высшее педагогическое  образова‐
ние,   послевузовское  образование,  дополни‐
тельное образование взрослых. 

Посещая  в  ноябре  2014  года  Белорусский 
государственный  педагогический  универси‐
тет имени Максима Танка (ведущий белорус‐
ский вуз в  сфере подготовки педагогических 
кадров, далее – БГПУ) в дни празднования его 
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столетнего юбилея, Глава белорусского госу‐
дарства  провёл четырехчасовой интерактив‐
ный семинар «Учитель в современном мире» 
со студентами, преподавателями университе‐
та  и  молодыми  педагогами–выпускниками 
вуза. Лейтмотивом встречи стало обсуждение 
вопросов  повышения  престижа  профессии 
учителя, привлечения на педагогические спе‐
циальности наиболее мотивированных и под‐
готовленных  абитуриентов,  модернизации 
содержания, форм и методов педагогического 
образования.  Здесь  же  был  поднят  вопрос  о 
возрождении  профильного  обучения  педаго‐
гической  направленности,  так  называемых 
педагогических классов, что нашло свое отра‐
жение  в  протоколе  поручений  Президента 
страны [5]. 

В  последнее  десятилетие  в  стране  не‐
сколько раз подходили к вопросам организа‐
ции  профильного  обучения  в  школе.  В  2013 
году результаты мониторинга,  который про‐
вело  Министерство  образования,  показали, 
что  сокращение  количества  часов,  отмена 
дифференциации в количестве учебных часов 
не  способствовали  повышению  качества  об‐
разования, и как результат – в 2014 году Гла‐
ва  государства  поддержал  предложение  пра‐
вительства  и  Министерства  образования  о 
введении  с  2015/2016  учебного  года  про‐
фильного обучения [4].  

Особое  место  в  системе  профилизации  на 
третьей  ступени  общего  среднего  образова‐
ния отведено педагогическому направлению. 
В целях привлечения на педагогические  спе‐
циальности наиболее мотивированных выпу‐
скников школ в стране возрождается практи‐
ка работы профильных педагогических клас‐
сов.  Созданию  системы  отбора  лучших  уча‐
щихся на педагогические специальности спо‐
собствовало  открытие  на  базе  БГПУ  в  2014 
году  очно‐заочной  педагогической  гимназии 
для  учащихся 10‐11 классов,  а  также педаго‐
гических  классов  в  ряде    школ  республики. 
Результатом  масштабной  системной  работы 
по популяризации педагогического образова‐
ния стало создание в 2015/2016 учебном году 
более 100 педагогических классов и групп во 
всех  регионах  Республики  Беларусь,  в  кото‐
рых обучаются около 1500 десятиклассников. 

Президентом  Республики  Беларусь  дано 
поручение  рассмотреть  возможность  введе‐
ния  особого  порядка  приема  в  учреждения 
высшего образования для получения образо‐
вания  по  педагогическим  специальностям 

лиц,  прошедших  обучение  в  профильных 
классах педагогического направления учреж‐
дений общего среднего образования. 

Во  исполнение  данного  поручения  БГПУ 
направил  в  Министерство  образования  Рес‐
публики Беларусь предложение по внесению 
изменений в Правила приема лиц для получе‐
ния  высшего  образования  I  ступени  о  зачис‐
лении  без  вступительных  испытаний  абиту‐
риентов,  поступающих  на  педагогические 
специальности, при условии, что они прошли 
обучение  в  профильных  классах  педагогиче‐
ской  направленности,  получили  7‐10  баллов 
по  всем  предметам  учебного  плана,  а  также 
рекомендованы  педагогическим  советом  уч‐
реждения образования, которое они закончи‐
ли.  

Именно  в  продвижении  идеи  педагогиче‐
ских классов как площадки осознанного стар‐
та  в  педагогическую  профессию  видится 
главный  механизм  отбора  мотивированных 
абитуриентов,  сделавших осознанный выбор 
в пользу педагогической профессии. 

С целью создания условий для профессио‐
нального  самоопределения  обучающихся  на 
третьей  ступени  общего  среднего  образова‐
ния и формирования у них позитивной уста‐
новки  на  выбор  педагогической  профессии 
разработана  программа  обязательных  фа‐
культативных занятий «Введение в педагоги‐
ческую профессию. X‐XI класс». Содержатель‐
ное  поле  факультатива  структурировано  в 
четыре модуля: «В мире педагогической про‐
фессии»  (10  класс),  «Человек  познающий: 
практическая  психология  познания»  (10 
класс), «Я в педагогической профессии», «По‐
знай самого себя» (11 класс). 

Занятия  направлены  на  развитие  у  уча‐
щихся мотивации к педагогической деятель‐
ности,  педагогических  способностей,  соци‐
альной  компетентности,  психологической 
культуры,  формированию  личности,  ориен‐
тированной  на  освоение  профессионально‐
значимых  компетенций  будущего  педагога, 
способной  к  самообучению,  самовоспитанию 
и самосовершенствованию.  

Разработано  учебно‐методическое  сопро‐
вождение  факультативных  занятий  «Введе‐
ние в педагогическую профессию». 

Учителям, ведущим факультативные заня‐
тия, оказывается всесторонняя методическая 
поддержка: организуются целевые курсы по‐
вышения  квалификации  на  базе  ИПКиП 
БГПУ,  семинары,  круглые  столы,  индивиду‐
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альные консультации. К проведению факуль‐
татива  в школах привлекаются и преподава‐
тели вузов. 

В  систему  непрерывного  педагогического 
образования  страны  традиционно  входит 
подготовка  педагогических  кадров  со  сред‐
ним  специальным образованием.  Более  семи 
тысяч  человек  в  14  педагогических  коллед‐
жах осваивают сегодня профессии педагога в 
области  дошкольного  образования,  началь‐
ных классов, физической культуры и  спорта, 
преподавания иностранного языка.  

Следует  отметить,  что педагогическая ре‐
альность  учреждений общего  среднего обра‐
зования  динамично  развивается,  становятся 
востребованными новые функции педагога и 
других  специалистов  образования  и  необхо‐
димо своевременно, а лучше – с опережением 
отвечать  на  запросы  практики.  Специально‐
сти педагогических колледжей и учреждений 
высшего  образования  (далее  –  УВО)  взаимо‐
связаны  и  интегрированы,  что  обеспечивает 
непрерывность  педагогического  образова‐
ния. В стране реализуются программы сокра‐
щенной  подготовки  выпускников  педагоги‐
ческих колледжей в УВО. 

В настоящее время подготовка педагогов с 
высшим  образованием  в  Республике  Бела‐
русь  ведётся  по  31  специальности  в  12  уни‐
верситетах страны: в 4 профильных и 8 клас‐
сических университетах. По всем специально‐
стям  I  и  II  ступеней  высшего  образования  в 
2013  году  разработаны новые  образователь‐
ные  стандарты,  типовые  учебные  планы  и 
программы, которые гармонизированы с ана‐
логичными  российскими  документами  и  по 
ряду концептуальных подходов соотносятся с 
европейскими подходами.  

Сегодня  выпускнику  педагогических  спе‐
циальностей  УВО  необходимо  обладать  IT­
компетенциями: владеть методологией поис‐
ка нового (информации, идей и т.п.), методи‐
кой анализа и адаптации знаний к своим про‐
фессиональным  потребностям;  уметь  преоб‐
разовывать информацию в специальные зна‐
ния;  формировать  информационную  культу‐
ру обучающихся.   

Для  современного  педагога  возрастает 
значимость  проектных  компетенций,  кото‐
рые  позволяют  ему  осознанно  и  самостоя‐
тельно  планировать  профессиональную  дея‐
тельность,  осмысленно  строить  профессио‐
нальную карьеру, находить оптимальные ре‐
шения инновационного характера,  быть  спо‐

собными воплотить  свои  замыслы в иннова‐
ционный проект и реализовать его, системно 
совершенствовать образовательный процесс, 
формировать  у  обучающихся  способность  к 
построению  собственной  образовательной 
траектории. 

Современному  педагогу  необходимо 
уметь  работать  в  условиях  инклюзии,  с  раз­
ными  категориями  детей  и  их  родителями: 
детьми с особыми образовательными потреб‐
ностями;  одаренными  детьми;  детьми‐сиро‐
тами  и  оставшимися  без  попечения  родите‐
лей; с детьми‐инвалидами и детьми с особен‐
ностями психофизического развития; детьми, 
оказавшимися  в  социально  опасных  услови‐
ях;  склонными  к  употреблению  алкоголя, 
наркотических,  психотропных  веществ;  с  от‐
клоняющимся  (девиантным)  поведением;  с 
киберзависимостью;  детьми,  затронутыми 
проблемой ВИЧ и др., а также с их семьями, в 
том числе неблагополучными; владеть техно‐
логиями  педагогической  поддержки,  медиа‐
ции, тьюторства. 

На  современного  педагога  возлагается 
особая  миссия  по  сохранению  национально‐
культурных традиций и консолидации обще‐
ства  на  их  основе.  Поэтому  реализовывать 
свой  потенциал  педагог  должен  не  только  в 
образовательной деятельности, но и в воспи‐
тательной  работе.  В  сфере  воспитания  важ‐
ными  компетенциями  становятся:  готов‐
ность  к  духовно‐нравственному  воспитанию 
детей;  умение  организовывать  социально‐
значимые инициативы (волонтерское движе‐
ние,  благотворительные  акции  и  др.);  опыт 
популяризации  среди школьников  идей  здо‐
ровья, развития установок на здоровый образ 
жизни, профилактики вредных привычек, аг‐
рессии. Так, в БГПУ наряду с традиционными 
мероприятиями  стартовали  новые  молодеж‐
ные  проекты  «Будущие  педагоги  –  за  здоро‐
вый образ жизни!», «В БГПУ курить не модно, 
модно – не курить!». 

Для  модернизации  системы  педагогиче‐
ского  образования  в  Республике  Беларусь  в 
условиях  Болонского  процесса  актуальной 
является  разработка  профессионального 
стандарта педагога, который бы в полной ме‐
ре  отражал  современные  требования  к  про‐
фессиональной  педагогической  деятельно‐
сти, включал в себя новые компетенции педа‐
гога с учетом национальной рамки квалифи‐
каций.  На  основе  профессионального  стан‐
дарта  педагога  будет  разработано  новое  по‐
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коление образовательных  стандартов и ком‐
петентностные модели подготовки педагоги‐
ческих кадров на всех ступенях непрерывно‐
го педагогического образования.  

В  современных образовательных стандар‐
тах  предусмотрено  увеличение  доли  управ‐
ляемой  самостоятельной  работы  студентов, 
расширение использования современных ин‐
формационных  и  инновационных  техноло‐
гий,  усиление  проблемно‐исследовательской 
и  практико‐ориентированной  направленно‐
сти подготовки будущих специалистов. Этому 
способствует  и  активизация  деятельности 
студенческих научных исследовательских ла‐
бораторий (СНИЛ) на базе школ и гимназий, в 
которых существуют филиалы кафедр. Так, в 
БГПУ созданы 23 СНИЛ, в которых студенты, 
магистранты,  аспиранты  осваивают  приемы 
и методы самостоятельного научного поиска, 
приобретают  навыки  инновационной  дея‐
тельности,  активно  участвуют  в  семинарах, 
мастер‐классах, круглых столах, научных дис‐
путах  и  дебатах  по  актуальным  проблемам 
педагогической  науки  и  образовательной 
практики. 

Качество  подготовки  будущего  педагога 
напрямую  зависит  от  качества  организации 
педагогической  практики.  Решение  этой  за‐
дачи  носит  комплексный  характер  и  преду‐
сматривает  прежде  всего  модернизацию  пе‐
дагогической  практики  студентов,  придание 
ей непрерывного и продуктивного характера. 
С этой целью в БГПУ разработан «План меро‐
приятий  по  оптимизации  педагогической 
практики  студентов»,  реализация  которого 
осуществляется всеми факультетами универ‐
ситета. В рамках этого плана на физико‐мате‐
матическом факультете и факультете естест‐
вознания проведен эксперимент по организа‐
ции  педагогической  практики  с  выделением 
одного  «школьного  дня»  для  студентов  2‐го 
курса,  которые  один  день  в  неделю  полно‐
стью находятся в школе.  

Результаты  эксперимента  подтвердили 
целесообразность  более  раннего  включения 
студентов  в  образовательный  процесс  шко‐
лы. В 2015/2016 учебном году   такой же экс‐
перимент будет осуществлен на всех факуль‐
тетах,  у  которых  не  была  предусмотрена  пе‐
дагогическая  практика  со  2  курса.  Через  год 
БГПУ  внесет  в  Министерство  образования 
Республики  Беларусь  предложения  по  изме‐
нению учебных планов и введению педагоги‐
ческой практики со 2 курса для всех вузов, ко‐

торые осуществляют профессиональную под‐
готовку педагогических кадров.  

В  соответствии  с  поручением  Главы  госу‐
дарства  с  целью  придания    педагогической 
практике студентов непрерывного характера  
предусматривается  ее  организация,  начиная 
с 1‐го курса. Это возможно сделать посредст‐
вом  включения  первокурсников  в  волонтер‐
скую деятельность, которая формирует опыт 
профессиональной деятельности будущих пе‐
дагогов,  является  эффективным  средством 
развития  их  профессиональной  мотивации. 
Поэтому  мы  рассматриваем  ее  как  один  из 
видов  педагогической  практики  и  включаем 
в  структуру  непрерывной.  Эта  идея  легла  в 
основу  инновационного  проекта,  который 
был  разработан  группой  наших  аспирантов, 
представлен  на  Международной  научной 
олимпиаде  в  ведущем  педагогическом  вузе 
России  РГПУ  им.  А.И.  Герцена  в  2014  году  и 
получил  самую  высокую  оценку  жюри.  Дан‐
ный  проект  лег  в  основу  разработанной  по‐
шаговой программы, которая начнет апроби‐
роваться с этого учебного года на 3‐х факуль‐
тетах БГПУ.  

Важным  компонентом  обеспечения  каче‐
ства подготовки педагогических кадров явля‐
ются  учебные  программы.  В  этом  году  их 
структура  и  содержание  корректируются  в 
соответствии  с  новыми  требованиями  к  сис‐
теме  общего  среднего  образования:  перехо‐
дом  на  компетентностную  модель  обучения, 
достижением  относительной  завершенности 
обучения  в  базовой  школе,  введением  про‐
фильного  обучения  на  III  ступени  общего 
среднего образования. 

В настоящее время в БГПУ завершается ра‐
бота  по  созданию  учебно‐методических  ком‐
плексов  (УМК)  по  всем  учебным  дисципли‐
нам. Все они будут размещены в Репозитории 
БГПУ,  уже  сегодня  там  насчитывается  467 
УМК. В  этой  связи  становится приоритетной 
задача  создания  электронных  учебно‐мето‐
дических комплексов,  внедрение в образова‐
тельный  процесс  современных  методик  ис‐
пользования  электронных  образовательных 
ресурсов  и    дистанционного  обучения    сту‐
дентов  дневной  и  заочной  форм  получения 
образования  (вебинары,  онлайн‐лекции,  ин‐
тернет‐конференции).  Работа  активизирова‐
на благодаря созданию в университете аппа‐
ратно‐программного  комплекса  «Мультисер‐
висная  информационная  образовательная 
среда», в основе которой – 4 класса математи‐
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ки,  физики,  химии  и  биологии,  с  программ‐
ным обеспечением, подаренным университе‐
ту Германом Грефом – главой Сбербанка Рос‐
сии – к 100‐летию БГПУ. 

В  целях  повышения  качества  педагогиче‐
ского образования выработаны и реализуют‐
ся  стратегические  направления  информати‐
зации  университета.  Это  электронный  уни‐
верситет,  электронное  образование,  кадры 
для электронного образования, электронный 
менеджмент,  электронный  кластер,  предпо‐
лагающий  создание  сетевой  академии  педа‐
гогики  при  БГПУ.  Работа  сетевой  академии 
позволит  максимально  интенсивно  разви‐
вать собственную электронную среду педаго‐
гического образования, то есть перейти к так 
называемому  электронному  обучению.  При‐
чем  обучение  в  этой  среде  должно  основы‐
ваться на развитии педагогической теории и 
методологии электронного обучения, внедре‐
нии  моделей  мобильного  обучения  на  базе 
«облачных» технологий, организации сетево‐
го взаимодействия участников образователь‐
ного процесса. 

Высокие требования к качеству непрерыв‐
ного педагогического образования определя‐
ют и приоритетные задачи в области научно‐
исследовательской  и  научно‐методической 
работы в педагогических вузах.  

В первую очередь это разработка проблем‐
ного поля актуальных исследований   по пси‐
холого‐педагогическим наукам, в ориентации 
на которое будут формулироваться темы ди‐
пломных работ, магистерских,  кандидатских, 
докторских диссертаций в нашей стране.  

Завершается  работа  по  созданию  сводной 
информационной  базы данных  об  имеющих‐
ся  в  республике  научных  школах  в  области 
образования и инновационном опыте образо‐
вательной  практики  (для  взаимообмена  и 
распространения  наилучшего  опыта,  разви‐
тия  академической  мобильности,  создания 
ресурсных  центров,  баз  практик  и  стажиро‐
вочных площадок  для студентов, магистран‐
тов,  аспирантов,  молодых  ученых  в  области 
образования). 

В Республике Беларусь началась работа по 
выполнению заданий Государственной науч‐
ной  отраслевой  программы  на  2015‐2017  гг. 
«Модернизация  содержания  и  научно‐мето‐
дического обеспечения дошкольного, общего 
среднего, специального, высшего педагогиче‐
ского  и  дополнительного  образования  педа‐
гогических  работников  в  целях  повышения 

качества  образования».  В  рамках  этой  про‐
граммы разрабатываются содержание и науч‐
но‐методическое обеспечение подготовки пе‐
дагогических  кадров  к  реализации  компе‐
тентностного подхода в системе общего сред‐
него  образования.  Это  синхронизировано  с 
тематикой исследований по разработке ком‐
петентностного  содержания  образования  в 
школе.  Результаты  выполнения  данной  про‐
граммы  позволят  добиться  относительной 
завершенности общего базового образования 
в школе  и  углубленной  профилизации  на  III 
ступени, способствуя тем самым повышению 
качества общего среднего и высшего педаго‐
гического  образования  в  современных  соци‐
ально‐экономических  условиях. Они логично 
подведут к созданию нового поколения обра‐
зовательных стандартов и их научно‐методи‐
ческого  обеспечения,  а  также  к  формирова‐
нию  современной  информационно‐образова‐
тельной  среды  университета  и  педагогиче‐
ского  образования  в  целом  в  стране  в  соот‐
ветствии с требованиями времени.  

Результаты  выполнения  этих  заданий бу‐
дут представлены концепцией национальной 
системы оценки качества на разных уровнях 
педагогического  образования  с  учетом  внут‐
ристрановых особенностей и международных 
требований; критериями и показателями ка‐
чества  педагогического  образования  на  раз‐
ных  уровнях  организации,  научно‐методиче‐
ским  обеспечением процесса его оценивания.  

В настоящее время в стране создаются ор‐
ганизационно‐методические условия для ака‐
демической мобильности и  сетевого  взаимо‐
действия  в  системе  непрерывного  педагоги‐
ческого  образования.  В  этом  направлении 
уже реализуются образовательные семинары 
и  стажировки белорусских  студентов,  препо‐
давателей, ученых в университетах ближнего 
и дальнего зарубежья. Реализуются междуна‐
родные  проекты  в  европейских  программах 
«ERASMUS +», «Горизонт 2020».  

Сегодня у белорусских педагогических ву‐
зов  налажены  широкие  и  разносторонние 
связи  с  зарубежными  партнерами.  Только  в 
БГПУ  заключены  договоры  и  соглашения  о 
сотрудничестве  с  69  зарубежными образова‐
тельными  и  научно‐исследовательскими  ор‐
ганизациями  из  20  государств  ближнего  и 
дальнего зарубежья, что позволяет организо‐
вать  студенческие  обмены,  совместное  уча‐
стие  специалистов  обеих  сторон  в  издании 
научных монографий, интенсификацию взаи‐
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модействия научных школ в подготовке пси‐
холого‐педагогических  кадров  высшей  ква‐
лификации. Например, РГПУ имени А. И.  Гер‐
цена и БГПУ уже начата совместная магистер‐
ская  программа  по  дошкольному  образова‐
нию:  на  базе  университетов  будут  реализо‐
вываться образовательные программы вклю‐
ченного  обучения  для  студентов  сроком  1–2 
семестра  с  итоговым  контролем  знаний  и 
компетенций. 

В рамках кластерного взаимодействия ак‐
туализируются  возможности  создания  сети 
ресурсных  центров  практикоориентирован‐
ного  педагогического  образования  с  учетом 
регионального  опыта;  разработки  совмест‐
ных  образовательных  и  научных  проектов  и 
мероприятий;  организации  и  проведения 
учебных  занятий  и  стажировок  студентов, 
магистрантов,  аспирантов,  докторантов  на 
базах  передовой  педагогической  практики  в 
учреждениях дошкольного,  общего  среднего, 
специального  образования;  создания  свод‐
ных информационных баз данных об иннова‐
ционном  опыте  в  системе  непрерывного  пе‐
дагогического образования; привлечения ли‐
деров педагогической профессии к подготов‐
ке,  повышению  квалификации  и  переподго‐
товке педагогов в  системе непрерывного пе‐
дагогического  образования;  создания  школ 
педагогического мастерства на базе учрежде‐
ний образования в качестве формы наставни‐
чества. 

Качество  непрерывного  педагогического 
образования связано не только с разработкой 
эффективных  механизмов  отбора  и  привле‐

чения  абитуриентов  на  педагогические  спе‐
циальности,  но  и  с  созданием  условий,  обес‐
печивающих  закрепление выпускников в пе‐
дагогической профессии и привлечение к пе‐
дагогической  деятельности  специалистов  из 
других профессий. Это может быть достигну‐
то путем расширения возможностей системы 
дополнительного  образования,  создания 
карьерных  перспектив  внутри  профессио‐
нальной отрасли. 

Важную  роль  в  решении  проблемы  повы‐
шения  престижа  педагогической  профессии, 
привлечения  в  эту  отрасль  конкурентоспо‐
собных специалистов играет разработка ком‐
плекса мер по социальной поддержке педаго‐
га.  Эта  задача  актуализирована Главой бело‐
русского государства в протоколе поручений, 
данных  21  ноября  2014  г.  при  посещении 
БГПУ  [5]. Решение этой  задачи предполагает 
повышение  заработной  платы  педагогиче‐
ских работников до  уровня не ниже  средней 
по  региону,  стимулирование  общественно 
значимых инициатив бизнеса, направленных 
на  социальную поддержку  педагогов,  приня‐
тие эффективных мер по закреплению моло‐
дых  педагогов  в  профессии  (региональные 
надбавки, единовременные выплаты и др.). 

В заключение подчеркнем, что на систему 
педагогического образования в современных 
социокультурных  и  экономических  условиях 
возлагается  особая  ответственность  –  имен‐
но эта отрасль обусловливает качество обра‐
зования  на  всех  уровнях,  определяя  в  итоге 
благополучие  человека,  будущее  общества  и 
страны.   
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А. С. Саргсян  
(г. Ереван, Армения)  

ЛИЧНОСТНО-ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ПРОСТРАНСТВО ПЕДАГОГА В 
СИСТЕМЕ ИНЖЕНЕРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ (НА ПРИМЕРЕ АРМЕНИИ) 

В статье актуализируется проблема разработки обоснований для практических решений задачи 
обеспечения развития профессионализма педагогов в личностно­профессиональном пространстве. 

Основой  государственной  политики  в  об‐
ласти  образования  Армении  станет  «Страте‐
гический план развития образования в Арме‐
нии  на  2016–2025  гг».  Этот  документ  уста‐
навливает  цели  развития  образования  в  Ар‐
мении,  прежде  всего,  доступ  к  образованию 
для каждого гражданина в соответствии с его 
устремлениями и способностями, а также по‐
вышение  качества  образования,  его  соответ‐
ствия  международным  стандартам,  повыше‐
ние  авторитета  образования.  Интенсивные 
реформы  в  образовательном  секторе,  в  том 
числе  упорядочение  нормативно‐правовой 
базы,  должны  стать  гарантией  уменьшения 
несоответствия между спросом на определен‐
ные  профессии  на  рынке  труда  и  предложе‐
нием формального образования [1]. 

В  современном  мире  существует  тенден‐
ция,  согласно  которой  люди  предпочитают 
участвовать в быстрых, краткосрочных учеб‐
ных  курсах  подготовки,  через  неформальное 
и  информальное  образование,  часто  предпо‐
читая  формы  дистанционного  обучения.  Не‐
которые  аспекты  этого  подхода  и  особенно 
выигрыш  во  времени  имеют  явные  преиму‐
щества.  Краткосрочное  обучение  часто  про‐
исходит в организации будущего работодате‐
ля,  который  однозначно  дает  обучающемуся 
использовать  современное  высокотехноло‐
гичное  оборудование,  наилучшим  образом 
использовать  опыт  ведущих  специалистов, 
учиться непосредственно у мастеров. Работо‐
датель  также  извлекает  пользу,  потому  что 
привлекает в процесс решения повседневных 
проблем новичков, узнает их в деле, в резуль‐
тате чего обладает недорогостоящей возмож‐
ностью  выбрать  лучших  кандидатов  для  бу‐
дущих трудовых договоров. Это также выгод‐
но  учащимся  с  экономической точки  зрения, 
потому что они не должны платить за обуче‐
ние в вузе от четырех до шести лет,  они дос‐
тигают  желаемого  уровня  образования  при 

гораздо меньших затратах. В высокотехноло‐
гичной отрасли в Армении по этой схеме ра‐
ботают  "Mentor  Graphics",  “Cisco  academy”  и 
другие  организации.  В  филиале  компании 
"Synopsys",  например,  в  последнее  десятиле‐
тие  принята  другая  модель:  набирают  луч‐
ших студентов третьего года обучения из ря‐
да ведущих технических университетов, орга‐
низуя их дальнейшее обучение на своей базе, 
используя  свой  собственный  учебный  план, 
который не отличается с точки зрения объе‐
ма от других  университетских программ обу‐
чения  бакалавра  и  магистра.  Армянский  фи‐
лиал  компании  «National  Instruments»  разра‐
ботал интересную модель становления старт‐
ап  компаний,  включив  лучших  и  интересую‐
щихся студентов университетов в свою собст‐
венную  деятельность,  организуя  специаль‐
ные семинары на регулярной основе.  

Фактически,  в  отрасли  высоких  техноло‐
гий  Армении  сегодня  наряду  с  формальным 
университетским (а также средне‐профессио‐
нальным) образованием представлена и  сис‐
тема дополнительного и непрерывного обра‐
зования.  Так,  основной  темой  престижного 
конгресса ArmTech‐2013 было образование в 
сфере  высоких  технологий.  В  последнее  вре‐
мя годовой темп роста сектора ИКТ экономи‐
ки  составляет  15–20%  [2].  300  высокотехно‐
логичных  компаний  и  их  будущие  расшире‐
ния в нашей стране нуждаются в подготовке 
специалистов, и перед системой образования 
стоит  задача  подготовки  2000  специалистов 
в  год. Конкурентоспособность нашей страны 
зависит  в  какой‐то  мере  от  степени  конку‐
рентоспособности этих специалистов. 

Темпы  технологического  и  научно‐техни‐
ческого  прогресса  настолько  высоки,  что 
многие навыки устаревают за 1‐2 года. Таким 
образом,  актуально  понятие  опережающего 
образования,  согласно  которому  новые  зна‐
ния должны входить в образовательную сис‐
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тему  непосредственно  в  учебном  процессе. 
Основной целью педагога в этой ситуации яв‐
ляется разработка у студентов навыков само‐
образования и самоорганизации. Таким обра‐
зом, необходимо перейти к концепции опере‐
жающего  образования,  которая  направлена 
на  общую  высокую  образованность  индиви‐
да, обеспечивает в условиях социально‐куль‐
турных изменений его способность к профес‐
сиональной самореализации.  

Небольшая группа ученых из России и Ар‐
мении поставила перед собой задачу исследо‐
вать методологию и технологию образования 
взрослых,  способствующую  повышению  мо‐
тивированности  студента  инженерного  вуза 
и  приобретению  им  навыков  формирования 
собственного  ЛОП,  разработать  концепцию, 
методологические подходы к  практическому 
решению проблемы развития личностно‐про‐
фессионального  пространства  педагога,  рас‐
крывающие  его  специфику,  определяющие 
условия социального здоровья, развития лич‐
ности  и  профессиональной  мобильности  пе‐
дагога,  а  также  положительной  динамики 
системы  инженерного  образования  в  сфере 
ИКТ. 

Исследование  охватит  основные  направ‐
ления  организации и  оперативного  управле‐
ния ЛОП в области инженерного образования 
взрослых  [3],  с  одной  стороны,  и  основные 
направления  развития  профессиональной 
деятельности  педагогов  инженерного  обра‐
зования  –  с  другой,  зависящих  не  только  от 
уровня  профессионализма,  но  прежде  всего 
от  профессионально  значимых  личностных 
качеств.  Они  имеют  общественную  значи‐
мость  и  формируются    взрослым  учащимся‐
инженером и педагогом не только в ходе про‐
фессионального  образования,  а  объективно 
развиваются в течение всей инженерной или 
педагогической деятельности.  

Предполагается,  что  совмещение  методо‐
логии образования взрослых (ОВ) с традици‐
онными  педагогическими  технологиями  в 
инженерном вузе обеспечит высокий уровень 
мотивированности учащихся. Можно предпо‐
ложить,  что  профессионально  значимые  ка‐
чества педагога – это качества, влияющие на 
эффективность  труда,  они  связаны  с  его  ха‐
рактером и особенностями, выступающими в 
роли  внутренних  условий,  «проходя»  через 
которые внешние характеристики и требова‐
ния  деятельности  преобразуются  в  компе‐
тентности педагога.  

Для  современной  образовательной  систе‐
мы характерен отход от понимания образова‐
ния как средства воспроизводства трудового 
ресурса. Особенностью  системы образования 
является сегодня то, что фиксируется ее воз‐
действие на экономическое, социальное, пси‐
хологическое  состояние  общества  [4].  Боль‐
шая доля этой ответственности лежит на пе‐
дагоге,  к  которому  предъявляются  высокие 
общественные требования.  

В 90‐е годы прошлого века стала заметной 
недостаточность узкопрофессиональной ори‐
ентации  педагога  (ориентации  только  на 
профессиональные  навыки).  Сформулирова‐
на  была  проблема  высокой  значимости  лич‐
ностных  качеств  педагога  [5].  Пример  –  мо‐
бильность  личности,  которую  следует  рас‐
сматривать  не  только  как  способность  ме‐
нять  профессию  или  род  деятельности  в  ус‐
ловиях  высокой  динамичности  обществен‐
ных отношений и связей, но и как предпосыл‐
ку  конкурентоспособности  педагога,  способ‐
ность к  успешной  самореализации в общест‐
венной  (бытовой,  семейной,  конфессиональ‐
ной, этнической и т.п.) среде.  

Являясь  одним  из  основных  показателей 
профессиональной  и  социальной  востребо‐
ванности  субъекта,  мобильность  выступает 
сегодня как ценностно‐смысловой конструкт, 
как тип реагирования личности на ситуацию 
(жизненную, профессиональную) в изменяю‐
щихся  условиях  жизнедеятельности,  педаго‐
гической деятельности (необходимость овла‐
дения  новыми  знаниями,  современными  пе‐
дагогическими  технологиями  и  методиками, 
изменение стиля деятельности).  

В  начатом  совместном  исследовании  ак‐
туализируется  проблема  разработки  теоре‐
тических  предпосылок  и  методологических 
обоснований  для  практических  решений  за‐
дачи  обеспечения  личностного  развития  пе‐
дагога  в  образовании  как  определяющего 
фактора  развития  его  профессионализма  в 
личностно‐профессиональном  пространстве. 
Фундаментальность  представляемой  иссле‐
довательской  задачи  определяется  тем,  что 
она  характеризует  переход к  новой парадиг‐
ме  образования  и  профессиональной  дея‐
тельности  педагога  (в  основе  которой  науч‐
ность,  системность,  методологическая  куль‐
тура),  предполагает  не  столько  расширяю‐
щийся объём профессиональных и общенауч‐
ных знаний, сколько другую их связь с прак‐
тической деятельностью.  
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Особенно  стоит  отметить  тот  факт,  что 
предложение нововведений основывается на 
исследовании  самого  объекта  педагогиче‐
ской  деятельности  –  учащегося  инженера  и 
его личностным образовательным простран‐
ством (ЛОП).  

Главная задача – создать у педагога внут‐
реннюю потребность в саморазвитии и само‐
образовании  на  протяжении  всей  жизни,  а 
также компетенцию умения передать это со‐
стояние,  эту  потребность  –  студенту.  Иссле‐
дование рассматривается как фундаменталь‐
ное,  так  как  в  нем  анализируется  сущность 
личностно‐профессионального  пространства, 
предусматривается  содержательный  подход 
к  деятельности  педагога.  Реализация  прин‐
ципа  фундаментальности  проявляется  в  ре‐
шении  педагогических  задач  разного  уровня 
сложности  в  процессе  формирования  лично‐
стно‐профессионального пространства, а так‐
же  в  практическом  аспекте  (практикоориен‐
тированность). 

В  научных  исследованиях  личностно‐про‐
фессиональное  пространство  предстает  од‐
ной из исходных форм бытия личности в гра‐
жданском  обществе,  в  современном  россий‐
ском  и  армянском  социуме.  Личностно‐про‐
фессиональное пространство выражает опре‐
деленную  историческую  ступень  развития 
общества [6]. Оно может рассматриваться как 
достигаемая  посредством  приложенных  уси‐
лий со стороны педагога объективная реаль‐
ность  со‐бытия  субъектов  образовательного 
процесса в определенный промежуток време‐
ни.  Данная  реальность  создается  для  плано‐
мерного  и  постоянного  воздействия  на  обу‐
чаемого  в  целях  его  самореализации.  В  ре‐
зультате этого возникает педагогическая ре‐
альность,  непосредственно  влияющая  на  об‐
разовательный  процесс,  отношения  между 
педагогом  и  учащимся.  Большое  внимание  в 
научных работах уделяется прежде всего ду‐
ховному  и  нравственному  аспекту  простран‐
ства,  где  духовность  и  нравственность  рас‐
сматриваются  как  важнейшие  характеристи‐
ки. Вместе с тем существенно, что в исследо‐
ваниях и педагогической практике уделяется 
внимание личностному пространству как  ус‐
ловию, определяющему особенности и харак‐
тер отношений между педагогом и учащимся, 
но оно не рассматривается как условие соци‐
ального здоровья педагога. Актуальной пред‐
ставляется проблема разработки модели лич‐
ностно‐профессионального  пространства  пе‐

дагога, обеспечивающего его социальное здо‐
ровье.  

В  условиях  потока  разнообразной  инфор‐
мации,  обновляющейся  и  меняющейся  каж‐
дый день, учитель сталкивается с проблемой 
устаревания  приобретённых  знаний  и  с по‐
требностью  повышения  профессиональной 
квалификации,  с профессиональным выгора‐
нием, с одной стороны, и с проблемами само‐
определения,  «самостроительства»,  самореа‐
лизации,  выбора  способа достижения лично‐
го успеха и формирования жизненных ценно‐
стей и установок, с другой стороны. Что каса‐
ется первой проблемы, формальное и нефор‐
мальное образование в целом удовлетворяют 
потребность  человека  в  профессиональном, 
карьерном  росте,  в  повышении  профессио‐
нальной  компетентности,  а  если  обратиться 
ко второй проблеме, то зачастую формальное 
и  неформальное  образование  обеспечивает 
не  полностью  процесс  формирования  жиз‐
ненных  установок  человека  и  его  личност‐
ный рост не только в профессиональном пла‐
не. Как показывает опыт, современный чело‐
век всё чаще постигает духовные ценности и 
создаёт свои жизненные установки самостоя‐
тельно  –  в  процессе  повседневной  жизни  – 
вне рамок формального и неформального об‐
разования, хотя они, разумеется, также влия‐
ют  на  эти  процессы.  Для  того  чтобы  быть 
компетентным  специалистом,  «человек  дол‐
жен  не  только  хорошо  владеть  профессио‐
нальными  навыками,  но  и  быть  достаточно 
развитым  в  культурном,  нравственном,  пси‐
хологическом  отношениях,  в  полной  мере 
ощущать  себя  полноценной  личностью,  пол‐
ноправным  членом  общества,  общины,  се‐
мьи» [6], а этого сегодня невозможно достичь 
исключительно путём формального и нефор‐
мального  образования:  человек  должен  по‐
стоянно расти сам, осознавая себя и свою эф‐
фективность  не  только  в  профессиональной 
деятельности, но и в жизни – на смыслообра‐
зующем уровне высших человеческих устрем‐
лений,  жизненных  идеалов  и  приоритетов. 
Педагога это касается напрямую, так как учи‐
тель – это человек, от которого зависят миро‐
воззрение,  становление  личности,  пути  дру‐
гих людей. 

Формирование и развитие личностно‐про‐
фессионального  пространства  педагога  – 
сложно  управляемый  процесс  [4].  Развитию 
профессионально  значимых  личностных  ка‐
честв педагога способствует разработанная в 
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ходе  теоретической  части  предварительного 
исследования концептуальная модель, преду‐
сматривающая  систему  педагогических  фак‐
торов и условий в единстве мотивационного, 
целевого,  содержательного,  процессуального 
и  оценочно‐результативного  обеспечения. 
Она  выведена  на  основе  разработки  модели 
организации  и  оперативного  управления 
ЛОП в инженерном образовании в сфере ИКТ 
на примере Армении [7]. 

В ходе упомянутого исследования предпо‐
лагается  уточнить  понятие  «личностно‐про‐
фессиональное  пространство  педагога»  как 
результат  взаимодополнения  профессио‐
нального  и  личностного  пространства,  при 
этом  личностный  компонент  становится  оп‐
ределяющим фактором  развития  профессио‐

нализма в личностно‐профессиональном про‐
странстве  педагога;  данное  понятие  предпо‐
лагается ввести в научно‐терминологический 
аппарат  межгосударственного  пространства 
Армении и  России;    будут  обоснованы прин‐
ципы построения  личностно‐профессиональ‐
ного  пространства  как  условие  социального 
здоровья  и  развития  личности  педагога,  а 
также динамики системы инженерного обра‐
зования;  выявлены  условия  и  факторы, 
влияющие на построение личностно‐профес‐
сионального  пространства;  предполагается 
разработка  модели  пространства,  позволяю‐
щей обеспечить эффективное достижение це‐
ли  –  развитие  личности педагога  в  условиях 
инженерного образования. 
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(г. Минск, Беларусь) 

ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ НАУКИ 
В СОВРЕМЕННОЙ БЕЛАРУСИ  

В статье раскрываются особенности развития педагогической науки в Республике Беларусь,  ее 
цели и  задачи на современном этапе,  представлено проблемное поле приоритетных психолого­
педагогических исследований для кластера педагогического образования.  

К  началу  XXI  века  в  Беларуси  сложились 
такие  особенности  развития  педагогической 
науки, когда: 

1)  основные  направления  фундаменталь‐
ных и прикладных научных исследований по 
педагогике  тесно  увязаны  с  приоритетами 
социально­экономического  развития  страны, 
основными  положениями  государственной 
политики  в  области  образования.  Формиро‐
вание тематики, задач научных исследований 
и  планирование  ожидаемых  результатов  ис‐
ходят из необходимости обеспечения их ком‐
плексности,  создания  базового  научного  за‐
дела и системы прикладных разработок.  

Так,  в  частности,  в  рамках  Государствен‐
ной  программы  научных  исследований  «Ис‐
тория,  культура,  общество,  государство» 
(2011‐2015  гг.)  на  фундаментальном  уровне 
обоснованы  стратегические  направления  и 
механизмы инновационного  развития  систе‐
мы образования в условиях информационно‐
го  общества.  В  опоре  на  эти  результаты  на 
прикладном уровне в рамках Отраслевой на‐
учно‐технической  программы  «Электронные 
образовательные  ресурсы»  (2012‐2014  гг.) 
разработаны  научно‐методические  основы 
создания и внедрения в учебный процесс ин‐
формационно‐образовательных  ресурсов  и 
электронных  учебно‐методических  комплек‐
сов. Созданные в ходе прикладных исследова‐
ний  электронные  образовательные  ресурсы 
апробированы, доказали свою действенность 
как дидактические инструменты, реализуют‐
ся в общем среднем, высшем и дополнитель‐
ном  педагогическом  образовании,  обеспечи‐
вая его качество в условиях информационно‐
го общества. 

Аналогичным  образом  выстраиваются 
связи  программ  фундаментальных  и  при‐
кладных исследований на 2016‐2020 гг.; 

2)  при  формировании  государственных  и 

отраслевых программ научных исследований 
реализуется принцип научного кластера, пре‐
дусматривающий  комплексное,  междисцип‐
линарное и многоуровневое решение опреде‐
ленной научно‐педагогической проблемы со‐
вместными усилиями специалистов дошколь‐
ного, общего среднего, специального, педаго‐
гического  образования  и  дополнительного 
образования взрослых. 

Комплексность,  многоуровневость  и  меж‐
дисциплинарность  проводимых  исследова‐
ний при этом отражаются уже в названии со‐
ответствующих  подпрограмм.  Так,  в  частно‐
сти, в рамках отраслевой научно‐технической 
программы «Модернизация содержания и на‐
учно‐методического обеспечения дошкольно‐
го,  общего  среднего,  специального,  высшего 
педагогического  и  дополнительного  образо‐
вания педагогических работников в целях по‐
вышения  качества  образования»  (2015–2017 
гг.) БГПУ им. М. Танка как ведущий в отрасли 
вуз  разрабатывает  содержание  и  научно‐ме‐
тодическое  обеспечение  подготовки  педаго‐
гических  кадров  к  реализации  компетентно‐
стного  подхода  в  общем  среднем  образова‐
нии.  Результаты  выполнения  данной  про‐
граммы  позволят  добиться  относительной 
завершенности общего базового образования 
на 2 ступени и углубленной профилизации на 
3  ступени,  способствуя  тем  самым  повыше‐
нию качества общего среднего и высшего пе‐
дагогического  образования  в  современных 
социально‐экономических  условиях;  они  ло‐
гично  подведут  к  обновлению  следующего 
поколения образовательных стандартов и их 
научно‐методического обеспечения, к усовер‐
шенствованию  информационно‐образова‐
тельной среды в соответствии с требования‐
ми времени; 

3)  в  рамках  научного  кластера  реализуе‐
мые  комплексные  исследования  проводятся 
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на общих теоретико‐методологических осно‐
ваниях, имеют системный характер, ярко вы‐
раженную  практическую    направленность. 
При  этом  тематика  педагогических  исследо‐
ваний  связана  с  обновлением  содержания  и 
научно‐методического обеспечения дошколь‐
ного, общего среднего, специального, высше‐
го и дополнительного педагогического обра‐
зования;  модернизацией  форм,  методов  и 
технологий  образовательного  процесса,  соз‐
данием  информационно‐коммуникационной 
образовательной  среды;  достижением  соци‐
альных  результатов  образования,  формиро‐
ванием  личностных  и  социально‐профессио‐
нальных компетенций; 

4)  согласованность  подходов  к  выполне‐
нию  комплексных  междисциплинарных  ис‐
следований и требований к их качеству обес‐
печивается системой управления, которая по‐
стоянно  совершенствуется.  Обязательными 
составляющими этой системы являются стра‐
тегии  и  инструменты  научного  руководства 
научно‐исследовательскими работами в орга‐
низациях‐исполнителях,  координация  дея‐
тельности и  контроль результатов  выполне‐
ния  заданий  головными  организациями‐ис‐
полнителями и Министерством образования. 
Министерство  образования  на  сегодняшний 
день выполняет не только контролирующую 
функцию,  но  и  экспертно‐консультативную, 
выступая не только заказчиком работ, но и, в 
какой‐то мере,  оператором их качественного 
выполнения,  доведения  результатов  до  вне‐
дрения  в  образовательную  практику  с  полу‐
чением  значимых  социально‐педагогических 
и  экономических  эффектов.  Основными  спо‐
собами согласования подходов и достижения 
консенсуса  при  этом  являются  семинары, 
круглые столы, собеседования и другие фор‐
мы и методы гуманитарной экспертизы.  

Как  основная  цель  развития  педагогиче‐
ской  науки  рассматривается    наиболее  пол‐
ная  реализация  ее  научно‐теоретической  и 
конструктивно‐практической функций с уче‐
том  новых  социокультурных  детерминант 
функционирования  национальной  системы 
образования.  

В условиях динамики происходящих в сис‐
теме общего  среднего,  специального,  высше‐
го и дополнительного педагогического обра‐
зования  процессов  наиболее  актуальными 
видятся  такие  задачи  развития  педагогиче‐
ской науки, как: 

–  выявление  актуальных  потребностей 

модернизации образовательных (педагогиче‐
ских) систем в современных условиях; 

–  выработка стратегических ориентиров и 
методологических  подходов  к  развитию  на‐
циональной системы образования; 

–  обновление целей и содержания образо‐
вания  в  новых  социально‐экономических  ус‐
ловиях;  

–  модернизация  форм,  методов,  техноло‐
гий образовательного процесса;  

–  развитие  современных  моделей  успеш‐
ной социализации детей и учащейся молоде‐
жи  в  рамках  национальной  системы  образо‐
вания; 

–  формирование механизмов оценки каче‐
ства образования с участием потребителей на 
основе  международных  сопоставительных 
исследований. 

Устойчивое развитие национальной систе‐
мы  образования  обусловлено  интеграцией 
интеллектуального  потенциала  субъектов  
вокруг  приоритетной      тематики  психолого‐
педагогических  исследований.  Большие  воз‐
можности  для  этого  предоставляет  создан‐
ный в 2015 году учебно‐научно‐инновацион‐
ный  кластер  педагогического  образования. 
Кластер  создан  в  соответствии  с  задачами, 
поставленными в Концепции развития педа‐
гогического образования на 2015–2020  годы 
[1], и представляет собой совокупность учре‐
ждений  и  организаций,  взаимодействующих 
на основе добровольных соглашений и заин‐
тересованных  в  инновационном  развитии 
системы  непрерывного  педагогического  об‐
разования. 

Полагаем, что кластерное развитие непре‐
рывного педагогического образования позво‐
лит  создать  принципиально  новое  образова‐
тельное  пространство  профессиональной 
подготовки,  переподготовки  и  повышения 
квалификации педагогов, в котором: 

–  интеллектуальные ресурсы будут интег‐
рированы  вокруг  ключевых  проблем  разви‐
тия непрерывного педагогического образова‐
ния; 

–  организовано  сетевое  взаимодействие 
образовательных  учреждений  для  развития 
мобильности в сфере образования, совершен‐
ствования  информационного  обмена  и  рас‐
пространения  эффективного  научно‐педаго‐
гического опыта; 

–  реализуется  социальное  партнерство  в 
сфере  подготовки,  переподготовки,  повыше‐
ния  квалификации  педагогических  кадров, 
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востребованных  на  региональных  рынках 
труда; 

–  обеспечена  эффективная  преемствен‐
ность в отборе и подготовке высококвалифи‐
цированных педагогических кадров с преодо‐
лением дефицита абитуриентов на педагоги‐
ческие  специальности  и  мотивированием  на 
педагогическую  профессию  лучших  учащих‐
ся; 

–  усилена  практикоориентированность 
профессиональной  подготовки  педагогиче‐
ских  кадров  с  оперативной  обратной  связью 
о степени удовлетворенности заинтересован‐
ных субъектов (самих выпускников и работо‐
дателей); 

–  будущий педагог включен в среду опере‐
жающего  профессионально‐педагогического 
развития на базах практик, имеющих иннова‐
ционный  опыт,  на  стажировочных  площад‐
ках, через ресурсы удаленного доступа; 

–  время,  затрачиваемое  на  подготовку 
востребованного специалиста образования, и 
период его профессиональной адаптации бу‐
дут сокращаться. 

Успешность  перехода  на  кластерную  мо‐
дель  развития непрерывного  педагогическо‐
го  образования  определяется  качественным 
научным сопровождением, что требует разра‐
ботки  концептуальных,  содержательных,  
технологических  и  организационно‐управ‐
ленческих аспектов данного процесса, расши‐
рения  вертикальных  (между  уровнями педа‐
гогического  образования)  и  горизонтальных 
(между  учреждениями  образования  одного 
уровня,  а  также  между  региональными  кла‐
стерами) связей в кластере, обновления и со‐
вершенствования  содержания  и  форм  этих 
связей в опоре на потенциал имеющихся на‐
учных школ, инновационный опыт образова‐
тельной  практики,  ресурсное  и  другое  обес‐
печение. 

Согласно  Положению  об  учебно‐научно‐
инновационном  кластере  педагогического 
образования [2] основными задачами респуб‐
ликанского кластера (по отношению к регио‐
нальным)  являются  выработка  стратегии  и 
методологии развития педагогического обра‐
зования,   выявление проблемных полей при‐
оритетных  психолого‐педагогических  иссле‐
дований,  координация  научно‐исследова‐
тельской  деятельности  в  области  образова‐
ния в масштабах республики. 

БГПУ им. М. Танка как управляющий центр 
кластерного развития педагогического обра‐

зования  предложил  для  субъектов  кластера 
проблемное  поле  приоритетных  психолого‐
педагогических  исследований.  Оно  разрабо‐
тано с учетом новых социокультурных детер‐
минант  функционирования  национальной 
системы образования, вызовов эпохи XXI века 
и  международного  контента.  К  таким  при‐
оритетам отнесены: 

–  выявление  актуальных  потребностей 
модернизации  образовательных  процессов  и 
систем  в  условиях  социокультурной  транс‐
формации современного общества; поиск ин‐
новаций, обеспечивающих устойчивое разви‐
тие  образования  в  условиях  перехода  к  по‐
стиндустриальному  поликультурному  обще‐
ству;  

–  концептуальное  обоснование  и  разра‐
ботка  научно‐методического  обеспечения 
формирования  эколого‐ноосферного  мышле‐
ния и гуманистического мировоззрения лич‐
ности как условия преодоления антропологи‐
ческих вызовов и угроз техногенной цивили‐
зации,    детерминанты устойчивого развития 
общества;  

–  анализ новой социальной ситуации раз‐
вития  обучающихся  в  условиях  становления 
общества,  основанного  на  знаниях  и  компе‐
тенциях,  и  глобальных  вызовов,  детермини‐
рующих  тенденции  к  коммодификации,  тех‐
нологизации, унификации и деинституциона‐
лизации  образования;  теоретико‐методоло‐
гическое обоснование возрастной периодиза‐
ции развития  обучающихся в условиях пози‐
тивной и негативной трансформации образо‐
вательной среды;  

–  теоретическое  обоснование  и  разработ‐
ка  рекомендаций  по  проектированию  и  вне‐
дрению образовательных моделей, исходя из 
разных темпов когнитивно‐личностного раз‐
вития  и  социального  созревания,  а  также  с 
учетом позитивных (критичность мышления, 
открытость  новому  опыту,  контактность, 
компьютерная  грамотность,  информацион‐
ная осведомленность) и негативных  (инфан‐
тильность,  ассоциативность  мышления,  кон‐
формизм,  чувствительность  к  манипулятив‐
ным воздействиям, нарциссизм и др.) лично‐
стных новообразований на разных этапах он‐
тогенеза; 

–  разработка  концептуальных  оснований 
и  содержания    компетентностных  моделей 
выпускников  всех  ступеней  образования,  де‐
терминирующих проектирование и разработ‐
ку  образовательных  стандартов;  научно‐ме‐
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тодическое  обеспечение  перехода  на  компе‐
тентностную основу обучения и воспитания в 
системе дошкольного, общего среднего и спе‐
циального образования; 

–  внедрение  практикоориентированных 
научных продуктов для системы дошкольно‐
го,  общего  среднего,  специального,  высшего 
педагогического  и  дополнительного  образо‐
вания  педагогических  работников  (концеп‐
ций,  образовательных  стандартов,  учебных 
программ,  дидактических  материалов,  обра‐
зовательных  ресурсов  и  др.)  по  реализации 
компетентностного  подхода,  допрофильной 
подготовки и профильного обучения; 

–  разработка теоретических основ и прак‐
тических  моделей  поиска,  выявления  и  раз‐
вития  детской  одаренности  в  целях  макси‐
мального  раскрытия  возможностей  интел‐
лектуального, творческого, социального, лич‐
ностного  потенциала  растущего  человека  и 
обеспечения  социальной  и  экономической 
безопасности общества;  

–  научно‐методическое  обеспечение  про‐
цессов  образовательной  интеграции  /  инк‐
люзии детей с ограниченными возможностя‐
ми  здоровья,  включая  организационные  ас‐
пекты  деятельности  структур  специального 
образования,  вопросы  профессиональной 
подготовки  и  переподготовки  специалистов 
дефектологического  профиля,  а  также  педа‐
гогов общего образования; 

–  решение  научно‐педагогических  про‐
блем  информатизации  образования,  интел‐
лектуального  развития  и  социализации  со‐
временного человека; обоснование основных 
направлений развития дидактики в условиях 
информатизации  образования;  создание  ме‐
тодической  системы  подготовки  соответст‐
вующих  специалистов  в  системе  высшего  и 
дополнительного  педагогического  образова‐
ния;  

–  разработка  теоретико‐методологиче‐
ских  основ  и  технологий  непрерывного  вос‐
питания учащейся и  студенческой молодежи 
с  учетом  факторов  и  рисков  глобализирую‐
щегося  мира;  исследование  проблематики 
кросскультурного  взаимодействия  в  услови‐
ях глобализации,   создания общих ценностей 
и  формирования  единого  социокультурного 
пространства  при  полноценном  существова‐
нии  и  развитии  представителей  различных 
культур;  развитие  инновационных  воспита‐
тельных моделей, обеспечивающих формиро‐
вание  гражданской  идентичности  обучаю‐

щихся  в  условиях  поликультурного  и  поли‐
конфессионального  общества;  профилактика 
этно‐ и ксенофобии, воспитание толерантно‐
сти;  

–  обоснование  содержания,  принципов  и 
особенностей семейного воспитания как клю‐
чевого  фактора  обеспечения  демографиче‐
ской безопасности страны, системы социаль‐
но‐педагогической  поддержки  современной 
белорусской  семьи  как  института  воспита‐
ния;  обобщение  теоретико‐методологиче‐
ских  подходов  к  исследованию феномена  се‐
мейного  неблагополучия,  проведение  мони‐
торинговых  исследований  социальных  рис‐
ков в развитии детей; определение направле‐
ний  модернизации  социально‐педагогиче‐
ской  поддержки  семей  с  детьми,  находящи‐
мися в трудной жизненной ситуации; 

–  разработка  научно  обоснованных  кон‐
цепции  и  модели национальной  системы 
оценки  качества  дошкольного,  общего  сред‐
него, специального, высшего педагогического 
образования и дополнительного образования 
педагогических работников, а также соответ‐
ствующего  комплексного  научно‐методиче‐
ского  обеспечения,  включающего  критерии, 
показатели и инструментарий оценки качест‐
ва образования; 

–  концептуальное  обоснование  и  научно‐
методическое  обеспечение  системы  непре‐
рывного  образования  взрослых  на  всех  жиз‐
ненных  этапах  (молодость,  зрелость,  ста‐
рость); создание механизмов включения их в 
продуктивные  разносторонние  обществен‐
ные отношения, разработка и внедрение мо‐
делей  и  технологий  психолого‐педагогиче‐
ской  поддержки  их  активной жизненной  по‐
зиции;    

–  определение  теоретико‐методологиче‐
ских оснований, содержания, научно‐методи‐
ческого обеспечения и технологий непрерыв‐
ного  педагогического  образования  в  целях 
устойчивого  развития  общества;  разработка 
содержания  и  научно‐методического  обеспе‐
чения допрофессиональной подготовки педа‐
гогов  на  третьей  ступени  общего  среднего 
образования;  спецификация  и  преемствен‐
ность целей, содержания, форм и методов на 
всех  уровнях  педагогического  образования; 
обоснование,  разработка  и  внедрение  персо‐
нифицированных  моделей  повышения  ква‐
лификации специалистов образования;  

–  концептуальные,  содержательные,  тех‐
нологические и организационно‐управленче‐
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ские  аспекты  кластерного  развития  непре‐
рывного  педагогического  образования,  раз‐
работка и систематизация механизмов, мето‐
дов и технологий взаимодействия в нем; раз‐
работка  институционально‐организационно‐
го,  организационно‐деятельностного,  марке‐
тингового,  кадрового,  инвестиционного  и 
других  сценариев  его  построения;  формиро‐
вание  инновационной  образовательной  сре‐
ды подготовки педагогических кадров в усло‐
виях  учебно‐научно‐инновационного  класте‐
ра. 

Развитие  национальных  систем  педагоги‐
ческого  образования  в  условиях  болонских 
соглашений требует более внимательного от‐
ношения  к  так  называемой  адаптивно‐реф‐
лексивной стратегии модернизации, чтобы в 
ориентации  на  общие  унифицированные 
принципы и нормы не потерять ценный опыт 
отечественных  традиций.  Это  тоже  является 
актуальным направлением научных исследо‐
ваний, сравнительных в том числе. 

Отмечая  специфику  развития  педагогиче‐
ской  науки  в  Республике  Беларусь,  подчерк‐
нем  относительность  данного  вопроса.  Нет 
науки  национальной    белорусской,  россий‐
ской, французской и т.д. Наука, если она есть, 
принадлежит  миру.  В  условиях  глобализи‐
рующегося мира  глобализируются и  пробле‐
мы, связанные с образованием. Эти проблемы 
являются общими для мирового научного со‐
общества, и логично, если научные поиски их 
решения  будут  осуществляться  совместно  в 
формате международных научных исследова‐
ний, кросскультурных исследований по цело‐
му ряду важнейших направлений.  

Особенности  развития  педагогической 
науки  в  современной  Беларуси  обусловлены 
новыми социокультурными детерминантами 
функционирования  национальной  системы 
образования,  связаны с преодолением имею‐
щихся  в  ней  недостатков,  достижением  сис‐
темных  изменений  в  качестве,  отвечающих 
международным критериям. 
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Е. В. Гелясина  
 (г. Витебск, Беларусь) 

МЕТАПРЕДМЕТНАЯ ОРГАНИЗАЦИЯ СОДЕРЖАНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ КАК УСЛОВИЕ ЕГО ФУНДАМЕНТАЛИЗАЦИИ  

В статье метапредметная организация содержания образования рассматривается как детер­
минанта  фундаментализации  непрерывного  педагогического  образования.  Предложена  модель 
содержания непрерывного педагогического образования, построенная на метапредметной осно­
ве. Содержание выстраивается вокруг компонента «педагогические объекты и явления» и объе­
диняется  в три  концентра: теоретико­онтологический, технико­технологический,  гносеологи­
ческий.  Дана  характеристика  перечисленным  концентрам  и  описаны  включенные  в  них  компо­
ненты.  

В отечественной традиции понимание ка‐
чественного образования всегда связывалось 
с  его  фундаментальностью.  Как  отмечает  в 
этой связи В. А. Садовничий, «эталонным об‐
разованием  может  быть  только  фундамен‐
тальное  научное  образование,  главная  цель 
которого – распространение научного знания 
как  неотъемлемой  составляющей  мировой 
культуры» [13]. Сущностные характеристики 
фундаментализации как принципа, на основе 
которого  выстраивается  образование,  лапи‐
дарно  и  вместе  с  тем  емко  были  изложены 
почти  четверть  века  назад  в  Меморандуме 
международного  симпозиума  ЮНЕСКО  [9]. 
Несмотря  на  значительную  отдаленность  во 
времени,  сформулированные  положения  не 
только  не  потеряли  своей  актуальности,  а, 
напротив,  приобрели  особенное  значение  в 
связи  с  усиливающейся  ролью  фундамен‐
тального  образования  как  мощнейшего фак‐
тора конструирования будущего. Истинность 
данного  высказывания  подтверждается  ре‐
зультатами  исследований  «Форсайт  Компе‐
тенций 2030» [1].  

Рассмотрение  сущностных  характеристик 
феномена  «фундаментальное  образования» 
применительно к педагогическому образова‐
нию  и  анализ  факторов,  обуславливающих 
приобретение данной системой свойств фун‐
даментальности,  указывает  на  целесообраз‐
ность использования идеи метапредметности 
как той основы, которая обеспечивает фунда‐
ментализацию педагогического образования.  

В  настоящее  время  метапредметный  под‐
ход  позиционируется  в  качестве  ключевого 
для модернизации образования в целом и пе‐
дагогического образования в частности. Вме‐
сте  с  тем если для  системы общего  среднего 

образования  особенности  его  реализации 
рассмотрены  довольно  глубоко  и  разносто‐
ронне, то специфика его использования в ус‐
ловиях осуществления педагогического обра‐
зования еще не получила достаточного осве‐
щения. В этой связи представляется перспек‐
тивным  решение  задачи,  связанной  с  разра‐
боткой  теоретических  основ  конструирова‐
ния  содержания  педагогического  образова‐
ния на метапредметной основе.  

Проведенные  нами  исследования  показа‐
ли,  что  в  структуру  метапредметного  содер‐
жания  педагогического  образования  целесо‐
образно  включить  компоненты,  объединен‐
ные в три концентра, которые выстраивают‐
ся  вокруг  компонента  «педагогические  объ‐
екты и явления»). Первый концентр – услов‐
но  назовем  его  «теоретико‐онтологический» 
– включает: педагогические факты, педагоги‐
ческие понятия, педагогические законы и за‐
кономерности, педагогические теории и кон‐
цепции.  Второй  концентр  –  «технико‐техно‐
логический»  –  объединяет  три  компонента: 
методы,  средства,  технологии.  В  состав 
третьего  концентра  –  «гносеологического»  – 
включены  четыре  компонента:  вопросы,  за‐
дачи, проблемы, схемы и модели.  

Центральным  компонентом  модели  мета‐
предметного  содержания  педагогического 
образования  являются  педагогические  объек­
ты и явления. При выборе такого местополо‐
жения  данного  компонента  в модели мы ис‐
ходили из положения об имманентности фун‐
даментального образования в фундаменталь‐
ной  науке  (В.  Г.  Кинелев  [5])  и  понимания 
науки  как  системы  достоверных  знаний  о 
функционировании  и  развитии  объектов  (А. 
И. Ракитов [12]). Рассматривая явление в его 
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общефилософском  смысле,  то  есть как  эмпи‐
рически  констатируемую  форму  проявления 
сущности, мы соотносим это понятие с поня‐
тием «педагогическая действительность», по‐
нимая его как «действительность, взятую для 
научного рассмотрения в аспекте педагогиче‐
ской деятельности»  [3,  с. 89] и возникающих 
в  процессе  ее  осуществления  отношений. 
Изучение  педагогических  объектов  и  явле‐
ний, на наш взгляд, целесообразно осуществ‐
лять,  ориентируясь  на  общий  порядок  их 
описания  и  характеристики,  то  есть  планы 
обобщенного  характера.  Считаем,  что  такого 
рода планы могут включать следующие пунк‐
ты: 1) название явления, 2) внешние призна‐
ки явления, 3) условия, при которых протека‐
ет  явление,  4)  сущность  явления,  механизм 
его протекания (объяснение явления на осно‐
ве  современных  научных  теорий),  5)  фикса‐
ция содержания и объема научного понятия, 
характеризующего рассматриваемое явление, 
6) связь данного явления с другими явления‐
ми,  7)  количественная  характеристика  изу‐
чаемого  явления  (если  это  представляется 
возможным:  указание  величин,  характери‐
зующих  явление,  установление  связи  между 
этими  величинами,  формулы,  выражающие 
эту связь), 8) практическая значимость явле‐
ния,  9)  возможное  негативное  влияние  изу‐
чаемого  явления.  Способы  предупреждения 
негативного влияния. 

Как отмечалось выше,  вокруг компонента 
«педагогические  объекты  и  явления»  вы‐
страивается  пять  компонентов,  объединен‐
ных  в  теоретико‐онтологический  концентр. 
Первым из  этих компонентов является педа­
гогический факт. Последний представляет со‐
бой  особую  форму  (способ  существования) 
научного  педагогического  знания,  в  которой 
фиксируется конкретное, выявленное при по‐
мощи  научных  методов  познания,  явление, 
процесс  или  событие.  В  отличие  от  обыден‐
ных  фактов,  научный  педагогический  факт 
отличает  определенная  «теоретическая  на‐
груженность».  Это  значит,  что  обнаружение, 
описание и  объяснение факта  осуществляет‐
ся  с  определенных  теоретических  позиций. 
То, что и как видит субъект, изучающий педа‐
гогическую  действительность,  детерминиро‐
вано  его  исследовательским  опытом  и  науч‐
ным мировоззрением. Вместе с тем, несмотря 
на  субъективную  и  теоретическую  обуслов‐
ленность  научных  фактов  и,  как  следствие, 
существование различных вариантов их опи‐

сания,  считаем,  что  при  создании  учебных 
текстов  все  же  необходимо  придерживаться 
определенных  ориентиров.  К  их  числу  отне‐
сем:   а) научный факт – форма научного зна‐
ния,  б)  факт  –  результат  исследовательской 
деятельности,  в)  для  получения  фактов  ис‐
пользуются  научные  методы,  г)  получение 
фактов  предусматривает  статистико‐вероят‐
ностную обработку результатов эксперимен‐
та (наблюдения), д) факт фиксирует знание о 
свойствах,  связях,  отношениях  объектов,  е) 
факт  –  реально  существующее,  познанное  и 
отображенное  специальными  информацион‐
ными средствами, ж) факты конкретны,       з) 
факт  существует  в  рамках  определенной  тео‐
рии, и) факт следует описать и представить в 
единстве перцептивного компонента (воспро‐
изводящего  чувственный  образ),  лингвисти‐
ческого  (касающегося  адекватного  использо‐
вания  особых  языковых  средств  и  конструк‐
ций  для  фиксации  эмпирического  знания)  и 
материально‐технического компонента (отра‐
жающего  способы,  использованные  для  уста‐
новления факта).  

Вторым  компонентом  теоретико‐онтоло‐
гического блока (концентра) метапредметно‐
го содержания являются научные педагогиче­
ские понятия. Определение научных понятий 
есть необходимый компонент познания объ‐
ектов  педагогической  реальности.  Научное 
педагогическое  понятие  представляет  собой 
целостную совокупность суждений о некото‐
ром  объекте,  ядром  которого  являются  суж‐
дения  о  наиболее  общих  и  существенных 
признаках  объекта.  Осуществляя  содержа‐
тельное  наполнение  описываемого  компо‐
нента  («Научные  педагогические  понятия»), 
важно  обеспечить  направленность  содержа‐
ния  на  формирование  у  обучающихся:  а) 
представлений  о  понятии  как  особой  форме 
отражения педагогической реальности, б) по‐
нимания необходимости фиксации в понятии 
существенных  свойств  и  связей  педагогиче‐
ских объектов и явлений, в) знаний о логиче‐
ской структуре определения понятия, г) уме‐
ний  корректно  формулировать  понятия,  д) 
«оформленной»  системы понятий  по  изучае‐
мой  теме  и  курсу  в  целом,  е)  на  освоение 
практики  использования  понятий  для  реше‐
ния профессиональных задач.  

Педагогические  законы и  закономерности  – 
третий  компонент  теоретико‐онтологическо‐
го концентра. Посредством педагогических за‐
конов  «схватываются»  существенные  общие 
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связи между объектами и явлениями педаго‐
гической реальности. Знание педагогических 
законов дает возможность объяснить причи‐
ны  и  направление  протекания  педагогиче‐
ского  процесса,  сознательно  управлять  им, 
выстраивая  педагогически  целесообразную 
деятельность. Педагогическим законам, как и 
всем  иным  научным  законам  свойственны 
объективность,  универсальность,    фиксиро‐
ванность  внутренних  связей  и  наиболее  об‐
щих  отношений  между  объектами  действи‐
тельности,  обязательность  проявления  в 
строго  определенных  условиях,  инвариант‐
ность, устойчивость, повторяемость в относи‐
тельно  тождественных  условиях.  В  отличие 
от  естественнонаучных  законов,  на  выявле‐
ние,  содержание  и  функционирование  педа‐
гогических  законов  сильное  влияние  оказы‐
вает  субъект  деятельности.    Говоря  иначе, 
действие педагогического закона проявляет‐
ся  только  при  условии  действования  кон‐
кретного  человека  –  носителя  уникального 
субъектного  опыта.  Именно  поэтому,  когда 
ведут речь о педагогических законах, имеют в 
виду  не  некий  их  естественнонаучный  ана‐
лог, а выявленные определенные тенденции. 
В  силу  сложности,  многомерности  и  много‐
факторности  педагогической  реальности  до‐
вольно часто прибегают к характеристике от‐
дельных  связей между  ее  объектами и  явле‐
ниями. В этой связи наряду с педагогически‐
ми законами в состав рассматриваемого ком‐
понента  включены  закономерности.  Следуя 
В. В. Краевскому [7], закономерность следует 
понимать как особую форму воплощения пе‐
дагогического  знания,  представляющую  со‐
бой абстрактно‐односторонний момент зако‐
на.    Закономерный  –  значит  осуществляю‐
щийся  на  основе  закона.  В  наиболее  общем 
виде  специфику  педагогических  закономер‐
ностей В. В. Краевский выражает следующим 
образом:  это  закономерности  реализации 
проекта  педагогической  деятельности  в  пе‐
дагогической действительности. 

Общеизвестно, что правильно понять роль 
и  значение  конкретного  закона  или  законо‐
мерности  можно  лишь  в  рамках  определен‐
ной  научной  теории.  В  этой  связи  целесооб‐
разно включить в структуру теоретико‐онто‐
логического  концентра  содержания,  постро‐
енного  на  метапредметной  основе,  компо‐
нент  «педагогические  теории  и  концепции». 
Как отмечает П. В. Копнин, теория есть «систе‐
ма  научного  знания,  описывающая  и  объяс‐

няющая  некоторую  совокупность  явлений  и 
сводящая  открытые  в  данной  области  зако‐
номерные  связи  к  единому  объединяющему 
началу» [6, с. 504]. Однако специфика педаго‐
гической  действительности  (о  чем шла  речь 
выше)  обуславливает  стохастический  харак‐
тер  теорий,  ее  описывающих.  Этим  объясня‐
ется  то  обстоятельство,  что  научное  педаго‐
гическое знание чаще оформляется не в виде 
научных  теорий,  а  в  виде  научных  концеп‐
ций. По этой же причине в содержании педа‐
гогического образования чаще находят отра‐
жение  не  педагогические  теории,  а  концеп‐
ции, в которых описан авторский вариант ре‐
шения проблемы, изложены идеи, воплощаю‐
щие  ее  основной  замысел,  определен  поня‐
тийный каркас, рассмотрены принципы и ло‐
гика  решения,  вынесено  суждение  о  требуе‐
мом  содержании, наилучших формах и мето‐
дах обучения и воспитания.  

Второй  «технико‐технологический»  блок 
(концентр)  включает  компоненты:  1)  мето‐
ды, 2) средства, 3) технологии. Содержатель‐
ное наполнение этого блока обладает особой 
чувствительностью к  социально‐временному 
контексту.  В  этой  связи  считаем  уместным 
обратиться  к  формуле  К.  Маркса,  используе‐
мой  для  дифференциации  социально‐эконо‐
мических формаций, которые «…различаются 
не тем, что производится, а тем, как произво‐
дится,  какими  средствами  труда.  Средства 
труда  не  только  мерило  развития  человече‐
ской рабочей силы, но и показатель тех обще‐
ственных  отношений,  при  которых  соверша‐
ется труд» [8, c. 191]. При экстраполяции при‐
веденной формулы на педагогическую дейст‐
вительность  абсолютно  очевидным  стано‐
вится обусловленность технико‐технологиче‐
ской  инструментовки  педагогического  про‐
цесса типом культуры и адекватной ей моде‐
ли образования.  

Необходимость включения метода в состав 
компонентов  метапредметного  содержания 
объясняется функциями, которые они выпол‐
няют в профессиональной деятельности педа‐
гога. Общеизвестно, что метод является регу‐
лятивом идеального характера, способом дос‐
тижения цели, аккумулирующим знания о со‐
держании  и  последовательности  осуществле‐
ния действий. Метод фиксирует совокупность 
определенных  правил,  приемов,  способов, 
норм  познания  и  действия.  То  есть  метод 
представляет  собой  систему  предписаний  и 
требований,  на  которые  должен  ориентиро‐
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ваться  педагог  при  достижении  конкретной 
цели  профессиональной  деятельности.  Вла‐
дение  педагогом  методом  обеспечивает  ему 
возможность эффективной организации и ре‐
гулирования  процесса  познания  и  практиче‐
ского  преобразования  объекта  профессио‐
нальной деятельности.  

«Метод»,  будучи  компонентом  метапред‐
метного содержания педагогического образо‐
вания, в свою очередь сам является системой, 
а следовательно, включает ряд взаимосвязан‐
ных  компонентов:  1)  предметно‐концепту‐
альный, 2) операционально‐нормативный, 3) 
логический,  4)  аксиологический.  Первый  из 
них  является  своеобразным  знаниевым фун‐
даментом  метода,  его  содержательной  осно‐
вой.  Второй  –  отражает  правила,  нормы, 
принципы,  образцы  осуществления  деятель‐
ности.  Третий  –  устанавливает  последова‐
тельность  формулируемых  в  ходе  решения 
задачи  промежуточных  вопросов  и  получае‐
мых на них ответов  (Я. С. Яскевич),  характер 
которых обусловлен типом решаемой задачи. 
Четвертый – определяет ценностные основа‐
ния  применения  метода.  К  числу  методов, 
включенных в содержание одноименного ме‐
тапредметного компонента содержания педа‐
гогического  образования,  считаем  возмож‐
ным  отнести:  1)  методы  преобразования  пе‐
дагогической  действительности  (методы 
обучения  и  методы  воспитания),  2)  методы 
познания педагогической реальности и 3) ме‐
тоды  организации  профессиональной  дея‐
тельности. Методы познания педагогической 
реальности  рассматривались  Е.  В.  Бережно‐
вой, М. А. Даниловым, В. И. Загвязинским, В. В. 
Краевским. В названной группе методов осо‐
бое место отводится универсальным методам 
познания  и  логическим  приемам,  применяе‐
мым с целью изучения педагогических объек‐
тов и явлений. Именно универсальные мето‐
ды  составляют  компонент  содержания  обра‐
зования,  «функционально  отвечающий»  за 
формирование  метапредметных  умений  пе‐
дагога:  анализировать, синтезировать, моде‐
лировать, выстраивать индуктивные и дедук‐
тивные умозаключения, использовать анало‐
гии,  осуществлять  идеализацию  и  абстраги‐
рование, делать обобщения.  

Логические приемы мышления, совершен‐
ствуемые  в  процессе  формирования  мета‐
предметных  компетентностей  педагога, 
включают  умения:  выделять  в  педагогиче‐
ских  объектах  и  явлениях  определенные 
свойства;  дифференцировать  существенные 

и  несущественные,  общие  и  специфические 
признаки;  осуществлять  подведение  под  по‐
нятие, используя представления о признаках, 
умения выделять их в педагогических объек‐
тах,  находить  существенные  и  несуществен‐
ные,  необходимые  и  достаточные  признаки; 
сравнивать;  осуществлять  группировку  и 
классификацию; строить доказательство; вы‐
делять  главное  и  обобщать;  формулировать 
выводы; дифференцировать причину и след‐
ствие,  устанавливать  причинно‐следствен‐
ные связи. 

К  методам  организации  педагогической 
деятельности относятся методы осуществле‐
ния  педагогического целеполагания, прогно‐
зирования,  проектирования  собственной  
деятельности и деятельности учащихся, кон‐
струирования  методического  обеспечения, 
соотнесенного  с  решаемой  педагогической 
задачей,  создания  ситуаций  смыслопорожде‐
ния,  обучения,  учения,  взаимообучения,  осу‐
ществления  контрольно‐оценочной  и  реф‐
лексивной деятельности. 

С метапредметным компонентом «Метод» 
теснейшим  образом  связаны  компоненты 
«Средства»  и  «Технологии».  В  рамках  пред‐
ставленной  статьи  из‐за  лимитированности 
объема  не  представляется  возможным  дать 
характеристику  этим  компонентам.  Однако 
сделаем одно важное,  с  нашей точки  зрения, 
замечание о необходимости «усиления» в со‐
держании компонента «Технологии» позиций 
коммуникативные,  информационные,  когни‐
тивные  технологии,  технологии  рефлексив‐
ного управления, социального прогнозирова‐
ния и конструирования, творческого самораз‐
вития,  развития  личностного  потенциала 
обучающегося,  тьюторского  сопровождения, 
коучинговые  и  фасилитационные  техноло‐
гии, технологии конструирования новых зна‐
ний. 

Третий  –  гносеологический  концентр  – 
объединяет  компоненты  «модели  и  схемы», 
«вопросы»,  «задачи»,  «проблемы».  Технико‐
технологический  и  гносеологический  кон‐
центры  логически  связаны.  В  частности,  по 
утверждению Ю. В.  Громыко  [4]  схемы, –  это 
то,  при  помощи  чего  выражается  метод. 
Именно «доведение» метода до уровня схемы 
выступает непременным условием существо‐
вания  метода.  Конструируя  данный  компо‐
нент  содержания  педагогического  образова‐
ния, мы опираемся на онтологическую конст‐
рукцию, предложенную Ю. В. Громыко и Н. В. 
Громыко  [3,  4].  Деятельностное  воплощение  
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данной  конструкции  предполагает  наличие 
трех слоев: коммуникации, мышления, дейст‐
вия. В каждом из них схема как компонент со‐
держания приобретает специфическую функ‐
циональную нагрузку: как средство обеспече‐
ния понимания;  средство  организации мыш‐
ления  (Г. П. Щедровицкий, О.  С.  Анисимов) и 
его развития; средства построения, осуществ‐
ления,  совершенствования  действия,  основа 
для  создания  эталона  и  впоследствии  выра‐
ботки личного педагогического стиля.  

Вторым  компонентом  гносеологического 
концентра  являются вопросы.  Специфика во­
проса как особого рода метапредметной орга‐
низованности  определяется  его  сущностны‐
ми  характеристиками  как  логико‐смысловой 
конструкции, формы фиксации «разрыва» ме‐
жду знанием и незнанием и языкового выра‐
жения,  отражающего  стремление  к  снятию 
неопределенности. Как отмечает В. Ф. Берков 
[2],  в  отличие  от  высказываний,  закрепляю‐
щих  знание,  вопросы  связаны  с  его  недоста‐
точностью  или  неточностью.  Поскольку  гра‐
мотный  вопрос  обуславливает  целенаправ‐
ленное  движение  от  незнания  к  знанию,  то 
умение  точно  и  конкретно  его  сформулиро‐
вать  является  предпосылкой  эффективного 
процесса познания.   

В качестве третьего компонента определе‐
ны  задачи.  В  контексте  нашего  изложения 
принципиальное  значение  имеет  дифферен‐
циация  понятий  «мыслительная  задача», 
«учебная  задача»,  «конкретно‐практическая 
задача»,  «творческая  задача»,  «педагогиче‐
ская задача». Вслед за А. Н. Леонтьевым, В. В. 
Петуховым, В. Ф. Спиридоновым будем пони‐
мать мыслительную задачу как цель, постав‐
ленную  в  определенных  условиях,  препятст‐
вующих ее непосредственному достижению.  

Учебную  задачу  будем  рассматривать  как 
задачу, цель и результат которой заключают‐
ся  в  изменении  субъекта  образования  (В.  В. 
Давыдов, Д. Б. Эльконин) и направленную на 
нахождение общего способа решения для оп‐
ределенного класса задач (Л. В. Занков), кон‐
кретно‐практическую задачу – как связанную 
с  отработкой  учащимися  уже  сформирован‐
ных умений, то есть ориентированную на ис‐
пользование  «знаний  в  действии»,  а  творче‐
скую задачу – как задачу, не имеющую одно‐
значного  решения,  предусматривающую  во‐
влечение  обучающихся  в  творческую  дея‐
тельность,  требующую  использования  эври‐
стических и креативных методов.  

При понимании педагогической задачи бу‐

дем  опираться  на  взгляды  В.  А.  Сластенина, 
рассматривающего  ее  со  структурно‐функ‐
циональных позиций как систему особого ро‐
да,  основную  единицу  педагогического  про‐
цесса, а с сущностных – как «осмысленную пе‐
дагогическую ситуацию с привнесенной в нее 
целью в связи с необходимостью познания и 
преобразования  действительности»  [11,  с. 
505].   

Условием  эффективного  освоения  компо‐
нента  метапредметного  содержания  «Зада‐
чи»  является  включение  обучаемых  в  реше‐
ние  различных  видов  задач  общего  характе‐
ра: на нахождение, на доказательство, на пре‐
образование,  на  систематизацию,  на  выведе‐
ние  структуры,  на  оценку  аргументов  и  спе‐
цифических  педагогических  задач  (по  трех‐
мерной типологии Ю. Н. Кулюткина, Г. С. Су‐
хобской  [10]):  аналитических,  проективных, 
исполнительских;  на  организацию  предмет‐
ного содержания деятельности учащихся, ор‐
ганизацию форм деятельности учащихся;  за‐
дач‐упражнения, задач‐проблемы.    

Следует  заметить,  что  в  ходе  освоения 
компонента  метапредметного  содержания 
«Задачи»  обучающиеся  вовлекаются  как  в 
процесс  решения  дифференцированных  по 
уровню  сложности  задач,  так  и  в  процесс  их 
самостоятельного  составления.    Последнее 
способствует  формированию  важной  черты 
инновационного  мышления,  позволяющей 
человеку  заметить  непривычное  в  привыч‐
ном,  взглянуть  на  известное  с  новой  точки 
зрения,  увидеть  задачу  в  повседневной жиз‐
ни и сформулировать ее.   

Четвертый  компонент  гносеологического 
концентра  метапредметного  содержания  – 
«Проблема». Проблема мыслится как осознан‐
ное  затруднение  человека  в  его  деятельно‐
сти. Ситуация, в которой человек осознал на‐
личие  такого  рода  затруднения,  называется 
проблемной. В образовательной практике ис‐
пользуют  понятия  «учебная  проблема»  и 
«учебная  проблемная  ситуация».  Последняя 
возникает  в  условиях,  когда  обучающийся 
принимает  задачу,  пытается  ее  решить,  но 
чувствует недостаточность прежних знаний.  

В психологической (А. М. Матюшкин) и пе‐
дагогической  теории  (В.  И.  Загвязинский,  И. 
Я.  Лернер,  М.  И.  Махмутов)  всесторонне  рас‐
смотрен вопрос организации работы учащих‐
ся на уроке с учебными проблемами, выявлен 
потенциал  этой  работы  в  формировании  та‐
ких  важных качеств личности,  как  самостоя‐
тельность,  настойчивость,  креативность. 
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Опираясь на научные концепции, предложен‐
ные  названными  авторами,  и  вписывая  ком‐
понент  «Проблема»  в  структуру  метапред‐
метного  содержания,  считаем  необходимым 
учитывать:  

–  сущность  и  структуру  учебной  пробле‐
мы:  известное,  неизвестное,  противоречие, 
познавательный  мотив,  субъектный  опыт 
ученика;  

–  виды  учебных  проблем,  дифференциро‐
ванных  по  природе  неизвестного,  сущности 
противоречия,  способам  создания  проблем‐
ных  ситуаций,  охвату  учебного  содержания 
(ситуационная,  тематическая,  комплексная, 
сквозная);  

–  наиболее  значимые  факторы,  детерми‐
нирующие  сложность  учебных  проблем  (со‐
став условия, состав решения, «расстояние от 
вопроса до ответа»);  

–  различные  степени  включенности  обу‐
чаемых  в  самостоятельное  решение  учебной 
проблемы  и  связанную  с  этим  специфику 

взаимодействия субъектов образовательного 
процесса.  

Включение в метапредметное содержание 
компонента «Проблема» способствует форми‐
рованию  у  обучаемых  чувствительности  к 
проблемам,  умений  грамотно их формулиро‐
вать  (адекватно  используя  при  этом  поня‐
тийно‐терминологический  и  логический  ап‐
парат),  умений  анализировать  проблемы, 
строить гипотезы, определять степень их со‐
стоятельности,  выбирать  способы  проверки, 
конструировать  программу  доказательства 
гипотезы,  осуществлять  проверку,  формули‐
ровать выводы.  

Таким  образом,  описанная  модель  мета‐
предметной организации содержания педаго‐
гического  образования  имеет  концентриче‐
ское устройство. Номинал концентров, их со‐
держание и структура релевантны структуре 
фундаментального    знания,  способам  его  ус‐
воения и приращения.  
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ВОСПИТАНИЕ, РАЗВИТИЕ И 

СОЦИАЛИЗАЦИЯ ЛИЧНОСТИ  

А. М. Змушко  
 (г. Минск, Беларусь) 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА РЕСПУБЛИКИ БЕЛАРУСЬ 
В ОБЛАСТИ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

В  статье  описывается  состояние  дел  в  сфере  специального  образования  Республики  Беларусь, 
меры, предпринимаемые для развития инклюзивного образования лиц с особенностями психофи­
зического развития, предпосылки развития инклюзивного образования и предполагаемые резуль­
таты его внедрения.  

Одной  из  тенденций  в  образовании  Рес‐
публики Беларусь в последние годы является 
распространение  инклюзивных  процессов  в 
сфере образования лиц с особенностями пси‐
хофизического развития. 

В  Республике  Беларусь  немало  внимания 
уделяется  вопросам  образования  лиц  с  осо‐
бенностями  психофизического  развития. 
Обеспечен  почти  стопроцентный  охват  спе‐
циальным образованием и коррекционно‐пе‐
дагогической помощью детей с особенностя‐
ми психофизического развития, состоящих на 
учете в банке данных о детях с особенностя‐
ми  психофизического  развития,  который  ве‐
дется в нашей стране с 1999 года и ежегодно 
обновляется. В последние годы констатируем 
как  увеличение  в  целом  количества  детей  с 
особенностями,  состоящих  на  учете  в  банке 
данных,  так и  возрастание количества детей 
отдельных категорий, которые ранее не были 
в центре внимания (например, детей с аутиз‐
мом).  Появляются  новые  категории  детей  с 
особенностями, например, дети с кохлеарны‐
ми имплантами. Одно лишь увеличение коли‐
чества  детей  с  особенностями  и  возросшее 
разнообразие  этих  особенностей  требуют 
разнообразия условий и вариантов для полу‐
чения ими образования.  

В последние десятилетия в Республике Бе‐
ларусь образование лиц с особенностями пси‐
хофизического  развития  характеризуется 
следующими  чертами.  Создана  система  кор‐

рекционно‐педагогической  помощи  детям  с 
легкими нарушениями в развитии. Признано 
за всеми без каких‐либо исключений и огра‐
ничений детьми право на образование и пре‐
доставлена  возможность  обучаться.  Создана 
система образования для детей с тяжелыми и 
(или) множественными физическими и (или) 
психическими нарушениями (научное и учеб‐
но‐методическое  обеспечение,  сеть  учрежде‐
ний  образования).  Сформирована  система 
ранней комплексной помощи детям с пробле‐
мами в развитии в возрасте до трех лет. Пре‐
доставлена  возможность  получать  специаль‐
ное образование не только в условиях учреж‐
дения специального образования, но и в усло‐
виях  общеобразовательного  учреждения  – 
развитие  получило  интегрированное  обуче‐
ние и воспитание.  

Система специального образования вышла 
из тени, она рассматривается как равноправ‐
ная  и  равноценная  часть  системы  образова‐
ния.  Согласно  Кодексу  Республики  Беларусь 
об  образовании  специальное  образование  – 
один  из  видов  образования  наряду  с  основ‐
ным  и  дополнительным  образованием  [1]. 
Обучающиеся с особенностями психофизиче‐
ского  развития  расцениваются  как  равно‐
правные  участники  образовательного  про‐
цесса,  формируется  толерантное  отношение 
к лицам с особенностями как в системе обра‐
зования, так и в широком обществе. 

Все  эти  характеристики  системы  специ‐
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ального образования нашей страны и сегодня 
не  утратили  актуальности  и  являются  про‐
грессивными и современными. Инклюзивное 
образование привносит существенную новиз‐
ну в образование,  оно предполагает  сформи‐
рованное положительное отношение ко всем 
участникам  образовательного  процесса,  го‐
товность  (организационную,  психологиче‐
скую, методическую) как учреждения образо‐
вания, так и каждого педагогического работ‐
ника к принятию любого обучающегося; вла‐
дение  методами  работы  с  обучающимися  с 
разными  образовательными  потребностями; 
более  полное  включение  детей  с  особенно‐
стями в общеобразовательный процесс и т.д. 

В  Республике  Беларусь  разработана  и  ут‐
верждена  Концепция  развития  инклюзивно‐
го  образования  лиц  с  особенностями  психо‐
физического  развития  [2].  Принятие  данной 
Концепции  означает  важный  шаг,  прибли‐
жающий  нас  к  мировым  стандартам  в  сфере 
специального  образования.  В  Концепции  за‐
явлено о широком понимании инклюзивного 
образования,  о  распространении  его  в  отно‐
шении  всех  обучающихся  с  особыми  образо‐
вательными  потребностями.  Вместе  с  тем 
констатируется,  что  система  образования 
Республики  Беларусь  предусматривает  целе‐
направленную  работу  с  различными  группа‐
ми  учащихся  с  особыми  образовательными 
потребностями  в  рамках  единого  образова‐
тельного пространства.  

Наиболее актуальным в нашей стране инк‐
люзивное  образование  является  для  лиц  с 
особенностями  психофизического  развития, 
что обусловлено следующими факторами:  

–  разнообразием  и  вариативностью  обра‐
зовательных  потребностей  лиц  с  особенно‐
стями психофизического развития;  

–  продолжительной  практикой  обучения 
и воспитания их в учреждениях специального 
образования,  что  может  быть  расценено  как 
сегрегация, институционализация;  

–  остро  выраженной  потребностью  в  соз‐
дании  адаптивной  образовательной  среды 
для них в учреждениях образования;  

–  обучением  значительной  части  лиц  с 
особенностями  психофизического  развития 
по образовательным программам не основно‐
го, а специального образования.  

Инклюзивное  образование  не  рассматри‐
вается как особый вид или уровень образова‐
ния,  это  новая  организация  образовательно‐
го  процесса.  Инклюзивное  образование  осу‐

ществляется на всех уровнях основного и до‐
полнительного образования. Важным являет‐
ся  то,  что  для  каждого  обучающегося  созда‐
ются специальные условия и все обучающие‐
ся  учатся  вместе.  В  Концепции  отмечается, 
что  инклюзивное  образование  не  является 
единственно  возможной  организацией  полу‐
чения  образования  обучающимися  с  особен‐
ностями  психофизического  развития.  В  сущ‐
ности, это увеличение количества возможно‐
стей  для  получения  образования,  расшире‐
ние права выбора. Сегодня оно существует и 
развивается  параллельно  с  функционирова‐
нием учреждений специального образования, 
интегрированным обучением и воспитанием.  

В  Концепции  дано  определение  ряда  тер‐
минов, имеющих значение для развития инк‐
люзивного  образования:  адаптивная  образо‐
вательная среда, специальные условия, класс 
инклюзивного  образования,  группа  инклю‐
зивного  образования,  особые  образователь‐
ные  потребности,  психолого‐педагогическое 
сопровождение класса инклюзивного образо‐
вания (группы инклюзивного образования) и 
др.  В  Концепции  инклюзивное  образование 
определяется как обучение и воспитание, при 
котором  обеспечивается  наиболее  полное 
включение  в  совместный  образовательный 
процесс  обучающихся  с  разными  образова‐
тельными потребностями,  в  том числе лиц  с 
особенностями  психофизического  развития, 
посредством  создания  условий  с  учетом  ин‐
дивидуальных  потребностей,  способностей, 
познавательных возможностей обучающихся. 

Концепция определяет цели, задачи, прин‐
ципы  развития  инклюзивного  образования 
лиц  с  особенностями  психофизического  раз‐
вития.  В  качестве  основных  принципов,  на 
которых  базируется  инклюзивное  образова‐
ние,  определены  следующие:  системности, 
комплексности,  доступности,  вариативности 
и  учета  особых  образовательных  потребно‐
стей, толерантности. В Концепции перечисле‐
ны  приоритетные  направления,  в  которых 
необходимы  преобразования,  а  также  меха‐
низмы осуществления инклюзивного образо‐
вания  по  каждому  из  них.  Так,  необходимы, 
согласно Концепции, изменения в норматив‐
ной  правовой  базе,  научно‐методическом 
обеспечении образования. Появляется специ‐
фика  в  реализации  образовательных  про‐
грамм основного и дополнительного образо‐
вания. Возникают новые функции у учрежде‐
ний специального образования и т.д.  
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Реализация  Концепции  рассчитана  на 
2015‐2020  годы.  Предполагается,  что  будут 
обеспечены равные права в получении обра‐
зования  и  доступа  к  образованию  для  всех 
обучающихся;  повысится  качество  образова‐
ния  и  качество жизни  всех  обучающихся  че‐
рез раскрытие и развитие их духовно‐нравст‐
венного  потенциала,  расширение  возможно‐
стей  социализации;  максимально  возможно 
будут включены обучающиеся с особенностя‐
ми  психофизического  развития  в  образова‐
тельный  процесс  основного  и  дополнитель‐
ного образования; будет сформирована толе‐
рантность  в  образовательной  среде  и  социу‐
ме,  и  посредством  этого  произойдет  упроче‐
ние  социальных  отношений,  основанных  на 
партнерстве,  уважении,  принятии  различий. 
Произойдет ряд других преобразований, о ко‐
торых заявлено в Концепции. 

Несмотря  на  то,  что  Концепция  ориенти‐
рована на  развитие  инклюзивного  образова‐
ния для одной, хотя и многочисленной кате‐
гории  обучающихся  –  лиц  с  особенностями 
психофизического развития, она имеет суще‐
ственное значение в целом для системы обра‐
зования. Во‐первых, приводит в соответствие 
образование нашей  страны с мировыми тен‐
денциями  и  преобразованиями  в  образова‐
тельных  системах,  во‐вторых,  на  примере 
наиболее  уязвимой  категории  обучающихся 
показывает  возможности  достижения  гума‐
нистических  целей  образования,  рассматри‐
вает  лиц  с  особенностями психофизического 
развития как полноценных участников обра‐
зовательного  процесса,  имеющих  не  только 
равные со всеми права на получение образо‐
вания, но и ряд преимущественных.  

В  Республике  Беларусь  делается  немало 
шагов  по  развитию  инклюзивного  образова‐
ния,  в  системе  образования  нашей  страны 
сформирован  ряд  предпосылок,  которые  по‐
зволяют  прогнозировать  успешность  этого 
процесса. 

Первой из таких предпосылок можно счи‐
тать  тот  факт,  что  ребенок  с  особенностями 
психофизического  развития  не  является  не‐
обычным  явлением,  нежеланным  гостем  в 
обычной школе,  обычном  дошкольном  учре‐
ждении. Большинство детей с особенностями 
психофизического развития и сегодня обуча‐
ются в учреждениях образования по месту их 
жительства. Имеются в виду дети с особенно‐
стями  психофизического  развития,  которые 
обучаются  по  образовательным  программам 

основного  образования  и  получают  коррек‐
ционно‐педагогическую  помощь  в  пунктах 
коррекционно‐педагогической  помощи.  Из 
общего  количества  детей  с  особенностями 
психофизического  развития,  состоящих  на 
учете  в  банке  данных,  таких  детей  более  60 
процентов. 

В  пунктах  коррекционно‐педагогической 
помощи проводится коррекционная (преиму‐
щественно  логопедическая)  работа  с  детьми 
с легкими нарушениями. То есть эти дети, ко‐
торые  временно  входят  в  банк  данных  о  де‐
тях  с  особенностями  психофизического  раз‐
вития, обучаются в условиях обычного учре‐
ждения  по  основным  образовательным  про‐
граммам. Таким образом, можно сказать, они 
уже  находятся  в  инклюзивном  образовании. 
Количество пунктов из года в год возрастает. 
В  настоящее  время  практически  в  каждом 
втором детском саду, школе открыты пункты 
коррекционно‐педагогической помощи. 

В  течение  последних  двух  десятилетий 
важнейшим  направлением  государственной 
политики в сфере специального образования 
Республики  Беларусь  является  развитие  ин‐
тегрированного  обучения  и  воспитания.  Ин‐
тегрированное обучение и воспитание расце‐
нивается как значимый этап в развитии обра‐
зования нашей страны. Данный этап характе‐
ризуется следующими основными чертами:  

–  обучение детей с выраженными наруше‐
ниями в обычных школах;  

–  возникновение новых учреждений обра‐
зования (центр коррекционно‐развивающего 
обучения и реабилитации), структурных под‐
разделений  (пункт  коррекционно‐педагоги‐
ческой помощи);  

–  создание системы выявления и учета де‐
тей  с  особенностями  психофизического  раз‐
вития. С 1999 года функционирует и ежегод‐
но обновляется банк данных о детях с особен‐
ностями психофизического развития, что по‐
зволяет отслеживать количественный и каче‐
ственный состав детей с особенностями, про‐
гнозировать  и  планировать  меры  по  разви‐
тию  системы  образования,  оптимизации  уч‐
реждений специального образования; 

–  большой  охват  специальным  образова‐
нием  и  коррекционно‐педагогической  помо‐
щью. В нашей стране 99,5% детей с особенно‐
стями  психофизического  развития,  состоя‐
щих  на  учете  в  банке  данных  о  детях  с  осо‐
бенностями  психофизического  развития,  по‐
лучают  специальное  образование  или  кор‐
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рекционно‐педагогическую помощь в зависи‐
мости от их потребностей; 

–  уход от полного  государственного обес‐
печения детей с особенностями психофизиче‐
ского развития в интернатных учреждениях, 
что послужило одной из причин сокращения 
их количества; 

–  повышение роли и  ответственности ро‐
дителей в образовании: именно родители вы‐
бирают  форму  получения  образования  свои‐
ми детьми; 

–  изменения в  терминологии. Так,  вместо 
аномальных детей у нас используется термин 
дети с особенностями психофизического раз‐
вития,  вместо  умственной  отсталости  –  ин‐
теллектуальная  недостаточность,  задержки 
психического развития – нарушения психиче‐
ского развития (трудности в обучении). Хотя 
это  кажется  несущественным,  неважным,  но 
на самом деле отражает изменения в филосо‐
фии, мировоззрении. Работа в этом направле‐
нии продолжится и далее. 

Существенным  достижением  интеграции 
является  уход  от  однополярного  рассмотре‐
ния  возможности  получения  образования 
детьми  с  особенностями  психофизического 
развития, осознание необходимости наличия 
выбора у ребенка и у его семьи. В данном слу‐
чае – это учреждение специального образова‐
ния или интегрированное обучение и воспи‐
тание.  

Сегодня  в  республике  создана  необходи‐
мая нормативная правовая база, регламенти‐
рующая  деятельность  учреждений  образова‐
ния,  осуществляющих  образовательную  ин‐
теграцию.  Интегрированное  обучение  и  вос‐
питание, обучение в специальной школе нор‐
мативно закреплены как формы современной 
системы  специального  образования.  Ребёнок 
учится  там,  где  созданы  наилучшие  условия 
для  его  развития.  Существование  различных 
форм  специального  образования  позволяет 
лучше  удовлетворять  разнообразные  и  спе‐
цифические  интересы  детей  и  родителей. 
Около  70  процентов  детей  с  особенностями, 
нуждающихся  в  специальном  образовании, 
обучались  в  условиях  интеграции  в 
2014/2015 учебном году, а, например, в 2007 
году – 56 процентов. В  стране функциониру‐
ют  около  5 500  классов  интегрированного 
обучения и воспитания. 

Мы  рассматриваем  интегрированное  обу‐
чение  и  воспитание  как  необходимую  пред‐
посылку  в  становлении  инклюзивного  обра‐
зования, а инклюзивное образование как сле‐

дующую ступень в развитии системы образо‐
вания лиц  с  особенностями психофизическо‐
го развития в нашей стране. 

Инклюзивное  образование  не  идентично 
интегрированному  обучению  и  воспитанию. 
Интегрированное обучение и воспитание, во‐
первых, согласно Кодексу, является организа‐
цией  специального  образования,  во‐вторых, 
ограничено  только  детьми  с  особенностями 
психофизического  развития,  в‐третьих,  реа‐
лизуется только на двух уровнях образования 
– дошкольном и общем среднем. Обучающие‐
ся  находятся  и  обучаются  параллельно,  ря‐
дом,  но  не  вместе:  обучаются  по  отдельным 
учебным планам, учебным программам, в от‐
дельных помещениях.  

Как предпосылку для развития инклюзив‐
ного  образования  можно  расценивать  созда‐
ваемую в последние годы в учреждениях об‐
разования  безбарьерную  среду.  Школы,  до‐
школьные учреждения, строящиеся в послед‐
нее  десятилетие,  полностью  соответствуют 
требованиям  безбарьерной  среды. К  сожале‐
нию, только около полутора процентов учре‐
ждений  дошкольного  и  общего  среднего  об‐
разования нашей республики имеют полную 
безбарьерную среду. В других  случаях  созда‐
ется  адаптивная  образовательная  среда,  та‐
ких учреждений дошкольного и общего сред‐
него образования у нас около 20 процентов.  

В  2012  году  впервые  принята  Государст‐
венная программа развития специального об‐
разования  в  Республике  Беларусь  на  2012‐
2016  годы  [3].  Ее  целью  являлось  совершен‐
ствование  системы  специального  образова‐
ния,  повышение  качества  и  доступности  об‐
разования для лиц с особенностями психофи‐
зического  развития.  Для  реализации  указан‐
ной цели выполняется ряд задач, общим для 
них  является  движение  к  инклюзивному  об‐
разованию.  Государственная  программа  ста‐
ла  первым  документом  такого  высокого 
уровня, в котором заявлено о необходимости 
развития  инклюзивных  процессов  в  образо‐
вании.  

В целях развития инклюзивного образова‐
ния  ведутся  научные  исследования,  напри‐
мер,  разрабатывается  содержание  специаль‐
ного  образования  с  учетом  инклюзивных 
подходов. 

Проводится  экспериментальная  работа.  С 
2014/2015 учебного года реализуется респуб‐
ликанский экспериментальный проект по ап‐
робации  модели  инклюзивного  образования 



 

 

ЧЕЛОВЕК И ОБРАЗОВАНИЕ.  2016.  № 1 (46)   49

в учреждении образования, в котором прини‐
мают  участие  восемь  средних  школ  со  всей 
республики. В 2015/2016 учебном году рабо‐
тают  14  экспериментальных  инклюзивных 
классов.  Успешно  реализован  республикан‐
ский экспериментальный проект «Апробация 
модели  ресурсного  центра  в  учреждениях 
специального образования». Основная задача 
центров – оказание помощи педагогам, роди‐
телям, детям, работающим и обучающимся в 
интегрированных условиях, а вскоре – в усло‐
виях инклюзивного образования.  

Особое внимание уделяется вопросам под‐
готовки  педагогических  кадров.  Проблемы, 
связанные  с  нехваткой  кадров  для  системы 
специального  образования,  неготовностью 
педагогов работать в интегрированных клас‐
сах, поднимались неоднократно на совещани‐
ях,  коллегиях  Министерства  образования.  В 
стандарты  получения  высшего  педагогиче‐
ского  образования  по  всем  специальностям 
включены учебные курсы по коррекционной 
педагогике,  интегрированному  обучению  и 
воспитанию,  теории и  практике  специально‐
го образования, которые будут востребованы 
при подготовке кадров для работы в услови‐
ях  инклюзивного  образования.  Свой  вклад  в 
формирование  системы  подготовки  кадров 
внес  и  проект  ТЕМПУС  INOVEST  «Восточное 
партнерство  в  педагогических  инновациях  в 
инклюзивном образовании»,  который реали‐
зован в 2013‐2015 годах.  

Одним  из  условий  успешности  развития 
инклюзивного  образования  лиц  с  особенно‐
стями  психофизического  развития  является 
формирование  толерантного  отношения  в 
обществе к указанным лицам. В 2011‐2012 го‐
дах  реализован  совместный  проект  Мини‐
стерства образования и Детского Фонда ООН 
(ЮНИСЕФ)  «Каждый  имеет  право  быть  раз‐
ным».  В  рамках  проекта  создан  21  докумен‐
тальный фильм  о  детях  с  нарушениями  раз‐
вития,  достигших  определенных  успехов  в 
творчестве,  спорте,  учебе  и  других  сферах 
жизни.  Фильмы  были  дважды  показаны  на 
государственных телеканалах.  

Участие  в  социокультурных,  спортивных 
мероприятиях  содействует  позитивному  от‐

ношению к лицам с особенностями психофи‐
зического  развития.  Дети  с  особенностями 
принимают участие в конкурсах, фестивалях, 
соревнованиях, проводимых как Министерст‐
вом  образования,  так  и  рядом  негосударст‐
венных  и  международных  организаций  и 
объединений. Традиционными мероприятия‐
ми,  проводимыми  Министерством  образова‐
ния,  стали республиканская спартакиада для 
детей  с  особенностями  психофизического 
развития, республиканский конкурс «Усе раз‐
ам»  по  развитию  двигательной  активности 
детей с тяжелыми множественными наруше‐
ниями,  республиканский  фестиваль  художе‐
ственного творчества «Вясёлкавы карагод».  

Меняет отношение к детям с особенностя‐
ми  и  их  готовность  и  возможность  конкури‐
ровать  с  обычными  учащимися.  Так,  дети  с 
особенностями готовы к успешному участию 
в  предметных  олимпиадах,  научно‐исследо‐
вательских конкурсах и способны побеждать 
в них. 

Идея  развития  инклюзивного  образова‐
ния превалирует в наших взаимоотношениях 
с негосударственными организациями, обще‐
ственными  объединениями.  Разработана 
ПРООН  Рамочная  программа  оказания  помо‐
щи  Беларуси  на  2016‐2020  годы,  где  также 
один  из  достижимых  результатов  –  инклю‐
зивное образование. 

Мощным  стимулом  для  развития  инклю‐
зивного  образования  в  нашей  стране  станет 
подписание  Республикой  Беларусь  Конвен‐
ции о правах инвалидов [5] и готовящаяся ра‐
тификация  данной Конвенции.  С  подписани‐
ем Конвенции о правах инвалидов в  системе 
образования  возникает  важнейший  приори‐
тет – развитие инклюзивного образования.  

Успешная  реализация  Концепции  разви‐
тия инклюзивного образования лиц с особен‐
ностями  психофизического  развития  в  Рес‐
публике Беларусь, Плана мероприятий, новой 
редакции  Кодекса  Республики  Беларусь  об 
образовании  (в части развития инклюзивно‐
го  образования)  потребует  усилий  от  всех 
участников  образовательного  процесса  на 
разных уровнях получения образования.  
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(Москва) 

МУЛЬТИКУЛЬТУРНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ АВТОХТОНОВ И ИММИГРАНТОВ: 
ИДЕИ И ПРАКТИКА  

В статье рассмотрены основные вызовы, субъекты, принципы, цель, задачи, модели, проекты и 
программы мультикультурного образования автохтонов и иммигрантов 

В современных условиях нарастания муль‐
тикультурализма  и  многонационального  ха‐
рактера  образовательных  пространств  воз‐
ник ряд важных вызовов,  ответы на которые 
пытается  дать  мультикультурное  образова‐
ние: приобретение всеми достойного образо‐
вания;  реализация  образовательных  потреб‐
ностей всех учащихся; воспитание членов су‐
перэтноса и сохранение ими этнокультурной 
идентичности; осмысление и учет в обучении 
и воспитании социальной и культурной неод‐
нородности, стартовых возможностей, разли‐
чий в мировоззрении, менталитете субъектов 
образования; преодоление этноцентристских 
стереотипов  в  сознании  и  поведении  лично‐
сти;  налаживание  диалога  представителей 
автохтонов и иммигрантов; преодоление пси‐
холого‐педагогических  затруднений  при  ин‐
теграции мигрантов. 

Мультикультурное  образование  адресова‐
но определенным субъектам. Субъектам при‐
сущи  несколько  основных  характеристик 
идентичности:   этническая; культурная; язы‐
ковая; статус меньшинства или большинства. 
Среди  малых  субъектов    можно  выделить 
следующие  типы:  коренные  (автохтонные) 
группы,  не  обладающие  государственно‐
культурной  автономией;  коренные  (авто‐
хтонные)  группы,  имеющие  государственно‐
культурную  автономию  и  самостоятель‐
ность;  национальные  меньшинства,  офор‐
мившиеся на протяжении Нового и Новейше‐
го  времени;  «новая  иммиграция»  конца  XX  – 
начала XXI вв. 

Мигранты  как  субъекты  образования  от‐
личаются по ментальности. Вместе с тем они 
мутируют в новой для них национальной сре‐
де. Немногие мигранты имеют хорошее обра‐
зование и достаточно знакомы с культурой и 
языком страны пребывания.  

Между  автохтонами  и  иммигрантами  не‐
редки конфликты. Часть автохтонов причис‐

ляют мигрантов к людям «второго сорта», об‐
реченных на низкие академические достиже‐
ния.  Многие  состоятельные  родители  стара‐
ются поместить собственных детей в частные 
учебные  заведения,  чтобы  избежать  контак‐
тов  с  иммигрантами.  Причинами  противо‐
стояний  оказываются  не  только  ущемление 
культурно‐образовательных  прав  имми‐
грантских  общин,  нетерпимое  и  враждебное 
отношение к ним, но и отказ новоприбывших 
уважать народ, культуру, традиции приютив‐
шей их страны.  

В  целом  тем  не менее  присутствие  имми‐
грантов – важный благотворный фактор раз‐
вития многонациональных социумов. Сотруд‐
ничество  коренных  этносов  и  мигрантов  в 
сфере культуры, воспитания и обучения воз‐
можно  и  необходимо.  Благодаря  ему  многие 
крупнейшие  страны  планеты  достигли  впе‐
чатляющих  успехов  в  культуре  и  образова‐
нии.  Это  относится  и  к  России.  Не  подлежит 
сомнению  выдающаяся  роль  скандинавов  в 
создании русской государственности, болгар‐
ских и  греческих иноков,  принесших на Русь 
азбуку‐кириллицу.  Немало  сделали  для  оте‐
чественной  науки,  культуры  и  образования 
поселившиеся  в  России  в  XVII–XVIII  вв.  нем‐
цы. Будем благодарны иностранцам – первым 
российским  профессорам  и  академикам.  Не 
забудем и об иноземных предках светочей на‐
шей культуры А. С. Пушкина, М. Ю. Лермонто‐
ва и т.д., и т.п.   

Мультикультурное  образование  преду‐
сматривает  создание  национальной  общно‐
сти  в  многонациональном  социуме.  Приори‐
тетами  выступают  стремления  воспитать  у 
представителей  различных  этнокультур 
склонность  к  балансу,  компромиссу,  толе‐
рантность  и  взаимоуважение,  прагматич‐
ность,  рационализм,  неприятие  силовых  ре‐
шений. Поликультурное  (мультикультурное) 
образование  должно  учитывать  националь‐
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ные  различия  и  включать  педагогические 
ориентации,  адекватные  мировоззрению  и 
запросам разных этнокультурных групп насе‐
ления. Акцент делается на максимально рав‐
ноправном  диалоге  культур.  Вместе  с  тем 
предлагается избегать излишнего акцента на 
полиэтничности.  

Деятельность  в  духе  мультикультурного 
образования  опирается  на  ряд  принципов: 
воспитание  для  сосуществования  различных 
национальностей, религий, культур; воспита‐
ние готовности к взаимному сотрудничеству; 
признание  взаимной  ответственности  за  по‐
ложительный  характер межнационального и  
межкультурного общения.  

Ведущей  целью  мультикультурного  обра‐
зования является устранение в сознании уча‐
щихся и учителей противоречия между систе‐
мами  и  нормами  воспитания  и  обучения  до‐
минирующих и малых наций.  

Подобная  цель  предполагает  решение  ря‐
да  педагогических  задач:      формирование 
представлений о многообразии культур и их 
взаимосвязи; осознание важности культурно‐
го многообразия для самореализации лично‐
сти;  воспитание  позитивного  отношения  к 
культурным  различиям;  развитие  умений  и 
навыков  взаимодействия  носителей  разных 
культур.  Интеграция  мигрантов  предполага‐
ет  приобретение  ими  достойного  образова‐
ния, воспитание  личности, неравнодушной и 
активной в межнациональном общении, чуж‐
дой  ксенофобии,  агрессивному  национализ‐
му, настроенной на межкультурное и межэт‐
ническое  взаимодействие  и  сотрудничество; 
педагогические меры против этноцентризма.  

Цель и задачи мультикультурного образо‐
вания можно обозначить понятиями «плюра‐
лизм»,  «равенство»  и  «объединение».  В  пер‐
вом случае речь идет об уважении и сохране‐
нии культурного многообразия. Во втором – о 
поддержке  равных  прав  на  образование.  В 
третьем – о формировании суперэтноса, опи‐
рающегося  на  общенациональные  политиче‐
ские, экономические, культурные ценности.  

Цель и задачи мультикультурного образо‐
вания достигаются поэтапно: воспитание не‐
противления  культурному  многообразию; 
признание  уникальности  иных  культур;  по‐
нимание  и  признание  культурного  многооб‐
разия;  принятие  многоэтнического  и  много‐
культурного социума; воспитание интереса к 
другим  культурам;  устойчивый  интерес  к 
другим  культурам;  межкультурное  взаимо‐
действие.   

Содержание мультикультурного образова‐
ния  состоит  из  трех  главных  блоков:  освое‐
ние  знаний,  формирование  мировоззренче‐
ской позиции в культурно разнообразном ми‐
ре, овладение процедурами межнационально‐
го общения. Первый блок раскрывается в по‐
нятиях, отражающих ценности суб‐, макро‐ и 
мировой культур. Второй блок предполагает 
личностно  ориентированное  образование. 
Третий блок – овладение вербальными и не‐
вербальными способами межкультурного об‐
щения.  

Основным  направлением  мультикультур‐
ного  образования  является  педагогическая 
поддержка  представителей  различных  этно‐
культурных групп [2, 11, 13, 16].  

Стандартные  проявления  подобной  под‐
держки  в  отношении  мигрантов:  компенси‐
рующее обучение; приобретение опыта вхож‐
дения  в  новую  среду  социальных,  культур‐
ных  и  этнических  связей;  субъективное  вос‐
производство  таких  связей;  уважение  и  со‐
блюдение общепризнанных личностных и со‐
циальных норм. Интеграция школьников‐ми‐
грантов осуществляется в нескольких основ‐
ных видах учебной и воспитательной работы: 
социокоммуникативная поддержка;  лингвис‐
тическая  поддержка;  академическая  под‐
держка;  сотрудничество  с  родителями 
школьников‐иммигрантов.  

Успешная интеграция и академические ус‐
пехи иммигрантов в значительной мере зави‐
сят от социально‐экономического статуса ро‐
дителей,  длительности пребывания в  стране 
проживания. Многие мигранты настойчивы в 
достижении академических результатов и об‐
наруживают сильную мотивацию к образова‐
нию.  

Многие  методы мультикультурного  обра‐
зования  вполне  традиционны.  Центральное 
место в методах  занимает диалог. В отноше‐
нии  иммигрантов  к  этому  следует  добавить 
билингвальное  обучение.  Новые  перспекти‐
вы  открыты  современными  техническими 
средствами  коммуникации.  Методы  отраба‐
тываются по отношению к конкретным субъ‐
ектам с учетом специфики задач, содержания, 
ситуации мультикультурного образования.  

Существует несколько основных показате‐
лей эффективности мультикультурного обра‐
зования  [3,  7]:  доступ    к  достойному  образо‐
ванию; исполнение школой миссии по погру‐
жению  в  культуру  многонационального  со‐
циума; открытость личности иным этнокуль‐
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турным  ценностям;  устранение  в  сознании 
индивида  предубеждений  относительно 
представителей других национальных групп; 
приобретение  возможно  более  объективных 
знаний об иных культурах; воспитание навы‐
ков межнационального общения.  

Дж. Бэнкс и К. Грант (США) предлагают не‐
сколько  групп  показателей    мультикультур‐
ного  образования.  Дж.  Бэнкс  выделяет  4  та‐
ких  группы:  1)  равные  возможности  обуче‐
ния;  2)  осведомленность  о  многообразии 
культур; 3) степень мультикультурности про‐
грамм обучения; 4) вхождение личности в со‐
циум на равных, независимо от этнокультур‐
ной принадлежности.  

К. Грант фиксирует 3 уровня показателей:  
1‐й  уровень  –  осведомленность:  о  своей  и 
иных национальных группах, дискриминации 
по  национальному  признаку;  2‐й  уровень  – 
оценка  и  согласие:  формирование  чувств 
межнационального единения, принятие куль‐
турного  плюрализма,  освобождение  от  на‐
ционалистических  стереотипов;  3‐й  уровень 
–  убежденность  и  защита:    приобретение 
мультикультурного  опыта  и  готовность  де‐
мократически  решать  расово‐социальные 
проблемы.   

Универсальных  моделей  мультикультур‐
ного образования за рубежом не предложено. 
Предлагаются  модели,  ориентированные  на 
те  или  иные  установки  и  задачи:  изменения 
учебной  программы,  соответствующей    дея‐
тельности  учителя,  билингвального  обуче‐
ния и т.д.  

Дж.  Бэнксом  [3]  выделены  три  модели 
учебных  программ,  которые  противостоят 
программе  монокультурного  образования 
(модель «А») и отличаются по содержанию и 
задачам мультикультурного (поликультурно‐
го) образования.  

Модель  «B»  (Content  Oriented  Programs) 
предусматривает  включение  в  программы  в 
виде  добавочного  компонента  материалов  о 
малых национальных группах.   

Модель  «С»  (Oriented  Programs)  подразу‐
мевает  организацию  для  этнокультурных 
меньшинств  компенсирующего,  индивиду‐
ального,  билингвального  обучения,  адапти‐
рованных курсов по математике и естествен‐
ным наукам.  

Модель  «D»  (Socially  Oriented  Programs) 
рассматривает  учебный  материал  под  углом 
зрения культурных ценностей всех этнокуль‐
турных групп.  

Модель участия учителя в мультикультур‐
ном  образовании,  предложенная  Х.  Фернан‐
десом  (США),  содержит  ряд  установок  [8]: 
признание  и  принятие  культурно  разнооб‐
разного общества; мультикультурное образо‐
вание  всех  учащихся;  мультикультурное  об‐
разование как синоним эффективного обуче‐
ния;  обучение  как  межкультурный  диалог; 
мультикультурное образование как  синоним 
реформ  и  инноваций  образования;  учитель 
наряду с родителями (первыми воспитателя‐
ми)  как  самый  важный  человек  в  жизни  де‐
тей; сотрудничество преподавателя и школь‐
ников  как основная часть  образовательного 
процесса;  поощрение  учащихся  к  активному 
самостоятельному образованию; применение 
адресно  различных  стилей  обучения;  науче‐
ние  оценивать  вклад  различных  культур  в 
общую базу  знаний; формирование  позитив‐
ного  отношения  к  детям  иной  культуры  и 
языка;  воспитание  граждан школы,  общины, 
страны  и  мирового  сообщества;  помощь  ос‐
мыслить  этническую  и  общенациональную 
идентичности;  обеспечение  приобретения 
школьниками  навыков  критического  анали‐
за.  

Модели билингвального обучения как спо‐
собов мультикультурного образования имми‐
грантов реализуются в США и Канаде [1].  

В  США  осуществляются  две  основных мо‐
дели    билингвального  обучения  иммигран‐
тов.  Первая  модель  предусматривает  пере‐
ходное  использование  родного  языка  мень‐
шинств  как  способа  обучения  (особенно  в 
первый  год  обучения)  до  поддержки  билин‐
гвального  обучения  в  старших  классах.  При 
второй модели  обучения родной язык имми‐
грантов используется до тех пор, пока школь‐
ники в достаточной мере не овладевают анг‐
лийским,  после  чего  обучение  ведется  лишь 
на  этом  языке.  Третья  модель  адресована 
классам,  состоящим  из  англоязычных  и  не‐
англоязычных  школьников.  Общаясь,  дети 
учат языки друг друга.  

В Канаде билингвальное обучение приме‐
няется в виде модели погружения (early total 
immersion)  –  преподавание  второго  языка  с 
самого начала учебы. Модель практикуется в 
двух  вариантах.  Первый  вариант  (обогаще‐
ния)  используется  англоязычным  населени‐
ем при изучении французского языка. В этом 
случае  обучение  идет  при  использовании 
французского языка как языка преподавания. 
Такой вариант направлен на поддержку меж‐
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культурного диалога англо‐ и франко‐канад‐
цев.  Второй  вариант  (перехода)  состоит  в 
том,  что  дети  из  национальных  меньшинств 
постепенно  приобщаются  к  французскому  и 
английскому языкам. Бóльшая часть учебной 
программы  преподается  на  официальных 
языках, а остальная – на языке меньшинства.  

С 1966 г. осуществляется проект «интерна‐
циональная школа» (international school) [2, 6, 
10].  Такие  школы  есть  практически  во  всех 
мегаполисах мира, в том числе и в Москве. В 
интернациональных школах обучают школь‐
ников от 3 до 19 лет.   

Одно из таких заведений – Венская интер‐
национальная  школа.  В  ней  учатся  предста‐
вители разных рас, языков, национальностей 
и религий. Они по‐своему  воспринимают ок‐
ружающий мир. У них свои обычаи и привыч‐
ки: при встрече одни кланяются, другие скла‐
дывают  ладони,  третьи  машут  рукой  и  т.д. 
Педагоги  стараются  сберечь  культурную  са‐
мобытность  учеников.  Одновременно  они 
стремятся  приобщить  учащихся  к  европей‐
ской и мировой культуре, воспитать интерес 
к другим языкам и культурам, сформировать 
навыки межнационального  общения.  Эти  за‐
дачи пронизывают всю деятельность школы. 
Учебными  программами  предусмотрено  раз‐
витие  «позитивного  отношения  к  окружаю‐
щим». Школьников постепенно приобщают к 
общепринятым правилам поведения и обще‐
ния:  как  здороваться,  с  чего  начинать  и  чем 
заканчивать беседу и т.д.  

Ребенок с самого начала пребывания в ин‐
тернациональной  школе  учится  быть  толе‐
рантным. Так, Кодекс поведения ученика эле‐
ментарных  классов  состоит  из  пяти  «C»: 
consideration – внимательность к другим (ду‐
май о других и их самочувствии, учитывай чу‐
жие  суждения  и  мнения);  cooperation  –  со‐
трудничество  (дай  шанс  другому,  работай 
вместе);  caring — забота  (заботься  о  товари‐
щах,  будь  дружелюбен);  courage  –  мужество 
(борись,  если  уверен,  что  прав);  courtesy  – 
вежливость  (будь  справедлив,  уважителен, 
обходителен, полезен, чуток).  

Преподавание  отдельных  дисциплин  рас‐
сматривается в контексте  мультикультурно‐
го образования. Обязательные уроки англий‐
ского  языка  расцениваются  как  инструмент 
межнационального общения. Занятия немец‐
ким языком – как способ интеграции в окру‐
жающий  социум.  Факультативное  обучение 
арабскому,  сербскохорватскому,  китайскому, 

японскому,  датскому,  итальянскому,  малай‐
скому,  португальскому,  русскому,  испанско‐
му,  хинди,  фарси  –  как  содействие  воспита‐
нию  этнокультурного  сознания.  Преподава‐
ние  художественной  литературы  и  музыки 
определено  как  путь  к  собственной  и  иным 
культурам.  Изучение  социальных  дисциплин 
(история, география, обществоведение) – как 
«прививка»  от  идей  дискриминации  и  нера‐
венства.  

Педагоги  Венской  интернациональной 
школы  сотрудничают  с  родителями  учащих‐
ся. Семьям рекомендуют пользоваться любой 
возможностью для того, чтобы дети не забы‐
вали родной язык и культуру (читать книги, 
писать, общаться и пр.). Учителя, родители и 
школьники  совместно  готовят  межнацио‐
нальные  стенды,  где  помещают  азиатские, 
американские,  европейские  и  африканские 
предметы  быта  и  игрушки.  Систематически 
организуется  сбор  средств  для  населения 
стран,  перенесших  наводнения,  землетрясе‐
ния,  тайфуны,  цунами  и  прочие  природные 
катаклизмы. Матери поочередно  устраивают 
в  классе  угощения  из  национальных  блюд 
своей  страны.  Родители  и  школьники    уст‐
раивают  «межнациональные  базары»,  где  по 
символическим  ценам  продают  националь‐
ные  сувениры.  Обмен  сувенирами  организо‐
ван  так,  чтобы  не  возникали  какие‐либо 
предпочтения по этнической или культурной 
принадлежности.  Для  этого  дети  тянут  жре‐
бий.  Все  школьники  регулярно  приглашают 
друг друга в гости. У детей пробуждается ин‐
терес к другим культурам. К примеру, русская 
девочка Наташа, которая дружит с китайцем, 
отыскивает в интернете иероглифы, а потом 
просит своего товарища их перевести.  

Попытки  инициировать  мультикультур‐
ное  образование  предпринимаются  за  рубе‐
жом в отдельных полирасовых школах [4, 14].  

В  полирасовых  школах  Австралии,  где 
учатся  представители  англо‐австралийской 
общины,  иммигрантов  из  Европы  и  Азии,  а 
также  аборигены,  наряду  с  англо‐австралий‐
ской учебной программой предлагаются уро‐
ки культуры и быта малых этнических куль‐
тур  (аборигенов,  азиатов),  а  также  програм‐
мы  мультикультурного  типа.  Проводятся 
праздники и фестивали танцев и быта нацио‐
нальных меньшинств.  

Полирасовые школы ЮАР  предназначены 
для школьников,  начиная  с  пятого  года  обу‐
чения. В течение первых четырех лет школь‐
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ники  повсеместно  делятся  при  обучении  на 
четыре расовые группы. Занятия идут на род‐
ном языке. Так, темнокожие учащиеся обуча‐
ются  на  одном  из  местных  языков.  Далее 
учебные  программы  для  различных  расовых 
групп сходятся. Общим языком обучения ста‐
новится  английский  язык.  Часть  учащихся 
поступает  в  полирасовые  школы.  «Ассоциа‐
ция открытых школ ЮАР» осуществила в не‐
скольких  полирасовых  школах  проект  муль‐
тикультурного  образования.  Проект  преду‐
сматривал  совместные  игры  и  ротацию  уча‐
стников игр,  обмен историями и рассказами, 
позитивными мнениями друг о друге, выпол‐
нение учебных заданий в полирасовых груп‐
пах, дискуссии в классе и др.  

Практический  интерес  представляет  сис‐
тема  компенсирующего  и  мультикультурно‐
го  образования иммигрантов во Франции  [5, 
12, 15, 16].  

До середины 1970‐х гг. во Франции особых 
мер по интеграции иммигрантов – носителей 
«культур  происхождения»  (cultures  d’origine) 
– не предпринималось. На школу возлагалась 
задача  сохранять  культуру  школьников‐ми‐
грантов,  чтобы  в  ближайшем  будущем  они 
могли  безболезненно  возвратиться  на  исто‐
рическую родину. Занятия с ними проводили 
учителя,  приехавшие  из  стран  –  партнеров 
Франции,  которые  и  оплачивали  труд  таких 
учителей.  

В дальнейшем складывается политика ин‐
теграции школьников‐иммигрантов. В 1970‐х 
гг.  созданы  первые  структуры  приема 
(d’accueil)  «новых иммигрантов». Они учреж‐
дались на всех  уровнях общего образования: 
в  элементарной  школе,  коллеже  (неполная 
средняя  школа)  и  лицее  (полная  средняя 
школа).  

В начальной школе иммигрантов одновре‐
менно  зачисляют  в  класс  инициации  (инте‐
грации)  (classe  d’initiation  (d’intégration)  – 
CLIN) и класс, соответствующий их возрасту и 
уровню  развития.  Дети  в  течение  максимум 
одного  учебного  года  осваивают  в  «классе 
инициации»  азы  устного  и  письменного 
французского  языка,  параллельно  занимаясь 
не в полном объеме в обычном классе. По за‐
вершении класса инициации школьники обу‐
чаются  вместе  со  сверстниками  по  общей 
программе.  В  1970‐х  гг.  в  начальной  школе 
появился  предназначенный  иммигрантам 
«интегрированный  компенсирующий  курс» 
(cours  de  rattrapage  intégré  (CRI)  –  дополни‐

тельные занятия по французскому языку.   
В  коллежах  функции  приобщения  имми‐

грантов  к  французскому  языку  и  культуре 
выполняют  «классы  адаптации»  (classes 
d’adaptation  (CLAD)),  в  лицеях  –  «классы  для 
не  получивших  ранее  образования»  (classes 
d’accueil  pour  élèves  non  scolarisés 
antérieurement (CLA‐NSA)).  

С  1980‐х  гг.  действуют  центры  обучения 
французскому языку для детей из семей, при‐
бывающих  на  жительство  во  Францию 
(centres  pour  la  scolarisation  des  nouveaux 
arrivants et des enfants du voyage (CASNAV)). С 
того же времени в школы приглашают носи‐
телей  культур  иммигрантов,  для  родителей 
школьников‐иммигрантов  проводятся  инди‐
видуальные  встречи  и  беседы  (des  classes 
populaires).  

С 1981 г. во Франции и в предместьях Па‐
рижа осуществляется адресованная, в особен‐
ности  мигрантам,  политика  так  называемой 
позитивной  дискриминации  –  компенсирую‐
щее обучение в «приоритетных зонах образо‐
вания»  (Les  zones  d’éducation  prioritaires  – 
ZEP) – регионах, где особенно велик процент 
отстающих  учащихся.  Таких  «приоритетных 
зон» свыше 500. В них насчитывается до 20% 
от  общего  числа  школьников.  В  2010  г.  ими 
было  охвачено    свыше  1700  элементарных 
школ  и  около  250  коллежей,  где  обучались 
порядка  113  тыс.  учащихся.  Сюда  направля‐
ются дополнительные средства, чтобы сокра‐
тить наполняемость классов за счет увеличе‐
ния преподавательского корпуса (в классах в 
среднем учится по 22 ученика). Пополняются 
фонды  библиотек,  укрепляется  материаль‐
ная база учебных заведений. Поощряется ра‐
бота  с малыми  группами  учеников,  Увеличе‐
но  время  индивидуальной  работы  с  учащи‐
мися.  Введена  так  называемая  углубленная 
деятельность, которой предусмотрены персо‐
нальные  задания  для  учеников,  испытываю‐
щих трудности во французском языке и мате‐
матике. В начальных школах создаются клас‐
сы  «выравнивания»,  «адаптации»,  «поддерж‐
ки»,  «коррекции»,  чтобы помочь детям  спра‐
виться  с  отставанием. Практикуются  два  ти‐
па таких классов: специальные либо в рамках 
обычного класса. Второму варианту отдается 
предпочтение.  В  «приоритетных  зонах  обра‐
зования»  второгодничество  снизилось  с  34,3 
% в 2007 году до 29,8% в 2009 г.  

Функции  интеркультурного  (межкультур‐
ного) образования иммигрантов во Франции 
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особо возложены на появившиеся в 1975 г. на 
всех  ступенях  школы  «занятия  по  языку  и 
культурам происхождения» (enseignements de 
langue et de culture d’origine – ELCO). Межкуль‐
турная  составляющая  ELCO  представлена 
прежде всего курсами языков и культур про‐
исхождения. Языки и культуры иммигрантов 
рассматриваются как источники обогащения 
универсальных  знаний  и  культуры  всех 
школьников.  Преподаватели  ELCO  проводят 
просветительскую работу  не  только  с  имми‐
грантами, но и с остальными школьниками. С 
помощью ELCO поощряются «межкультурные 
мероприятия» иммигрантов и остальных уча‐
щихся.  Такая  деятельность  предполагает  от‐
крытость  культурным  ценностям  иммигран‐
тов и нацелена на то, чтобы учащиеся‐имми‐
гранты  в  глазах  одноклассников‐коренных 
французов  перестали  быть  маргиналами  – 
носителями  чуждых  «культур  происхожде‐
ния». ELCO пользуются растущей популярно‐
стью. В 2008/09 учебном году они охватыва‐
ли около 82 тыс. учащихся, что на 16% боль‐
ше, чем 2002/03 учебном году.  

Специфически  решаются  проблемы  муль‐
тикультурного  образования  в  так  называе‐
мых  классах  происхождения  (classe  d’origine, 
class of origin) в Канаде [1, 9]. Классы предна‐
значены для детей выходцев из Старого Све‐
та.  Они  организованы  в  массовом  порядке  в 
шести  провинциях.  Классы  должны  содейст‐
вовать  мультикультурному  образованию.  В 
них школьников приобщают к языку, литера‐
туре,  истории,  культуре  исторической  роди‐
ны.  Для  получения  государственной  финан‐
совой поддержки учащиеся «классов происхо‐
ждения»  должны  демонстрировать  эффек‐
тивное  овладение  английским  и  француз‐
ским  разделами  программы.  «Классы  насле‐
дия»  действуют  во  внеучебное  время либо  в 
рамках классных занятий.  

В Австралии в общенациональном масшта‐
бе осуществляется «мультиязычный проект», 
ориентированный  на  мультикультурное  об‐
разование  автохтонов  и  иммигрантов  [4]. 
Проект адресован учащимся  с минимальным 
знанием  английского  языка,  а  также  учени‐
кам, которые слабо знают родной (неанглий‐
ский) язык. Обучение ведется на двух языках 
(английский  и  язык  меньшинства),  либо  на 
нескольких  языках  (английский  и  языки 
меньшинств). Для преподавания привлекают 
педагогов – носителей малых языков и куль‐
тур. В 97% начальных школ помимо англий‐

ского преподается еще хотя бы один язык. В 
начальных школах учат 18 языков, в средних 
школах – 17 языков. На внеклассных заняти‐
ях  учащиеся  общественных  и  частных  школ 
изучают 52 языка. Преподаются (порядок пе‐
речисления  соответствует  масштабам  рас‐
пространения)  китайский,  французский,  не‐
мецкий,  индонезийский,  итальянский,  япон‐
ский,  греческий и  вьетнамский  языки. Пред‐
ставляет  интерес  как  практика  мультикуль‐
турного  образования  одновременное  изуче‐
ние языков, которые содержат определенные 
лингвистические и культурные контрасты.  

Целенаправленно  организуют  межкуль‐
турный  диалог  в  отдельных  современных 
российских  многонациональных  школах  [2]. 
Среди них – школа № 84 Ярославля, школа № 
15  в  Ростове‐на‐Дону,  школа №  17  г.  Твери, 
учебно‐воспитательный  комплекс  №  1650 
Москвы и др.  

Яркий пример – московский учебно‐воспи‐
тательный  комплекс №  1650.  В  комплексе  с 
2005 г. проводится эксперимент по програм‐
ме  «Русская  школа  в  формировании  поли‐
культурного  образования  школ  Москвы». 
Комплекс предназначен для детей разных на‐
циональностей, которые изучают язык, исто‐
рию,  культуру  своего  народа,  осваивают  на‐
циональные и общечеловеческие этические и 
нравственные нормы.  

Обучение  проводится  как  в  пределах 
классно‐урочной  системы,  так  и  в форме  до‐
полнительных и воскресных занятий. Воспи‐
тание  и  обучение  направлены  на  овладение 
стандартной  программой  образования;  при‐
обретение знаний национальных языков, ли‐
тературы,  истории  (в  зависимости  от нацио‐
нальной  принадлежности  учащегося);  поли‐
культурное просвещение на основе знакомст‐
ва с психологией, этикетом, традициями раз‐
ных этносов. Все предметы по программе об‐
щего  образования  преподаются  на  русском 
языке,  что  оказывается  связующим  звеном, 
объединяющим  детей  разных  национально‐
стей  и  создающим  необходимые  предпосыл‐
ки приобщения детей к русской среде и рус‐
ской  культуре.  Дополнительно  школьники 
изучают  предметы  этноцикла  –  язык,  исто‐
рию,  культуру,  религию,  фольклор  и  уклад 
жизни  своего  народа.  Преподают  все  это  но‐
сители языков и культур.  

Дети иммигрантов в России в своем боль‐
шинстве  плохо  владеют  русским  языком.  В 
рамках целевой федеральной программы Рус‐



 

 

ЧЕЛОВЕК И ОБРАЗОВАНИЕ.  2016.  № 1 (46)   57

ский язык на 2002–2005 гг. реализованы про‐
екты  преподавания  русского  языка  как  не‐
родного для учащихся из семей иммигрантов 
и некоренного населения. Такого рода проек‐
ты осуществлялись, например, в общеобразо‐
вательных заведениях Краснодарского края и 
Москвы. В столице открыты годичные школы 
русского языка для беженцев и иммигрантов, 
где помимо изучения русского языка учащие‐
ся  занимаются  по  компенсирующей  общеоб‐
разовательной  программе.  Особое  внимание 
в таких школах уделяется преподаванию так 
называемого  минимума  социальных  знаний, 
знакомству  с  русской  культурой,  привитию 
уважения  к  нормам и  правилам поведения  в 
российском обществе.  

Таким образом, мировой и отечественный 
опыт подтверждает, что основной площадкой 
мультикультурного образования остается об‐
щеобразовательная  школа.  Этот  опыт  гово‐
рит о малой эффективности разовых образо‐
вательных  мероприятий,  направленных  на 
мультикультурное  образование.  Такое  обра‐
зование  должно  пронизывать  всю  систему 
институционного и неформального обучения 
и воспитания, деятельность средств массовой 
информации,  культурно‐просветительских 
центров,  общественных объединений,  семьи, 
конфессиональных  учреждений.  Необходимо 
обратиться  к  опыту  «сквозной»  педагогиче‐
ской  поддержки  иммигрантов:  на  всех  уров‐
нях общего образования, а также в рамках до‐
полнительного образования.  

Из имеющегося опыта следует, что педаго‐
гически  мало  эффективны  особые  курсы  по 
темам  мультикультурного  образования. 
Предпочтительней  включать  соответствую‐
щий материал в учебные планы и программы 
преимущественно  гуманитарных  дисциплин. 
При введении в учебные планы и программы 
позиций, предусматривающих изучение исто‐
рии,  традиций  национальных  меньшинств, 
важно  подчеркивать  достижения  малых 
культур,  предлагать материалы,  созвучные  с 
ценностями доминирующей культуры.  

В ходе учебно‐воспитательной работы на‐
до  избегать  всего,  что  провоцирует  межна‐

циональные разногласия. Важно честно осве‐
щать и внятно осуждать факты дискримина‐
ции и преследований малых народов.  Учите‐
ля  должны  демонстрировать  негативный 
смысл  таких  понятий,  как  культурные  пред‐
рассудки,  преодолевать  стереотипы  отрица‐
тельного отношения к иным этносам и т.д.   

Взяв в расчет опыт мультикультурного об‐
разования,  необходимо  пересмотреть  пер‐
спективы  этнопедагогики  в  контексте  поли‐
культурного  (мультикультурного)  образова‐
ния,  избавить  этнопедагогику  от  акцента  на 
этноцентризме.  

Целесообразно  масштабнее  внедрять  би‐
лингвальное обучение, имея в виду,   что оно 
не сводится к лингвистической поддержке, а 
предусматривает  одновременно  приобщение 
к культурным и духовным ценностям этносов 
– носителей языков.  

Педагогическая  поддержка  и  интеграция 
школьников‐мигрантов  может  быть  эффек‐
тивной  при  участии  их  родителей,  улучше‐
нии  профессиональной готовности учителей. 
Соответствующая подготовка  должна  осуще‐
ствляться в вузах, в системе повышения ква‐
лификации  преподавателей.  Необходимо  по‐
кончить  с  мифом,  будто  у  школьников‐ми‐
грантов  невозможны  ярко  выраженные  ам‐
биции и  успехи  в  образовании.  В  семьях  им‐
мигрантов  образование  рассматривается  как 
важный  инструмент  социальной  мобильно‐
сти  и  достойной  карьеры.  Подобная мотива‐
ция  позволяет    мигрантам  добиваться  успе‐
хов в образовании.  

Проблемы  мультикультурного  образова‐
ния в России выглядят иначе, чем на Западе. 
Так, многие учащиеся‐иммигранты, въезжаю‐
щие  в  Западную Европу,  зачастую  далеки  от 
языка и культуры принимающего государст‐
ва. Мигранты, прибывающие в РФ, в той или 
иной степени приобщены к русской культуре 
и языку. Это облегчает их интеграцию в рос‐
сийское  культурное  и  образовательное  про‐
странство. Но надо принять во внимание, что 
подобная благоприятная предпосылка посте‐
пенно исчезает. 
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Е. Г. Королёва  
(Санкт­Петербург) 

ТИПОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ФУНКЦИИ 
СОЦИАЛЬНЫХ ПРАКТИК В ОБУЧЕНИИ ВЗРОСЛЫХ 

В статье анализируются типы и функции социальных практик в процессе непрерывного образо­
вания взрослых, рассматривается понятие «социальные практики» в социальном и педагогиче­
ском контекстах, выделяются  основные  задачи социальных практик в процессе обучения взрос­
лых.  

В настоящее время в  социально‐педагоги‐
ческих исследованиях часто обращается вни‐
мание на необходимость концептуального ос‐
мысления  феномена  социального  обучения 
взрослых. Исследователи отмечают, что необ‐
ходимость  социального  обучения  возникает 
прежде  всего  в  кризисных  ситуациях,  ситуа‐
циях  социальных  изменений,  когда  не  рабо‐
тает старая система знаний, возникает недос‐
таток социальной компетентности. Одним из 
видов  социального  обучения  является  соци‐
альная  практика.  Понятие  социальная  прак‐
тика заимствовано из социологии   и широко 
используется  в  работах  зарубежных и  отече‐
ственных социологов (П. Бурдье, Э. Гидденса, 
Ю. Резника, Т. И. Заславской,   В. М. Розина   и 
др.).  Концептуальной  основой  феномена  со‐
циальных практик служит теория социально‐
го действия, предложенная М. Вебером, пред‐
ставленная в трудах Т. Парсонса, Ю. Хаберма‐
са и др. Отличительными чертами социально‐
го  действия  выступают  его  субъективный 
смысл,  то  есть  личное  осмысление  возмож‐
ных вариантов поведения, сознательная ори‐
ентация  на  ответную  реакцию  окружающих, 
ожидание этой реакции.  

Ю.  Резник  дает  следующее  определение 
социальной  практики:  «социальные  практи‐
ки формируются в  ходе  совместной деятель‐
ности людей, направленной на изменение ка‐
чества  их  социальной  среды  (жизни)  в  соот‐
ветствии с их установками (интенциями), со‐
циальным  капиталом  и  другими  ресурсами» 
[5, с.85.]. В числе  значимых характеристик со‐
циальной практики называют изменение ка‐
чества  жизни  и  социальной  среды,  повыше‐
ние «социального капитала субъекта», приоб‐
ретение  новых  компетенций,    моделей  и 
форм социального поведения и др.  

С. С. Шугальский подчеркивает, что совре‐

менные  социологи  используют  социальные 
практики как инструмент, позволяющий рас‐
крыть  широкий    спектр  явлений  и  событий 
общественной жизни как разновидностей со‐
циальных  практик,  что  совокупность  соци‐
альных практик позволяет представить соци‐
альную картину общества в целом [7, с. 279].  

Методологическую  основу  исследования 
данного  понятия  составляют:  концепция  со‐
циального  обучения,  рассматривающая  про‐
цесс  формирования  знаний,  умений  и  навы‐
ков  конструктивного  взаимодействия  с 
людьми  на  межличностном  и  социальном 
уровнях,  направленного  на  достижение  раз‐
нообразных,  общественно  значимых  целей; 
теоретические основы андрагогики и теории 
непрерывного  образования  взрослых,  под‐
черкивающие  активную,  ведущую  роль 
взрослого  в  процессе  обучения;  необходи‐
мость опоры на положительный социальный 
и  профессиональный  опыт  взрослого  в  про‐
цессе  обучения;  важность  совместной  дея‐
тельности  обучающегося  с  преподавателем 
при подготовке и в  учебной деятельности. А 
также  реализация  принципа  элективности 
обучения,  который  предполагает  предостав‐
ление  взрослому  свободы  выбора  целей,  со‐
держания и форм обучения. 

Исследователи  понятия  «социальные 
практики» отмечают, что для педагогической 
науки оно является относительно новым. Об‐
ращение к данной теме обусловлено  тем, что 
в настоящее время в российской  системе об‐
разования большое внимание уделяется раз‐
витию  ориентации  на  социализацию  лично‐
сти, особенно если речь идет о молодежи, на 
основе участия в общественно значимой дея‐
тельности. Так, в Стратегии государственной 
молодежной  политики  приоритетным  явля‐
ется направление вовлечения молодежи в со‐
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циальную практику  с  целью развития  ее  по‐
тенциала в интересах государства [4].  

Обращение к анализу социальных практик 
социального  обучения  взрослых  в  педагоги‐
ческом  аспекте  обусловлено  рядом  социаль‐
ных, психологических и педагогических фак‐
торов. В их числе выделяют  кризисные соци‐
альные ситуации и ситуации социального на‐
пряжения, когда наиболее интенсивно и дра‐
матично  протекают  различные  социальные 
процессы, влияющие на социальное самочув‐
ствие  значительного  количества  взрослого 
населения,  когда  увеличивается  количество 
внешних и внутренних (личностных) кризис‐
ных ситуаций, переживаемых взрослым чело‐
веком,  и    обнаруживается неготовность  лич‐
ности  к  их  конструктивному  разрешению. 
Это  и  изменения  социально‐экономической 
ситуации, отсутствие  институтов социально‐
го  обучения  взрослых.  Так,  в  диссертацион‐
ном исследовании Н. И. Бычковой сформули‐
ровано противоречие, лежащее в основе раз‐
вития концепции социальной практики: меж‐
ду потребностью возрастающего числа взрос‐
лых в социальном обучении, расширяющейся 
практикой социального обучения взрослых в 
условиях  неформального  образования  и  от‐
сутствием  научного  осмысления,  теоретико‐
методологических  основ  и  научно‐методиче‐
ского обеспечения данного процесса [1]. 

Социальная  практика  в  педагогическом 
понимании  этого  слова  представляет  собой  
организованный  вид  образовательной  дея‐
тельности,  направленный  на  развитие  соци‐
альных  навыков,  повышение  социальной 
компетентности, выработку индивидуальной 
стратегии  социального  поведения  в  различ‐
ных областях деятельности и  с представите‐
лями  различных  социальных  групп.  В  отли‐
чие от учебной практики  ее результатом ста‐
новится  приобретение  и  закрепление  не 
предметных,  а  социальных компетенций,  по‐
лученных в результате   социально значимых  
практических занятий. 

Социальная  практика  как  вид  образова‐
тельной деятельности  может рассматривать‐
ся в нескольких аспектах: 

1.  Как элемент педагогических систем. Ко‐
гда  феномен  социальной  практики  рассмат‐
ривается  в  широком  социально‐педагогиче‐
ском контексте как механизм социальных из‐
менений. Социальная практика в данном кон‐
тексте  рассматривается  как  вид  практики,  в 
ходе которой конкретно‐исторический   субъ‐
ект, используя общественные институты, ор‐

ганизации и учреждения, воздействуя на сис‐
тему общественных отношений, изменяет об‐
щество и изменяется  сам. В основе могут ле‐
жать  такие  понятия,  как  диалог  культур, 
безопасное  существование  и  развитие,    кол‐
лективное согласие  и т.д. 

2.  Как  социальное  проектирование.  Поня‐
тие  социальное  проектирование  широко  ис‐
пользуется  в  педагогической  теории  и  прак‐
тике. Социальный проект является одним из 
способов формирования  гражданского  обще‐
ства и стимулирования социальной активно‐
сти граждан. Социальный проект как элемент 
социальной  практики  представляет  собой 
способ  включения  различных  социальных 
групп  в  социально  ориентированную  дея‐
тельность. Наиболее часто  понятие социаль‐
ное  проектирование  используется  примени‐
тельно к молодежной политике. Так, в иссле‐
дованиях,  посвященных  социальному  обуче‐
нию молодежи, под проектированием в сфере 
образования  обычно  понимают  специфиче‐
скую  технологию,  представляющую  собой 
конструктивную,  творческую  деятельность, 
сущность которой заключается в анализе со‐
циально‐педагогических  проблем  и  выявле‐
нии  причин  их  возникновения,  в  выработке 
целей  и  задач  и  разработке  путей  и  средств 
достижения  поставленных  целей,  приводя‐
щих к положительному результату. 

3.  Как социальное партнерство, целью ко‐
торого  является  создание  условий  для  фор‐
мирования  активной  гражданской  позиции, 
направленной на   преобразование социума и 
поддержку  социально  значимых  инноваций. 
Социальное  партнерство  осуществляется  в 
форме  взаимодействия  равноправных  участ‐
ников  с  целью  выполнения  совместных  про‐
грамм и проектов, имеющих социальную зна‐
чимость,  приводящих  к  изменению  качества 
жизни.  Оно  предполагает  включенность  мо‐
лодежи  и  взрослых  в  реальные  социальные 
отношения,  взаимодействие  с  различными 
социальными  институтами,  их  самореализа‐
цию в процессе социального взаимодействия. 

4.  Как  социальная  адаптация.  В  данном 
случае  речь  идет  о  поведении  взрослых  лю‐
дей в кризисных ситуациях, когда явно обна‐
руживается  дефицит  их  социальной  компе‐
тентности. В этом случае социальные практи‐
ки и социальное обучение взрослых рассмат‐
риваются как способ выхода из кризисной си‐
туации,  выработки    адекватной  жизненной 
стратегии,  улучшения  социального  самочув‐
ствия. 
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5.  Как  социальная  помощь.  Ее  результа‐
том  выступает  социально  ориентированная 
деятельность  социальных  институтов,  обще‐
ственных  движений  и  организаций,  частных 
лиц,  направленная  на  помощь  и  поддержку 
социально  незащищенных  групп  населения 
(дети‐сироты  и  пожилые  люди,  лица  с  огра‐
ниченными  возможностями  и  т.д.),  испыты‐
вающих  определенные  проблемы,  обуслов‐
ленные их состоянием здоровья, социальным 
положением,  недостаточной  материальной 
поддержкой.  

6.  Как  социальное  творчество,  а  именно 
процесс,  направленный на преобразование и 
создание  качественно  новых  форм  социаль‐
ных отношений.   Как отмечает Ю. Резник, на 
социальном  уровне  субъектом  социального 
творчества выступает гражданское общество 
–  самопрограммируемое  общество,  характе‐
ризующееся  наличием  индивидов,  социаль‐
ных классов и организаций, осуществляющих 
самостоятельные изменения и имеющих соб‐
ственные, независимые от государства источ‐
ники  существования  и  формы  деятельности 
[5].  

Педагогической  целью  социальных  прак‐
тик  и  социального обучения взрослых явля‐
ются  удовлетворение  их  образовательных 
потребностей,  их  творческая  самореализа‐
ция,  повышение  уровня    социальной  компе‐
тентности с учетом стремительно меняющих‐
ся социальных процессов и ситуаций, на осно‐
ве  ведущих  андрагогических  принципов,  та‐
ких как индивидуализация, опора на жизнен‐
ный  и  профессиональный  опыт,  диалоговая 
форма обучения и т.д. 

Социальные  практики  охватывают широ­
кий круг задач, в числе которых: 

–  вовлечение    в  социально  значимую 
творческую  деятельность; 

–  приобретение  практических  умений  в 
процессе осуществления различных социаль‐
ных взаимодействий; 

–  развитие активной и ответственной гра‐
жданской позиции; 

–  развитие  коммуникативных  навыков 
конструктивного взаимодействия; 

–  приобретение  навыков  адекватного  по‐
ведения в различных социальных ситуациях, 
с различными социальными группами; 

–  приобретение  навыков  формирования 
индивидуальных  моделей  поведения,  адек‐
ватных  ситуаций  решения  и  преодоления 
проблем; 

–  помощь в выборе профессии, выстраива‐
нии профессиональной карьеры; 

–  помощь  незащищенным  слоям  населе‐
ния  и лицам с ограниченными возможностя‐
ми. 

Классификация  социальных  практик  име‐
ет  множество  оснований.  Основой  для  клас‐
сификации  может  выступать  институцио‐
нальный  подход,  на  основе  типологии  соци‐
альных  институтов  –  правовых,  экономиче‐
ских, досуговых и т.д. (Н. А. Иванова, Т. И. За‐
славская).  Либо  выделяются  институциона‐
лизирование  и  внеинституциализированные 
социальные практики (М. А. Шабанова). Осно‐
вой могут выступать глобальные идеи, такие 
как  «безопасное  развитие»,  «диалог  цивили‐
заций»,  создание  условий  взаимодействия  и 
существования разных форм и стилей    (В. М. 
Розин). 

Существуют  различные  типы  социальных 
практик,  в  основе  которых  лежит  принцип 
активности субъекта:  

–  пассивные практики, когда результатом 
обучения  выступает  понимание  и  осмысле‐
ние  конкретных  социальных  инициатив  и 
способов  их  реализации  (например,  понима‐
ние,  как функционируют различные  общест‐
венные организации, какие социальные груп‐
пы участвуют в их деятельности, какие соци‐
альные проекты они реализуют и т.д.); 

–  активные  практики,  в  результате  кото‐
рых  происходит освоение социальных ролей, 
функций, способов взаимодействия, навыков, 
умений (умение разрешать конфликт, умение 
участвовать в дискуссии и т.д.); 

–  преобразовательная деятельность, в ре‐
зультате  которой  осваиваются  конкретные 
компетенции  (например,  проектная  компе‐
тентность,  организаторская  компетент‐
ность). 

Таким  образом,  современное  социально‐
гуманитарное  знание  в  отношении  социаль‐
ных практик характеризуется следующей си‐
туацией: можно констатировать широкое ис‐
пользование  данного  понятия  в  различных 
социально‐педагогических  контекстах,  ис‐
пользование его в качестве инструмента изу‐
чения различных явлений  социальной и    пе‐
дагогической реальности, а также в техноло‐
гическом  аспекте  как  способ  социального 
обучения, позволяющего адаптироваться,  са‐
мореализовываться,  проявлять  творчество, 
благотворительность  и  гражданскую  актив‐
ность. 
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Р. М. Шерайзина, 
С. Д. Зиновьева,   

 (Великий Новгород) 

ПРОДУКТИВНОЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ДОШКОЛЬНОЙ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ И РОДИТЕЛЕЙ 

В ВОСПИТАНИИ СОВРЕМЕННОГО РЕБЁНКА 

Данная статья посвящена актуализации проблем семейного воспитания в соответствии с но­
выми требованиями ФГОС дошкольного образования,  а также обоснованию организационно­пе­
дагогических условий продуктивного взаимодействия дошкольной образовательной организации 
(ДОО) и родителей и их сотрудничества. 

В  условиях  становления  системы  нацио‐
нальных  ценностей  особая  роль  принадле‐
жит семье. Новое значение приобретает и от‐
ношение государства к семье, что отмечается 
в  Федеральном  законе  «Об  образовании  в 
Российской  Федерации»  [1].  Отмечается,  что 
родители детей дошкольного возраста «име‐
ют право на получение методической, психо‐
лого‐педагогической, диагностической и кон‐
сультативной  помощи  без  взимания  платы» 
[1, c. 66]. В Законе особое внимание уделяется 
взаимодействию  дошкольных  образователь‐
ных  организаций  и  родителей  по  проблеме 
физического,  нравственного  и  интеллекту‐
ального развития личности ребенка. 

 В  Федеральном  государственном  образо‐
вательном стандарте дошкольного образова‐
ния (ФГОС ДО) определяются основные прин‐
ципы  дошкольного  образования,  к  которым 
отнесены:  принцип  сотрудничества  органи‐
зации с  семьей; принцип обеспечения психо‐
лого‐педагогической  поддержки  семьи  и  по‐
вышения  компетентности  родителей  в  во‐
просах развития и образования, охраны и ук‐
репления  здоровья  детей;  принцип  диффе‐
ренциации в работе с родителями (учет мик‐
роклимата  семьи,  учет  родительских  запро‐
сов,  степени заинтересованности родителей) 
и др. [2, с. 4]. 

Признание  приоритета  семейного  воспи‐
тания  требует  совсем  иных  взаимоотноше‐
ний  родителей и  дошкольных  образователь‐
ных организаций. Мы предположили, что эти 
взаимоотношения  должны  носить  характер 
продуктивного  взаимодействия  и  сотрудни‐
чества. 

В  исследованиях  по  философии  «взаимо‐
действие»  рассматривается  как  категория, 

отражающая  «процессы  воздействия  объек‐
тов  друг  на  друга,  их  взаимную  обусловлен‐
ность  и  порождение  одним  объектом  друго‐
го»  и  трактуется  как  универсальная  форма 
движения,  развития,  определяющая  сущест‐
вование  и  структурную  организацию  любой 
материальной системы [3, с. 199]. 

Наряду с философским выделяется психо‐
логический  аспект  данного  феномена.  Так, 
например, в исследованиях А. Г. Асмолова, В. 
В.  Рубцова  и  др.  взаимодействие  рассматри‐
вается как психологическая категория, пред‐
ставляющая систематическое устойчивое вы‐
полнение действий, направленных на то, что‐
бы вызвать ответную реакцию партнера, при 
этом вызванная реакция, в свою очередь, по‐
рождает реакцию воздействующего[4, 5]. 

С точки зрения Т. А. Марковой, ведущей ха‐
рактеристикой  понятия  «взаимодействие» 
является  единство  линий  воспитания  с  це‐
лью  решения  задач  семейного  воспитания, 
проектирование  которого  предполагает  еди‐
ное понимание [6]. 

Взаимодействие в социальной психологии 
рассматривается учеными  (Г. М. Андреева, А. 
Н. Иезуитов)  как  процесс  непосредственного 
или  опосредованного  воздействия  объектов 
друг  на  друга,  порождающий  их  взаимную 
обусловленность  и  связь,  выступающий  как 
интегрирующий фактор, способствующий об‐
разованию структур. Каждая из взаимодейст‐
вующих  сторон  выступает  как  причина  дру‐
гой и  как  следствие обратного  влияния про‐
тивоположной  стороны,  что  обуславливает 
развитие объектов и их структур. Если в дан‐
ном процессе обнаруживается противоречие, 
то оно выступает источником самодвижения 
и саморазвития структур [7, 8]. 



Академический вестник СПб филиала Института управления образованием РАО 64 

Очень важно учесть, что  структура  совме‐
стной деятельности фактически складывает‐
ся, функционирует и развивается через взаи‐
модействие между отдельными ее участника‐
ми. При этом Г. М. Андреева взаимодействие 
рассматривает как систему действий, при ко‐
торой действия одного человека или группы 
лиц  обуславливают  определенные  действия 
других, а действия последних, в свою очередь, 
определяют действия первых [7].  

Для  нашего  исследования  значима  точка 
зрения А. А. Бодалёва, который взаимодейст‐
вие рассматривает как форму общения, пред‐
ставляющую  собой  совместную  деятель‐
ность, в которой каждый из участников моти‐
вирован  на  достижение  определенной  цели 
[9]. 

Обобщив  разные  точки  зрения  на  сущ‐
ность понятия «взаимодействие», была опре‐
делена  его  структура,  включающая  следую‐
щие компоненты:  субъекты взаимодействия, 
взаимная связь, взаимные изменения субъек‐
тов  общения,  взаимное  воздействие  друг  на 
друга. Субъектами взаимодействия могут вы‐
ступать:  отдельные  личности  (люди),  чело‐
век  и  группа  (организация),  человек  и  окру‐
жение.  Как  результат  взаимодействия  опре‐
делено  достижение  единства  целей  субъек‐
тов  взаимодействия и реализация потенциа‐
ла их творческого развития [10]. 

Анализ  исследований  позволяет  сделать 
вывод, что взаимодействие – это способ орга‐
низации  совместной  деятельности  с  помо‐
щью общения на основе открытости и моти‐
вированности обеих сторон (родителей и до‐
школьной образовательной организации). 

Для дальнейшего уточнения сущности ка‐
тегории  «продуктивное  взаимодействие» 
субъектов обратимся прежде всего к исследо‐
ваниям,  раскрывающим  само  понятие  «про‐
дуктивность». 

Во многих исследованиях продуктивность 
рассматривается как «эффективность» и «ка‐
чество»,  поскольку  это  понятие  также  пред‐
ставляет  некий  результат,  в  котором  реали‐
зована  способность  образования  продуциро‐
вать  деятельность  обучающегося.  Специфи‐
ческой  особенностью  «продуктивного  обуче‐
ния» является то, что мерой продукта стано‐
вится ребенок со своими интересами, опытом 
и  образовательными  целями,  критерием 
оценки  является  наличие  самостоятельного, 
творческого продукта деятельности конкрет‐

ного  обучающегося,  а  не  соответствие  стан‐
дарту. 

Выделим  принципы  и  идеи,  лежащие  не‐
посредственно в плоскости развития продук‐
тивного  образования,  которые  сформулиро‐
ваны в исследованиях С. И. Гессена: 

–  гетерономия  (то  есть  предопределение 
явления внешним, чужим) сосуществует с ав‐
тономией и внутренней свободой;  

–  творчество  –  основа  организации  всех 
занятий  (вне  творчества превращается  в ме‐
ханическую процедуру); 

–  приоритетны не  интересы профессии,  а 
интересы личности; 

–  активность  –  естественное  свойство  че‐
ловека,  которое  надо  постоянно  стимулиро‐
вать; 

–  равенство всех в деятельности; 
–  трудовая  деятельность  несет  в  себе 

нравственные и эстетические смыслы; 
–  образование  идет  от  практики  к  абст‐

ракции,  от  опыта  к  понятию,  а  не  наоборот 
[11]. 

В настоящее время в науке активно разра‐
батывается  понятие  продуктивного  взаимо‐
действия.  Исследователь  М.  В.  Александрова 
выделяет  критерии  эффективного,  продук‐
тивного  взаимодействия:  формирование 
творческих групп педагогов, которые облада‐
ют  достаточным  уровнем  профессиональной 
компетентности;  открытость  образователь‐
ных  систем,  свободный  поток  информации 
внутри  организаций;  инновационный  под‐
ход;  повышение  качества  образовательного 
процесса [12]. 

Обобщим  все  вышеизложенное  и  дадим 
собственное  определение  продуктивному 
взаимодействию.  Оно  представляет  собой 
процесс развития личности в сообществе лю‐
дей,  реализующийся  на  основе  группового 
опыта в виде построения маршрута действий, 
ориентированного  на  достижение  продукта 
совместной деятельности в ситуациях реаль‐
ной жизни. 

В  логике  продуктивного  взаимодействия 
рассмотрим  процесс  организации  сотрудни‐
чества семьи и детского сада как общение «на 
равных».  Основной  характеристикой  его  яв‐
ляются гуманизм, взаимопонимание, взаимо‐
уважение,  взаимодоверие,  взаимопознание  и 
взаимовлияние  в  отношениях  субъектов  об‐
разовательного  процесса.  Для  повышения 
продуктивности  взаимодействия  дошколь‐
ной образовательной организации и родите‐
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лей большое значение имеет создание специ‐
альных  организационно‐педагогических  ус‐
ловий. 

В исследованиях М. В. Александровой, В. А. 
Беликова,  Н.  В.  Лепетиной  и  др.  [10,  12,  13] 
раскрывается сущность данного понятия как 
интеграция  двух  смысловых  единиц:  «орга‐
низационные условия» и «педагогические ус‐
ловия». Рассмотрим каждую из них. 

В работе В. А. Беликова педагогические ус‐
ловия  рассматриваются  как  «совокупность 
объективных  возможностей  содержания, 
форм,  методов  и  материально‐пространст‐
венной среды, направленных на решение по‐
ставленных  в  педагогике  задач» [13]. 
При этом  к  педагогическим  условиям  автор 
относит только те, которые сознательно соз‐
даются  в  педагогическом  процессе  и  обеспе‐
чивают  наиболее  эффективное  его  протека‐
ние.  Разделяем  позицию  В.  А.  Беликова,  со‐
гласно  которой  педагогические  условия 
нельзя  сводить  только  к  внешним  обстоя‐
тельствам,  к  обстановке,  совокупности  объ‐
ектов,  оказывающих  влияние  на  процесс, 
так как развитие  личности  в  педагогическом 
процессе  представляет  собой  единство  субъ‐
ективного  и  объективного,  внутреннего 
и внешнего,  сущности и  явления. И  позицию 
М.  И.  Шалина,  что организационные  усло‐
вия —  это  совокупность  условий,  обеспечи‐
вающих  целенаправленную  организацию, 
управление, планирование, координацию, ре‐
гулирование  и контроль  над  образователь‐
ным процессом [14]. 

Под  организационно‐педагогическими  ус‐
ловиями мы понимаем совокупность взаимо‐
связанных  информационно‐педагогических 
комплексов,  позволяющих  каждому  участни‐
ку  включиться  в  принятие  и  реализацию 
управленческих решений по достижению оп‐
ределенных образовательных целей. 

В  процессе  проведения  эксперименталь‐
ной работы в МАДОУ № 92 «Радуга» Великого 
Новгорода  особое  внимание  было  уделено 
нормативно‐правовому обеспечению продук‐
тивного взаимодействия дошкольной образо‐
вательной  организации  и  семьи  (основные 
нормативно‐правовые  документы  междуна‐
родного уровня; нормативно‐правовые доку‐
менты  федерального  уровня;  региональные 
нормативно‐правовые  документы  и  акты  по 
вопросам  охраны  прав  детей;  нормативно‐
правовые  документы  дошкольной  образова‐
тельной  организации);  использованию  ак‐

тивных  форм  и  методов  общения  (традици‐
онных,  нетрадиционных,  инновационных); 
осуществлению  обязательной  обратной  свя‐
зи в системе «педагог–родитель» при оценке 
эффективности взаимодействия; вёлся посто‐
янный мониторинг процесса взаимодействия 
семьи  и  дошкольной  образовательной  орга‐
низации.  

Создание  организационно‐педагогических 
условий  продуктивного  взаимодействия  до‐
школьной  образовательной  организации  с 
родителями  позволило  определить  приори‐
тетные направления их  совместной деятель‐
ности, к которым отнесены: 

–  развитие  педагогической  культуры 
взаимоотношений,  практических  умений  ро‐
дителей в воспитании детей; 

–  формирование общих подходов к всесто‐
роннему  воспитанию  ребенка  в  дошкольной 
образовательной организации и дома,  созда‐
ние  атмосферы  взаимоуважения  детей  и 
взрослых; 

–  демократизация  и  гуманизация  всех 
процессов  воспитания  и  обучения  детей  в 
ДОО и семье; 

–  выявление положительного опыта пове‐
дения  и  отношения  к  окружающим  всех 
взрослых  членов  семьи,  систематическое 
включение  детей  в  бытовую,  хозяйственную 
деятельность, привлечение их к труду взрос‐
лых; 

–  осуществление индивидуального и диф‐
ференцированного подхода в работ с семьей с 
учетом  образования  родителей,  жизненного 
опыта, степени участия родителей в воспита‐
нии и обучении детей, оказание особого вни‐
мания  семьям  с низкой общей и педагогиче‐
ской культурой. 

В  соответствии  с  выделенными  приори‐
тетными  направлениями  продуктивного 
взаимодействия  дошкольной  образователь‐
ной организации и родителей были  созданы 
организационно‐педагогические  условия  по‐
вышения эффективности их совместной дея‐
тельности,  к  которым  отнесены:  реализация 
системы  комплексного  сопровождения  про‐
цесса    формирования  и  развития  психолого‐
педагогической культуры родителей и воспи‐
тателей по организации совместной деятель‐
ности детей дошкольного возраста; формиро‐
вание  социально‐образовательной  среды  до‐
школьной  организации и  обеспечение  вклю‐
ченности в нее педагогов, детей и родителей; 
организация  психолого‐педагогического  все‐
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обуча родителей и педагогов дошкольной об‐
разовательной организации по проблеме вос‐
питания  и  развития  современного  дошколь‐
ника;  обеспечение  доступности  информаци‐
онно‐образовательной  среды  дошкольной 
образовательной организации для всех субъ‐
ектов образовательного процесса. 

Результаты  проведенного  эксперимента 
свидетельствуют  о  положительных  измене‐
ниях  в  совместной  деятельности  МАДОУ 
№ 92  и  родителей  –  повысилась  активность 
родителей  в  мероприятиях,  проводимых  в 
ДОО  (совместные  творческие,  спортивные, 

познавательные  и  социальные  проекты;  ро‐
дительские  собрания;  консультации; мастер‐
классы  и  др.)  на  24,5%;  удовлетворенность 
родителей  работой ДОО  (по  результатам  ан‐
кетирования)  на  15,6%;  активизировалась 
деятельность  родителей  по  обмену  опытом 
семейного воспитания и др. 

Таким  образом,  целенаправленная  работа 
по организации продуктивного взаимодейст‐
вия  ДОО  и  родителей  способствовала  созда‐
нию дифференцированной системы повыше‐
ния педагогической грамотности семьи с уче‐
том ее особенностей. 
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С. А. Тращенкова  
 (Москва –  

Великий Новгород) 

САМООРГАНИЗУЮЩЕЕСЯ ДЕТСКО-ВЗРОСЛОЕ ПРОЕКТНО-
ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЕ  ШКОЛЬНОЕ СООБЩЕСТВО: 

СТАНОВЛЕНИЕ И РАЗВИТИЕ 

Статья  посвящена  актуализации  проблемы  становления  и  развития  детско­взрослых  сооб­
ществ, обоснованию самоорганизации как важной и значимой характеристики их деятельности; 
выделению уровневых показателей творческой самоорганизации детей и взрослых в совместной 
проектно­исследовательской деятельности. 

Современная  социокультурная  ситуация 
характеризуется  качественными  изменения‐
ми  ценностных  ориентаций,  обращением  к 
личности  человека  и  персонификацией  сти‐
лей жизни, а новая образовательная парадиг‐
ма  ориентирована на  гуманистическое  виде‐
ние процесса взаимодействия детей и взрос‐
лых, на отношение к личности учащегося как 
главной ценности, на  совместное творчество 
педагога  и  учащегося  в  решении  достаточно 
сложных  проблем  в  их  совместной  деятель‐
ности. В этих условиях объективно возраста‐
ет потребность в педагоге как творческом че‐
ловеке.  Проблема  становления  детско‐взрос‐
лых  сообществ  в  проектно‐исследователь‐
ской  деятельности  особенно  актуальна  для 
школы в условиях введения ФГОС. Именно от 
творческого  потенциала  педагогов  и  школь‐
ников,  от  их  способности  создать  условия 
развития личности каждого зависит прогресс 
в  самых  различных  сферах  общественной 
практики. Один из важнейших принципов со‐
временной  теории  образования  предполага‐
ет,  что  только  творческий  педагог  и  имею‐
щий возможность творить школьник способ‐
ны  успешно  социализироваться  в  современ‐
ном обществе.  

По итогам анализа теоретического и прак‐
тического опыта организации исследователь‐
ской  и  проектной  деятельности  педагогов  и 
учащихся в контексте развития их творчества 
в образовательных организациях (М. В. Алек‐
сандрова, И. А. Колесникова, Н. Е. Мажар, Т. С. 
Панина, Г. А. Федотова, Р. М. Шерайзина и др.) 
можно  выделить  ряд  противоречий,  объек‐
тивно существующих в системе непрерывно‐
го образования детей и взрослых [1–6]. Среди 

них  наиболее  существенными  являются  сле‐
дующие: 

–  осознание  обществом  необходимости 
активизации  творческих  сил  личности  в  со‐
вместной проектной деятельности педагогов 
и учащихся по их  развитию и отсутствие над‐
лежащих  социально‐педагогических  условий 
для их формирования и развития; 

–  высокая потребность школы в педагоге, 
способном  к    разработке  и  реализации  про‐
ектных образовательных практик взаимодей‐
ствия педагогов и детей, в обучении и воспи‐
тании  и традиционная  образовательная сис‐
тема,  не  обеспечивающая  комплексного  со‐
провождения  педагогов  и  учащихся  в  иссле‐
довательской деятельности; 

–  возрастание  потребности  в  самореали‐
зации  педагогов  и  обучающихся  и  недоста‐
точная  разработанность  механизмов  разви‐
тия  продуктивного  взаимодействия  субъек‐
тов образовательного процесса;  

–  большие образовательные возможности 
совместной  проектно‐исследовательской  ра‐
боты  педагогов  и  учащихся  в  развитии  их 
креативных  способностей    и  отсутствие  об‐
разца такой её организации в школе; 

–  потребность  в  повышении  эффективно‐
сти  детско‐взрослых  сообществ  посредством 
их включённости в исследовательско‐проект‐
ную  деятельность  и  неразработанность  со‐
держания, форм, методики  её  организации  в 
школе. 

Указанные  противоречия  подчёркивают 
значимость  проблемы  нашего  исследования, 
связанной  с  необходимостью  выявления  со‐
держания и разработки технологий становле‐
ния  и  развития  самоорганизующегося  дет‐
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ско‐взрослого  проектно‐исследовательского 
школьного сообщества. 

Анализ существующих подходов к сформу‐
лированной  выше  проблеме  позволил  опре‐
делить  теоретические  основы  эксперимен‐
тального моделирования. 

Теоретические  основы  исследования  рас‐
крываются  в  принципах,  методологических 
подходах  и  механизмах  формирования  само‐
организующегося  детско‐взрослого  проект‐
но‐исследовательского  сообщества  школы. 
Основу  моделирования  проблемно  ориенти‐
рованного управления данным процессом со‐
ставляют  следующие  принципы,  учитываю‐
щие  потенциал  самоорганизации  и  самораз‐
вития как педагогов, так и школьников: прин­
цип  субъектности,  предусматривающий ори‐
ентацию  исследовательско‐проектной  дея‐
тельности  детей  и  взрослых  на  формирова‐
ние  доминирующих  мотивов  личности,  на‐
правленных  на  совместное  творческое  само‐
развитие;  принцип  креативности,  означаю‐
щий  особый  акцент  в  создании  условий  для 
проявления у педагогов и школьников чувст‐
вительности  к  исследовательским  пробле‐
мам,  потребности  в  их  определении,  выдви‐
жении  гипотез  о  путях  решения,  проверок  и 
коррекции гипотез, формировании результа‐
тов  решений;  принцип  интегративности, 
предполагающий  выделение  интегративных 
характеристик  в  самой  исследовательско‐
проектной  деятельности,  то  есть  её  методо‐
логии,  структуре  и  содержании;  принцип  эв­
ристичности,  связанный  с  применением  эв‐
ристических  методов  в  процессе  открытия 
нового и формирования продуктивного твор‐
ческого  мышления  (эвристической  деятель‐
ности);  принцип  рефлексивности,  подразуме‐
вающий рефлексивный характер  совместной 
исследовательско‐проектной деятельности и 
предполагающий регулярные обсуждения ре‐
зультативности  процесса  развития  детско‐
взрослого  школьного  проектно‐исследова‐
тельского сообщества. 

В  качестве  методологических  подходов 
моделирования  определены:  аксиологиче‐
ский,  определяющий  развитие  педагогиче‐
ского  и  ученического  идеала  в  направлении 
формирования  их  ценностного  отношения  к 
совместной  проектно‐исследовательской 
деятельности;  субъект‐субъектный,  рассмат‐
риваемый  как  целостный  процесс  формиро‐
вания и развития творческого потенциала пе‐
дагогов и школьников, предполагающий соз‐

дание системы условий для развития самоор‐
ганизующегося  детско‐взрослого  проектно‐
исследовательского  сообщества;  социально‐
педагогический,  подразумевающий  овладе‐
ние  и  совершенствование  педагогами  и  обу‐
чающимися  навыков  самоорганизации  в  со‐
вместной  проектно‐исследовательской  дея‐
тельности. 

В  ходе  экспериментального  исследования 
была разработана модель  становления  само‐
организующегося  детско‐взрослого  проект‐
но‐исследовательского школьного  сообщест‐
ва,  включающая  в  себя  следующие  блоки: 
концептуально‐целевой;  процессуально‐со‐
держательный и организационный; критери‐
альный. 

Концептуально‐целевой  блок  включает: 
цель, принципы и подходы. 

Цель:  становление  самоорганизующегося 
детско‐взрослого    проектно‐исследователь‐
ского  школьного  сообщества  –  становление 
субъектной творческой позиции педагогов и 
школьников в совместной проектно‐исследо‐
вательской деятельности;  становление  субъ‐
ектной позиции в рефлексивно‐акмеологиче‐
ском  взаимодействии  педагогов  и  школьни‐
ков; становление субъектной позиции в само‐
развитии педагогов и школьников. 

Принципы:  субъектности,  креативности, 
интегративности, эвристичности, рефлексив‐
ности. 

Подходы:  аксиологический,  субъект‐субъ‐
ектный, социально‐педагогический. 

Процессульно‐содержательный  блок 
включает: содержание, этапы, условия. 

Содержание  включает:  содержание  про‐
цесса  становления    ученического  проектно‐
исследовательского  сообщества,  ведущая 
идея которого – через самопознание к успеху 
в творческой деятельности; содержание про‐
цесса  становления  педагогического  проект‐
но‐исследовательского  сообщества,  ведущая 
идея которого – через творчество и исследо‐
вание к индивидуальному мастерству; содер‐
жание процесса становления детско‐взросло‐
го  проектно‐исследовательского сообщества, 
ведущая идея  которого  –  через  диалог  и  ли‐
дерство к  творческой  самоорганизации и  са‐
мореализации педагогов и школьников. 

К условиям развития самоорганизующего‐
ся  детско‐взрослого  сообщества  относятся: 
проблемное управление проектно‐исследова‐
тельской деятельностью; создание проектно‐
исследовательского  сообщества  педагогов  и 
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школьников;  комплексное  сопровождение 
проектно‐исследовательской  деятельности  в 
школе. 

Этапы становления детско‐взрослого про‐
ектно‐исследовательского  сообщества:  ком‐
плексное  сопровождение  предметных,  меж‐
предметных,  надпредметных  исследователь‐
ских  проектов;  проблематизация  проектно‐
исследовательской деятельности, рефлексив‐
но‐акмеологическое  взаимодействие  педаго‐
гов  и  учащихся  в  проектно‐исследователь‐
ской  деятельности;  социально‐педагогиче‐
ское  проектирование  самоорганизующейся 
творческо‐исследовательской среды в школе. 

Критериально‐оценочный  блок  включает: 
критерии оценки (творческая самоактуализа‐
ция детей и взрослых  в совместной   проект‐
но‐исследовательской деятельности); уровни 
становления  и  развития  детско‐взрослого 
проектно‐исследовательского  школьного со‐
общества  (самоопределение,  самоорганиза‐
ция, самореализация, саморазвитие). 

Основной  целью  исследования  было  соз‐
дание  условий  для  становления  и  развития 
самоорганизующегося  детско‐взрослого  про‐
ектно‐исследовательского  школьного  сооб‐
щества.  В  процессе  формирующего  экспери‐
мента решались следующие задачи:  

–  осознание и признание как ценности пе‐
дагогами  и  школьниками  развития  совмест‐
ной творческой проектно‐исследовательской 
деятельности;  

–  обеспечение  комплексного  сопровожде‐
ния  исследовательско‐проектной  деятельно‐
сти детей и взрослых с учетом предшествую‐
щего  и  настоящего  их  субъектного  опыта, 
сконцентрированного на формировании ком‐
петенций  самоорганизации  всех  участников 
данного вида деятельности;  

–  гармоничное  сочетание  управления  и 
самоуправления  проектно‐исследователь‐
ской    деятельностью  педагогов  и  школьни‐
ков в диалоговом взаимодействии в системах 
«школьник  –  педагог»,  «школьник  –  школь‐
ник»,  «школьник  –  ученическое  сообщество 
класса/школы»,  «ученическое  сообщество  – 
педагогическое сообщество школы»;  

–  обучение  педагогов  и  школьников  тех‐
нологии творческой самоактуализации в про‐
цессе  совместной  проектно‐исследователь‐
ской деятельности. 

Достижение цели эксперимента предопре‐
делило необходимость разработки и реализа‐
ции  проблемно  ориентированного  управле‐

ния совместной проектно‐исследовательской 
деятельностью  в  школе,  обеспечивающего 
становление  и  развитие  детско‐взрослого 
проектно‐исследовательского  сообщества. 
Решение  данных  задач  позволило  педагогам 
и учащимся продвигаться к высшему уровню 
творческого  саморазвития  и  способствовало 
их  творческой  самоактуализации  в  исследо‐
вательско‐проектной деятельности. 

Раскроем процесс реализации модели в ло‐
гике  этапов  развития  творческой  индивиду‐
альности педагога и учащихся. 

Первый  этап,  в  процессе  которого  проис‐
ходит  самоопределение  педагогов  и школьни­
ков  в  совместной  исследовательско­проект­
ной деятельности, связан с комплексным со‐
провождением  как  предметных,  так  и  меж‐
предметных  и  надпредметных  исследова‐
тельских проектов педагогов и учащихся.  

Организация  совместной  исследователь‐
ско‐проектной деятельности педагогов и уча‐
щихся начиналась с диагностики базового со‐
стояния  исследовательских  умений  (видеть 
проблемы, ставить вопросы, выдвигать гипо‐
тезы,  давать  определения  понятиям,  класси‐
фицировать,  наблюдать,  организовывать  и 
проводить  эксперимент,  делать  выводы  и 
умозаключения,  структурировать  материал, 
объяснять,  доказывать  и  защищать  свои 
идеи). 

Поскольку  одним  из  главных  критериев, 
определяющих уровень креативности проек‐
та,  являлась  его  оригинальность,  то  уровень 
творческих  способностей  педагогов  и  уча‐
щихся  определялся  в  первую  очередь  через 
выявление  их  способностей  продуцировать 
новые, оригинальные идеи, отличающиеся от 
банальных,  общепринятых.  Диагностика  ос‐
новывалась на опыте долговременного и ре‐
гулярного  взаимодействия  педагогов  и  уча‐
щихся,  сотрудничества  в  рамках  предметной 
проектно‐исследовательской  деятельности. 
Использовалась  методика  соотнесения  ре‐
зультатов  диагностики  и  самодиагностики 
педагогов  и  учащихся.  На  основании  резуль‐
татов  диагностики  определялась  оптималь‐
ная  для  данного  сообщества  (педагог‐уча‐
щийся)  исследовательско‐проектная  роль.  В 
результате  диалога  педагоги  и    учащиеся 
включались в коллективную проектно‐иссле‐
довательскую деятельность. 

Проблематизация  совместной  проектно‐
исследовательской  деятельности  особенно 
важна с точки зрения подготовки педагога и 
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школьника  к  этапу  проблематизации  собст‐
венной  проектно‐исследовательской  дея‐
тельности.  Совместное  с  учащимися  выявле‐
ние проблем исследования влияет на  успеш‐
ность проведения диагностических процедур 
в их собственной деятельности, что способст‐
вовало  актуализации  творческого  потенциа‐
ла педагогов и учащихся. 

Второй  этап  –  проблематизация  проект­
но­исследовательской деятельности, рефлек‐
сивно‐акмеологическое  взаимодействие  пе‐
дагогов  и  учащихся  в  проектно‐исследова‐
тельской деятельности. 

Существенной  в  исследовательской  дея‐
тельности стала актуализация проблематики 
текущей практики. Осознание нетипичности, 
нестандартности  или  проблемности  сложив‐
шейся  ситуации  является  важным  стимулом 
реализации проблемно ориентированной ор‐
ганизации  процесса  развития  самооргани‐
зующегося  проектно‐исследовательского 
детско‐взрослого  сообщества.  В  данном  кон‐
тексте  стимулировалось  самостоятельное 
выявление  педагогами  и школьниками    воз‐
никающих проблем, их диагностика и форму‐
лировка,  что  и  определило  начальный  этап 
педагогического  и  ученического  исследова‐
тельского  процесса.  Далее  следовало  изуче‐
ние  сложившейся  проблемной  ситуации,  по‐
строение  гипотез,  определение  возможных 
путей  решения,  осуществление  эксперимен‐
тальной  проверки,  построение  выводов,  их 
применение к новым условиям, обобщение и 
коррекция  предложенных  путей  решения 
проблемы,  формулирование  новой  цели  ис‐
следования. 

Особенностью  данного  этапа  явилось  то, 
что проблематизация    совместной проектно‐
исследовательской  деятельности  базирова‐
лась  на  приёмах  взаимодействия  в  рамках 
детско‐взрослого  сообщества.  Педагог  и  уча‐
щийся  выступали  субъектами  деятельности, 
протекающей  синхронно  и  обогащающей 
деятельность друг друга,  сохраняя  своеобра‐
зие действий каждого. 

Метод  проблематизации  использовался  
как на уровне постановки проблем для совме‐
стной  проектно‐исследовательской  работы, 
так и на уровне выявления педагогической и 
ученической  проблематики,  являющейся  ос‐
нованием  дальнейшей  исследовательской 
деятельности сообщества. 

Среди  проблем  процесса  сопровождения 
проектно‐  исследовательской  деятельности  
детско‐взрослого сообщества  можно назвать 
методические,  психологические  и  организа‐
ционные. Среди них такие, как «Создание ус‐
ловий  в  образовательной  среде  школы  для 
развития  навыков  самообразования  педаго‐
гов  и  учащихся»,  «Развитие  межпредметных 
связей  и  создание  ситуации  успешности  для 
каждого  ученика  и  педагога».  Решение  дан‐
ных проблем стало основой долговременных 
исследовательских  проектов  всего  педагоги‐
ческого  коллектива  школы.  Первое  экспери‐
ментальное  исследование  продолжалось  5 
лет,  второе  4  года.  Именно  организация  и 
проведение  исследовательских  проектов,  в 
которых участвовали все педагоги и учащие‐
ся,  и  составляет  второй  этап формирующего 
эксперимента:  проблематизация  исследова‐
тельско‐проектной  деятельности  и  рефлек‐
сивно‐акмеологическое  взаимодействие  пе‐
дагогов и учащихся. 

Третий  этап  –  инициирование  педагогами 
и  школьниками    социально­педагогического 
проектирования  творческо­исследователь­
ской среды в школе. 

Продуктивная составляющая данного эта‐
па  становления  самоорганизующегося  дет‐
ско‐взрослого  проектно‐исследовательского  
школьного  сообщества  нашла  своё  выраже‐
ние  в  реализации  крупномасштабного  обще‐
школьного  проекта  «Развитие  российской 
науки  и  культуры  в  IХ‐ХХ  вв»,  в  технологии 
проектирования  которого    педагогический 
коллектив НОУ СОШ «Промо‐М» работал в те‐
чение 5 лет. Этот опыт учитывался при разра‐
ботке  крупномасштабного  проекта  «История 
Российской науки и культуры в IХ–ХХ веках». 
Однако  с  учётом  того,  что  процесс  становле‐
ния  школьного  детско‐взрослого  проектно‐
исследовательского сообщества вышел на но‐
вый  уровень,  в  данном  проекте  проявились 
особенности: во‐первых, работа над исследо‐
вательским  проектом  охватила  всех  членов 
школьного  сообщества;  во‐вторых,  проект 
реализовывался на протяжении целого учеб‐
ного года и окончание его реализации не оз‐
начало  окончания  деятельности,  а  лишь  её 
выход на новый следующий уровень; в‐треть‐
их,  данный  крупномасштабный  проект  ока‐
зал влияние на все процессы, протекающие в 
школе  –  от  планирования  уроков  до  экскур‐
сий и межпредметных недель. 
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ДУАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ РАСШИРЯЕТ ГРАНИЦЫ: 
ОЧЕРТАНИЯ НОВОГО МЕЖДУНАРОДНОГО ПРОЕКТА 

В статье показано, что дуальное обучение как новый образовательный тренд широко обсужда­
ется  в  отечественных  академических  кругах.  Активное  внедрение  дуальных  систем  во  многих 
странах и позитивные отзывы работодателей и обучающихся свидетельствуют об эффектив­
ности дуального обучения при подготовке квалифицированных кадров.  

Успешный  опыт  по  внедрению  дуального 
образования  в  Германии  и  других  европей‐
ских  странах лег в основу российских проек‐
тов. В 2014 году при поддержке Автономной 
некоммерческой  организации  «Агентство 
стратегических  инициатив  по  продвижению 
новых проектов»  в  10 регионах  России  стар‐
товал пилотный проект «Дуальное образова‐
ние»  [1].  Реализация  этого  проекта  уже  по‐
зволяет сделать первые выводы. Так, за про‐
шедший  год  стало  очевидно,  что  механиче‐
ский перенос  зарубежных моделей  в  россий‐
ское  образование невозможен в  силу многих 
причин [2, 14]. Но в целом применение дуаль‐
ной  системы  в  профессиональном  образова‐
нии обладает бесспорными преимуществами. 
Прежде всего, дуальное обучение обеспечива‐
ет  широкий  уровень  подготовки  выпускни‐
ков благодаря тесному взаимодействию двух 
образовательно‐производственных  сред: 
предприятия  и  учреждения  профессиональ‐
ного  образования.  Баланс  между  теоретиче‐
ской  составляющей  профессионального  обу‐
чения и его практическим компонентом дос‐
тигается  посредством  рациональной  органи‐
зации учебного процесса, когда теория изуча‐
ется в образовательной организации, а прак‐
тические  навыки  осваиваются  на  предпри‐
ятии.  Достижение  такого  баланса  возможно 
только  при  наличии  общих  целей  у  профес‐
сиональной  школы  и  предприятия  –  подго‐
товки компетентных специалистов, востребо‐
ванных на рынке труда. Общность целей обу‐
словливает  развитие  института  социального 
партнерства  с  четкой  дифференциацией  ин‐
тересов  и  обязанностей  профессионального 
образования и производства при ведущей ро‐
ли работодателей [3–5]. 

К числу преимуществ практикоориентиро‐

ванного дуального образования большинство 
исследователей относят также: 

–  получение  выпускниками  профессио‐
нальной  школы  набора  компетенций,  отве‐
чающих  требованиям  современной  экономи‐
ки в целом и работодателей в частности;  

–  возможность  освоения  индивидуально‐
го  набора  дополнительных  квалификаций 
(компетенций) на  основе  вариативной  части 
образовательной 

программы;  
–  сокращение сроков профессиональной и 

социально‐психологической адаптации выпу‐
скников  образовательных  организаций  на 
предприятии,  их  относительно  безболезнен‐
ное  включение  в  формальную  и  неформаль‐
ную структуру трудового коллектива;  

–  отсутствие  необходимости  в  относи‐
тельно затратной системе «доучивания» и пе‐
реподготовки молодых специалистов;  

–  возможность  обучения  студентов  про‐
фессиональных колледжей и лицеев на совре‐
менной материально‐технической базе, кото‐
рой располагают предприятия [6–8]. 

Как  показало  исследование,  проведенное 
нами на базе СПО «Новгородский химико‐ин‐
дустриальный техникум» и ОАО «Акрон», ос‐
новными преимуществами дуального образо‐
вания сами выпускники считают непосредст‐
венное  обучение  на  будущем  рабочем  месте 
(43%),  гарантированное  трудоустройство 
(38%),  материальную  поддержку  во  время 
учебы (34%). К недостаткам дуальной систе‐
мы  90%  опрошенных  выпускников  отнесли: 
сложность совмещения учебы и работы, силь‐
ную  загруженность  рабочего  дня,  обуслов‐
ленную  необходимостью  перемещения  с  ра‐
бочего места на предприятии в техникум; ор‐
ганизацию ряда учебных занятий в вечернее 
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время в связи с тем, что преподаватели‐пред‐
метники  в  большинстве  своем  являются  со‐
вместителями  с  постоянным  местом  работы 
на предприятии.  

Все  опрошенные  выпускники  отметили 
положительное  влияние  дуальной  формы 
подготовки  специалистов  на  их  профессио‐
нальный рост и планирование карьеры. Боль‐
шинство выпускников (57%) выразило согла‐
сие в будущем продолжить участие в данной 
форме  подготовки  уже  в  роли  наставников. 
При  этом  респонденты  испытывают  потреб‐
ность в расширении профессионального опы‐
та,  получении  высшего  образования,  приоб‐
ретении педагогического опыта.  

Итак,  дуальное  образование  на  сегодняш‐
ний день предлагает качественную подготов‐
ку  рабочих  кадров,  соответствующих  требо‐
ваниям  высокотехнологичных  отраслей  про‐
мышленности.  Однако  внедрение  дульных 
систем  требует  тщательной  подготовитель‐
ной  работы  для  адаптации  европейского 
опыта к российским условиям, особенно в тех 
случаях, когда речь идет о внедрении дуаль‐
ного  обучения  в  систему  высшего  образова‐
ния.  Если  для  системы  среднего  профессио‐
нального образования дуальная модель явля‐
ется распространенным явлением, то в систе‐
ме  высшего  образования  её  можно  рассмат‐
ривать как педагогическую, технологическую 
и управленческую инновацию.  

Пионером в данной сфере заслуженно счи‐
тается Германия. Нами был проведен анализ 
актуальных документов, отражающих состоя‐
ние  дуального  образования  в  высшей школе 
Германии.  Так,  в  документе  «Перспективы 
развития высшего образования до 2020 года» 
(Hochschulbildungsreport  2020)  отмечается, 
что  до  последнего  времени  дуальное  обуче‐
ние повсеместно внедрялось лишь в трех фе‐
деральных землях – Баден‐Вюртенберг, Саар‐
ланд  и  Берлин.  Поэтому  в  ближайшие  годы 
правительства  и  вузы  остальных  федераль‐
ных земель должны интенсифицировать соз‐
дание  дуальных  образовательных  программ, 
развивая сетевое взаимодействие с предпри‐
ятиями и  разрабатывая программы повыше‐
ния квалификации [9]. По состоянию на 2015 
год  в  анализируемом документе  были  выяв‐
лены новые вызовы для развития дуального 
обучения  в  системе  высшего  образования 
Германии, к которым можно отнести необхо‐
димость его интернационализации.  

Главная  задача  дуального  обучения  –  это 
соответствие  подготовки студентов актуаль‐
ным потребностям рынка труда,  среди кото‐
рых  особое  место  занимают  межкультурные 
компетенции будущих  специалистов.  Соглас‐
но  результатам  опроса,  проведенного  в  Гер‐
мании в 2014 году (McKinsey и Stifterverband), 
работодателями  востребованы  хорошие  зна‐
ния  сотрудниками  иностранных  языков  (80 
процентов),  навыки  межкультурной  комму‐
никации  (70 процентов), а также понимание 
специфики  зарубежных  рынков  и  предпри‐
ятий (60 процентов) [10]. Но вопреки ожида‐
ниям работодателей только 42 из 1014 дуаль‐
ных  образовательных  программ  в  Германии 
содержат международный компонент.  

В  ходе  анализа  документов  наше  внима‐
ние  привлекли  результаты  исследования 
ДААД,  которое  показывает  перспективы  ин‐
тернационализации  дуальных  образователь‐
ных программ в Германии, а также возможно‐
сти переноса немецкой модели в другие стра‐
ны  (Францию,  США,  Мексику,  Бразилию,  Ка‐
тар).  Авторы  исследования  отмечают,  что 
главными  условиями  для  успешного  транс‐
фера немецкой модели являются заинтересо‐
ванность стейкхолдеров и имеющиеся ресур‐
сы, а также достижение необходимого синер‐
гетического эффекта за счет сетевого взаимо‐
действия между вузами, предприятиями и со‐
ответствующими государственными структу‐
рами [11]. 

Для дальнейшего развития дуального обу‐
чения  в  системе  высшего  образования  Рос‐
сии,  Германии  и  других  стран  особое  значе‐
ние  приобретают  международные  проекты 
по данной проблематике. Один из таких про‐
ектов  подготовлен  университетами  России, 
Белоруссии,  Германии,  Италии  и  Польши. 
Инициаторами  проекта  стали  ученые  Новго‐
родского  государственного  университета 
имени  Ярослава  Мудрого.  Проект  посвящен 
подготовке и повышению квалификации учи‐
телей  технологии  в  системе  дуального  выс‐
шего образования.  

В ходе тщательного анализа на рынке тру‐
да и особенностей подготовки учителей тех‐
нологии разработчиками проекта были выяв‐
лены следующие проблемы: 

–  недостаточная  обеспеченность  школ 
учителями, преподающими технические и ес‐
тественнонаучные  предметы,  в  том  числе 
технологию;  
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–  старение  преподавательского  состава  и 
низкая мотивация молодых учителей;  

–  неполное  соответствие  уровня  подго‐
товки  бакалавров  требованиям  рынка  труда 
из‐за недостаточной практикоориентирован‐
ности образовательной программы;  

–  устаревшая  техническая  инфраструкту‐
ра  подготовки  учителей  технологии и  повы‐
шения их квалификации, которая не позволя‐
ет  студентам  знакомиться  с  современными 
технологическими  процессами  и  материала‐
ми;  

–  недостаточное  сетевое  взаимодействие 
между вузами, организациями  среднего про‐
фессионального  образования,  предприятия‐
ми и другими социальными институтами;  

–  слабая  вовлеченность  работодателей  в 
разработку  образовательной  программы  и 
организацию  учебного  процесса  в  вузе,  что 
значительно увеличивает разрыв между тео‐
ретическим  обучением  и  профессиональной 
деятельностью будущих педагогов;  

–  неразработанность  международного 
компонента подготовки и повышения квали‐
фикации учителей технологии;  

–  недостаточное  использование  в  техно‐
логическом образовании практико‐ и проект‐
ноориентированных  форм  и  методов  обуче‐
ния,  а  также  сокращение  учебного  времени 
для практик в школах и на предприятиях. 

Для  решения  вышеперечисленных  про‐
блем  проект  предполагает  повышение  каче‐
ства  практико‐  и  проектноориентированной 
подготовки  учителей  технологии  в  системе 
дуального  образования  в  высшей школе.  Ре‐
зультаты  будущего  проекта  могут  быть  по‐
лезными не  только  ученикам  общеобразова‐
тельных школ и  учреждениям  среднего  про‐
фессионального образования, но и руководи‐
телям предприятий. 

В  ходе реализации проекта ожидается ре‐
шение нескольких задач, из них первостепен‐
ными являются: 

1.  Развитие  международной  сети  универ‐
ситетов‐партнёров,  обеспечивающей  между‐
народную направленность и высокое качест‐
во подготовки учителей технологии в  систе‐
ме  дуального  высшего  образования  за  счет 
открытого  доступа  обучающихся  к  лучшим 
учебным модулям и ресурсам сети.  

2.  Модернизация  учебного  плана  для  ба‐
калавриата  посредством разработки модуль‐
ных  тематических  кластеров  «Профессио‐
нальная педагогика и дуальная  система про‐
фессионального образования» и «Практико‐ и 
проектноориентированные  стратегии  обуче‐
ния в технологическом образовании».  

3.  Разработка  образовательной  програм‐
мы для магистратуры «Образовательный ме‐
неджмент  в  дуальных  системах  высшего  и 
профессионального образования».  

4.  Разработка  модулей  для  повышения 
квалификации учителей технологии или для 
специалистов,  имеющих  базовое  непрофиль‐
ное образование.  

5.  Формирование  сетевого  взаимодейст‐
вия  в  региональных  образовательных  сооб‐
ществах для развития и координации дуаль‐
ного  образования  в  вузах  и  учреждениях 
среднего профессионального образования. 

На сегодняшний день дуальные образова‐
тельные  программы  в  европейских  вузах 
предлагаются  преимущественно  для  техни‐
ческих  и  инженерных  специальностей,  что 
связано с заинтересованностью предприятий 
в  получении  квалифицированных  молодых 
специалистов  с  практическим  опытом.  Для 
педагогического  образования  применение 
дуальной  системы  является  новшеством,  ко‐
торое  предполагает  сочетание  профессио‐
нальных навыков и фундаментальных акаде‐
мических знаний в подготовке учителей тех‐
нологии.  За  время  реализации  проекта  ожи‐
дается разработка и внедрение модели, кото‐
рая  станет  инновационной  именно  для  под‐
готовки учителей. Данная модель предусмат‐
ривает  создание  «корпоративного  треуголь‐
ника»  (вуз,  учреждение  среднего  профессио‐
нального образования и предприятие) в каче‐
стве ядра сетевого взаимодействия в локаль‐
ной образовательной среде.  

У  нового  проекта  есть  все  предпосылки 
для усиления международного сотрудничест‐
ва  в  сфере  интернационализации  образова‐
тельных программ для подготовки учителей. 
Международная  проектная  деятельность  в 
этой  сфере  позволяет  не  только  решить  во‐
прос  интернационализации  дуального  обра‐
зования, но в первую очередь и создать усло‐
вия  для  его  успешного  внедрения  в  отдель‐
ной стране.  
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Е. Г. Ефимчук  
(Омск) 

ОБЩАЯ СТРУКТУРА ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ОПЫТА СТУДЕНТОВ ВУЗА 
И КРИТЕРИИ ЕГО РАЗВИТИЯ 

В статье рассматривается совокупность структурных компонентов, критериев и показателей 
развития познавательного опыта студентов вуза.  

Социальные  и  экономические  преобразо‐
вания в современном мире существенным об‐
разом  повлияли  на  требования  работодате‐
лей  к  выпускникам  вузов.  В  условиях  высо‐
кой  конкуренции,  необходимости  использо‐
вания  в  производстве  наукоемких  техноло‐
гий  становятся  востребованными  специали‐
сты, способные к опыту инициативной позна‐
вательной  деятельности,  а  также  его  само‐
стоятельному  анализу,  переосмыслению  и 
преобразованию.  Этот  особый опыт  –  не  что 
иное,  как  познавательный  опыт  студента,  и 
обрести его можно путём обогащения, прира‐
щения, увеличения. 

Современный  образовательный  процесс  в 
вузе  строится  с  учетом  развития  самостоя‐
тельности студентов, и в соответствии с этим 
в вузе на самостоятельную работу выделяет‐
ся  почти  половина  учебной  нагрузки.  Наши 
наблюдения  показывают,  что  у  многих  сту‐
дентов  их  прошлый  познавательный  опыт, 
приобретенный еще в образовательной шко‐
ле,  явно  недостаточен  для  глубокого  освое‐
ния  вузовских  дисциплин  в  новых  условиях. 
Беседы со студентами и преподавателями ву‐
за  дают  нам  основание  утверждать,  что  зна‐
чительное большинство  студентов, особенно 
на  первом  курсе,  испытывают  трудности  в 
быстром  поиске  образовательной  информа‐
ции, её переработке в соответствии с задача‐
ми  обучения,  превращения  её  в  личностное 
знание. В  связи  с  этим у  студента  снижается 
познавательная  активность,  наблюдается 
низкий уровень мотивации и познавательно‐
го интереса. 

Считаем правомерным предположить, что 
введение  стимулов  в  учебный процесс,  орга‐
низация «значимого учения» [6], развитие по‐
знавательной  самостоятельности,  необходи‐
мость  определения  ценностных  ориентаций 
молодежи обусловливают проблему развития 
познавательного  опыта  как  наиболее  акту‐

альную в системе высшего профессионально‐
го образования.   

В  педагогической  науке  имеют  место  ис‐
следования, посвященные поиску подходов к 
формированию и  развитию познавательного 
опыта  обучаемых.  Данный  опыт  часто  рас‐
сматривается как ценный продукт учебно‐по‐
знавательной  деятельности  обучающегося, 
интегрирующий  субъектный  и  умственный 
опыт посредством нового  значимого  знания, 
а  также как результат  познавательной  само‐
стоятельности. При этом предполагается, что 
развитие  познавательного  опыта  –  это  ре‐
зультат  переработки  содержания  образова‐
ния и содержания своего предыдущего опыта 
на  интроспективном  и  рефлексивном  уров‐
нях  в  процессе  интеллектуального  развития 
обучающихся  [4].  В  работах Н. Ф.  Талызиной 
познавательный  опыт  –  это  опыт,  присвоен‐
ный  обучающимися,  желаемый  для  себя,  то 
есть согласованный с субъективным опытом, 
учебным  и  бытийным  познавательным  опы‐
том [8].  

В  рамках  нашего  исследования,  продук‐
тивным является мнение о том, что при раз‐
работке  педагогических  средств  формирова‐
ния  и  развития  познавательного  опыта  обу‐
чаемых  необходимо  особое  внимание  уде‐
лять  закономерностям  его  организации  и 
принципам, на которых он строится в образо‐
вательном процессе вуза. При этом сам позна‐
вательный  опыт  понимается  как  опыт,  в  ко‐
тором  осуществляется  производство  объек‐
тивного знания [9]. 

В соответствии с вышеизложенным мы де‐
лаем  вывод,  что  познавательный  опыт  сту‐
дентов  необходимо  рассматривать  как  зна‐
ния,  умения  и  личностные  качества,  уже 
имеющиеся  на  жизненном  познавательном 
уровне студента, и как приобретенные путем 
учебной,  а  также  самостоятельной  познава‐
тельной  деятельности.  Считаем  важным  от‐
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метить,  что  приобретение  познавательного 
опыта должно давать  студенту  возможности 
самоуправлять  своей  познавательной  дея‐
тельностью  (от  постановки  цели  до  оценки 
результата)  и  осуществлять  ее  на  разных 
уровнях (от воспроизведения до творческого 
процесса) в относительной независимости от 
внешнего влияния. 

Очевидно,  что  развитие  познавательного 
опыта  студента  не  даст  результата  без  под‐
крепления  данного  процесса  самостоятель‐
ной  деятельностью.  Однако  активизировать 
самостоятельную  работу  в  образовательном 
процессе  –  значит  существенно  повысить  ее 
роль  в  достижении  новых  образовательных 
целей,  придав  ей  проблемный  характер,  мо‐
тивирующий  субъектов  на  отношение  к  ней 
как к ведущему средству формирования учеб‐
ных и профессиональных компетенций [2].  

Данные  требования  включают  современ‐
ные  педагогические  технологии,  применяю‐
щиеся для активизации деятельности студен‐
тов и относящиеся к активным методам обу‐
чения  (методы  проблемного  обучения,  про‐
ектные методы, коучинг, обучение на основе 
опыта,  междисциплинарное  обучение,  кейс 
метод,  создание  квазипрофессиональных  си‐
туаций и т.д.). Важной задачей преподавателя 
при  этом  становится  целенаправленное  и 
систематичное  управление  самостоятельной 
работой и познавательной активностью обу‐
чающихся,  содержательный  анализ  достиже‐
ний, контроль и оценивание результатов обу‐
чения. 

Анализ психолого‐педагогической литера‐
туры  позволил  выявить  следующие  компо‐
ненты  в  структуре  познавательного  опыта: 
мотивационно‐ценностный,  рефлексивный, 
эмоционально‐регулятивный,  интеллекту‐
ально‐когнитивный,  операционально‐дея‐
тельностный. 

Мотивационно‐ценностный  компонент 
познавательного опыта студента выражается 
в  наличии потребности  в  саморазвитии про‐
фессиональных  и  личностных  качеств,  в  са‐
мообразовании,  самоутверждении,  самореа‐
лизации.  Также  в  содержание  компонента 
включается  познавательная направленность, 
представленная  совокупностью  устойчивых 
и относительно независимых от ситуаций мо‐
тивов и познавательных интересов, ориенти‐
рующих действия,  поступки  студента. Иссле‐
дования [5] таких уровней развития познава‐
тельных  интересов,  как  любопытство,  любо‐

знательность,  теоретический  интерес,  увле‐
чения,  обуславливают  единство  интеллекту‐
альной, волевой и эмоциональной сторон по‐
знавательной  деятельности.  В  связи  с  этим 
познавательный  интерес  занимает  важное 
место  в  структуре  познавательного  опыта. 
Мотивационно‐ценностный  компонент  ха‐
рактеризуется  также  ценностными  ориента‐
циями  (ценностное  отношение  к  познанию, 
профессионализм,  развитие  интеллекта,  об‐
разованность) и личностными смыслами (об‐
ретение личностного смысла познавательной 
деятельности по отношению к своему лично‐
стному и профессиональному росту), наличи‐
ем положительной «Я–концепции» для разви‐
тия познавательного опыта.  

Рефлексивный компонент отражает нали‐
чие  развитых  рефлексивных  способностей  и 
умений. В процессе накопления познаватель‐
ного  опыта  происходит  осмысление  своей 
жизненной программы, собственной деятель‐
ности.  Рефлексивная  функция  личности  сту‐
дента  проявляется  в  способности  к  самоизу‐
чению,  анализу  причинно‐следственных  свя‐
зей, реализации ценностных ориентиров, ра‐
боте  над  собой,  а  также  в  их  применении  в 
сложных  условиях  жизни,  поиске  смысла  и 
личностной  оценке  собственного  опыта.  На‐
личие в познавательном опыте студента реф‐
лексивных  способностей  и  умений  дает  ему 
возможность развивать свой кругозор, осуще‐
ствлять  творческий  поиск,  повышать  интел‐
лектуальный,  культурный,  профессиональ‐
ный уровни.   

Эмоционально‐регулятивный  компонент 
включает  в  себя  наличие  волевых  качеств 
(сила  воли,  терпеливость,  настойчивость, 
упорство, целеустремленность), познаватель‐
ной  самостоятельности,  регуляторных  уме‐
ний  собственной деятельности. Личностную, 
высшую  форму  саморегуляции  определяют 
как  процесс  созидания  себя  [1].  Анализ  уме‐
ний  саморегуляции  позволяет  установить 
уровень их сформированности, обеспечиваю‐
щий  способность  преодоления  неопределен‐
ности на основе содержания познавательного 
опыта, а также возможности дальнейшего его 
совершенствования.  Регуляторные  умения 
являются  конкретными  формами  проявле‐
ний  познавательного  опыта  и  связующими 
этот опыт элементами. Проявление саморегу‐
ляции  студента  соотносится  с  его  познава‐
тельной  самостоятельностью.  Познаватель‐
ная  самостоятельность  рассматривается  как 
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качество личности, проявляющееся у обучае‐
мых в потребности и умении приобретать но‐
вые  знания  из  различных  источников,  рас‐
крывать  сущность  новых  понятий  путем 
обобщения,  овладевать  способами  познава‐
тельной  деятельности,  совершенствовать  их 
и творчески применять в различных ситуаци‐
ях  для  решения  возникающих  проблем  [7]. 
Данное  личностное  качество  можно  считать 
результатом познавательного опыта. 

Интеллектуально‐когнитивный  компо‐
нент  познавательного  опыта  обусловлен 
учебно‐познавательной деятельностью, кото‐
рая  включает  в  себя  целенаправленное, 
управляемое извне или самостоятельно орга‐
низованное взаимодействие студента с окру‐
жающей  действительностью,  направленное 
на решение учебных задач, формирующее по‐
знавательное  и эмоционально‐ценностное 
отношение к этой действительности, учебно‐
му  предмету  и будущей  профессиональной 
деятельности  [3].  Данный  компонент  вклю‐
чает в себя наличие знаний, развитие позна‐
вательных процессов (восприятие, внимание, 
память,  воображение,  мышление),  необходи‐
мых  для  развития  познавательного  опыта 
студента.  

Операционально‐деятельностный  компо‐
нент проявляется в развитии общеучебных и 
организационных  умений  студентов.  Моло‐
дые  специалисты  должны  уметь  находить 
нужный источник информации, фиксировать 
и систематизировать информацию, использо‐
вать  практический  опыт,  структурировать 
учебный материал, составлять план, конспек‐
тировать,  добывать  знания непосредственно 
из реальности, анализировать и отбирать ин‐
формацию. Организационные умения студен‐
тов включают в себя рациональное распреде‐
ление  и  планирование  рабочего  времени 
учебно‐познавательной  деятельности,  уме‐
ние  расходовать  физические  и  духовные  си‐
лы,  диагностирование,  целеполагание,  моде‐
лирование,  прогнозирование,  планирование, 

алгоритмизацию,  проектирование,  коррек‐
цию,  самоконтроль.  На  основании  данных 
компонентов  выделим  критерии  и  обобщен‐
ные  показатели  развития  познавательного 
опыта студентов. 

Мотивационно‐ценностный  критерий  вы‐
ражается  через  совокупность  следующих  по‐
казателей: 

–  мотивация  к  учебно‐познавательной 
деятельности; 

–  определение  ценности  учебной  инфор‐
мации для личностного и профессионального 
развития. 

Критерий  владения  рефлексивным  опы‐
том  представлен  показателями  адекватной 
оценки  своих  достижений  в  постановке  ус‐
ложняющихся  задач  и  творческой  активно‐
сти в учебно‐познавательной деятельности. 

Критерий  владения  опытом  саморегуля‐
ции  включает  в  себя  такие  показатели,  как 
познавательная  самостоятельность,  наличие 
волевых  качеств,  умение  восстанавливать 
свои силы и открывать новые возможности и 
ресурсы. 

Критерий владения практическим опытом 
содержит следующие показатели: опыт реше‐
ния практических задач; ориентировка в сфе‐
ре  своих  жизненных  и  профессиональных 
проблем,  которые  можно  решить,  овладев 
приемами самостоятельной работы. 

Критерий  владения  преобразовательным 
опытом  подразумевает  показатели  развития 
когнитивных,  общеучебных  и  организацион‐
ных умений учебно‐познавательной деятель‐
ности и владения опытом самообучения. 

В  заключение  считаем  важным  отметить, 
что  выделение  спектра  структурных  компо‐
нентов познавательного опыта и предложен‐
ные  критерии  измерения  развития  данного 
опыта у студентов вуза составят основу в по‐
строении  модели  развития  познавательного 
опыта в процессе организации самостоятель‐
ной работы. 
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ИННОВАЦИОННЫЕ СИСТЕМЫ И ТЕХНОЛОГИИ 
ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛИСТОВ  

Е. Л. Касьяник  
(г. Минск, Беларусь) 

СИСТЕМА НЕПРЕРЫВНОГО ИНЖЕНЕРНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ В РЕСПУБЛИКЕ БЕЛАРУСЬ  

В  статье  представлен  анализ  системы  непрерывного  инженерно­педагогического  образования 
Республики Беларусь. Значительное внимание уделено вопросу повышения квалификации и пере­
подготовки руководящих и инженерно­педагогических кадров учреждений профессионального об­
разования.  Описываются  принципы  разработки  образовательных  программ  дополнительного 
образования взрослых, современные модели их реализации. 

Исходные  положения,  лежащие  в  основе 
модели  развития  любой  организации,  в  том 
числе  и  учреждения  профессионального  об‐
разования:  сегодня  работа  организации  обу‐
словлена  историей  ее  развития,  будущими 
целями,  а  в  действительности  события,  про‐
исходящие  в  организации,  характеризуются 
знаниями,  навыками,  умениями  и  опытом  ее 
сотрудников [1].    

Бесспорно, что одним из ключевых факто‐
ров,  обеспечивающих  качество  профессио‐
нального  образования,  распространение  со‐
временных технологий и методов преподава‐
ния, является состояние его кадрового потен‐
циала. 

Сегодня в учреждениях профессионально‐
го  образования  работают  более  20 000  педа‐
гогических  работников,  роль  и  обязанности 
которых с каждым годом все более усложня‐
ются  и  дифференцируются.  Модернизация 
системы  профессионального  образования 
осуществляется  на  основе  внедрения  в  Рес‐
публике  Беларусь  новой  Национальной  сис‐
темы  квалификации,  международных  про‐
фессиональных стандартов по рабочим   про‐
фессиям.  С  учетом  компетенций  WorldSkills, 
модульной технологии проектирования учеб‐
ных  планов,  основанной  на  компетентност‐
ном  подходе,  рост  научно‐технического  про‐
гресса и появление новых технологий и про‐
фессий,    ориентация на  устойчивое  социаль‐
но‐экономическое  развитие,  развитие малых 

и средних предприятий, ускорение процессов 
накопления и распространения информации, 
диверсификация  контингента  обучающихся 
значительно  трансформируют  требования  к 
компетенции педагогических работников уч‐
реждений  профессионального  образования. 
Помимо  основной  функции  –  обучения  про‐
фессии  –  современный  педагог  выполняет  и 
функции, обеспечивающие развитие системы 
профессионального образования, среди кото‐
рых  следует особо отметить  участие в разра‐
ботке  новых  моделей  специалистов,  профес‐
сиональных  и  образовательных  стандартов,  
программ  развития  образовательных  учреж‐
дений,  взаимодействие  с  социальными парт‐
нерами. Значительно повышаются и требова‐
ния к руководителям учреждений профессио‐
нального  образования,  развитию  их  управ‐
ленческой компетентности.  

Вместе с тем следует отметить возрастной 
дисбаланс  в  руководящих  и  педагогических 
кадрах в профессиональном образовании: до‐
ля  преподавателей  и  мастеров  производст‐
венного обучения пенсионного и предпенси‐
онного возраста составляет 29% (из них пен‐
сионного – 13%), руководителей учреждений 
профессионального  образовании  –  44  %  (из 
них пенсионного  –  14%). Медленно происхо‐
дит обновление педагогического корпуса: до‐
ля  преподавателей  и  мастеров  производст‐
венного обучения до 30 лет  составляет 19%. 
Проблема заключается не только в привлече‐
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нии молодых  выпускников  учреждений  выс‐
шего и среднего специального образования в 
профессиональную  школу,  но  и  в  условиях 
для их закрепления на рабочем месте и повы‐
шения  трудовой мотивации  (при  росте  доли 
педагогических  работников  со  стажем  до  5 
лет  отмечается  уменьшение  доли  категории 
со стажем от 5 до 10 лет). Данные представле‐
ны  на  основе  анализа  базы  данных  «Кадры 
ПТО» по состоянию на 01.02.2015. 

В целом в республике сложилась открытая 
система  подготовки  инженерно‐педагогиче‐
ских  кадров,  обеспечивающая  квалифициро‐
ванными  кадрами  учреждения  профессио‐
нального образования.  

Система непрерывного инженерно‐педаго‐
гического  образования  в  Республике  Бела‐
русь включает: 

–  среднее специальное инженерно‐педаго‐
гическое образование; 

–  высшее  инженерно‐педагогическое  об‐
разование; 

–  послевузовское образование; 
–  дополнительное образование взрослых. 
В структуре непрерывной подготовки спе‐

циалистов  образования  предусмотрена  воз‐
можность  получения  среднего  специального 
педагогического образования на базе индуст‐
риально‐педагогических колледжей (3–4 года 
обучения).  Обучение  в  индустриально‐педа‐
гогическом  колледже  отличается  практико‐
ориентированностью приобретаемых знаний 
и  умений,  достаточной  общепедагогической 
подготовкой. Выпускники индустриально‐пе‐
дагогических колледжей могут работать в уч‐
реждениях  профессионально‐технического  и 
среднего  специального  образования,  имеют 
возможность получить высшее образование в 
сокращенные сроки. 

Специальности  индустриально‐педагоги‐
ческих колледжей и учреждений высшего об‐
разования  взаимосвязаны  и  интегрированы. 
В республике реализуются программы сокра‐
щенной подготовки выпускников   индустри‐
ально‐педагогических  колледжей  в  учрежде‐
ниях высшего образования.  

На уровне высшего педагогического обра‐
зования  реализуется  двухступенчатая  систе‐
ма  подготовки  педагогических  кадров:  спе‐
циалистов  и магистров.  Первая  ступень  (4–5 
лет  обучения)  обеспечивает  подготовку  спе‐
циалистов с высшим образованием, обладаю‐
щих  фундаментальными  и  специальными 
знаниями и навыками  в  соответствии  с  про‐

филями подготовки, которые могут работать 
в  учреждениях  образования  всех  уровней. 
Вторая ступень высшего образования – маги‐
стратура (1–2 года) – обеспечивает формиро‐
вание  знаний  и  навыков  научно‐педагогиче‐
ской, научно‐исследовательской и инноваци‐
онной  деятельности.  Особенностью  в  подго‐
товке  специалистов  образования  на  второй 
ступени стало открытие практикоориентиро‐
ванной управленческой магистратуры, выпу‐
скники  которой  могут  работать  менеджера‐
ми в учреждениях образования. 

Подготовка  по  специальностям  и  направ‐
лениям  специальностей,  в  рамках  которых 
присваиваются  инженерно‐педагогические 
квалификации, ведется в 4 учреждениях выс‐
шего образования республики по 9 направле‐
ниям.  В  то  же  время  данные  направления  и 
специальности не обеспечивают в полной ме‐
ре  подготовку  преподавателей  и  мастеров 
производственного  обучения  по  востребо‐
ванным    профессиям,  а  охватывают  только 
массовые профессии. Острым остается вопрос 
о  подготовке  педагогических  работников  по 
«узким»  профессиям,  главным  источником 
кадров для которых остается производство. 

Подготовка  научных  работников  высшей 
квалификации  осуществляется  через  аспи‐
рантуру  и  докторантуру,  образовательная 
программа которых реализуется в дневной и 
заочной (только в аспирантуре) формах полу‐
чения образования либо в форме соискатель‐
ства.  Послевузовское  образование  является 
средством  углубления  теоретической  и  спе‐
циальной  подготовки  научных  работников 
высшей квалификации, овладения ими совре‐
менными  методами  и  средствами  научных 
исследований,  умением  самостоятельно  на 
высоком  уровне  вести  научную,  педагогиче‐
скую и воспитательную работу.  

Международный  опыт  свидетельствует  о 
том,  что  высокоразвитые  системы  образова‐
ния  концентрируют  сегодня  внимание  на 
развитии  профессиональных  компетенций 
педагогических  работников  учреждений  об‐
разования. Система аттестации и оплаты тру‐
да педагогов должна быть ориентирована на 
повышение качества преподавания, на непре‐
рывное профессиональное развитие.  

ЮНЕСКО еще в 90‐е годы 20 века сформу‐
лировало  международные  образовательные 
ориентиры – важнейшей чертой современно‐
го  обучения,  в  том  числе  и  корпоративного, 
является  его  направленность  на  подготовку 
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человека  (педагога)  к  активному  освоению 
ситуаций социальных перемен. Обучение пер‐
сонала  (руководящих  и  педагогических  кад‐
ров),  направленное  на  развитие  профессио‐
нальных  компетенций,  может  быть  двух  ти‐
пов:  поддерживающее    и  инновационное. 
Поддерживающее  обучение  направлено  на 
поддержание,  воспроизводство  существую‐
щей профессиональной компетентности, про‐
фессионального  и  социального  опыта. Инно­
вационное  обучение  стимулирует  к  внесению 
инновационных изменений в существующую 
профессиональную  деятельность,  социаль‐
ную  среду. Именно инновационное обучение 
педагогов  является  залогом  стратегического 
развития учреждения образования при усло‐
вии согласованности его содержания с ценно‐
стями и смыслами организации. 

В  сложившейся практике обучения персо‐
нала выделяют следующие формы: обучение 
на рабочем месте  (инструктаж, ротация,  уче‐
ничество    и  наставничество),  обучение  вне 
организаций  (повышение  квалификации,  пе‐
реподготовка  кадров),  стажировка,  «внутри‐
фирменное» обучение. Определение актуаль‐
ных  траекторий  обучения  педагогов  и  руко‐
водителей  учреждений  осуществляется  в 
процессе их аттестации. 

В республике  сложилась  система повыше‐
ния  квалификации  педагогических  работни‐
ков учреждений образования. Программа по‐
вышения  квалификации  направлена  на  со‐
вершенствование  или  получение  новой  ком‐
петенции,  необходимой  для  профессиональ‐
ной  деятельности,  или  повышение  профес‐
сионального  уровня  в  рамках  имеющейся 
квалификации. 

Ежегодно  около  20% руководящих  работ‐
ников и специалистов успешно осваивают об‐
разовательные  программы  повышения  ква‐
лификации  по  актуальным  вопросам  разви‐
тия  профессионального  образования,  бази‐
рующихся  на  современных  форматах  обуче‐
ния  и  образовательных  технологиях,  в  том 
числе  дистанционных.  За  последние  десять 
лет  в  Учреждении  образования  «Республи‐
канский  институт  профессионального  обра‐
зования»  (РИПО)  повысили  квалификацию 
23750  педагогических  работников  учрежде‐
ний  профессионально‐технического  образо‐
вания, при этом на базе ОУМЦ – 7942 челове‐
ка. 

Повышение требований к профессиональ‐
ной  компетентности  руководящих  и  педаго‐

гических  кадров  влечет  за  собой  и  повыше‐
ние требований к содержанию образователь‐
ных программ повышения квалификации, по‐
иску новых форм их реализации. В РИПО раз‐
работаны  современные  требования  к  реали‐
зации  образовательных  программ  повыше‐
ния квалификации. 

Проектирование  и  организация  повыше‐
ния  квалификации  (далее  ‐  ПК)  осуществля‐
ются на основе следующих принципов: 

1.  Унификации  структуры  и  вариативно­
сти  содержания.  Учебные  программы  ПК 
должны  иметь,  с  одной  стороны,  стандарти‐
зованную структуру в целях обеспечения тре‐
бований  нормативных  правовых  актов,  рег‐
ламентирующих данную сферу деятельности, 
а с другой –  множество альтернативных под‐
ходов  к  определению  содержания  для  адек‐
ватного  и  гибкого  реагирования  на  измене‐
ние запросов на образовательные услуги. 

2.  Целевого  предназначения  учебного  со­
держания. Содержание учебных программ ПК 
необходимо  разрабатывать  с  учетом  дости‐
жения  намеченных  целей  по  формированию 
либо  развитию  профессиональных  компе‐
тентностей слушателей, а не только для рас‐
поряжения имеющимися ресурсами. 

3.  Относительной  автономности  компо­
нентов  содержания.  Разделы,  выделяемые  в 
структуре  учебной  программы,  должны 
иметь  самостоятельную  ценность  и  обеспе‐
чивать подготовку слушателя к выполнению 
определенной профессиональной функции. 

4.  Практической направленности. Органи‐
зация деятельности слушателей должна быть 
акцентирована  на  поддержку  процесса  пере‐
носа приобретенных  знаний в практическую 
деятельность.  Это  предполагает  использова‐
ние неэкспертных методов деятельности, та‐
ких  как  тьюторство,  коучинг,  использование 
передового  педагогического  и  управленче‐
ского  опыта  как  источника  повышения  ком‐
петентности кадров путем вовлечения в про‐
цесс ПК педагогических коллективов передо‐
вых учреждений образования. 

5.  Прагматичности.  ПК  должно  заканчи‐
ваться  конкретным  продуктом  (результа‐
том), разработанным слушателем в ходе обу‐
чения  (проектом,  учебной  программой,  нор‐
мативно‐правовым документом и т.д.), имею‐
щим  практическую  ценность  с  точки  зрения 
как сформированных компетентностей, так и 
реализуемости  его  в  конкретной  деятельно‐
стной ситуации. 
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6.  Обратной связи. Диагностика и прогноз 
вероятных затруднений практических работ‐
ников  должны  находиться  в  тесной  взаимо‐
связи с проектированием и реализацией про‐
грамм ПК. 

7.  Персонализации.  Опора  на  инициативу 
самих  обучающихся,  повышение  их  личной 
ответственности за уровень своей профессио‐
нальной квалификации. 

8.  Перспективности  в  обучении.  ПК  долж‐
но  обеспечивать  условия  реализации  пер‐
спективных  потребностей  профессионально‐
го  развития  педагогических  кадров.  Этот 
принцип  подразумевает  дальнейшее  сопро‐
вождение слушателя в его практической дея‐
тельности и отслеживание результативности 
реализации  полученного  на  ПК  продукта  в 
реальной педагогической деятельности. 

Выделенные  принципы  проектирования 
образовательной программы повышения ква‐
лификации легли в основу разработки новых 
подходов к реализации программы. Наряду с 
классическим подходом, очной моделью повы­
шения  квалификации,  когда    все  запланиро‐
ванные  занятия  являются  аудиторными,  т.е. 
проводятся под руководством преподавателя 
в  группе  слушателей  в  учебных  аудиториях,  
можно выделить еще несколько моделей: 

1.  Модель  повышения  квалификации  со 
стажировкой. 

Данная модель ПК представляет  собой ин‐
тегрированное повышение квалификации ру‐
ководителей  и  педагогических  работников 
учреждений  профессионального  образова‐
ния,  сочетающее совершенствование их ком‐
петентности в области реализации образова‐
тельного процесса и по основной специально‐
сти (управленческой деятельности). Такое со‐
четание достигается посредством включения 
в  учебную  программу  стажировки  слушате‐
лей в ведущих организациях (предприятиях), 
ресурсных центрах как Республики Беларусь, 
так  и  стран‐участников  СНГ  и  Европейского 
Союза.  

Реализация  данной  формы  повышения 
квалификации особо актуальна в сложившей‐
ся  ситуации,  когда  только  5 %  преподавате‐
лей учебных предметов (дисциплин) профес‐
сионального  компонента  и  17,5  %  мастеров 
производственного  обучения    проходят  ста‐
жировку  в  ведущих организациях и на пред‐
приятиях  республики  и  за  рубежом,  что  не 
позволяет  в  достаточной  мере  внедрять  но‐
вые  технологии  в  образовательный  процесс, 

обеспечивая тем самым его высокое качество 
с  учетом  потребностей  реального  сектора 
экономики. 

2.  Корпоративно­сетевая  модель  повыше­
ния квалификации. 

Задачами  использования  корпоративно‐
сетевой модели являются повышение доступ‐
ности  образовательных  услуг  в  сфере  повы‐
шения  квалификации,  распределение  функ‐
ций  по  организации  и  реализации  образова‐
тельных программ ПК между РИПО и Област‐
ными  учебно‐методическими  центрами 
(ОУМЦ), поддержка практики использования 
современных информационных технологий в 
образовательном процессе. 

При  реализации  корпоративно‐сетевого 
повышения  квалификации  30–35%  заплани‐
рованных  учебных занятий проводятся очно, 
на базе ОУМЦ либо учреждений образования, 
65–70%  проводятся  посредством  видеокон‐
ференции  в  режиме  реального  времени 
(online). 

3.  Дистанционная  модель  повышения  ква­
лификации. 

Задачей  повышения  квалификации  в  дис‐
танционной форме является создание макси‐
мально благоприятных условий обучения пе‐
дагогических  работников  за  счет  обеспече‐
ния  возможностей  обучаться  по  месту  рабо‐
ты в удобное для них время. 

При  реализации  дистанционного  ПК  30–
35% запланированных  учебных занятий про‐
водятся  очно,  на  базе  РИПО,  65–70% —  дис‐
танционно,  с  использованием  информацион‐
но‐компьютерных технологий. Учебный про‐
цесс  включает  очные  этапы  и  дистанцион‐
ный. Учебные занятия во время дистанцион‐
ного этапа могут проводиться как on‐line, так 
и of‐line. 

4.  Интегративная модель повышения ква­
лификации. 

Задачей  использования  интегративной 
модели  повышения  квалификации  является 
создание условий для реализации поведенче‐
ского,  гуманистического  и  психодинамиче‐
ского  подходов  в  процессе  обучения  путем 
использования групповых и индивидуальных 
консультаций.  

При  реализации  интегративного  повыше‐
ния  квалификации  до  20%  учебных  занятий 
проводятся  бинарно:  двумя  преподавателя‐
ми, один из которых является тренером, дру‐
гой — супервизором. 

После  окончания  освоения  образователь‐
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ной  программы  повышения  квалификации 
слушателям  в течение месяца дистанционно 
предоставляется  супервизорская  поддержка 
их практической деятельности. 

Диверсификация функций педагогических 
работников,  интенсивный  рост  инновацион‐
ных технологий, внедряемых в производство, 
предъявляют особые требования к интенсив‐
ности  повышения  квалификации,  обновле‐
ния  имеющихся  профессиональных  знаний, 
недостаточным  становится  повышение  ква‐
лификации раз в пять лет. Одним из возмож‐
ных  путей  решения  данной  проблемы  явля‐
ется внедрение накопительной формы повы‐
шения квалификации, основанной на модуль‐
ном подходе к развитию или формированию 
профессиональных  функций  педагога,  по‐
строении индивидуальной траектории обуче‐
ния каждого слушателя и учете кредитно‐за‐
четных единиц. 

Необходимость  организации  переподго‐
товки  кадров  профессионального  образова‐
ния, и прежде всего преподавателей и масте‐
ров производственного обучения, обусловле‐
на  значительным  количеством  пришедших 
на эти должности с производства инженеров, 
техников и квалифицированных рабочих, об‐
ладающих  умениями  и  навыками  работы  на 
современном  оборудовании,  знающих  его 
конструкцию  и  принципы  действия,  но  не‐
знакомых  хотя  бы  с  началами  педагогики. 
Так, среди преподавателей специальных и об‐
щепрофессиональных  предметов  около  32%, 
а  среди  мастеров  производственного  обуче‐
ния около 37% не имеют педагогического об‐
разования,  соответствующего  занимаемой 
должности. Среди таких управленческих кад‐
ров, как заместители директоров, не соответ‐
ствуют  занимаемой  должности  по  образова‐
нию около 9% лиц. 

С  целью  повышения  профессионального 
мастерства  руководящих  и  педагогических 
работников  учреждений  образования  разра‐
ботаны  образовательные  программы  пере‐

подготовки для  лиц,  имеющих  высшее  обра‐
зование,  по  специальностям:  «Профессио‐
нальное обучение» (квалификация «Препода‐
ватель»),  «Педагогическая  деятельность  спе‐
циалистов»  (квалификация  «Преподава‐
тель»);  «Социальная  педагогика»  (квалифи‐
кация  «Социальный  педагог»),  «Практиче‐
ская  психология»  (квалификация  «Педагог‐
психолог»)  и  «Менеджмент  учреждений  про‐
фессионального  образования»  (специаль‐
ность  «Менеджер  в  сфере  образования»),  и 
для лиц, имеющих среднее специальное обра‐
зование ‐ по специальности «Профессиональ‐
ное  обучение»  (квалификация  «Мастер  про‐
изводственного обучения»).  

Для  преодоления  негативных  факторов  и 
придания  непрерывному  инженерно‐педаго‐
гическому  образованию  опережающего  ха‐
рактера необходимо разработать: 

1.  Профессиональные  стандарты  (рамки 
профессиональных компетенций) для педаго‐
гов и руководителей учреждений профессио‐
нального    образования  с  учетом  диверсифи‐
кации их трудовых функций. 

2.  Современную  функциональную  модель 
деятельности  инженерно‐педагогических 
кадров учреждений профессионального обра‐
зования (совмещение трудовых функций мас‐
тера производственного обучения и препода‐
вателя специальных дисциплин). 

3.  Систему  развития  кадрового  потенциа‐
ла    руководителей  учреждений  профессио‐
нального  образования  (института  кадрового 
резерва) и требование обязательного образо‐
вания в области управления образовательны‐
ми системами. 

4.  Социальные гарантии для молодых спе‐
циалистов  учреждений  профессионального 
образования. 

5.  Систему  стажировки  мастеров  произ‐
водственного  обучения  и  преподавателей 
учебных  предметов  (дисциплин)  профессио‐
нального компонента на предприятиях. 
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Л. В. Медведева  
(Санкт­Петербург) 

СТРУКТУРА ОБРАЗОВАТЕЛЬНО-ИНФОРМАЦИОННОГО 
ПРОСТРАНСТВА СОВРЕМЕННОЙ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 

В статье для построения развивающего образовательного пространства предлагается научно 
обоснованная структура образовательно­информационного пространства высшей школы в виде 
иерархической модели, включающей сегменты – внутренний дисциплинарный, внутренний меж­
дисциплинарный, внешний интерактивный (межвузовский) и глобальный сегмент Internet.  

На  современном  этапе  развития  высшей 
школы  наблюдается  процесс  «кристаллиза‐
ции»  и  синтеза  понятий  «образовательное 
пространство»,  «информационное  простран‐
ство», что обусловлено, с одной стороны, объ‐
ективными потребностями общества в высо‐
коквалифицированных  специалистах  для 
рынков труда, а с другой – важностью инфор‐
мации как экономической категории, которая 
становится  одной из  главных  характеристик 
«постиндустриальной»  эпохи. В  связи  с  этим 
актуализируется  проблема  адекватного  ис‐
пользования  в  образовательном  процессе 
высшей школы информационного ресурса как 
концентрации  имеющихся  фактов,  докумен‐
тов, данных и знаний, отражающих реальное 
состояние мира, изменяющихся во времени. 

Формированию  адекватных  понятий  «об‐
разовательное пространство» и «информаци‐
онное пространство» в значительной степени 
препятствует в первую очередь отождествле‐
ние в понимании содержания обучения и со‐
держания  образования,  которое  по  существу 
стало традиционным в педагогической прак‐
тике отечественных вузов.  

Под  содержанием  высшего  образования, 
как  правило,  понимается  тот  объем  учебной 
информации,  который  подлежит  усвоению. 
Такой подход для многих представителей ву‐
зовской общественности логичен и непроти‐
воречив. Однако в противоречие  с  этим  суж‐
дением  вступает  сама  педагогическая  прак‐
тика,  которая  убедительно  доказывает,  что 
при  всей  совокупности  унифицированных 
учебных  планов,  программ  и  неукоснитель‐
ном  их  соблюдении  подготовленные  в  вузе 
специалисты имеют разный уровень как обу‐
ченности,  так  и  образованности.  «В  отличие 
от  содержания  обучения  содержанием  обра‐
зования  выступает  тот  уровень  развития 

личности,  предметной  и  социальной  компе‐
тентности человека, который формируется в 
процессе  выполнения  учебно‐познаватель‐
ной деятельности и не может быть зафикси‐
рован  как  ее  результат  на  данный  момент 
времени»,  –  отмечает  А.  А.  Вербицкий  [3, 
с. 23].  

С  этих  позиций,  если  под  содержанием 
обучения  понимать  систему  учебной  инфор‐
мации,  которая  подлежит  усвоению,  то  под 
содержанием  образования  следует  понимать 
личностные  и  профессиональные  качества 
будущего  специалиста,  сформированные при 
данной системе обучения, которые могут оп‐
ределить меру его приобщения к культурно‐
му  наследию  человеческой  цивилизации. 
Именно в соответствии с этой мерой специа‐
лист будет выстраивать свой вектор профес‐
сиональной деятельности, направляя его или 
на  созидание  или  на  разрушение  вещества 
природы целостного мира. 

Правомерность  приведенных  суждений  и 
умозаключений подтверждается тем, что они 
находятся в согласии с определениями содер‐
жания  обучения  и  содержания  образования, 
которые получены Б. С. Гершунским в резуль‐
тате  обобщения  позиций  ведущих  отечест‐
венных и зарубежных педагогов [4]. 

Под  содержанием обучения следует пони‐
мать  педагогически  обоснованную,  логиче‐
ски  упорядоченную  и  зафиксированную  в 
учебной  документации  научную  информа‐
цию о подлежащем изучению материале, что 
и  определяет  содержание  обучающей  дея‐
тельности  преподавателя  и  познавательной 
деятельности  обучающихся.  Содержание  об‐
разования  составляет  систему  знаний,  уме‐
ний, навыков, черт творческой деятельности, 
мировоззренческих  и  поведенческих  качеств 
личности, которые обусловлены требования‐
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ми общества и к достижению которых долж‐
ны  быть  направлены  усилия  обучающих  и 
обучающихся [4, 5]. 

С  этих  позиций  целью  обучения  в  высшей 
школе  становится  «выращивание»  личност‐
ного  потенциала  будущего  специалиста  и 
воспитание его способности к целостной про‐
фессиональной  деятельности  в  предстоящих 
(будущих)  предметных  и  социальных  ситуа‐
циях.  Тогда  содержанием  обучения  будет  яв‐
ляться  все  то,  что  обеспечивает  достижение 
поставленной  цели  и  детерминацию  буду‐
щим  учебного  процесса:  условия  обучения, 
формы,  методы,  средства,  приемы  обучения, 
уровень  субъект‐субъектных  отношений,  на‐
правленность  педагогических  воздействий  и 
взаимодействий.  

В  условиях,  когда  цель  обучения  и  содер‐
жание  обучения  не  отождествляются,  а  де‐
терминируются,  принципиальное  значение 
приобретает не только что усваивается, но и 
как  усваивается  и  в  каких  условиях  происхо‐
дит  освоение  системы  знаний  и  адекватных 
способов мышления. 

К. Маркс и Ф. Энгельс утверждали: «Какова 
жизнедеятельность  индивидов,  таковы  они 
сами. То, что они собой представляют, совпа‐
дает  как  с  тем,  что  они  производят,  так  и  с 
тем,  как  они  производят.  Что  представляют 
собой  индивиды,  следовательно,  зависит  от 
материальных  условий  их  производства» 
[Соч.  2‐е  изд.  Т.3.  С.19].  Следовательно,  если 
считать  образование  специфической  сферой 
духовного  производства,  важнейшая  функ‐
ция которого  состоит в производстве  самого 
человека как социального существа, то такой 
подход  обусловливает  необходимость  пере‐
смотра  не  только  целей  и  содержания  всех 
этапов профессионального образования, но и 
смысла  деятельности  обучающегося,  уровня 
его активности и позиции в образовательном 
процессе  высшей школы.  В  связи  с  этим,  во‐
прос  об  условиях  духовного  производства 
личности  современного  специалиста  есть 
прежде всего вопрос о формах, методах, сред‐
ствах и условиях обучения на всех этапах про‐
фессиональной подготовки в высшей школе. 

Очевидно, что для достижения поставлен‐
ной цели и адекватной реализации образова‐
тельной  «мощности»  учебных  дисциплин, 
включенных в предметную подготовку буду‐
щего  специалиста,  необходимо  обеспечить  и 
получить  от  каждого  компонента  системы 
обучения «максимальную отдачу» при созда‐

нии  всей  совокупности  необходимых  психо‐
лого‐педагогических  условий  развития  лич‐
ности  и  воспитания  индивидуальности,  вла‐
деющей  созидающей  «действующей  способ‐
ностью».  

При таком подходе совокупность социаль‐
ных,  культурных  и  специально  организован‐
ных педагогических условий, в результате ко‐
торых происходит становление личности, мо‐
жет  быть  определена  как  образовательная 
среда высшей школы, которая становится про‐
странством и условием становления будуще‐
го специалиста. Тогда приоритетным направ‐
лением педагогической стратегии вуза долж‐
но  стать  построение развивающего  образова­
тельного  пространства  как  пространства 
возможных целей и путей их достижения для 
придания  личностного  смысла  активности 
обучающихся  в  учебном  процессе.  Придание 
личностного  смысла  активности  в  учении 
(деятельности обучающегося) становится од‐
ним  из  основных  условий  не  только  форми‐
рования  ценностного  отношения  к  учебным 
дисциплинам  посредством  развития  интере‐
са  к  их  учебному предмету,  но и  определяю‐
щим  условием  формирования  профессио‐
нальной  доминанты  (интереса  к  профессии) 
будущего  специалиста,  становления  его  про‐
фессиональной  грамотности  и  научной  ком‐
петентности.  Дж.  Брунер  утверждал:  «В  ре‐
зультате высшего образования должны быть 
подготовлены люди, умеющие думать, искать 
и находить собственные решения».  

Целью  построения  единого  «развивающе‐
го пространства» является создание таких ус‐
ловий в процессе обучения, при которых обу‐
чающиеся  постоянно  действуют,  принимают 
самостоятельные  решения,  спорят,  учатся 
обосновывать  и  отстаивать  свою  точку  зре‐
ния, рефлексивно осваивают профессиональ‐
ные знания в нестандартных профессиональ‐
но‐подобных  ситуациях.  Иными  словами,  в 
«развивающем пространстве» не только про‐
исходит развитие индивидуального менталь‐
ного опыта, но и формируется социальная по‐
зиция  будущего  специалиста,  побуждающая 
его к постоянной активности в познаватель‐
ном процессе.  

Формирование  умения  «думать,  искать  и 
находить  собственные  решения» может  про‐
исходить в условиях, систематически побуж­
дающих субъекта к активной познавательной 
деятельности, и на создание именно таких ус‐
ловий  в  учебном  процессе  должны  направ‐
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ляться  все  инновационные  поиски  препода‐
вателя  по  совершенствованию  системы  обу‐
чения  в  высшей  школе.  Обеспечение  эффек‐
тивной функциональности всех компонентов 
системы  обучения  требует  интеграции  гно­
сеологического  и  модельно­информационного 
направлений  в  инновационной  деятельности 
преподавателя (В. А. Веников). 

Педагог‐исследователь включается в науч‐
ный поиск, движимый чувством неудовлетво‐
ренности состоянием объекта рефлексии, ко‐
торым может стать учебный предмет, метод, 
содержание или средство обучения, учебный 
процесс. В результате научного поиска препо‐
даватель  прогнозирует  результаты  исследо‐
вания и их ожидаемое влияние на показатели 
учебно‐воспитательного  процесса.  От  замыс‐
ла  к  действию  исследователь  переходит  на 
основе моделирования, которое является од‐
ним  из  главных  средств  исследования  учеб‐
ного  процесса  высшей  школы.  «Всякая  ин‐
формация о тех или иных сторонах процесса 
обучения  лишь  тогда  является  достаточно 
объективной,  когда  она  выражена  в  модель‐
ной  форме…  В  исследовании  учебного  про‐
цесса модель выступает как важное средство 
наглядного  представления  связей  и  отноше‐
ний его компонентов», – отмечает С. И. Архан‐
гельский [1, с. 279].  

Гносеологическое  направление  деятельно­
сти  преподавателя  обусловливает  построе‐
ние  всех  возможных  моделей  на  основе  глу‐
бокого проникновения в предмет исследова‐
ния  в  диалектической  взаимосвязи  единич‐
ного,  особенного  и  всеобщего.  Конкретные 
преобразования  единичного  (компонента 
системы обучения) должны обеспечивать уг‐
лубление  познания  особенного  (учебного 
предмета  конкретной  области  знания),  а  со‐
вершенствование  особенного  обуславливать 
выявление  всеобщих  связей  данной  области 
знания с другими областями науки, интегра‐
ции  научных  областей  знания  и  формирова‐
нию мировоззрения будущих специалистов.  

Модельно­информационное  направление 
деятельности преподавателя конструируется 
с  учетом вероятностного  характера процесса 
обучения и его фундаментальных закономер‐
ностей. При глубоком проникновении в пред‐
мет исследования преподаватель подходит к 
изучению системы обучения как сложной ди‐
намической  системе,  состояние которой обу‐
словливается  как  внутренними,  так  и  внеш‐
ними условиями функционирования. Это зна‐

чит,  что  оценка  всех  нововведений  должна 
осуществляться  в  единстве  макроподхода 
(внешние  условия  функционирования  моде‐
ли)  и  микроподхода  (внутренние  условия 
функционирования модели).  

Представляется, что именно единство мак‐
ро‐  и  микроподходов  к  изучению  предмета 
исследования  приводит  к  введению  в  учеб‐
ный  процесс  избыточных  актуализирован‐
ных информационных потоков, в которых из‐
быточность  и  ценность  (актуальность)  ин‐
формации  могут  не  только  способствовать 
углублению процесса познания,  но и  обеспе‐
чивать инициативное развитие познаватель‐
ного  поля  учебных  проблем.  Именно  эти  ус‐
ловия способствуют появлению комплексных 
связей между избыточными актуализирован­
ными  информационными  потоками  и  выде‐
лению  интегративной  и  дифференцирован‐
ной  информации  в  решении  направленных 
задач  обучения  и  прикладного  использова‐
ния общих и профессиональных знаний. 

Таким  образом,  эффективность  образова‐
тельного  процесса  высшей  школы  в  значи‐
тельной  степени  зависит  от  адекватного  ис‐
пользования  всеми  субъектами  педагогиче‐
ского  процесса  как  внутренних  информаци‐
онных ресурсов вуза, так и информационного 
ресурса  «постиндустриального»  общества.  С 
точки зрения информационных технологий в 
образовательном  процессе  выделяются  сле‐
дующие  базовые  технологические  процессы: 
извлечение,  транспортирование,  обработка, 
хранение,  накопление  и  представление  ин‐
формации.  При  этом  в  соответствии  с  поло‐
жениями теории информации Б. Я. Советов, Е. 
В.  Растокина,  В.  В.  Цехановский  выделяют 
следующие  компоненты  информационной 
модели образовательного процесса: 

1.  Источник  информации  –  информацион­
ное  пространство  образования,  которое 
включает  учителя  (преподавателя),  книги, 
радио,  телевидение,  прессу,  программы  и 
данные на серверах, CD‐ROM и др. 

2.  Канал передачи информации – зритель‐
ный,  звуковой,  радио,  телефонный,  оптиче‐
ский. В образовательном процессе обычно ис‐
пользуется комбинация каналов: зрительный 
+  звуковой,  зрительный  +  звуковой  +  теле‐
фонный и др. 

3.  Средства  обработки  информации:  учи‐
тель (преподаватель), компьютер. 

4.  Средства  накопления  и  хранения  ин‐
формации: тетрадь, компьютер. 
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5.  Приемник информации:  субъект позна‐
ния, воспринимающий информацию и преоб‐
разующий ее в знания, навыки и умения [6]. 

Основными  характеристиками  для  всех 
компонентов  информационнной  модели  об‐
разовательного процесса становятся: 

1.  Объем (количество) извлекаемой, пере‐
даваемой,  хранимой,  обрабатываемой  и  вос‐
принимаемой информации с точки зрения ее 
актуальности (прагматической ценности). 

2.  Пропускная  способность  каждого  из 
компонентов информационной модели. 

3.  Полнота и достоверность информации. 
Под  образовательно‐информационным 

пространством высшей школы следует пони‐
мать  совокупность  социальных,  культурных 
и  специальных  (моделируемых)  психолого‐
педагогических  условий для  «выращивания» 
личностно‐профессиональных  качеств  буду‐
щего специалиста, сформированных при аде‐
кватном  использовании  возможностей  ин‐
формационного ресурса и «максимальной от‐
дачи»  всех  компонентов  информационной 
модели образовательного процесса вуза.  

При  таком  подходе  образовательно‐ин‐
формационное пространство высшей школы, 
с  одной  стороны,  должно  стать  пространст‐
вом, в котором возможно достижение вариа‐
тивных целей деятельности субъектов позна‐
ния, а с другой – необходимым условием ин‐
теграции  гносеологического  и  модельно‐ин‐
формационного  направлений  в  инновацион‐
ной деятельности преподавателей вуза. 

В  этом  контексте  обращают  на  себя  вни‐
мание изыскания С. А. Башарина и Л. А. Баша‐
риной, связанные с разработкой виртуально‐
го  информационного  пространства  педагога, 
которое предназначено для его методическо‐
го сопровождения [6].  

Применение  информационной  среды  пре‐
подавателя способствует созданию благопри‐
ятных  условий  для  мотивации  его  собствен‐
ной  деятельности  и  совершенствования  ин‐
дивидуального  педагогического  мастерства 
[7].  Компоненты  виртуального  пространства 
играют  в  процессе  образования  развиваю‐
щую роль, которая заключается в повышении 
мобильности  личности,  формировании  про‐
фессиональных навыков педагога, возможно‐
сти  изучения  накопленного  педагогического 
опыта,  коммуникабельности  в  сфере  образо‐
вания.  

В  вопросах  образования  можно  условно 
выделить  несколько  направлений  использо‐

вания возможностей информационной среды 
вуза:  раскрытие  интеллектуальных  личност‐
ных  способностей;  индивидуализация  про‐
цесса  обучения  на  основе  применения  обу‐
чающих программ в интерактивном режиме; 
диагностика  и  самодиагностика  профессио‐
нальных качеств с использованием интеллек‐
туальных  тестирующих  программ,  построен‐
ных с применением средств мультимедиа; ис‐
пользование широкого доступа к справочным 
библиографическим,  архивным и другим ма‐
териалам:  формирование  и  использование  в 
процессе образования виртуального социоло‐
гического  и  профессионального  пространст‐
ва;  континуальный  мониторинг  профессио‐
нального  состояния  с  использованием  ло‐
кальных и  глобальных  сетей,  включая миро‐
вую  информационную  сеть  Internet;  комму‐
никативность  в  профессиональной  среде  на 
микро‐ и макро‐уровнях, включая телеконфе‐
ренции и публикации в сетях. 

С этих позиций к основным методическим 
компонентам,  образующим  виртуальное  ин‐
формационное пространство педагога, следу‐
ет отнести: компьютерные учебники и мето‐
дические  пособия  (электронные  методиче‐
ские материалы); публикации в Internet и те‐
леконференции;  обучающие  интеллектуаль‐
ные программы и обучающие комплексы; ме‐
тодические  разработки  по  использованию 
профессионально  ориентированных  про‐
граммных пакетов; самотестирование и само‐
диагностика;  интерактивное  тестирование 
на основе интеллектуальных программ с при‐
менением средств мультимедиа; использова‐
ние  аудио‐  и  визуальных  средств  обучения; 
дистанционное обучение.  

Представляется,  что  структура  образова‐
тельно‐информационного  пространства  выс‐
шей школы может быть представлена иерар‐
хической моделью, включающей внутренний 
дисциплинарный  сегмент,  внутренний  меж‐
дисциплинарный сегмент, внешний интерак‐
тивный  (межвузовский)  сегмент  и  глобаль‐
ный сегмент Internet (рис.). 

Внутренний дисциплинарный сегмент фор‐
мируется  в  результате  суперпозиции  вирту‐
альных  информационных  пространств  субъ‐
ектов  педагогического  процесса  и  представ‐
ляет  собой  доменную  структуру  различной 
плотности,  что  обусловлено  объективными 
и  субъективными  причинами.  К  объектив­
ным  причинам  следует  отнести  разный  уро‐
вень  технической  оснащенности  структур‐
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ных  подразделений  вузов  (кафедра,  отдел, 
научная  лаборатория  и  т.д.)  и  разный  уро‐
вень  информационной  культуры  субъектов 
педагогического процесса.  

Субъективные  причины  обусловлены  пре‐
жде  всего  существенными  различиями  в 
субъективной  рефлексии  возможностей  но‐
вых информационных технологий обучения в 
преподавательской  среде  вузов.  Следует  от‐
метить, что в настоящее время большинство 
преподавателей  вузов  придерживаются  сле‐
дующего  стереотипа:  «Средства  ЭВТ  –  это 
средства  “простого  считывания”  информа‐
ции, которые лишают обучающегося возмож‐
ности глубоко мыслить, а их внедрение явля‐
ется не объективной потребностью образова‐
ния на  современном  этапе развития общест‐
ва,  а  скорее,  некоторой  “данью”  информаци‐
онной моды». 

С  этих  позиций  педагогическая  практика, 
базирующаяся  на  информационно‐объясни‐
тельном подходе в учебном процессе, не тре‐
бует  изменения  наработанных  привычных 
стереотипов педагогической деятельности, и 
«преподаватель  учит  так,  как  его  учили  ко‐
гда‐то»  (Б.  Скиннер).  Именно  в  этой  связи  в 
настоящее  время  наблюдается  достаточно 
низкий  уровень  индивидуальной  инноваци‐
онной активности педагогов и, как следствие, 

неоднородность  «плотности»  инновацион‐
ных поисков в преподавательской среде выс‐
шей школы. 

Представляется,  что  для  обеспечения  эф‐
фективности  образовательно‐информацион‐
ного  пространства  высшей  школы  внутрен‐
ний дисциплинарный сегмент должен выпол‐
нять  информативную,  объяснительную,  раз‐
вивающую, практическую и прогностическую 
функции.  

Осуществление  информативной  функции 
обеспечивает  избыточность  и  актуальность 
информационных  потоков,  а  также  их  адек‐
ватность потребностям объективной модели 
специалиста.  Всем  субъектам  педагогическо‐
го  процесса  должен  быть  предоставлен  от‐
крытый доступ к информации и комфортные 
условия  для  удовлетворения  субъективных 
информационных  потребностей  на  всех  эта‐
пах подготовки специалиста в вузе. При этом 
должно  непрерывно  осуществляться  разви‐
тие  информационных  потребностей  и  мен‐
тального опыта субъектов познания, а также 
непрерывное  становление  их  информацион‐
ной и методологической культуры. Именно с 
этих позиций следует оценивать проявление 
развивающей  функции  внутреннего  дисцип‐
линарного  сегмента  образовательно‐инфор‐
мационного пространства вуза. 

 

   Рис.  Структура образовательно‐информационного пространства вуза. 
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Практическая  функция  осуществляется 
при  интенсификации  интеллектуального 
труда  всех  субъектов  педагогического  про‐
цесса  и  расширении  возможностей  традици‐
онных технологий обучения в высшей школе 
посредством  адекватного  использования  со‐
временного информационного ресурса обще‐
ства. Представляется, что именно в методоло‐
гической обоснованности всех нововведений 
и их непротиворечии логике научного позна‐
ния, логике движения в системе научных зна‐
ний, логике межсубъектного взаимодействия 
в педагогической системе вуза строится объ‐

яснительная  функция  внутреннего  дисцип‐
линарного  сегмента  образовательно‐инфор‐
мационного пространства высшей школы.  

Действие  прогностической  функции  про‐
является в техническом оснащении структур‐
ных подразделений вуза и приведении  его  в 
соответствие  с  современным уровнем разви‐
тия техники. При этом чрезвычайно актуаль‐
ной является задача формирования информа‐
ционной  культуры  всех  субъектов  педагоги‐
ческого процесса,  и прежде всего преподава‐
телей высшей школы.  
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ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ ПОДГОТОВКИ 
СУБЪЕКТОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРAНСТВА СТРАН СНГ 

В статье рассматривается проблематика подготовки сложноорганизованных групповых субъ­
ектов образовательного пространства СНГ к международному взаимодействию. Выделены ос­
новные характеристики формирующегося в результате образовательного сообщества.  

Сегодня  возможности  для  расширения  и 
усложнения  взаимодействия  людей  разных 
стран  средствами  образования  существенно 
расширились.  Виртуальная  действитель‐
ность стала как никогда реальна для миллио‐
нов  выходящих  в  Интернет  людей  разного 
возраста.  Поэтому  понятие  открытое  «обра‐
зовательное  пространство»  органично  впи‐
сывается в картину мира современного чело‐
века.  Социальная,  культурная,  экономиче‐
ская,  политическая  открытость  дает  необы‐
чайные  возможности  для  осуществления 
осознанного  выбора  в  области  образования. 
Наши  современники  имею  возможность  вы‐
бирать, как минимум, из двух масштабных ре‐
гиональных  образовательных  пространств 
Евразии: СНГ и ЕС. За постперестроечное вре‐
мя  каждое  государство‐участник  Содружест‐
ва сделало свой ценностный выбор, оформи‐
ло  накопленный  опыт  выстраивания  суве‐
ренной  национальной  системы  образования. 
Кроме  того,  налицо  сбалансированность  ин‐
тересов бизнеса, государства и граждан в на‐
лаживании и поддержании межгосударствен‐
ных  связей.  Контекст  выбора  на  сегодня  оп‐
ределяется двумя аспектами. Потенциальный 
заказчик  образовательных  услуг,  как  прави‐
ло, имеет представление о том, что он ищет: 
прагматика  повседневности  определяет  эф‐
фективность  как  соотношение  затрат  (вре‐
менных, материальных, необходимых усилий 
разного рода) и полученного результата. Од‐
нако выбор регионального образовательного 
пространства осуществляется не только исхо‐
дя из затратности. Второй аспект — ценност‐
но‐исторический  базис  выбираемого  про‐
странства. Он поддерживается общественной 
и  политической  волей  государств‐участни‐
ков.  Но  этой  поддержки  явно  недостаточно.  
Статья  посвящена  проблеме  подготовки 

субъектов  образовательного  пространства 
СНГ современного этапа к взаимодействию.  

Тенденция  прагматизма  быстро  была  ос‐
воена в России. Бизнесмены, понимая значи‐
мость  постоянного  приумножения  человече‐
ского ресурса, придирчиво отбирают предло‐
жения на рынке курсов повышения квалифи‐
кации.  Получение  работником  сертификата 
установленного образца не принципиально – 
важно освоенное за короткое время без отры‐
ва от производства умение, развитие которо‐
го  может  осуществляться  дистанционно  все 
тем  же  провайдером.  Особенно  ценятся  кур‐
сы,  в  среде  которых  в  процессе  выполнения 
реального проекта  за  короткое  время разви‐
вается  способность  работать  в  группе.  Эта 
университетская модель зарекомендовала се‐
бя  как  почти  универсальное  средство  обуче‐
ния.  Передача  информации  курса  осуществ‐
ляется с помощью ИКТ, а вот разворачивание 
этапов  коллективной  деятельности,  умение 
вести  дискуссию,  доказывая  свою  точку  зре‐
ния и понимая точку зрения оппонента, весь‐
ма  важно. Не менее  важно  обучить персонал 
«социальным  навыкам»  –  умению  налажи‐
вать  коммуникацию,  развивать  эмоциональ‐
ный интеллект. Представления об идеальном 
работнике  у  современных  инжиниринговых 
компаний  основываются  на  понимании: 
«Не существует рода деятельности или облас‐
ти  знаний,  которые  не предполагали бы  об‐
щения между людьми в той или иной форме. 
Все, что люди создают, они создают для дру‐
гих  людей»  [1,  с. 26].  При  этом  средний  аме‐
риканец за жизнь меняет 3 профессии, а сме‐
ны мест работы насчитывают до 20 [там же]. 
Эти объективные условия жизни и являются 
причиной  масштабности  освоения  западны‐
ми  обществами  модели  «обучения  на  протя‐
жении  всей  жизни».  Подведем  итог:  совре‐
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менный  запрос  на  образование  включает  в 
себя  следующие  компоненты:  краткосроч‐
ность;  проектный  характер  (учит  работать  в 
группе); модуль развития критического мыш‐
ления;  тренинговый  модуль  межличностной 
коммуникации либо конфликтологии. Потен‐
циальный «ученик» современной Евразии, он 
будет искать оптимальное сочетание именно 
этих  параметров.  Но  есть  еще  один  важный 
параметр: в какой стране он находится. 

В связи с этим встает проблема конкурен‐
тоспособности образовательного пространст‐
ва  СНГ  современного  периода.  Можно  ска‐
зать,  что  она  напрямую  зависит  от  создания 
условий для  становления множества  субъек‐
тов  пространства,  способных  к  проявлению 
активной  позиции  и  обоснованному  выбору, 
а  также  условий  для  формирования  поли‐
субъекта  пространства.  Принцип  целостно‐
сти  образовательного  пространства  предпо‐
лагает организацию деятельности, в которой 
каждый его субъект сможет раскрыться в ди‐
намично меняющихся условиях с разных сто‐
рон [2]. 

Развитие  взаимодействия  различных  со‐
циокультурных институтов, представляющих 
национальные образовательные системы как 
групповые  субъекты  пространства  СНГ,  спо‐
собствует  росту  сложности,  нелинейности 
взаимосвязей  между  ними.  Его  следствием 
является  формирование  сетевого  характера 
согласованного  взаимодействия  и  целостно‐
сти пространства. Они, с одной стороны, обес‐
печивают  сохранение  уникальности,  специ‐
фики  каждого  субъекта,  с  другой  –  создают 
условия  для  их  согласования  в  диалоге.    Це‐
лостность  системы  взаимодействия  субъек‐
тов пространства в условиях свободы выбора 
обеспечивает  согласование  их  интересов  и 
интеграцию.  Она  же  способствует  формиро‐
ванию  единой  образовательной  политики 
всей  многонациональной  мультикультурной 
общности,  представляющей  интегрирован‐
ный  комплекс  интересов,  возможностей,  по‐
требностей  полисубъекта  образовательного 
пространства  СНГ.  Именно  целостность  про‐
странства  обеспечивает  конкурентоспособ‐
ность  сложноорганизованного образователь‐
ного  сообщества  стран  Содружества  и  всего 
образовательного  пространства.  Подготовка 
его  участников  —  актуальная  задача  совре‐
менного  этапа  развития  образовательного 
пространства СНГ. 

Образовательное сообщество стран Содру‐
жества  является  целостностью,  что  позволя‐
ет охарактеризовать его как обладающее не‐
которой  степенью устойчивости  и в  опреде‐
ленном  смысле  консерватизмом.  Поддержка 
консерватизма  позволяет  удерживать  цен‐
тростремительные  силы  в  условиях  некон‐
тролируемого  притока  инноваций.  Можно 
также утверждать, что данное сообщество оп‐
ределяется как универсальное. Оно генериру‐
ет условия для удовлетворения самых разно‐
образных образовательных потребностей ча‐
стных лиц, групповых сообществ, социокуль‐
турных институтов.  

Сегодня в образовательном сообществе го‐
сударств‐участников  СНГ  люди  имеют  воз‐
можность  делать  соответствующий  их  спо‐
собностям  профессиональный  выбор,  реали‐
зация которого на практике не только на Ро‐
дине и в регионе, но в иной стране Содруже‐
ства может способствовать повышению мате‐
риального благополучия и карьерному росту. 
В таком сложноорганизованном мультикуль‐
турном сообществе, как СНГ, люди могут при‐
обретать      профессиональные  компетенции 
разных  областей  материально‐производст‐
венной  сферы,  знакомиться  с  достижениями 
науки и культуры разных народов. Таким об‐
разом, характеристикой сообщества стран Со‐
дружества является универсальность, обеспе‐
чивающая гражданам выбор способов и форм 
взаимодействия,  которые  предоставляют 
доступ к более высокой организации их жиз‐
недеятельности  и  облегчают  достижение 
личных  высот.  Прогресс  всего  образователь‐
ного  сообщества  видится  в  совершенствова‐
нии  его  универсальности,  которую  можно 
рассматривать не как расширение единства, а 
как  предоставление  людям  все  большего 
спектра образовательных возможностей в це‐
лостном образовательном пространстве СНГ.  
Суть  организационно‐педагогических  усло‐
вий  заключается  в  инициации  наиболее  ак‐
тивными  субъектами  (представителями  Бе‐
ларуси,  Казахстана,  Российской  Федерации) 
международных  проектов  и  программ,  пред‐
лагающих широкий спектр возможностей для 
образовательной деятельности.  

Данное  сообщество  обладает  высоким 
уровнем  саморегуляции,  что  позволяет  бес‐
прерывно  осуществлять  воспроизводство 
системы образовательных отношений. Эта за‐
дача решается с помощью   межгосударствен‐
ных  институтов:  семьи,  общественных  орга‐
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низаций,  сообществ  по  интересам,  трансна‐
циональных  корпоративных  структур. Мало‐
предсказуемые  результаты  влияния  уравно‐
вешиваются  деятельностью  институтов  пра‐
ва, религии. Они обеспечивают соблюдение в 
образовательном  пространстве  всех  приня‐
тых  сообществом  и  утвержденных  правил, 
норм,  традиций.  Основой  устойчивости  дан‐
ного  сообщества  можно  признать  формаль‐
ные  образовательные  институты  и  межгосу‐
дарственные  органы  управления  нормами  и 
правом в образовательном пространстве СНГ. 
Устойчивость  придают  и  неформальные  ин‐
ституты,  например,  транслируемые  на  про‐
странстве  СНГ  евразийские  гуманитарные 
ценности  [4].  Организационно‐педагогиче‐
ские  условия  подготовки  субъектов  связаны 
с ознакомлением их с законодательной базой 
конкретного  государства  и  международного 
образовательного сообщества. 

Описываемое  образовательное  сообщест‐
во характеризуется наличием внутренних ме­
ханизмов  самообновления.  Доказательством 
служит  появление  в  сложившейся  системе 
взаимосвязей  и  взаимозависимостей  новых 
объединений.  Образовательное  сообщество 
стремится к  созданию условий для освоения 
новыми  образовательными  институтами, 
групповыми  субъектами  ценностных  ориен‐
таций,  логики взаимозависимостей. Оно  спо‐
собствует освоению институтами деятельно‐
сти по сложившимся законам, правилам, тра‐
дициям.  Однако  новые  (контролируемые  и 
неконтролируемые)  законы,  правила,  тради‐
ции,  постепенно накапливаясь  в  пространст‐
ве,  могут  привести  к  качественным  измене‐
ниям всей системы образовательных отноше‐
ний в образовательном пространстве (так ро‐
исходит с национальными системами   обра‐
зования в настоящее время).  Отступление  от 
принятых сообществом законов, норм, тради‐
ций  подталкивает  данную  систему  к  поиску 
новых средств и ресурсов для поддержки рав‐
новесия и стабильности.   

Новой  движущей  силой  могут  стать  не 
только  противоречия  внутреннего  развития, 
но и приращения (например, тенденции объ‐
единения  системных и несистемных  элемен‐
тов)  [5].  В  этом  процессе  важной  характери‐

стикой является степень открытости каждой 
национальной и региональной системы обра‐
зования (национально‐региональных образо‐
вательных пространств).  Она  выражается  в 
стремлении  перенимать  опыт  других  систем 
(открытое  пространство)  или,  напротив, 
стремлении  замкнуться,  пресечь  внешнее 
влияние,  вернувшись  к  модели    закрытой 
системы. 

В  данном  контексте  проектная  деятель‐
ность  становится  актуальным направлением 
подготовки  субъектов  к  взаимодействию  в 
пространстве СНГ. Ее реализация обусловли‐
вает  необходимость  подготовки  кураторско‐
го корпуса. Куратор – особый субъект проект‐
ной  деятельности,  «катализирующий»  про‐
цесс  развития  проектной  группы. На  первом 
этапе  он  выступает  как  автор  либо  соавтор 
проекта. Далее куратор способствует выявле‐
нию  лидера  группы  или  специалиста,  помо‐
гающего группе детально разработать и реа‐
лизовать проект. В дальнейшем он может вы‐
ступать  как  консультант лидера  группы или 
методиста,  курирующего,  например,  педаго‐
гов­предметников.  

Совместная  деятельность  по  реализации 
различных  проектов  и  программ  позволяет 
накопить  ценнейший  опыт  работы  в  группе 
международного  состава,  ее  важным  резуль‐
татом  является  появление  новых  субъектов 
взаимодействия — общественных  объедине‐
ний ученического самоуправления и куратор‐
ства  для  лиц  разных  возрастных  групп  либо 
разновозрастных  объединений,  осуществ‐
ляющих  управление  сетевыми  проектами  и 
программами. 

В  заключение  подчеркнем,  что  образова‐
тельное  сообщество  стран  Содружества  – 
сложное, многокомпонентное и многоуровне‐
вое  образование,  устанавливающее  взаимо‐
связи  между  различными  субъектами,  бога‐
тое потенциальными и актуальными смысла‐
ми, включающее в себя идеи целостности, ак‐
тивности,  развития,  взаимодействия,  диало‐
гичности,  рефлексивности,  творчества,  оно 
создает  оптимальные  организационно‐педа‐
гогические  условия  для  подготовки  субъек‐
тов  образовательного  прострaнства  стран 
СНГ. 
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Л. Ю. Монахова 
(Санкт­Петербург) 

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ОРГАНИЗАЦИИ 
АНДРАГОГИЧЕСКИХ СИСТЕМ И ПРАКТИК 

В  статье  раскрывается  тезаурусный  и  праксиологический  научно­методологические  подходы, 
запускающие механизмы реализации стратегии и практик обучения  взрослых.  

Председателем Правительства Российской 
Федерации Д. Медведевым подписано  распо‐
ряжение об утверждении Стратегии действий 
в  интересах  граждан  старшего  поколения  в 
Российской  Федерации  до  2025  года  [1].  Ус‐
редненный прогноз Федеральной службы го‐
сударственной  статистики  показывает,  что 
число  граждан  старше  трудоспособного  воз‐
раста в нашей стране увеличится с 2016 года 
по 2025 год на 2,4%, что в абсолютном выра‐
жении составит более 3,5 миллиона человек. 
Общее  же  прогнозируемое  число  граждан 
старшего  поколения  к  2025  году  достигнет 
почти  40  миллионов.  Таким  образом,  если  в 
2016  году  каждый  четвертый  человек  нахо‐
дится в возрасте старше трудоспособного, то 
к 2025 году таким окажется уже каждый тре‐
тий.  Прогнозируемый  демографический 
тренд старения населения России и привел к 
необходимости  формулирования  нового  со‐
циально  ориентированного  отношения  к  ро‐
ли  граждан  старшего  поколения,  заключаю‐
щегося в активном вовлечении их в жизнь об‐
щества, в создании условий для продуктивно‐
го использования накопленного ими  знания, 
жизненного  и  профессионального  опыта, 
творческого потенциала [1]. 

Конституция  Российской  Федерации  га‐
рантирует  людям  после шестидесяти  (имен‐
но эта категория условно отнесена к старше‐
му  поколению)  формы  поддержки,  носящие 
различный  характер:  правовые,  экономиче‐
ские,  социальные,  медицинские,  транспорт‐
ные  и  др.  Отдельно  выделим  гарантии,  свя‐
занные с равноправием в доступе к информа‐
ционным  и  коммуникационным  технологи‐
ям,  а  также  к  основным  и  дополнительным 
образовательным  программ.  При  этом  госу‐
дарство  берет  на  себя  обязательства  способ‐
ствовать  обеспечению  граждан  старшего  по‐
коления  посильной  трудовой  занятостью  и 
недопущения  при  трудоустройстве  дискри‐
минации по возрастному признаку, а также в 

качестве приоритетных задач объявляет соз‐
дание условий для активного участия возрас‐
тных  членов  общества  в  разных  сферах  дея‐
тельности [2]. 

Стратегия  актуализирует  два  коллинеар‐
ных направления образовательной политики, 
которые позволят воплотить в жизнь декла‐
рируемые положения,  –  это  андрагогическая 
подготовка специалистов, работающих с гра‐
жданами  старшего  поколения,  и  реализация 
образовательных программ подготовки и пе‐
реподготовки,  предназначенных  собственно 
для лиц старше трудоспособного возраста. 

Специальный  раздел  стратегии  озаглав‐
лен:  «Обучение  и  информационная  доступ‐
ность для граждан старшего поколения». 

Безусловным  положительным  фактом  яв‐
ляется признание на государственном уровне 
того, что включение в образовательный про‐
цесс представителей «третьего возраста» яв‐
ляется оправданным экономически и  эффек‐
тивным с точки зрения обеспечения их соци‐
альной и профессиональной активности, что, 
в  свою  очередь,  способствует  процветанию 
Российского  государства,  сохранению  его 
культурных ценностей. 

Среди  механизмов  реализации  Стратегии 
выделяются  научно‐методические,  призван‐
ные обеспечить разработки в области непре‐
рывного образования взрослого населения «с 
целью  установления  научно  обоснованных 
подходов» к организации профессионального 
и  дополнительного  профессионального  обу‐
чения граждан старшего поколения. 

В  стратегии  отмечается,  что  «система  не‐
прерывного образования в Российской Феде‐
рации  только  начинает  развиваться»,  с  чем 
мы не можем согласиться. Научное осмысле‐
ние феномена  «непрерывное  образование»  в 
России на институциональном уровне связы‐
вается с началом пятидесятых годов прошло‐
го  века,  когда  Ленинградский  научно‐иссле‐
довательский  институт  педагогики  (органи‐
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зован  в  1946  году)  под  руководством  акаде‐
мика  АПН  РСФСР  Бориса  Герасимовича 
Ананьева  стал  заниматься  проблемами  обу‐
чения  взрослого  населения.  Осознание  важ‐
ности  всестороннего  исследования  профес‐
сионального и дополнительного образования 
взрослых  в  аспекте  его  непрерывности  про‐
явилось  на  государственном  уровне  в  1976 
году, когда Научно‐исследовательский инсти‐
тут общего образования взрослых возглавил  
доктор  экономических  наук,  академик  РАО 
Виктор  Григорьевич  Онушкин.  Среди  разра‐
ботанных  в  институте  направлений  были: 
теоретические основы непрерывного образо‐
вания, развитие образования взрослых в Рос‐
сии и зарубежных странах, теоретические ос‐
новы  законодательства  и  социально‐эконо‐
мическая эффективность образования взрос‐
лых и др. 

В новом столетии до 2012 года научными 
основами  и  практическими  рекомендациями 
по  организации  и  содержанию  образования 
взрослых в России занимался Институт обра‐
зования взрослых Российской академии обра‐
зования. С 2012 года вопросами непрерывно‐
го образования взрослых занимается лабора‐
тория теории и технологии общего и профес‐
сионального  непрерывного  образования 
взрослых, которая настоящее время функцио‐
нирует в рамках филиала федерального госу‐
дарственного бюджетного научного учрежде‐
ния  «Институт  управления  образованием 
Российской  академии  образования»  в  Санкт‐
Петербурге.  Научные  и  практические  разра‐
ботки  лаборатории  в  области  образования 
взрослых  представлены  серией  монографий 
«Практическая  андрагогика».  В  них  отраже‐
ны результаты исследования систем и техно‐
логий  адаптивного,  опережающего  и  откры‐
того  образования  взрослых,  освещены  про‐
блемы  информатизации  образования  взрос‐
лых  и  практико‐ориентированные  модуль‐
ные  образовательные  программы  повыше‐
ния  квалификации  руководителей  образова‐
тельных учреждений [3]. 

Рассмотрим  методологические  подходы, 
которые могут быть положены в основу сис‐
темы  образования  взрослого  населения  на 
методологическом  и  практико‐ориентиро‐
ванном  уровнях,  обеспечивающие  решение 
задач, сформулированных в Стратегии. 

Подходы  классифицируются  нами  по  вы‐
деленным предметам исследования, в качест‐
ве  которых  рассматриваются:  личностное  и 
профессиональное  становление  взрослого 

обучающегося; институциализированная сис‐
тема  непрерывного  образования  взрослых; 
неформальная  система  организации  образо‐
вания взрослых. 

В рамках данной статьи рассмотрим мето‐
дологические подходы, реализующие первый 
из  предложенных  классификационных  при‐
знаков. 

Таким  образом,  если  в  качестве  предмета 
выступает развитие и профессиональное ста‐
новление личности обучающегося через орга‐
низацию содержания и процесса обучения, то 
тезаурусный  и  праксиологический  подходы 
выдвигаются нами как основные (приоритет‐
ные) в системе образования граждан старше‐
го  поколения.  Охарактеризуем  тезисно  каж‐
дый из перечисленных подходов и определим 
их иерархию. 

Одним из наиболее плодотворных для по‐
строения системы образования взрослых ока‐
зывается  использование тезаурусного  подхо­
да.  Он  ориентирован  на  осмысление  и  орга‐
низацию  социального  и  профессионального 
опыта,  где  тезаурусом  является  полный  сис‐
тематизированный  состав  информации  (зна‐
ний)  и  установок  в  той  или  иной  области 
жизнедеятельности,  позволяющий  прини‐
мать  обоснованные  решения  и  нести  за  них 
ответственность  [4].  В  рамках  тезаурусного 
подхода в качестве цели образования выдви‐
гается  формирование  у  обучающегося  кон‐
цептуального  стиля мышления,  обогащенно‐
го интегрированным из различных предмет‐
ных областей знанием [5]. 

В авторском понимании научный тезаурус 
трактуется  как  синтаксически  детерминиро‐
ванный  открытый  информационный  базис 
определенной  научной  предметной  области, 
семантически структурированный в соответ‐
ствии с имеющимися на данный момент спе‐
цифическими для нее отношениями. При ор‐
ганизации  процесса  обучения  актуальными 
становятся проблемы выделения из научного 
тезауруса  логически  замкнутых  подмно‐
жеств,  предназначенных  для  усвоения инди‐
видуумом с целью его успешного ориентиро‐
вания и функционирования  в  интегрирован‐
ном  личностно  или  профессионально  значи‐
мом знании. 

При  опоре  на  тезаурусный  подход  акцен‐
тируем вниманием на его двойственном про‐
явлении: с одной стороны, тезаурус представ‐
ляет  собой  множество  лексических  единиц, 
описывающих  наиболее  существенные  кон‐
цепты  разных  уровней  соответствующей  на‐
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учной  области,  то  есть  имеет  синтаксически 
детерминированную структуру. С другой сто‐
роны,  что  не  менее  важно,  он  отражает  все‐
возможные  логические  взаимосвязи  между 
понятиями, составляющими тезаурус, что по‐
зволяет  усвоить  семантическую  иерархию 
предметной области [5]. 

Разумеется,  что  тезаурусный  подход  под‐
разумевает открытость семантической струк‐
туры  осваиваемого  знания  (содержания  обу‐
чения),  его  постоянного  развития  и  совер‐
шенствования по мере накопления новых на‐
учных данных. 

В тезаурусной концепции проектирования 
системы  образования  взрослых  отражается 
общий  социологический принцип,  суть кото‐
рого  заключается  в  признании  активности 
субъекта  социального  действия  (или  иными 
словами –  социальной  субъектности)  в каче‐
стве решающего фактора, определяющего со‐
держание и формы социальной жизни [4]. 

Концептуально  тезаурусный  подход  ори‐
ентирует  обучение  взрослых  на  овладение 
профессионально или личностно значимыми 
смыслами  понятий  и  формирование  умений 
выстраивать логически обусловленные связи 
между  ними,  в  том  числе  и  в  междисципли‐
нарном  контексте.  Напомним,  что  Дмитрий 
Алексеевич Леонтьев (внук Алексея Николае‐
вича),  продолжая  и  развивая  идеи  знамени‐
того деда, главной проблемой обучения чело‐
века назвал процесс усвоения понятий [6]. 

Праксиологический подход связывается на‐
ми с актуализацией методов рациональной и 
продуктивной  личностно  ориентированной 
или профессиональной деятельности  в  усло‐
виях  усложнения  всех  форм  труда  и  необхо‐
димости  повышения  степени  его  осмыслен‐
ности. Этот методологический подход ориен‐
тирован  на  практику  организации  образова‐
ния  взрослых  с  позиций  совершенствования 
форм, структуры, методов в современном об‐
разовательном  пространстве  по  критерию 
максимальный  результат  при  минимальных 
ресурсных затратах. Праксиологический под‐
ход раскрывает себя в оптимизации деятель‐
ности  взрослых  субъектов  образовательного 
процесса [7]. 

Применительно  к  образованию  граждан 
старшего поколения праксиологический под‐
ход  выражается  в  создании  условий  профес‐
сионально  и  личностно  значимого  продук‐
тивного учения, востребованного в реальной 
социальной  практике,  включающего  усиле‐
ние мотивационного, теоретико‐методологи‐

ческого,  технологического,  коммуникативно‐
го  и  рефлексивного  аспектов  учебной  дея‐
тельности. 

Миссия праксиологического подхода в рас‐
сматриваемом контексте заключается в поис‐
ке,  отборе  и  внедрении  в  образовательную 
практику  разнообразных  средств,  необходи‐
мых для ее осуществления с позиций катего‐
рий  «рациональность»,  «эффективность», 
«технологичность»,  «эстетичность»,  «валео‐
логичность» [7]. 

Основу  праксиологии  как  методологиче‐
ского  и  одновременно  практикоориентиро‐
ванного  подхода  составляют  определенные 
логикообусловленные  требования  к  органи‐
зации учебной деятельности в рамках андра‐
гогического  процесса,  заданные  профессио‐
нальной установкой. Выполняя функцию ме‐
тодологического  ориентира,  праксиологиче‐
ский  подход  помогает  гражданам  старшего 
поколения выйти на новый уровень осущест‐
вления личностно ориентированной или про‐
фессиональной деятельности за счет ee опти‐
мизации. 

Таким  образом,  праксиологический  под‐
ход  в  качестве  методологии  оптимизации 
деятельности  взрослых  субъектов  образова‐
тельного процесса рассматривается нами как 
общая стратегия успешной учебной деятель‐
ности  в  трех  аспектах:  по  овладению  новым 
научно‐практическим  знанием  (гносеологи‐
ческий  аспект),  изменению  образовательной 
среды (процессуальный аспект), достижению 
регламентированного  качества  образования 
(результативный аспект). 

Если на множестве методологических под‐
ходов  ввести  отношение  «приоритет  приме‐
нимости»,  то  тезаурусный  и  праксиологиче‐
ский подходы – подходы одного уровня при‐
оритета.  Это  предполагает  их  одновремен‐
ную реализацию в образовательной практике 
граждан старшего поколения. Первый касает‐
ся  содержания  обучения  и  связывается,  как 
уже  говорилось,  с  овладением  понятиями  и 
связями между ними, второй – с организаци‐
ей  обучения,  опирающегося  на  наиболее  эф‐
фективные практики. 

Предложенные  научно‐методологические 
подходы  не  являются  единственными.  Мы 
выдвигаем  тезаурусный  и  праксиологиче‐
ский подходы в качестве базовых механизмов 
для  организации  андрагогических  практик 
обучения граждан старшего поколения, что, в 
свою очередь, позволит успешно претворить 
в жизнь разработанную Стратегию.  



Академический вестник СПб филиала Института управления образованием РАО 98 

Л и т е р а т у р а  

1.  Распоряжение Правительства РФ от 05.02.2016 N 164‐р «Об 
утверждении Стратегии действий в интересах граждан старшего 
поколения в Российской Федерации до 2025 года» [Электронный 
ресурс]. ‐ URL: https://www.consultant.ru/ 

2.  Конституция  Российской  Федерации  [Электронный  ре‐
сурс]. ‐ URL:  http://www.constitution.ru/ 

3.  Серия  монографий  «Практическая  андрагогика»:  Книга  1. 
Современные  адаптивные  системы  и  технологии  образования 
взрослых. – 2003 ; Книга 2. Опережающее образование взрослых. 
–  2009  ;  Книга  3. Модульная  образовательная  программа  повы‐
шения квалификации руководителей образовательных учрежде‐
ний. – 2010  ; Книга 4. Информатизация образования взрослых – 
2011 ; Книга 5. Открытое образование взрослых – 2012. 

4.  Луков В. А., Луков Вл. А. Методология тезаурусного подхода: 
стратегия  понимания  //  Знание.  Понимание.  Умение.–  2014.– 
№ 1.– С. 18–35. 

5.  Монахова Л. Ю.  Информатизация математического  образо‐
вания  в  профессиональной  подготовке  военных  специалистов 
(теоретико‐прикладной аспект) : моногр.– СПб.: ИОВ РАО, 2005. 

6.  Деятельностный  подход  в  психологии:  проблемы  и  пер‐
спективы : сб. науч. тр. / АПН СССР, НИИ общ. и пед. психологии ; 
[редкол.:  В.  В.  Давыдов,  Д.  А.  Леонтьев].  – М.:  АПН СССР,  1990.  – 
180 с 

7.  Марон А. Е., Монахова Л. Ю., Федотова В. С. Праксиологиче‐
ский подход в исследованиях проблем образования взрослых // 
Методология исследования в профессиональном педагогическом 
образовании  (методологическая школа  академика  РАО  Антони‐
ны Павловны Беляевой)  : материалы V междунар. методологич. 
сем. / под общ. ред. И. И. Соколовой. – СПб., 2012. – С. 53–60. 

8.  Практическая андрагогика. Книга 5. Открытое образование 
взрослых : моногр. / А. Е.Марон, Л. Ю. Монахова и др./ под ред. А. 
Е. Марона.  СПб.: УРАО ИОВ, 2012. – 400 с. 

 



 

 

ЧЕЛОВЕК И ОБРАЗОВАНИЕ.  2016.  № 1 (46)   99

Н. Н. Суртаева,  
О. Н. Суртаева  

(Санкт­Петербург) 

РАСПРЕДЁЛЕННЫЕ МОДЕЛИ СЕТЕВОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 
УЧРЕЖДЕНИЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ ДЛЯ ОБЕСПЕЧЕНИЯ 

СОГЛАСОВАННОГО НЕПРЕРЫВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ И УПРАВЛЕНЧЕСКИХ КАДРОВ 

В статье рассматриваются современные модели повышения квалификации, вызванные к жизни 
фундаментальными изменениями в экономической и социальной жизни, в профессиональной сре­
де. Развитие информационных технологий как самостоятельной формы организации образова­
тельного  процесса  привело  к  появлению  ряда  распределенных  моделей  сетевого  творческого 
взаимодействия  педагогов  и  руководителей  образовательных  систем.  Представлено  краткое 
описание авторских моделей кластерного типа. 

Значительные изменения, происходящие в 
мире,  касающиеся  демографической  ситуа‐
ции,  тенденций  общественной  жизни,  изме‐
нения в профессиональной среде не только в 
России, но и за рубежом, в новом свете ставят 
вопросы подготовки, переподготовки и повы‐
шения квалификации педагогических кадров. 
Тони Вагнер (США) отмечает, что в мире про‐
изошли фундаментальные изменения и нуж‐
ны люди, которые могут придумывать что‐то 
новое,  открывать  новые  возможности  и  но‐
вые пути решения проблем. Автор подчерки‐
вает, что более половины работодателей ин‐
тересует  не  диплом  претендента  на  рабочее 
место,  а  то,  что  он  умеет,  может  ли  он  рабо‐
тать в команде. Мир нуждается не в  тех,  кто 
ищет работу, а в тех, кто создает рабочие мес‐
та.  Такие  установки  актуализируют  вопросы 
организации  согласованного  непрерывного 
образования  педагогических  и  управленче‐
ских кадров.  

На современном этапе идет попытка вклю‐
чения  различных  образовательных  систем  в 
образовательные  организации  как  в  России, 
так  и  за  рубежом,  что  определяет  вариатив‐
ность организации педагогического процесса 
в  них.  Среди  таких  систем  назовем  системы 
на основе информационно‐коммуникативных 
технологий.  В  качестве  наиболее  выражен‐
ной  тенденции  следует  отметить  процессы 
глобализации, которые имеют свои проявле‐
ния  в  различных  сферах  жизни  общества.  В 
современном  мире  фиксируются  общие  для 
всех  стран  тенденции  развития  общества  и 
образования  как  одной  из  сфер  обществен‐

ной жизни. Сегодня на международном уров‐
не существует большое количество образова‐
тельных  центров,  деятельность  которых  на‐
правлена на исследование и организацию не‐
прерывного  образования  в  отдельно  взятой 
стране  и  организацию  интернационального 
взаимодействия  в  проведении  исследований 
в области обеспечения согласованного непре‐
рывного  образования  педагогических  и 
управленческих  кадров,  в  том  числе  при  ис‐
пользовании сетевых информационно‐техно‐
логических решений. 

Специалисты  в  области  информационно‐
коммуникативных технологий отмечают, что 
современные  средства  коммуникации  дос‐
тигли такого уровня развития, что способны 
на любое расстояние передавать от наставни‐
ка к обучаемому не только  содержание, но и 
эмоциональный посыл, необходимый для эф‐
фективного  усвоения  новых  знаний  и  навы‐
ков, поэтому практически никто не отрицает 
их  особую  значимость  для  образовательной 
среды. С. С. Неустроев и А. В. Симонов [1, с. 9] 
по этому поводу отмечают, что «электронное 
обучение  (е‐learning)  выступает  в  настоящее 
время  одним  из  мощных  катализаторов  ин‐
новационного  развития  образовательной 
сферы… При этом замечено, что электронное 
обучение,  являясь  по  своей  сути  инструмен‐
том дистанционных форм организации учеб‐
ного процесса, во все большей мере вовлека‐
ет  в  него  весь  спектр  современных  сетевых 
информационно‐технологических  решений, 
которые  насытили  мировой  Интернет  раз‐
личными  социальными  сервисами  коммуни‐
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кации,  информационного  онлайн  обмена  и 
взаимодействия, формирования и поддержки 
сетевых  профессиональных  сообществ».  По‐
давляющее число исследователей, рассуждая 
об инновационных процессах в образовании, 
связанных с современными информационны‐
ми  технологиями,  рассматривают  их  как  до‐
полнительные  инструменты,  средства  к  су‐
ществующей  традиционной  системе  образо‐
вания. В  то же время настойчиво пробивают 
дорогу  мнения  ученых,  утверждающих  воз‐
можность  использования  современных  ин‐
формационных  технологий  как  самостоя‐
тельных  форм  организации  образовательно‐
го  процесса.  В  этом  контексте  представляют 
для  исследований  интерес  распределенные 
модели  сетевого  взаимодействия  учрежде‐
ний  педагогического  образования,  которые 
могут  выступать  как  средство  обеспечения 
согласованного  непрерывного  образования 
педагогических  и  управленческих  кадров  в 
системе  повышения  квалификации  в  рамках 
как формального, так и неформального обра‐
зования.  

Сетевое взаимодействие в педагогических 
сообществах  уже  давно  используется  как 
средство  повышения  квалификации  управ‐
ленческих  и  педагогических  кадров.  Предла‐
гаются  различные  модели  сетевого  взаимо‐
действия,  при  этом,  несмотря  на  значитель‐
ное  число  исследований  в  области  сетевого 
взаимодействия  и  моделей  сетевого  взаимо‐
действия, можем отметить разночтения как в 
понимании  понятия  «модель»,  так  и  в  пони‐
мании сетевого взаимодействия. На практике 
модель  понимается  как  части  чего‐либо,  как 
графическое  изображение  изучаемого  (опи‐
сываемого) объекта, как план‐программа,  эс‐
киз.  В  теоретических  исследованиях  речь 
идет о разных видах моделей и разном их по‐
нимании. Во многих исследованиях ссылают‐
ся на позицию П. Г. Щедровицкого [2], по мне‐
нию  которого  модель  можно  рассматривать 
как  мысленно  представляемую  или  матери‐
ально реализованную систему, которая отра‐
жает и воспроизводит объект исследования и 
способна  замещать  его  так,  что  ее  изучение 
дает новую информацию об объекте. Распро‐
страненной в научных исследованиях в пони‐
мании  модели  является  опора  на  точку  зре‐
ния С. И.  Архангельского  [3]. Моделью  автор 
называет  специально  созданную  форму  для 
воспроизведения  некоторых  характеристик 
подлинного объекта, подлежащего познанию. 

Исходя  из  этого  распределенные  модели  се‐
тевого взаимодействия в системе повышения 
квалификации  педагогических  работников 
нами понимаются как специально созданные 
формы  для  воспроизведения  характеристик 
инновационной  деятельности  педагога,  под‐
лежащей познанию в организациях дополни‐
тельного  профессионального  образования. 
По  вопросу  распределенных  методических 
систем  сетевого  взаимодействия  также  нет 
однозначного  понимания.  Так,  например,  А. 
М.  Белевцев  [4]  распределенной  называет 
всякую  производственную,  информацион‐
ную,  обслуживающую  и  т.п.  систему,  вклю‐
чающую  некоторое  число  распределенных  в 
пространстве  обрабатывающих  узлов  (цен‐
тров),  взаимодействующих  в  процессе  реше‐
ния  общих  задач  таким  образом,  что  с  каж‐
дым  взаимодействием  связаны  некоторые 
материальные (ресурсные) затраты. На осно‐
вании изучения и анализа научных источни‐
ков  можно  говорить  о  разных  типах  распре‐
деленных систем (запросный тип, случайный 
тип,  стохастический  тип),  которые  по‐разно‐
му  могут  использоваться  в  основе  обеспече‐
ния  согласованного  непрерывного  образова‐
ния педагогических и управленческих кадров 
в  дополнительном  профессиональном  обра‐
зовании  с  учетом  характеристик  самих  рас‐
пределительных  систем  (большее  быстро‐
действие,  повышенная  надежность,  устойчи‐
вость  к  сбоям,  более  простое  наращивание 
или реконфигурирование системы, упрощен‐
ная  процедура  модернизации,  большая  про‐
стота проектирования, настройки диагности‐
ки и обслуживания и др.). Наряду с разработ‐
ками  теоретических  и  практических  вопро‐
сов, связанных с распределенными моделями 
сетевого  взаимодействия  в  образовательной 
среде, все чаще начинает использоваться тер‐
мин  «кластер»  и,  соответственно,  распреде‐
ленные  модели  сетевого  взаимодействия 
кластерного  типа.  Термин  «кластер» пришел 
из  информационных  технологий,  хотя  ис‐
пользуется и в астрономии, и в химии, и в фи‐
зике, и в лингвистике, на современном этапе 
и  в  педагогике.  Основоположником  кластер‐
ной теории  считают профессора Гарвардско‐
го университета Майкла Портера [5]. По мне‐
нию  автора,  кластеры являются  организаци‐
онной формой консолидации усилий заинте‐
ресованных  сторон,  направленных  на  дости‐
жение  конкретных  преимуществ.  В  условиях 
становления постиндустриальной экономики 
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для успешного развития кластеров необходи‐
ма  устойчивая  стратегия.  Главными  преиму‐
ществами  кластеров  являются  глобальный 
масштаб, открытость, гибкость и относитель‐
ная простота в управлении.  

В большинстве случаев кластером (от анг‐
лийского cluster – скопление) называют «объ‐
единение нескольких однородных элементов, 
которое  может  рассматриваться  как  само‐
стоятельная  единица,  обладающая  опреде‐
лёнными свойствами» [6, с. 18].  

Кластеры  формируются  в  системах,  кото‐
рые  ориентированы  на  многофакторное  ис‐
пользование. К  таким  системам можно отне‐
сти систему непрерывного образования педа‐
гогических и управленческих кадров. 

В кластерах происходит объединение раз‐
личных, порой нецелевых, структур, но это не 
простое их сложение. По мнению С. В. Кривых 
и А. А. Макарени,  при рассуждении о  класте‐
рах получается, что «целое уже не равно сум‐
ме частей, оно не больше и не меньше суммы 
частей, оно качественно иное… Появляется и 
новый  принцип  согласования  частей  класте‐
ра  в  целое:  установление  общего  темпа  раз‐
вития входящих в него частей. Понимание об‐
щих принципов организации эволюционного 
целого имеет большое значение для выработ‐
ки правильных подходов к построению слож‐
ных  социальных,  геополитических целостно‐
стей» [7]. Кроме системного признака целост‐
ности, кластерные взаимоотношения облада‐
ют еще и признаком синергетичности. Синер‐
гетика  объясняет  механизмы  самоорганиза‐
ции. Самоорганизация представляет собой ес‐
тественнонаучное выражение процесса само‐
движения  материи,  происходящего  в  силу 
присущих  материи  внутренних  причин  [7]. 
Основополагающая идея здесь заключается в 
выборе  таких  воздействий на  объект  (систе‐
му),  которые  были  бы  согласованы  с  его 
внутренними  свойствами.  При  выполнении 
этого  условия  относительно  малые  по  вели‐
чине  «резонансные»  воздействия  могут  ока‐
зывать  весьма  существенное  влияние  на 
управляемый  объект  (систему).  При  сложе‐
нии  частей  в  структуру  кластера  возникают 
механизмы самоорганизации. Использование 
свойств  самоорганизации  играет  большую 
роль в управлении, в том числе в профессио‐
нальном  образовании.  Знание  закономерно‐
стей самоорганизации педагогических систем 
и их умелое использование приводит к боль‐
шим качественным изменениям, в том числе 

в непрерывном образовательном процессе. В 
образовательных  процессах  используется 
термин  «педагогический  кластер»,  который 
понимают как организационную форму объе‐
динения  усилий  заинтересованных  сторон  в 
целях  повышения  эффективности  образова‐
ния,  как  метод  психологического  изучения 
коллектива,  как  метод  оптимизации  педаго‐
гического управления, как метод проектиро‐
вания  учебных  программ;  метод  обучения, 
метод  оценки  качества  образования,  педаго‐
гический метод, который развивает вариант‐
ность мышления, способность устанавливать 
всесторонние  связи  и  отношения  изучаемой 
темы  (понятие,  явление,  событие),  как  скоп‐
ление,  объединение  педагогических  элемен‐
тов  (это  могут  быть  различные  педагогиче‐
ские технологии, методы и формы образова‐
ния взрослых и т.д.). Необходимость обраще‐
ния к кластерному подходу объясняется пре‐
имуществами кластера как организационной 
формы  объединения  усилий  заинтересован‐
ных сторон в целях организации повышения 
квалификации  для  обеспечения  согласован‐
ного непрерывного образования педагогиче‐
ских и управленческих кадров. Кластером яв‐
ляется  совокупность  действующих  согласо‐
ванно,  на  основе  общей  цели  субъектов  не‐
прерывного  образования  педагогических  и 
управленческих кадров, объединенных опре‐
делёнными  договорными  отношениями,  оп‐
ределяющими  роли  субъектов  и  регулирую‐
щими их деятельность. 

Нами  разработаны  типы  кластеров,  в  ко‐
торых  происходит  объединение  содержа‐
тельных направлений в соответствии с целе‐
выми  установками.  Это  многослойный  кла‐
стер,  секторный  кластер,  кластер  типа  сэн‐
двича,  которые  в  контексте  использования 
различных  распределенных  моделей  сетево‐
го  образования  дают  начало  новой  форме  – 
распределенным  моделям  сетевого  взаимо‐
действия кластерного типа учреждений педа‐
гогического  образования,  обеспечивающим 
согласованное  непрерывное  образование  пе‐
дагогических  и  управленческих  кадров. 
Структура распределенных моделей сетевого 
взаимодействия  кластерного  типа  для  обес‐
печения  согласованного непрерывного  обра‐
зования  педагогических  и  управленческих 
кадров может быть представлена следующим 
образом:  цели,  видеолекции,  педагогическая 
решетка,  морфологическая  матрица,  педаго‐
гический хаб, который реализуется в процес‐



Академический вестник СПб филиала Института управления образованием РАО 102 

се совместной творческой деятельности. При 
этом  педагогический  хаб  мы  рассматриваем 
как инструмент, дидактическое средство, ре‐
сурс  и  результат  коллективного  творчества. 
Педагогический  хаб  может  рассматриваться 
как  инструмент  представления  педагогиче‐
ского кластера, являющийся «открытыми ме‐
тодическими  пространствами  для  пополне‐
ния  педагогических  новаций,  оказывающих 
существенную роль в повышении квалифика‐
ции» [8, с. 95].  

Повышение  квалификации  преподавате‐
лей и руководителей в аспекте непрерывного 
образования не может не учитывать передо‐
вой  педагогический  опыт,  который  рассмат‐
ривается как результат коллективного твор‐
чества.  Таким  результатом  выступает  про‐
цесс создания педагогического хаба (хаб – от 
английского «hub» (центр деятельности), ис‐
пользуемого  как  инструмент  длительного 
действия,  обладающий  свойством  меняться, 
пополняться, готовый для многоразового ис‐
пользования  преподавателями  в  системе  не‐
прерывного  образования.  Педагогический 
хаб выступает виртуальным, открытым мето‐
дическим пространством для пополнения пе‐
дагогическими  новациями,  обобщенным  пе‐
редовым педагогическим опытом с помощью 
ИКТ,  он  образует  узел  в  распределенной мо‐
дели  сетевого  взаимодействия  кластерного 
типа,  наполненный  различными  секторами 
по  содержательным  направлениям,  объеди‐
няемым в кластеры различного типа. Прово‐
димое  нами  исследование  на  базе  опытно‐

экспериментальной  площадки  ФГБНУ  «Ин‐
ститут  управления  образованием  РАО» 
ТОГИРРО  (Тюмень) показывает возможность 
создания  различного  рода  кластеров,  кото‐
рые  могут  служить  инструментом  реализа‐
ции  непрерывного  образования  через  само‐
организацию и через систему коллективного 
творчества  при  создании  педагогических  ха‐
бов  на  облачной  платформе.  Это  открывает 
возможности  быстрого  тиражирования  но‐
вых  успешных  педагогических  практик,  под‐
держки  информационного  взаимодействия 
через  сети  среди  педагогического  сообщест‐
ва.  И  это  можно  рассматривать  как  новую 
форму  информационно‐коммуникационных 
инноваций. С. С. Неустроев и А. В. Симонов от‐
мечают:  «Перечень  информационно‐комму‐
никационных инноваций,  которые использу‐
ются в электронном обучении, постоянно по‐
полняется  новыми  сервисами,  как  автоном‐
ными,  так  и  встраиваемыми  в  современные 
электронные  обучающие  среды  и  системы 
управления  обучением»  [1,  с.  14].  Распреде‐
ленные модели сетевого взаимодействия уч‐
реждений педагогического образования в ос‐
нове  обеспечения  согласованного  непрерыв‐
ного  образования  педагогических  и  управ‐
ленческих кадров и можно рассматривать как 
современные  электронные  обучающие  сре‐
ды,  их  использование  обозначает  проблему 
выявления  влияния нового информационно‐
коммуникационного  инструментария  на  ка‐
чество организации системы повышения ква‐
лификации. 
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В. А. Педан  
 (Санкт­Петербург) 

РОЛЬ СОБЫТИЙНОГО ПОДХОДА В СОЗДАНИИ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ 
СЕТИ УЧРЕЖДЕНИЕМ ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В статье раскрывается значимость событийного подхода в организации воспитательной сети 
современного учреждения дополнительного образования. Анализируется деятельность Центров 
внешкольной работы по созданию воспитательного пространства.  

В  последнее  время  в  педагогике  большое 
значение  придается  событийному  подходу, 
который  является  одной  из  значимых  куль‐
турообразующих  идей  в  образовании.  Собы‐
тийность  обеспечивает  уникальность  пути и 
способа  личностного  роста  каждого  ребенка. 
По мнению Н. Б. Крыловой, в понятии «собы‐
тие» отражена «самобытная природа образо‐
вания,  его  интенция,  внутреннее  движение, 
социокультурная  динамика  в  различных  си‐
туациях, а также в определенной мере проти‐
воположение  технологизму  устоявшихся  ди‐
дактических приемов» [1]. 

Обратимся  к  этимологии  понятия  «собы‐
тие».  В  толковом  словаре  В.  Даля  феномен 
«событие» обозначен как «событность кого с 
кем,  чего  с  чем, пребывание вместе и в одно 
время;  событность  происшествий,  совмест‐
ность по времени, современность». В словаре 
Ушакова  событие  трактуется  как  важное  яв‐
ление  или  «крупный»  факт  общественной 
или личной жизни человека. О  событии упо‐
миналось еще в эпосах Гомера и Гесиода,  а в 
трудах Геродота и Фукидида показано мифо‐
логизированное  представление  о  событии, 
которое впоследствии являлось основой фор‐
мирования  философско‐исторических  взгля‐
дов  на  это  понятие.  Впервые  настоящее  фи‐
лософское  понимание  категории  «событие» 
появляется  в  диалогах  Платона  и  работах 
Аристотеля.  Большое  внимание  пониманию 
события  уделяется  в  трудах  представителей 
немецкой классической философии. Исследо‐
ванием  данного  феномена  занимались  А.  Н. 
Уайтхед, М. Хайдеггер, М. М. Бахтин, Ж. Боске. 
В  частности,  Хайдеггер  в  своих  трудах  отме‐
чал, что событие («Ereignis») не является од‐
ним из обозначений бытия, не вступает с ним 
в  иерархические  отношения.  Для  Хайдегера 
событие не имеет ограничений во времени и 
в  пространстве  в  отличие  от  обыденного, 

«житейского»  события,  которое  можно  за‐
ключить в жесткие временные и пространст‐
венные рамки. Философ видит  в событии не 
случай, не происшествие. Он считает, что «со‐
бытие  дает  человеку,  требуя  его  для  себя, 
сбыться в его собственном существе» [2].  

 В  российском  (советском)  образовании 
впервые  начали  осваивать  пространства  со‐
бытийности  в  конце  80–90‐х  гг.  прошлого 
столетия. Так, В. И. Слободчиков считает, что 
событийность  является  основой  формирова‐
ния  собственного  культурного  опыта  ребен‐
ка, который посредством различных событий 
приобщается  к  общим  культурным  процес‐
сам. По мнению автора, событие создает под‐
линную  ситуацию  развития,  которая  способ‐
ствует зарождению и развитию человеческих 
способностей,  «функциональных  органов» 
субъективности,  позволяющих  ребенку  впо‐
следствии  действительно  «встать  в  отноше‐
ние»  к  окружающей  среде,  к  собственной 
жизнедеятельности.  Результатом  происходя‐
щего  со‐бытия  оказывается  субъективность, 
представленная в той или иной форме.  

 Со‐бытие  раскрывается  как  некий  разви‐
вающийся процесс, рассматриваемый поэтап‐
но как возникновение, постепенное преобра‐
зование,  смена  одних  форм  совместности, 
единства,  со‐бытия  другими  формами.  По‐
следние  более  сложны  и  показывают  рост 
уровня развитости ребенка  [3]. Не менее ин‐
тересным и значимым для нашего исследова‐
ния является представление А. Флиера о том, 
что  культурные  события  можно  рассматри‐
вать  как  артефакты  культурных  форм  взаи‐
модействия  субъектов  [4].  А.  Флиер  считает, 
что  каждый  участник  события  определяет 
его значение субъективно и при этом меняет‐
ся сам под его воздействием. 

Большой  вклад  в  изучение  события  как 
педагогического  феномена  внесли  отечест‐
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венные  инновационные школы,  которые  по‐
средством  экспериментальной  деятельности 
и повседневных практик доказали, что выход 
из  жесткой  ориентированности  на  обучение 
как освоение информации в стандартно‐про‐
граммном поле в событийное обучение и вос‐
питание  школьников  дает  более  эффектив‐
ные результаты. Начиная с 80‐х годов ХХ века 
А. Тубельским, М. Щетининым, В. А. Караков‐
ским, А. М. Лобком и другими педагогами‐ис‐
следователями были разработаны и реализо‐
ваны на практике событийные модели школ. 
Они  успешно  доказали,  что  не  только  воз‐
можна, но и, по сути, необходима модерниза‐
ция  образовательного  процесса.  Класснo‐
урочные  традиционные  формы  организации 
образовательного  процесса  можно  переори‐
ентировать  на  культуросообразные,  вероят‐
ностные и вариативные, предполагающие от‐
крытое и свободное образование, устроенное 
иначе, чем традиционная школа. А. М. Лобок в 
книге  «Вероятностный  мир»  подчеркивает, 
что  традиционно  центром  образовательного 
пространства  является  урок‐схема,  который 
нацелен на трансляцию и тиражирование ин‐
формации. В этом случае она репродуктивна. 
Однако в центре образовательного простран‐
ства может быть событие – в этом случае по‐
является  вероятность  того,  что  нечто может 
или не может происходить с известной долей 
вероятности.  Но  такая  образовательная  си‐
туация требует учителя,  способного к совме‐
стному с ребенком «бытию в культуре».  

Большинство  ученых,  исследуя  событие 
как  культуросообразную  идею,  сходятся  в 
том, что событийность имеет смысл лишь то‐
гда, когда она развертывается сама по себе, а 
не по плану, заказу со стороны, когда ребенок 
свободен в выборе, а дела и мероприятия сов‐
падают с его желаниями, стремлениями, спо‐
собностями. Тогда события способны творче‐
ски  «зарядить»  его,  придать  ему  импульс 
энергии  и желания  творить.  При  этом  особо 
важно,  чтобы  субъектом  в  событийном  про‐
цессе был ребенок. На этом настаивает в сво‐
их работах А. А. Остапенко [5], который особо 
выделяет  личностную  заинтересованность  и 
участие каждого ребенка в происходящем со‐
бытии. При отсутствии у воспитанника собст‐
венных целей, планов и надежд, как утвержда‐
ет автор, воспитание сводится к решению за‐
дачи  увеличения  занятости  ребенка,  охвата 
его  мероприятиями,  задействованности  в 
школьных и внешкольных программах, круж‐

ках и т.д., тотального надзора за ребёнком. Та 
же  ситуация наблюдается  в  том  случае,  если 
цели  деятельности  ребенка  навязаны  взрос‐
лыми.  Цель  педагога,  взрослого  сводится  к 
тому, чтобы «занять», «запoлнить» время ре‐
бенка, «охватить» его какой‐либо деятельно‐
стью. Взрослые заполняют жизнь ребенка ме‐
роприятиями, однако цель их ребенку не по‐
нятна – она понятна только взрослому. Цель 
мероприятия  ребенком  не  прожита,  не  про‐
чувствована.  Она  «спущена»  сверху.  Непоня‐
тая ребенком цель приводят к отсутствию от‐
ветственности за ее достижение. Целенаправ‐
ленная  воспитательная  работа  взрослого 
превращается в бессмысленную суету вокруг 
школьника. 

Ю.  С.  Мануйлов  отмечает,  что  довольно 
часто  в  образовательной  организации  меро‐
приятия  проводятся  для  детей,  но  не  стано‐
вятся  событиями  их  жизни.  Их  «отбывают», 
«отсиживают» (или «отстаивают»), а не «про‐
живают».  Чтобы  тот  или  иной  факт  общест‐
венной жизни стал для индивидуума событи‐
ем,  нужно  чтобы  он  был  личностно  значи‐
мым. Однако не всякий факт, как замечает Ю. 
С. Мануйлов [6], может стать событием. Очень 
многое  зависит  от  личности,  включенной  в 
событие,  ее  собственного  сознания,  воспри‐
ятия  и  от  эмоциональной  окраски  данного 
факта.  Л.  И.  Новикова  считает,  что  событие 
должно  быть  ярким,  красочным,  празднич‐
ным,  нерядовым,  незаурядным,  впечатляю‐
щим  в противоположность серым будням по‐
вседневности.  

Е. М. Сафронова в своем исследовании по‐
казала,  что  событийность  для  ребенка  озна‐
чает внутреннюю диалогичность факта, явле‐
ния,  поступка,  затронувшую  ценностно‐смы‐
словую,  нравственную  сферу  его  личности, 
повлекшую за собой необходимость в приня‐
тии решения, осуществлении выбора на осно‐
ве  гуманитарных,  значимых  для  ребенка 
принципов. На примере художественно‐твор‐
ческой деятельности Е. М. Сафронова показа‐
ла, что событие для ребенка сопровождается 
утверждением  в  деятельности  (интеллекту‐
ально‐познавательной, смыслопоисковой, ху‐
дожественно‐творческой,  рефлексивно‐ана‐
литической  и  др.)  достоинства  личности,  ее 
самоценности,  за  которым  следует  достиже‐
ние школьником значимого для него резуль‐
тата, успеха в какой‐либо области деятельно‐
сти (участие или победа в конкурсе рисунков; 
впервые  самостоятельно  выполненная  рабо‐
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та  творческого  характера).  Роль  взрослого 
(учителя, родителя), а иногда значимого для 
ребенка  сверстника  –  в  поддержке  его  само‐
стоятельности в достижении успеха [7].  

Для  данного  исследования  важны  также 
идеи М. И.  Болотовой  [8],  которая  утвержда‐
ет, что событийный подход определяет смыс‐
лоориентированную  направленность  воспи‐
тательного  пространства  (и  системы)  в  це‐
лом, способствует обращению молодежи к ос‐
новным человеческим ценностям, смыслу бы‐
тия и пониманию самого себя. 

В  центре  внешкольной  работы  Централь‐
ного  района  Санкт‐Петербурга  событийный 
подход  является  одним из  основных при  ор‐
ганизации  учебно‐воспитательной  деятель‐
ности.  На  проектировании,  качественной 
подготовке  и  проведении  ярких,  образных, 
запоминающихся и полoжительно влияющих 
на  эмоциональное  состояние школьника  ме‐
роприятий–событий  строится  взаимодейст‐
вие  преподавателей  и  обучающихся.  Воздей‐
ствие  увиденного  и  лично  пережитого 
школьником оказывает иногда более сильное 
воздействие,  чем  услышанная  информация. 
При  этом  событие,  являясь  вариантом  сооб‐
щения  информации,  предоставляет  богатый 
эмпирический материал, который необходим 
для  дальнейшей  совместной  деятельности 
педагога и учащегося. В ходе проектирования 
социально‐культурных  событий  на  основе 
творческих замыслов педагогов, воспитанни‐
ков  и  их  родителей  и  собственно  воспита‐
тельного  пространства.  На  основе  событий‐
ного  подхода  Центром  внешкольной  работы 
создаются  специальные условия для взаимо‐
действия различных  субъектов  воспитатель‐
ного  процесса,  атмосфера  событийности. По‐
явление  событийных  детско‐взрослых  общ‐
ностей влияет на позитивное творческое раз‐
витие  школьников.  Событийность,  событий‐
ный  подход  при  организации  мероприятий 
предполагает  личностную  значимость  како‐
го‐либо явления, дела, мероприятия, чьего‐то 
поступка, поведения, действия для челoвека, 
воздействие  какого‐то  факта,  явления  на 
эмоциональную сферу личности, способность 
«задеть за живое», «оставить след» в памяти, 
а возможно и в биографии.   

Педагогами  Центра  внешкольной  работы 
Центрального  района  СПб  проводятся  меро‐
приятий, которые можно считать событиями 
высокого  уровня.  Педагоги  выделяют  три 
уровня событий: 1 уровень – события, прово‐

димые  в  рамках  мероприятий,  посвященных 
знаменательным датам, традиционные меро‐
приятия  учреждения;  2  уровень  –  события, 
отражающиеся  в  дальнейшем  в  какой‐либо 
деятельности  обучающихся;  3  уровень  –  со‐
бытия,  которые  влияют  на  мировоззрение 
обучающихся,  формируют  его.  К  событиям 
третьего  уровня  педагоги  Центра  относят, 
например,  проекты,  организуемые  в  рамках 
профориентационной деятельности: поездки 
в  воинскую часть  с  целью проведения проф‐
проб,  экскурсии  по  родным  местам  великих 
людей,  концерты  для  пожилых  людей,  боль‐
ных детей и детей‐сирот и многие другие ме‐
роприятия,  которые еще на  стадии планиро‐
вания  продумываются  и  организуются  уча‐
щимися.  При  этом  каждый  педагог  Центра 
старается  сопровождать  самостоятельную 
деятельность воспитанников так, чтобы каж‐
дый из обучающихся  почувствовал себя глав‐
ным действующим лицом и его сотворчество 
с  другими  обучающимися,  педагогами,  роди‐
телями, социальными партнерами полностью 
захватило  его,  дало  возможность  проявить 
себя,  прочувствовать  ответственность  за  на‐
чатое дело. И только в этом случае любое, да‐
же  самое  рядовое  мероприятие  для  ребенка 
становится настоящим событием. 

Пример  такoго  мероприятия‐события  – 
ежегодный Международный культурно‐обра‐
зовательным  форум,  состоявшийся  в  июне 
2014  года  в  Кыргызстане  на  озере  Иссык‐
Куль.  Главная  цель  форума  –  формирование 
нового  поля  общения  различных  представи‐
телей  систем  oбразования  государств‐участ‐
ников  СНГ  для  сохранения  и  приумножения 
нравственных,  культурных  традиций  и  дос‐
тижений  школьников  и  молодежи  госу‐
дарств‐участников  СНГ  [9].  Немаловажная 
роль отводилась организаторами форума соз‐
данию условий для неформального  общения 
детей  и  подростков,  представителей  разных 
национальностей и культуры, межпоколенче‐
скому  диалогу  детей  и  взрослых  в  процессе 
совместной деятельности. Культурно‐образо‐
вательная программа форума разнообразна и 
значима  для  представителей  разных  стран 
Содружества.  В  течение  недели  школьники 
принимают  активное  участие  в  организации 
и  проведении  различных  культурно‐образо‐
вательных мероприятий, например:  круглый 
стoл  с  представителями  Постоянной  Комис‐
сии  по  проблемам  экологии  и  природополь‐
зования  МПА  СНГ,  групповые  межгосударст‐
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венные экологические проекты, мастер‐клас‐
сы,  позволяющие  познакомиться  с  традици‐
онными  народными  ремеслами,  символами, 
обычаями, тренинги личностного роста, кон‐
курс‐презентация  «Моя  страна  моими  глаза‐
ми»,  знакомство  с  Этнокультурным  центром 
Кыргызстана  Рух  Ордо  им.  Ч.  Айтматова,  по‐
ход в горы, спортивные и другие подвижные 
игры  разных  народов,  тематические  вечера 
отдыха,  которые  готовили  и  проводили  по 
очереди  представители  всех  стран‐участни‐
ков форума. Культурно‐образовательный фо‐
рум стал ярким, запоминающимся опытом со‐
вместного со‐бытия и событий детей и взрос‐
лых на Иссык‐Куле.  

Организация событийного воспитательно‐
го процесса в  ЦВР  способствует  взаимообо‐
гащению  всех  его  субъектов,  развитию 
чувств  ответственности  и  самоуверенности, 
стимулирует включение обучающихся в цен‐
ностно‐творческую  деятельность,  углубляет 
понимание  цели,  смысла  и  ценности  жизни, 
создает условия для  формирования навыков 
проектирования  (постановка    целей  и  задач, 
определение  необходимых  средств  для  их 
дoстижения, рефлексия собственной деятель‐
ности,  сравнение полученных результатов    с 
общей  направленностью,  ценностями),  лич‐
ностно  и  профессионально  значимых  компе‐
тенций.  
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ 

И ТВОРЧЕСКИЕ ПОИСКИ 
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Д. В. Адамчук  

(Москва) 

УЧИТЕЛЬ О ШКОЛЬНОМ СОУПРАВЛЕНИИ  

В основу статьи легли материалы социологического опроса 3515 педагогов из различных регио­
нов (Москвы и Московской обл., Санкт­Петербурга, Белгородской обл., Республики Карелия, Крас­
ноярского края, Новосибирской обл., Ярославской обл.), который был проведен в 2014 году Инсти­
тутом социологии образования РАО.  

Предваряя  основное  содержание  статьи, 
отметим,  что  одной  из  наиболее  значимых 
проблем современной школы, по мнению уча‐
стников  данного  опроса,  является  «самоуст‐
ранение  семьи  от  воспитания детей». На  это 
указывают практически три четверти учите‐
лей — 74,7%. Подчеркнем, что из предложен‐
ных  в  вопросе  различных  вариантов  ответа 
указание на эту проблему доминирует и опе‐
режает даже такие факторы, как «недостаточ‐
ное финансовое и материальное обеспечение 
школы»  (62,7%),  «низкий  престиж  учитель‐
ской профессии» (62,1%), «слабая социальная 
защищенность  педагогических  кадров» 
(48,6%). Практически каждый четвертый пе‐
дагог  (22,1%),  фиксируя  проблемы  системы 
школьного образования, указывает на «него‐
товность  родителей  и  детей  к  изменению 
школы».  Таким  образом,  по  мнению  совре‐
менных  учителей,  проблема  связи  семьи  и 
школы  рассматривается  как  одна  из  ключе‐
вых  социальных  проблем  современного 
школьного образования. 

Если же, продолжая анализ, мы перейдем к 
рассмотрению  социально‐психологических 
особенностей взаимодействия учителей с ро‐
дителями  учащихся,  то  и  здесь  картина  ока‐
жется  явно  неблагополучной:  каждый  чет‐
вертый педагог (22,5%) указывает на то, что 
у  него  возникают  конфликты  с  родителями 
учащихся.  Следует  добавить,  что  среди  фак‐
торов,  которые,  по  мнению  учителей,  вызы‐
вают  недовольство  родителей  школой,  наи‐

более часто указываются именно социально‐
психологические  моменты:  межличностные 
конфликты ребенка с учителем (51,8%), меж‐
личностные  конфликты  между  учащимися 
(45,3%),  неудовлетворенность  методами  и 
критериями  оценки  учебной  успеваемости 
ребенка  (32,6%);  низкий  уровень  психологи‐
ческого комфорта ребенка в учебном процес‐
се  (19,9%). По  сути дела все отмеченные мо‐
менты  отражают  тенденцию  стремления  ро‐
дителей  защитить  своего  ребенка  в  стенах 
школы. Не последнюю роль при взаимодейст‐
вии со школой играет активизация родитель‐
ской функции по охране своего ребенка. 

В  обозначенном  выше  контексте  весьма 
актуальным  оказывается  вопрос  о  включе‐
нии родителей в школьное соуправление, что 
предполагает реализацию не столько охрани‐
тельной,  сколько  созидательной  функции 
развития школы, как социального института. 

В рамках проведенного опроса мы задава‐
ли респондентам четыре вопроса, касающие‐
ся  школьного  соуправления:  информирован‐
ность учителей о школьном соуправлении, их 
включенность в деятельность различных ор‐
ганов соуправления, мнения учителей о фор‐
мах участия родителей школьников в процес‐
сах  соуправления и,  наконец, функции,  кото‐
рые, с точки зрения педагогов, реализуют ор‐
ганы соуправления в их школе. 

Информированность о  соуправлении. В хо‐
де исследования педагогам предлагалось  от‐
ветить  на  вопрос  о  том,  существуют  ли  в  их 
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образовательном  учреждении  органы  со‐
управления.  Подавляющее  большинство  оп‐
рошенных  учителей  –  85,6%  –  ответили  ут‐
вердительно;  доля  отрицательных  ответов 
(«нет»)  составила  6,4%;  остальные 8,0% рес‐
пондентов  указали,  что  «им  ничего  об  этом 
не известно». 

При этом на осведомленность педагогов о 
наличии в школе органов соуправления влия‐
ют  такие  факторы,  как  стаж  педагогической 
деятельности,  а  также неформальный  статус 
педагога в коллективе школы (лидер / оппо‐
зиционер) – см. табл. 1. 

Представленные  в  таблице  1  данные  сви‐
детельствуют о том, что среди «молодых» пе‐
дагогов  (со  стажем  до  3‐х  лет)  практически 
каждый четвертый  (22,8%) указывает на от‐
сутствие  органов  соуправления  в  школе,  а 
среди их коллег со стажем «24 года и более» 
этот вариант ответа отмечают лишь единицы 
— 4,2% (р=.0001). Сильное расхождение в от‐
ветах опытных и молодых педагогов обуслов‐
лено двумя моментами. Один из них связан с 
важностью  соуправления,  как  социального 
механизма,  обеспечивающего  развитие  шко‐
лы  как  общественно‐государственной  орга‐
низации,  что  и  декларируется  различными 
документами,  определяющими  приоритеты 
образовательной политики.  

Другой    момент  касается  традиционных 
педагогических  представлений  о  роли  со‐
управления  как  важного  фактора  эффектив‐
ности  воспитательных  программ  (см.  напри‐
мер, роль ученического самоуправления в ра‐
ботах  А.  С.  Макаренко).  Отсюда  можно  пред‐

положить,  что  отмеченные  различия  в  отве‐
тах  начинающих  свою  профессиональную 
деятельность  педагогов  и  учителей  с  боль‐
шим стажем объясняются не только понима‐
нием опытными педагогами общего социаль‐
ного  контекста,  обусловливающего  саму  по‐
становку  предложенного  вопроса,  но  и  их 
ориентацией  на  поддержание  принятых  пе‐
дагогических  норм  организации  воспита‐
тельного процесса. 

Влияние  неформального  статуса  педагога 
в школьном коллективе также весьма замет‐
но:  если  среди  непопулярных  педагогов 
(«член  коллектива  с  оппозиционной  точкой 
зрения») на отсутствие органов соуправления 
указывает  фактически  каждый  пятый 
(18,2%), то среди педагогов, оценивающих се‐
бя как «лидеры», доля таких ответов  состав‐
ляет  лишь  2,7%  (р=.0001).  Отсюда  можно 
предположить, что педагоги, ощущающие се‐
бя лидерами школьных коллективов, в боль‐
шей степени склонны следовать в своих отве‐
тах нормам «социальной желательности» при 
оценке состояния дел в школьном коллекти‐
ве по сравнению с непопулярными среди кол‐
лег педагогами. 

Рассмотренные  выше  особенности  влия‐
ния  педагогического стажа и статуса педаго‐
га среди коллег подразумевают личную осве‐
домленность школьного учителя о процессах 
соуправления. Помимо этого обращает на се‐
бя  внимание  и  роль  объективных индикато‐
ров: сравнение образовательных учреждений 
с разным статусом — обычная школа или ли‐
цей,  гимназия — позволяет  сделать  вывод  о 

Т а б л и ц а   1  

Влияние педагогического стажа и статуса педагога среди коллег на его осведомленность о 
наличии в образовательном учреждении органов соуправления (%).  Здесь и далее приво­ 
дятся проценты от числа ответивших на данный вопрос в соответствующей подвыборке. 

  Мнения педагогов 

  “Да, органы 
соуправления в нашей 
школе существуют“ 

“Нет, органы 
соуправления 
отсутствуют“ 

“Мне об 
этом ничего 
неизвестно“ 

Стаж педагога       
   менее 3‐х лет  70,2  7,0  22,8 
   24 года и более  89,7  6,1  4,2 
Статус педагога среди коллег       
«Лидер с высоким уровнем влияния на 
коллег»  92,3  5,0  2,7 

«Член коллектива с оппозиционной точкой 
зрения по большинству вопросов»  70,7  11,1  18,2 
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том, что в учреждениях более высокого стату‐
са  процессы  соуправления  оказываются  раз‐
витыми  значительно  лучше.  Так,  если  среди 
педагогов из обычных общеобразовательных 
школ  на  наличие  органов  школьного  со‐
управления  указывают  84,7%,  то  среди  учи‐
телей, преподающих в «лицеях или гимнази‐
ях»,  доля  таких  ответов  составляет  91,3% 
(р=.0001). 

Включенность в соуправление. В ходе опро‐
са педагогам также предлагался вопрос о пе‐
риодичности их участия в деятельности орга‐
нов  соуправления.  Материалы  исследования 
показывают,  что  каждый  пятый  педагог 
(21,1%)  принимает  участие  в  соуправлении 
«постоянно»,  более  трети  учителей  (34,2%) 
участвуют  в  соуправлении  «время  от  време‐
ни». При этом почти половина (44,7%) указа‐
ли, что они вообще «не принимают участия в 
школьном соуправлении». 

Следует отметить, что включенность педа‐
гогов  в  процессы  соуправления  зависит  от 
стажа  их  педагогической  деятельности.  Так, 
среди педагогов со стажем до 3‐х лет «посто‐
янно»  в  соуправлении  школой  участвуют 
6,5%, а  среди их коллег, чей стаж составляет 
24 года и более, таких — 25,3% (р=.0001). Как 
мы  видим,  с  увеличением  педагогического 
стажа растет и включенность учителя в про‐
цессы соуправления. 

Наряду  со  стажем  прослеживается  влия‐
ние  и  других факторов.  В  качестве  наиболее 
показательного  примера  приведем  данные, 
касающиеся  влияния  статуса  педагога  в 
школьном коллективе на его включенность в 
деятельность  органов школьного  соуправле‐
ния (см. табл. 2). 

Представленные  в  таблице  2  данные  сви‐
детельствуют  о  том,  что  члены  педагогиче‐
ского  коллектива  с  низкой  популярностью 
оказываются  в  значительно  меньшей  степе‐
ни вовлечены в процессы соуправления шко‐
лой  (постоянно  участвуют  в  соуправлении 
6,8%) и, напротив, среди «лидеров» практиче‐
ски  каждый  второй  45,9%  отмечает,  что  по‐
стоянно участвует в процессах школьного со‐
управления. В свою очередь приведенные ре‐
зультаты  позволяют  сделать  вывод  о  том, 
что  участие  в  процессах школьного  соуправ‐
ления является в существенной степени под‐
тверждением  лидерского  статуса  учителя  в 
педагогическом коллективе школы. 

Формы участия родителей в школьном со­
управлении.  В  ходе  опроса  педагогам  также 
предлагалось ответить на вопрос о том, в ка‐
кой форме участвуют в процессах соуправле‐
ния родители учащихся (см. табл. 3). 

Как видно из приведенных в таблице дан‐
ных, среди респондентов лишь единицы ука‐
зывают,  что  им  «ничего  не  известно  об  уча‐
стии родителей в соуправлении» или отмеча‐
ют,  что  «родители  практически не  принима‐
ют в нем участия». 

Приведенные  данные  свидетельствуют  о 
том, что наиболее распространенной формой 
участия родителей в процессах соуправления 
являются  «родительские  собрания»  (82,6%). 
Стоит заметить, что эта форма участия роди‐
телей  в  жизни  школы  является  традицион‐
ной.  Как  правило,  здесь  родители  получают 
«обратную связь» от классного руководителя 
(и  других  учителей)  о  своем  ребенке  (его 
учебных  успехах,  способностях,  поведении  и 
др.). Вместе с тем они информируются о жиз‐

Т а б л и ц а   2  

Влияние статуса педагога в школьном коллективе на его включенность в деятельность 
органов школьного соуправления (%) 

  “Нет, я не принимаю 
участия в школьном 
соуправлении“ 

“Да, время 
от времени“ 

“Да, 
практически 
постоянно“ 

«Член коллектива с оппозиционной точкой зрения 
по большинству вопросов  62,2  28,6  9,2 

«В педагогическом коллективе чувствует себя 
одиноко»  68,9  24,3  6,8 

«Ведомый член коллектива, ориентирующийся на 
его лидеров»  52,2  36,6  11,3 

«Член коллектива со средней популярностью»  48,3  36,3  15,5 

«Лидер с высоким уровнем влияния на коллег»  25,1  29,0  45,9 
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ни школы, о её успехах и проблемах. Помимо 
этого на родительских собраниях решаются и 
вопросы, связанные с жизнью класса (органи‐
зация культурных мероприятий, досуга детей 
и т.п.).  

Сама форма  «родительского  собрания» не 
предполагает включенности родителей непо‐
средственно  в  процессы  управления  школой, 
организации деятельности образовательного 
учреждения. Для этого уставами школ преду‐
смотрены другие формы участия родителей в 
процессах соуправления: «общешкольный ро‐
дительский  совет»  (64,7%),  «совет  школы» 
(48,4%),  «попечительский  совет»  (35,6%). 
Среди этих форм относительно новой являет‐
ся такая организационная структура, как «по‐
печительский  совет».  Для  школы,  как  госу‐
дарственно‐общественной  организации, 
функционирующей  в  гражданском  обществе 
в  условиях  рыночной  экономики,  эта  форма 
соуправления  оказывается  весьма  важной. 
Однако  заметим,  что  на  существование  в  их 
школе  попечительского  совета  указывает 
треть опрошенных нами респондентов.  

Оценивать  распространенность  этой  фор‐
мы  с  учетом  её  нетрадиционности  для  Рос‐
сийской  школы  можно  по‐разному:  либо 
«лишь  треть»,  либо,  напротив,  –  «целая 
треть». Помимо количественной оценки, сле‐
дует подчеркнуть две крайне важные, на наш 
взгляд,  функции,  которые  должны  реализо‐
вывать  попечительские  советы.  Первая  из 
них  касается  реализации принципа многока‐
нального финансирования  образовательного 
учреждения.  И  здесь  деятельность  попечи‐
тельских советов, безусловно, важна для при‐
влечения  дополнительных  средств.  Вторая 
функция связана с поддержанием социально‐
го статуса и имиджа школы, «защитой» шко‐
лы  от  часто  непродуманных  бюрократиче‐
ских  требований  к  особенностям  организа‐
ции  учебно‐воспитательного  процесса  (к  его 
содержанию и формам). 

На  наш  взгляд,  особый  интерес  представ‐
ляет  рассмотрение  влияния  статуса  образо‐
вательного  учреждения  на  распространен‐
ность  тех  или  иных  форм  родительского  со‐
управления (см. табл. 4).  

Т а б л и ц а   3

Мнения учителей о формах участия родителей школьников в органах школьного соуправления (%) 

Форма участия родителей в процессах соуправления   

«В нашей школе регулярно проводятся классные родительские собрания»  82,6
«В нашей школе есть общешкольный родительский совет»  64,7
«Родители учащихся входят в состав совета школы»  48,4
«Родители учащихся входят в состав попечительского совета нашей школы»  35,6
«Родители могут принимать участие в общешкольн. конф. совместно с учителями и учащимися  26,0
«Мне ничего об этом не известно»  3,9
«Родители практически не принимают участия в соуправлении школой»  3,7

Т а б л и ц а   4  

Ответы педагогов из школ с разным статусом о формах участия родителей  
в процессах соуправления школой (%) 

  Лицей, 
гимназия 

Школа с 
углубленным 
изучением 
предметов 

Общеобразо­
вательная 
школа 

«Родители учащихся входят в состав попечительского 
совета нашей школы»  49,9  49,3  31,0 

«В нашей школе организованы родительские 
конференции»  35,2  27,0  24,5 

«Родители могут принимать участие в общешкольных 
конференциях совместно с учителями и учащимися»  35,0  31,1  23,6 
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Представленные в таблице данные свиде‐
тельствуют  о  том,  что  в  школах  с  повышен‐
ным  статусом  (школы  с  углубленным изуче‐
нием  отдельных  предметов;  лицеи  и  гимна‐
зии) чаще распространены различные формы 
участия родителей в процессах соуправления. 
Это  позволяет  сделать  вывод  о  том,  что  в 
этих  образовательных  учреждениях  более 
выражена тенденция привлечения потенциа‐
ла семьи к процессам соуправления. При этом 
обращает  на  себя  внимание  явно  выражен‐
ный разрыв, касающийся привлечения роди‐
телей к  участию в  попечительских  советах  в 
школах  с  разным  статусом.  Это  позволяет 
сделать вывод о том, что именно форма попе‐
чительского совета в организации государст‐
венно‐общественного соуправления является 
наиболее  эффективной  для  защиты  школой 
своего более высокого образовательного ста‐
туса.  

Функции  школьного  соуправления.  В  ходе 
опроса  мы  предлагали  респондентам  отме‐
тить те виды деятельности, которые реализу‐
ют  органы  соуправления  в  их  школе  (см. 
табл. 5). 

Приведенные  данные  свидетельствуют, 
что  наиболее  часто  учителя  отмечают  такие 
функции  родительского  соуправления,  как 
привлечение и контроль над использованием 
бюджетных и внебюджетных средств, а также 
участие в разработке нормативных докумен‐
тов,  регулирующих  функционирование  шко‐

лы как образовательной организации. Таким 
образом, участие родителей в органах школь‐
ного  соуправления  сориентировано  на  при‐
влечение  их  к  определению  стратегических 
задач школы,  в  то же время вопросы,  касаю‐
щиеся их участия непосредственно в органи‐
зации  учебно‐воспитательного  процесса,  от‐
мечаются  значительно  реже  (разработка  об‐
разовательных  программ,  разрешение  кон‐
фликтов и др.). 

Опыт структурного анализа форм и функ­
ций  органов  родительского  соуправления  в 
школе.  Понятно,  что  дальнейший  анализ 
кратко  рассмотренных  выше  четырех  сюже‐
тов  можно  вести  по  разным  направлениям. 
На наш взгляд, особый интерес представляют 
два  аспекта.  Один  из  них  касается  анализа 
взаимосвязи тех или иных функций с различ‐
ными  организационными  формами  роди‐
тельского  школьного  соуправления.  Другой  
предполагает рассмотрение взаимосвязей ор‐
ганизационных форм и функций в зависимо‐
сти от  социально‐психологического  самочув‐
ствия учителя:  его  уверенности/неуверенно‐
сти  в  успешности  своей  профессиональной 
деятельности и  его  статуса в школьном кол‐
лективе. 

Для  решения  этих  задач нами был прове‐
ден специальный факторный анализ ответов 
учителей  на  поставленные  перед  ними  во‐
просы  об  участии  родителей  в  процессах 
школьного соуправления. В результате были 

Т а б л и ц а   5

Педагоги о деятельности органов соуправления в их школе (%) 

Деятельность органов соуправления   

Содействует привлечению внебюджетных средств для укрепления материально‐
технической базы школы  40,8 

Контролирует рациональное использование бюджетных или внебюджетных средств школы  38,0 
Участвует в изменении и дополнении устава школы  31,1 
Организует конкурсы, соревнования и другие массовые внешкольные мероприятия  25,8 
Содействует улучшению условий труда, материальному поощрению учителей 
и административных работников школы  19,3 

Разрешает конфликты между учениками и преподавателями  15,8 
Участвует в разработке образовательных программ и приоритетных направлений учебного 
процесса в школе  11,2 

Содействует выдвижению учителей и самой школы на получение правительственных 
грантов  10,6 

В школе нет органов соуправления  7,3 
Привлекает дополнительные педагогические ресурсы  3,5 
Осуществляет контроль над подбором кадров в школе  1,5 
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выделены три фактора,  описывающие 98,9% 
общей суммарной дисперсии.  

Первый фактор (49,7%) задает оппозицию, 
фиксируя  на  своем  положительном  полюсе 
высокую  степень  связи  между  различными 
формами школьного  соуправления и  такими 
функциями,  как привлечение внебюджетных 
средств,  контроль  использования  средств, 
улучшение условий труда педагогов, матери‐
ально‐технической  базы  и  разработка  обра‐
зовательных  программ,  а  на  отрицательном, 
– фиксацию отсутствия органов родительско‐
го  соуправления. При  этом  высокие  положи‐
тельные значения по оси этого фактора име‐
ют  учителя,  уверенные  в  успешности  своей 
профессиональной  деятельности,  и  учителя‐
лидеры  с  высоким  уровнем  влияния  на  кол‐
лег.  Оппозицию  им,  считая,  что  органы  со‐
управления в школе отсутствуют, составляют 
учителя,  негативно  оценивающие  успеш‐
ность своих профессиональных перспектив, а 
также  те,  кто  имеет  низкий  социометриче‐
ский  статус  (те,  кто  «чувствуют  себя  одино‐
кими»).  

Второй  биполярный  фактор  (32,4%)  на 
своем  положительном  полюсе  фиксирует 
связь  такой формы  соуправления,  как  класс‐
ные  родительские  собрания  с  организацией 
досуга  и  внеурочных,  внешкольных  меро‐
приятий. Отрицательный же полюс фиксиру‐
ет весьма содержательную связь, объединяю‐
щую  неучастие  родителей  в  школьном  со‐
управлении с такими функциями, как «разре‐
шение  конфликтов  между  учениками  и  учи‐
телями»  и  «контроль  за  подбором  кадров». 
Таким  образом,  этот  фактор  на  положитель‐
ном  полюсе  фиксирует  включенность  роди‐
телей  в  школьное  соуправление  лишь  на 
уровне  сообщества учителей,  учащихся и ро‐
дителей  соответствующего  класса,  а  его  от‐
рицательный  полюс  определяет  исключение 
родителей из таких видов социальной актив‐
ности,  как  разрешение  конфликтов  между 
детьми и педагогами и проведение кадровой 
политики  школы.  Характерно,  что  наиболее 
высокие отрицательные значения по оси это‐
го фактора имеют учителя, неуверенные в ус‐
пешности  своей  профессиональной  деятель‐
ности,  а  также  те,  кто  определяет  себя  как 
члена педагогического  коллектива  с  оппози‐
ционной точкой зрения. 

И,  наконец,  третий фактор  (16,8%)  на  по‐
ложительном  полюсе  фиксирует  связь  низ‐
кой  информированности  учителей  об  уча‐
стии  родителей  в школьном  соуправлении  с 
таким видом деятельности,  как изменение и 
дополнения  устава  школы.  Отрицательный 
же полюс данного фактора характеризует вид 
деятельности  школьного  соуправления,  свя‐
занный  с  выдвижением  учителей  и  самого 
образовательного  учреждения  на  получение 
правительственных  грантов. Данный фактор 
жестко  дифференцирует  мнения  учителей, 
неуверенных в успешности своей профессио‐
нальной  деятельности  (отрицательный  по‐
люс),  и  мнения  учителей  с  оппозиционной 
точкой  зрения  в  педагогическом коллективе 
(положительный  полюс).  Этот  результат,  на 
наш взгляд, важен, поскольку свидетельству‐
ет о том, что именно учителя‐оппозиционеры 
акцентируют внимание на том, что родители 
исключены  из  участия  в  разработке  норма‐
тивных  документов,  регулирующих  деятель‐
ность образовательного учреждения.  

В  целом  результаты  факторного  анализа 
показывают, что мнения учителей об участии 
родителей  в  школьном  соуправлении  явно 
зависят  как  от  их  самооценки  собственной 
профессиональной  успешности,  так  и  от  со‐
циального  статуса  в  педагогическом  коллек‐
тиве.  Если  успешные  учителя  и  учителя‐ли‐
деры информированы  об  участии  родителей 
в  деятельности  органов школьного  соуправ‐
ления и фиксируют их включенность в разно‐
образные  формы  и  виды  деятельности 
школьного соуправления, то учителя‐оппози‐
ционеры,  напротив,  склонны  указывать  на 
отсутствие  в  школе  органов  соуправления. 
Заметим,  что  на  эти  результаты  можно  по‐
смотреть и под иным углом зрения. Правоме‐
рен  вывод  о  том,  что  в  современной  школе, 
как социальном институте, существуют опре‐
деленные  социально‐психологические  меха‐
низмы, блокирующие опыт взаимодействия с 
родителями  как  учителей‐оппозиционеров, 
так и учителей с низкой самооценкой успеш‐
ности своих профессиональных перспектив в 
рамках  деятельности  органов школьного  со‐
управления. 
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ТВОРЧЕСКИЙ САМОСТОЯТЕЛЬНЫЙ РЕФЛЕКСИВНЫЙ УЧИТЕЛЬ: 
МОДЕЛЬ ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГА 

Автор представляет модель педагогического образования, обозначенную как «Творческий авто­
номный рефлексивный учитель». В статье подробно представлен первый принцип модели, в то 
время как два других интерпретируются в связи с первым. Демонстрируется, как модель способ­
на восполнить недостатки, выявленные в существующих моделях педагогического образования 
при их анализе с точки зрения текущих профессиональных стандартов. Особое значение в этом 
смысле  получает  обсуждение  педагогического  тренинга,  развития  педагогической  техники,  а 
также развития творческой личности учителя. 

Исходя  из  ранее  определенных  философ‐
ских  оснований  содержания  современного 
педагогического  образования  [6],  обсудим 
предложенную  автором концептуальную мо‐
дель  непрерывного  педагогического  образо‐
вания  с  точки  зрения ее конкретного напол‐
нения, возможностей ее воплощения и ее по‐
тенциала в прогностическом контексте. Уточ‐
ним, что хотя мы говорим здесь, прежде все‐
го, про подготовку учителя, но полагаем дан‐
ную  модель  правомерной  и  полностью  при‐
менимой  к  воспитателям,  преподавателям, 
администраторам      и  другим деятелям обра‐
зования. 

Модель  подготовки  педагога  «Творческий 
самостоятельный рефлексивный  учитель»,  о 
которой  идет  речь,  отвечающая  вызовам  со‐
временности,  прогрессивным  мировым  тен‐
денциям  в  педагогическом  образовании  и 
требованиям  российских  реформ  образова‐
ния,  представляет  из  себя  деятельностную 
модель, в основу которой положено несколь‐
ко ключевых  принципов, которые можно све‐
сти к  следующим:  а) понимание учителя как 
творческой  профессии  и,  соответственно, 
профессиональной    подготовки  педагога  как 
следующей  образцу  подготовки      в  творче‐
ских  профессиях;  б)  подготовка  педагога  по 
модели    «автономии учителя»  (самоуправле‐
ния,  самодеятельности,  самостоятельности 
учителя)  и  «обучающегося  педагогического 
сообщества» (прямого выражения   идеи  «ав‐
тономии  учителя»    в  приложении  к  коллек‐
тивному  субъекту);  в)  реализация  принципа 
«рефлексивного  учителя»  как  включение  в 
подготовку педагога обучения критическому 
мышлению,  рефлексии  и  саморефлексии  в 
контексте личностных смыслов самоактуали‐

зации  человека  (в  условиях  современного   
информационного  общества  это  еще  и  уме‐
ние критически, рефлексивно работать  с ин‐
формацией).  

Несмотря на то, что в разных случаях мож‐
но акцентировать то один, то другой из этих 
базовых принципов, они, как это объяснялось 
в  философском  обосновании  модели  [9], 
должны пониматься в их   системном единст‐
ве,  поэтому    в  целом мы  обозначаем модель 
как    «Творческий,  самостоятельный  рефлек­
сивный  учитель».  В  объеме  содержания  пе‐
добразования  мы  выделяем    три  составляю‐
щие  (примерно в пропорциях по трети учеб‐
ного времени) – это предметные зоны: педа‐
гогического тренинга и  практики; «педагоги‐
ческой личности»;  специализации. 

Новые ФГОС, профессиональный стандарт 
и  взгляд  в  перспективу. Насколько  педагоги‐
ческое образование  имеет модельную приро‐
ду, то есть является прообразом собственной 
педагогической  деятельности  будущих  учи‐
телей, настолько при разработке педагогиче‐
ского образования   мы учитываем необходи‐
мость увязать модель, действующую относи‐
тельно учителей  (и будущих учителей) в не‐
прерывном  педагогическом  образовании,  с 
образовательной  моделью,  закладываемой 
современными реформами относительно уче‐
ников  (идеями  и  принципами  ФГОС  общего 
образования).  Следствие  этого  увязывания  – 
прежде всего деятельностный характер пред‐
лагаемой  нами  модели  и  другие  ее  главные 
особенности [9].  

Перед  сегодняшними  учителями  стоит 
проблема,  как  соответствовать  «стандарту 
педагога».  Разработанный  стандарт  возвы‐
шается над обычными практиками образова‐
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ния,  уходя,  как  кажется,  в  недосягаемые  вы‐
соты   ориентаций на современные педагоги‐
ческие  идеалы.  Один  перечень  трудовых 
функций,  знаний, умений педагогов внушает 
уважение, если не сказать священный трепет 
не только новичкам, входящим в профессию, 
но и   профессионалам‐педагогам с многолет‐
ним  стажем  и,  более  того,  даже    педагогам‐
ученым. Всем нам очевидно, что в этом переч‐
не  задана  отнюдь  не  нижняя,  но  верхняя 
планка    уровня  педагогической  профессии. 
Вместе  с  тем довольно  очевидно,  что,  дейст‐
вительно,  именно  такие  профессионалы 
только  и  смогут  реализовывать  заданные 
идеологией  ФГОС  новые  ориентиры  и  цели.  
Относительно  зияющего  противоречия‐раз‐
рыва встает как основной вопрос: какие пути 
могут вести будущих и ныне работающих пе‐
дагогов к заданной высоте? 

 Отслеживая  наиболее  проблемные  из 
важнейших  требований  профессионального 
педагогического  стандарта  и  соотнося  их  с 
возможностями  действующих  моделей  педа‐
гогического  образования  (преимущественно, 
академически  ориентированных  и  лекцион‐
ных по форме [8]), мы, с одной стороны, дела‐
ем прогностические выводы неутешительно‐
го  характера  в  отношении  перспектив  этих 
моделей,  а  с другой стороны, видим возмож‐
ности в  рамках нашей модели для подготов‐
ки педагогов к  реализации  этих  требований. 
Обозначим  те  пункты  стандарта,  которые 
нам  представляются  неосуществляемыми  и 
практически  неосуществимыми    в  рамках 
действующих основных моделей педагогиче‐
ского образования, и проясним, какие подхо‐
ды  к  ним  возможны  в  модели  «Творческий, 
самостоятельный  рефлексивный  учитель». 
При этом, хотя на достижение поставленных 
целей работает,  по  существу,  вся модель, мы 
отследим эти подходы в огрубленном соотне‐
сении  их  с  ключевыми  принципами  модели: 
а) – «творческая профессия»;  б) – «автономия 
и обучающееся сообщество»; в) – рефлексия.  

Итак,  согласно анализу Профессионально‐
го стандарта педагога  [9], в общепедагогиче‐
ской  функции  обучения  (3.1.1)  это  следую‐
щие  действия,  умения,  знания:  разработка  и 
участие  в  разработке  программ  (б,  в);  систе‐
матический  анализ  эффективности  учебных 
занятий  (в);    владение формами и методами 
обучения, выходящими за рамки учебных за‐
нятий  (а,  б);  разработка  (б,  в)  и  применение 
(а,  б,  в)  современных  психолого‐педагогиче‐

ских технологий; организация различных ви‐
дов внеурочной деятельности (а, б); принци‐
пы  деятельностного  подхода  (а,  б),  виды  и 
приемы  современных  педагогических  техно‐
логий  (а).  В  воспитательной  деятельности 
(3.1.2):  создание,  поддержание  уклада,  атмо‐
сферы  и  традиций  жизни  образовательной 
организации  (б);  формирование  толерантно‐
сти… (б);  умения общаться с детьми, призна‐
вать  их  достоинство…  (б,  в);    создавать  в 
учебных  группах  разновозрастные  детско‐
взрослые общности …  (б); анализировать ре‐
альное  состояние  дел  в  учебной  группе  (в); 
поддерживать  в  детском  коллективе  дело‐
вую,  дружелюбную  атмосферу  (б);  находить 
ценностный  аспект  учебного  знания  (в);  со‐
трудничать  с  другими  педагогическими  ра‐
ботниками (б). В развивающей деятельности 
(3.1.3): выявление в ходе наблюдения…  про‐
блем  обучающихся  (в);  оценка  параметров  и 
проектирование…  образовательной  среды 
(в); разработка программ профилактики раз‐
личных форм насилия      (в); формирование и 
реализация программ развития (б, в) универ‐
сальных  учебных  действий,  образцов  и  цен‐
ностей социального поведения…; умения раз‐
рабатывать  и  реализовывать  индивидуаль‐
ные образовательные маршруты…(б, в); фор‐
мировать  детско‐взрослые  сообщества  (б).  В 
педагогической  деятельности  по  проектиро‐
ванию и реализации основных образователь‐
ных программ (3.2), помимо аналогичных уже 
прокомментированным:  активное  использо‐
вание  недирективной  помощи  и  поддержка 
детской инициативы (б); определение совме‐
стно с обучающимся… зоны ближайшего раз‐
вития (б, в); формирование культуры диалога 
(б);  организация  публичных  выступлений 
(б);  умения  организовать  самостоятельную 
деятельность обучающихся (б, в); владеть ме‐
тодами убеждения, аргументации  (б, в); уста‐
навливать  контакты  с  обучающимися…  и  их 
родителями,  другими  (б);  владеть  техноло‐
гиями диагностики причин конфликтных си‐
туаций, их профилактики и разрешения (а, в). 
Такова общая картина, исходя из стандарта. 

Конкретным   наполнением нашей модели 
частично могут стать уже существующие кур‐
сы  непрерывного  педагогического  образова‐
ния,  если  они  обретут  новое  звучание,  т.е.  в 
них  будут  проставлены  определенные  смы‐
словые,  ценностные,  методологические      ак‐
центы,  и  так  возникнут  новые  эффекты. 
Часть необходимого наполнения (прежде все‐
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го, тренинговые курсы), мы уверены,   может 
состояться  спонтанно,  естественно,  стоит 
только  предоставить  свободные  и  стимули‐
рующие условия для участия педагогов‐прак‐
тиков в   процессе непрерывного педагогиче‐
ского образования.  И, кроме того, педагогам‐
ученым требуется разрабатывать новые про‐
граммы,  методики  и  курсы,  которые  смогут 
обеспечить  часть  реализации  обсуждаемой 
модели.   Дальше мы уточним все эти три со‐
ставляющих.  Так,  предлагаемая  модель,  с  ее 
основными  принципами,  будет  отвечать  су‐
ществующим требованиям ФГОС к учителю и 
критериям профессионального стандарта пе‐
дагога,  а  главное,  решать  проблемы,  воспол‐
нять  дефициты,  сложившиеся  в  педагогиче‐
ском образовании, препятствующие реализа‐
ции этих требований и критериев.    

Принцип:  «Творческий».  Творческая    лич­
ность.   Полагаем,  что  творчество,  искусство 
учителя, как и другие виды искусства, нужда‐
ется  в развитой технике, практических навы‐
ках  деятельности  и    в  творческой  личности 
деятеля. Как   музыканты или  художники, не 
прошедшие  тренировки  в  этюдах,  при  всем 
их таланте, не смогут играть сложной музыки 
или писать сложные картины, так и педагоги, 
не натренированные в элементах педагогиче‐
ской деятельности, не смогут реализовать по‐
тенциал  своей  личности  и  не  справятся  со 
сложными  педагогическими  задачами.  При‐
водя пример с тренировкой в этюдах, мы под‐
разумеваем буквально то же самое для трени‐
ровки педагога – т.е. педагогические тренин‐
ги,  отрабатывающие  ходы  действий  поэле‐
ментно.  С  другой  стороны,    если  не  развита 
сама творческая личность деятеля искусства, 
то есть если не произошло введения   в соот‐
ветствующую область культуры и  в феноме‐
нологию творчества, все, что будет достигну‐
то, это только техническая способность.  

Для  деятеля  образования  сфера  профес‐
сиональной культуры – это прежде всего пе‐
дагогика и психология, но  также и другие гу‐
манитарные  области,  обращенные  в  своем 
познании к человеку, обществу, феномену об‐
разования.  В  отечественной  традиции  педа‐
гогического  образования  задача    введения  в 
педагогическую  культуру  как  раз  наиболее 
осмыслена  и  проработана.  В  сегодняшних 
программах  педвузов  [8]  многие  существую‐
щие курсы базовой/обязательной и профиль‐
ной/вариативной  частей  решают  эту  задачу 
("Психология",  "Педагогика",  "История",  "Фи‐

лософия", «Философия образования», "Эконо‐
мика образования",  "Педагогическая ритори‐
ка",  «Профессиональная  этика»,  «Культура  и 
межкультурное  взаимодействие  в  современ‐
ном  мире»,  «Психологические  основы  разви‐
тия  мышления»,  «Психология  межкультур‐
ных  коммуникаций»,  «Профессиональная 
этика и этикет» и т.п.).   

Единственный  вопрос,  который  может 
стоять  в  отношении  этих  курсов:  являются 
ли  они  курсами    «объективирования»  или 
«введения»?  Представляют  ли  они  обучаю‐
щимся  свой  предмет  как  объект  отстранен‐
ной   концептуализации или вводят их в сфе‐
ру предмета, проясняя ее и проблематизируя 
как  ту,  в  которой  практики  образования 
должны  прийти  к  собственным  профессио‐
нально‐мировоззренческим  позициям,  опре‐
делению  своей роли и  т.д.  Ведь  только в по‐
следнем случае эти курсы будут действитель‐
но «работать» на развитие творческой лично‐
сти  педагога,  которая,  как  обосновывал  это 
В.И.  Загвязинский  [1],  есть  «инструмент» пе‐
дагогического  творчества.  Выводя  же  лич‐
ность  учителя из метаформы «инструмента» 
на  первый  план,  мы  приходим  ко  второму 
принципу  модели  –  «автономному»,  то  есть 
«самодеятельному»,  «самостоятельному» 
учителю [5].   

Кроме  уже  существующих  курсов,  способ‐
ных  служить  самоактуализации  педагога, 
требуется разрабатывать курсы, специализи‐
рующиеся на введении в феноменологию пе‐
дагогического  творчества,  приобщающие 
обучающихся   к творчеству мастеров педаго‐
гики,  причем  лучше  правильнее  разрабаты‐
вать  некие  «матричные»  практикумы,  кото‐
рые могли бы вести квалифицированные пе‐
дагоги‐практики,  наполняя  разработанную     
матрицу  собственным  содержанием,  опира‐
ясь и на  собственные принципы педагогиче‐
ского стиля, и на ситуации (case) из собствен‐
ного  опыта,  выносимые  для  обсуждения  в 
жанре case‐study. 

Наука   и искусство образования. В  связи с 
обсуждением первого принципа модели под‐
нимем  проблему  соотнесения  науки  и  прак‐
тики педагогики.  

Первый вопрос касается места педагогиче‐
ской науки в программах педагогического об‐
разования.  Согласно    нашему  пониманию,  в 
программах  педвузов  необходимо  краткое 
знакомство  студентов  с принципами и поня‐
тийным аппаратом науки педагогики. Однако 
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как было неправильно  преподавание в совет‐
ское время иностранного языка,    когда язык 
преподносился  в  качестве  предмета  науки 
лингвистики, а не живой реальности, в кото‐
рую  требуется  ввести  учащихся,  так  же,  мы 
считаем,  неправильно  продолжать  препода‐
вать  будущим  педагогам‐практикам  педаго‐
гику как науку, а не как интерпретированное 
нами  выше  введение  в  культуру  и  деятель‐
ность.   Науку педагогику требуется препода‐
вать  как  предмет  специализации  для  буду‐
щих  исследователей  и  теоретиков  образова‐
ния  в  программе  магистратуры  (требуется  
выделить  такую  специализацию)  и  как  фа‐
культативный  предмет  для  интересующихся 
практиков.  

То, в чем видится основная проблема: тео‐
ретизация без нужды не только оказывается 
тратой  времени  впустую  (как многие  «высо‐
санные из пальца» диссертации по педагоги‐
ке и «научно‐практические конференции», на 
которых учителя присутствуют только телес‐
но),  но  делается  барьером,  препятствием  к 
непосредственному творчеству учителя (про‐
сто  говоря,  «отбивая  охоту»  к  работе  учите‐
лем у  студентов) – как  советские уроки ино‐
странного  языка  выстраивали  кирпичик  за  
кирпичиком крепкий языковой барьер у обу‐
чающихся. 

Также полагаем,  что,  несмотря на  распро‐
странившийся  в  мире  тренд,    «моду»  на  во‐
влечение учителей в научные педагогические 
исследования  (в  программах  российских  пе‐
дагогических  вузов  отмечено  14  курсов,  по‐
священных  основам  исследовательской  дея‐
тельности  педагога),  следует  критически  ос‐
мыслить и различить ведущие интенции это‐
го тренда и вкладываемые в него  затем (при 
реализации)  смыслы.  Как  видится,  исходной 
интенцией  к  этому  движению  в  мире  стало 
стремление  усилить  степень  осознанности 
педагогов, что   вряд ли кем‐то будет оспари‐
ваться как актуальная практическая задача. С  
этой  самой практической    задачей и мы свя‐
зываем третий принцип своей модели. Одна‐
ко  при  осуществлении  тренда  по  приобще‐
нию педагогов к научным исследованиям (по 
крайней  мере,  в  российской  системе  образо‐
вания)  происходит  в  основном  нечто  иное: 
поскольку педагоги «не дотягивают» в своей 
квалификации  до  требований,  предъявляе‐
мых  к  собственно  научной    работе,  да  и  не 
имеют для нее времени и условий, то, с одной 
стороны,  производится  более  или  менее  ус‐

пешная    симуляция    научных  процессов,  с 
другой стороны, для педагогов возникает до‐
полнительная  загрузка  их  делами,  не  входя‐
щими в круг     непосредственного интереса и 
не помогающими им в деятельности.    

Другое   явление представляет из себя так 
называемое  «исследование‐в‐действии» 
(Action  Research),  которое  мы  связываем  в 
своей  модели  с  принципом  рефлексии  [4, 
c. 116–123].  Его,  по  существу,  можно  пони‐
мать  как  форму  рефлексивной  практики, 
смысл  которой не в том, что педагог достига‐
ет  научных  результатов  или  даже  просто 
«приобщается к науке», а в том, что он(а) мо‐
жет  использовать  научные  подходы  для  ре‐
шения  собственных  педагогических  задач, 
что и  воплощается в его (ее) «исследовании‐
в‐действии» [11]. 

Принцип:  «Творческий».  Техника    деятель­
ности. В существующих программах педвузов 
к  курсам,  развивающим  практические  навы‐
ки и технику деятельности, относятся: «Про‐
филактика  и  преодоление  стрессовых  ситуа‐
ций»,  «Психолого‐педагогическая  диагности‐
ка», «Практикум по решению профессиональ‐
ных  задач»,  «Коммуникативная  компетент‐
ность  педагога»,  «Конфликты  в  педагогиче‐
ской деятельности»,   «Методика руководства 
проектной деятельностью»; курсы  по  воспи‐
тательным аспектам, дополнительному обра‐
зованию,  по    подготовке  учащихся  к  ЕГЭ  и 
ГИА, т.п.   При том, что практическая  пробле‐
матика тематически представлена в програм‐
мах  педвузов  довольно широко,  а  в  повыше‐
нии квалификации она составляет подавляю‐
щую часть  всех  курсов,  все же, мы полагаем, 
требуется  говорить  именно  о  недостаточно‐
сти  практической  подготовки.  И  в  первую 
очередь мы подразумеваем дефицит практи‐
кумов и тренингов.  

Хотя и верно, что по перечисленным выше 
курсам необходимы лекции с изложением не‐
известной  слушателям  информации,  однако 
они не  становятся подлинно эффективными, 
если  вослед  за  слушанием  обучающиеся  не 
осваивают навыки практики по методу  прак‐
тикумов  и  тренингов.  И  если  практикумы 
еще  присутствуют  в  программах  педобразо‐
вания,  то  тренинги почти отсутствуют. В  ос‐
новном  лучшее,  что  предлагают  педвузы  и 
центры ДПО, это курсы, информативно знако‐
мящие  с  педагогическими  технологиями.  И 
даже то, что называется тренингом, может им 
не являться. Скажем,  в Саратовском Гос. уни‐
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верситете преподается курс «Тренинг педаго‐
гического  общения»  [10],    предполагающий 
подготовку  ведущих  тренинга.  Проанализи‐
ровав    программу  курса,  мы  сделали  вывод, 
что она в своей практической части включает 
учебную  разработку  тренингов  и  методы 
проблемного  обучения,  проектов,  исследова‐
ния.  Но  самого  педагогического  тренинга  в 
курсе «Тренинга» нет.  

Следует прояснить, что мы подразумеваем 
под «тренингом». В прошлом веке российские 
ученые        именовали тренинг «играми», «ди‐
дактическими играми»,    «педагогической иг‐
рой»,  «деловыми    педагогическими  играми», 
«ситуационно‐ролевой  игрой»    и  т.п.  (Н.  Н. 
Страздас  ,  1980;  И.  Р.  Петерсон,  1984;  Н.  П. 
Аникеева , 1990; Б. В. Куприянов, 1996)  и ос‐
мысляли лежащий в  его основе принцип мо‐
делирования  педагогических  ситуаций  [7].  В 
1990‐е понятие «педагогической технологии» 
укоренилось  в  российской  педагогике  (В.  В. 
Сериков, 1993; Н. Е. Щуркова, 1998; Н. Г. Осу‐
хова,  1993; Е. В. Телеева, 1996; П. Е. Решетни‐
ков, 2000 и др.), встав  в центр разработки пе‐
дагогических тренингов  там, где  само собы‐
тие педагогических тренингов имело место, и 
затмив  собой  в  глазах  многих  внимание  к 
творческой личности педагога.   

Современные  исследователи  также  высо‐
ко  оценивают  возможности  педагогического 
тренинга (А. В. Щербаков, 2000, Е. В. Ибраги‐
мова,  2007,  и  др.),  определяют  его  как прин‐
ципиально  интерактивную  форму  обучения, 
выделяют в качестве его системообразующе‐
го  фактора  упражнение;  предлагают  отраба‐
тывать  в  тренинге  стратегическое  планиро‐
вание  методами  SWOT‐анализа  (сильных  и 
слабых  сторон,  внешних  возможностей  для 
развития и внешних угроз) [3] и анализируют 
возможности  тренинга  для  индивидуализа‐
ции  образования,  для  воспитательных  задач 
и  т.д.  Однако    сегодня  педагогический  тре‐
нинг интерпретируют и развивают на основе 
психологических  тренингов,  исходя из работ 
психологов А. М. Марковой, Н. В. Самоукиной. 
Действительно,  большая  часть  педагогиче‐
ской  деятельности  охватывается  психологи‐
ческой  проблематикой,  но  задачи  педагога  – 
не те же, что задачи психолога. Поэтому тре‐
буется  поднять вопрос о возвращении в рам‐
ки  педагогического  тренинга  содержания 
собственно    педагогических  элементов,  раз‐
рабатывавшегося  в  российской  педагогике 
советского и постперестроечного периодов.  

В зарубежных работах по   тренингу отме‐
чают  такие  факторы,  как  необходимая    ско‐
рость  тренинга,  командная    методология,  
разнообразие  тренинговых  моделей,  эффек‐
тивность  циклов  тренингов,  ориентация  да‐
же  тренинга  по  педагогическим  информаци‐
онно‐технологическим  навыкам  на  умения, 
критичные  для  педагогической  миссии.  [12]   
Группа  исследователей  из  Университета 
Хельсинки  рассмотрела влияние педагогиче‐
ских тренингов на самостоятельность, эффек‐
тивность,  подходы  к  обучению  и  мотивиро‐
ванность  двухсот  преподавателей  универси‐
тета и выявила возрастание  профессиональ‐
ной  уверенности  и  концептуальные  измене‐
ния  в  направлении    студентоориентирован‐
ного подхода [13]. 

Поделимся  идеями  относительно  педаго‐
гических  тренингов,  которые,  считаем,  надо 
класть в основу разработки программ педоб‐
разования.  1)  Вести  тренинги  должны      не 
теоретики, но практики образования,  это оз‐
начает и то,  что  а)  квалифицированные учи‐
теля должны массово прийти в педобразова‐
ние в роли тренинг‐ведущих, и что б) тренин‐
ги могут составить одну из областей деятель‐
ности  обучающегося  педагогического  сооб‐
щества,  в  котором  педагоги  будут  участво‐
вать  во  взаимо‐тренингах,  сами  определяя 
проблемную  тематику  и  организуя  поэле‐
ментную  отработку.  2)  Время  должно  быть 
центральным  фактором  тренировки  (отра‐
ботка темпа и чувства времени), принимая в 
расчет «жесткий лимит времени»,  специфич‐
но присущий, как замечал В. И. Загвязинский, 
педагогическому  творчеству  [1].  Для  дина‐
мичности  тренингов  предпочтительнее  раз‐
бивка  педагогического  действия  на  более 
мелкие элементы и работа в малых группах с 
минимальным  количеством  участников.  3) 
Форма действия  тренинга  –  деловая игра.  4) 
Тренируемые  элементы  выделяются  вариа‐
тивно,    и  само  их  выделение,  предоставляе‐
мое полностью или частично участникам, уже 
составляет значимую часть обучающего про‐
цесса  тренинга  (элементы  –  вход  в  класс; 
«структурирование  урока»;  выбор  педагоги‐
ческого  стиля  общения  [2,  с.  88–89];  опрос; 
оценивание,  конфликт  учащихся;  уставший 
класс; всеобщая неподготовленность к уроку, 
т.д.)    5)  Деление  участников  на  группы    (по 
парам,  по  3‐4,  5‐7  человек  и  т.д.)  исходит  из 
необходимого  количества  персонажей  в  си‐
туации,  соответствующей  отрабатываемому 
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элементу,  –  так  каждый  участник  будет  по‐
стоянно вовлечен и прочувствует, насколько  
педагогическое творчество является «сотвор‐
чеством»  (В. И. Загвязинский). Участники  са‐
ми могут  определить  это  количество  и  роли 
(например, Молчун, Выскочка, Умница и т.п.).  
6) Процесс отработки элемента должен вклю‐
чать  взаимооценку  участников  и  оператив‐
ную    коррекцию.  7)  Требуется  отрабатывать 
как  технологии  словесного  действия,  так  и  
технологии  бессловесного  действия.  8)  Осо‐
бой  постоянной  задачей  тренингов  должна 
быть  отработка  герменевтических процедур, 

прежде  всего,  обнаружения понимания и не‐
понимания «учеников» и «учителя».  

Модель  подготовки  педагога  «Творческий 
самостоятельный  рефлексивный  учитель» 
способна восполнить дефициты, отмеченные 
в свете анализа  профессионального стандар‐
та педагога в ныне действующих  моделях пе‐
добразования. В особенности значимы в этом 
смысле  обсужденные  нами  тренинги,  разви‐
вающие технику  деятельности, и курсы, раз‐
вивающие творческую личность педагога, – в 
их  связи  с  автономией  и  рефлексивными 
практиками педагога. 
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И. Б. Государев 
(Санкт­Петербург) 

ТЕРМИНОЛОГИЯ ЭЛЕКТРОННЫХ 
ИНФОРМАЦИОННО-ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СРЕД 

В статье проанализировано развитие понятийного ряда, приведшее   к появлению словосочета­
ния  «электронная  информационно­образовательная  среда».  Представлено  авторское толкова­
ние  понятия  «среда»  в  системном  эколого­семиотическом  аспекте  как  системы  условий  и 
средств, снимающей субъектно­объектный дуализм.  

В  предыдущей  работе  [1]  мы  подробно 
анализировали  эволюцию  понятия  «элек‐
тронное обучение» (ЭО), раскрыв его как про‐
цессы, развивающиеся в электронной инфор‐
мационно‐образовательной  среде  (ЭИОС),  и 
поставив цель уточнить понятие ЭИОС. Это и 
будет осуществлено в данной статье. 

Понятие  «среда»  используется  очень  ши‐
роко, на разных уровнях дискурса, от бытово‐
го до методологического. Им оперируют раз‐
ные  науки,  с  уточняющими  эпитетами:  ще‐
лочная среда в химии, языковая среда в лин‐
гвистике и методике обучения языкам, живая 
среда в экологии и биологии, знаковая среда 
в  семиотике и эргономике,  среда разработки 
в информатике. 

Употребление самого слова «среда» указы‐
вает на разделение окружаемого и окружаю‐
щего, на субъект и объект. Исследование сре‐
ды привязано к проблеме их взаимовлияния. 
Естественным  образом  то  и  другое  рассмат‐
ривается как система;  средой можно считать 
всё  внешнее,  окружающее  по  отношению  к 
изучаемой  системе  –  всё  зависит  от  выбора 
точки зрения, аспекта рассмотрения, коорди‐
нат. Человек учится в среде образовательных 
систем и сам является средой для различных 
организмов. И. М. Сеченов писал в 1861 г.  об 
организме:  «Организм  без  внешней  среды, 
поддерживающей  его  существование,  невоз‐
можен; поэтому в научное определение орга‐
низма должна входить и среда, влияющая на 
него» [2, с. 533]. 

Приведём  одно  из  ранних  определений 
среды из Толкового  словаря русского  языка: 
«1.  Вещество,  заполняющее  пространство,  и 
окружающие тела или явления; сфера (науч.). 
2.  Совокупность  природных  или  социальных 
условий,  в  которых  протекает  развитие  и 
деятельность человеческого общества... Соци‐

ально‐бытовая  обстановка,  в  которой  живет 
человек,  окружающие условия;  совокупность 
людей, связанных общностью условий, обста‐
новки»  [3]. В  этом определении нам кажется 
ключевым слово «условия». 

 Общность  людей  может  рассматриваться 
как среда, условия для одного из людей в том 
же смысле, в котором система может рассмат‐
риваться  как  среда,  условия  для  каждого  из 
своих элементов. Человек является средой не 
только для населяющих его тело живых орга‐
низмов, но и для самого себя: ведь  становле‐
ние существа начинается с познания возмож‐
ностей  собственного  тела,  через  посредство 
которого  сознание  взаимодействует  со  всем 
остальным,  внешним.  То  есть  ближайшей 
средой  субъекта  как  воспринимающего  соз‐
нания  является  тело,  и  по  мере  самоосозна‐
ния,  рефлексии  в  это  окружение  включается 
и многое другое, что осознаётся как своё‐но‐
внешнее,  например,  сфера  психики.  Эмоции, 
характер, бессознательное включены в чело‐
века, но в значительной мере воспринимают‐
ся как окружение, предзаданные условия для 
сознания. Итак, человек является средой сам 
для себя, и это нулевой уровень иерархии пе‐
ресекающихся сред. Нам очень близок подход 
автора статьи [4], который отмечает: «Жизнь 
человека  в  окружающей  среде  представляет 
собой  целостность  пересечений  внутренней 
среды  человека  с    разными  составляющими 
окружающей  среды»  [4,  с.  59].  С  этой  точки 
зрения  логично  изучать  ЭИОС  как  пересече‐
ние  образовательных  и  информационных 
сред. 

Поэтому сначала мы обратимся за уточне‐
нием  понятия  «среда»  в  межнаучную  сферу 
(начав  с  экологии  и  психологии),  затем  рас‐
смотрим понятия «информационная среда» и 
«образовательная среда», затем сформулиру‐
ем определение ЭИОС.  
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В соответствии с [5], среда – комплекс при‐
родных тел и явлений, с которыми организм 
находится  в  прямых  или  косвенных  взаимо‐
отношениях.  «Сложные  структуры  строятся 
на активной среде (плазменной среде Солнца, 
активной  среде  нейронов  мозга,  активности 
жителей и предприятий в городе и т. д.). <…> 
Сложная система изменяется, трансформиру‐
ется и обновляется во взаимодействии со сре‐
дой и от среды, она строит для себя свою сре‐
ду, свое окружение (Umwelt), которое, в свою 
очередь, обратно воздействует на нее,  ее оп‐
ределяя» [6, с. 83]. Понятие умвельта, среды‐
окружения  является  здесь  одним  из  ключе‐
вых, мы вернёмся к нему в завершающей час‐
ти статьи. 

Из  межнаучного  словоупотребления  мы 
можем  извлечь  самый  общий  смысл,  прида‐
ваемый  слову  «среда»,  снова  руководствуясь 
известной максимой Людвига Витгенштейна: 
«окружение»,  «внешнее»,  «условия».  Но  есть 
ещё  один  важный  смысл,  связываемый  со 
словом  «среда»  –  это  посредник.  В  русском 
языке  среда/посредник  (в  английском 
environment/medium)  обеспечивает  слой 
взаимодействия, интерфейс, средства (means, 
devices) связи. 

В определении Р. С. Немова в [7] проявля‐
ется  диалектика  внутреннего  и  внешнего, 
субъект‐объектный дуализм:  «1. То,  что про‐
тивостоит человеку в окружающем его мире. 
Этот мир,  в  отличие от  самого человека,  вы‐
ступает в качестве среды для него. 2. То, что 
отличается  от  сознания,  психики  человека, 
что находится вне его, за пределами его соб‐
ственной  психологии.  В  этом  случае  в  поня‐
тие среды включается и то, что происходит в 
самом организме (внутренняя среда)». 

  На  уровне  системного  подхода  противо‐
поставление  системы и  среды представляет‐
ся чрезмерным упрощением предмета иссле‐
дования,  проекцией  на  временную  ось,  так 
как  в  динамике  процесса  границы  системы 
нечётки,  она  открыта,  поэтому  однозначно 
определить,  где  завершается  система,  а  где 
начинается среда, затруднительно.   

Авторы пособия [8] определяют среду как 
«комплекс условий, внешних сил и стимулов, 
воздействующих на индивида». А в статье [9] 
содержится  важное  замечание,  отражающее 
размытость границы между экологическим и 
психологическим подходом к среде: «Челове‐
чество в целом и каждый человек в частности 
как  субъект  жизнедеятельности  способны 

своими  воздействиями  влиять  на  любую  из 
сред,  в  которых  существуют, и  создавать но‐
вые среды. Влияние человека (и человечества 
в  целом)  на  среду  может  быть  неосознавае‐
мым,  нецеленаправленным,  скрытым,  имею‐
щим  зачастую  отдаленные  результаты 
(именно под таким влиянием происходят, на‐
пример,  изменения  в  окружающей  среде  в 
масштабах  всей  Земли)».  Окружающая  среда 
[10] – это все, что окружает организм и прямо 
или  косвенно  влияет  на  его  состояние  и 
функционирование.  

Межнаучный,  наднаучный  характер  пред‐
ставлений о средах привёл к порождению ин‐
тереснейших  смысловых  конструкций.  Так, 
например,  стало  возможным  создание  на‐
правления  «лингвистическая  экология  (лин‐
гвоэкология,  эколингвистика)»,  изучающего 
состояние языка и языковой (речевой) среды, 
факторы, влияющие на развитие языка и ре‐
чевой культуры (в понятии «экология языка» 
соединяются влияние окружающей среды на 
язык и  его  «здоровьесбережение» и влияние 
языка как окружающей среды на субъектов. В 
рамках этого направления вводится понятие 
«языковая  технология»  как  технология  про‐
изводства  языковых  сообщений  [11].  Языко‐
вой  инструментарий  экологии  используется 
для описания языковых явлений и процессов.  

Это же явление наблюдается и при исполь‐
зовании  многочисленных  вариаций  словосо‐
четаний с участием слова «экосистема»    [12]. 
Термины  «среда»  и  «экосистема»  употребля‐
ются  почти  синонимично  (в  информатике,  в 
сфере  IT  распространилась  тенденция  ис‐
пользовать термин «экосистема» для обозна‐
чения наборов технологий, например, «экоси‐
стема Apple»).  

Представляется  логичным  рассматривать 
сообщества  участников  образовательного 
процесса как экосистемы (по А. М. Кондакову 
[13]). Это тесно связано с уже упоминавшим‐
ся  выше  термином  «умвельт»  (в  буквальном 
переводе  с  немецкого  языка  «окружение», 
«окружающая среда»), который стал употреб‐
ляться  в  новом  смысле  благодаря  работам 
Я.фон Юкскюлля (Икскюля) в области эволю‐
ционной биологии  (1928).  Этот  смысл  состо‐
ит  прежде  всего  в  том,  что  окружение  рас‐
сматривается как неотъемлемый фактор ста‐
новления  организма,  реализующий  своё 
влияние  в  ходе  повторяющихся  активных 
взаимодействий. Теоретик семиосферы Ю. М. 
Лотман отмечал: «Умвельт не может быть без 
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некоторого  уже  существующего  семиозиса. 
<…>   Но семиозис не может быть без уже су‐
ществующего умвельта» [14]. 

Таким образом, очень многие понятия, по‐
строенные  на  базе  понятий  «среда»,  «ум‐
вельт»,    «экосистема»,  стали  де‐факто  меж‐
дисциплинарными, используются в языке ис‐
следований на методологическом уровне.  

Резюмируя  предшествующий  анализ,  мы 
приходим к выводу о том, что во всех случаях 
совместного  рассмотрения  человека  (внут‐
ренней  среды)  и  среды  (окружения)  имеют 
место: 

1.  Рефлексия  себя  как  пользователя  сре‐
ды,  экосистемы,  пассивного  или  активного 
участника  и  изменение  его  состояния  /  дея‐
тельности в связи с изменениями в среде. 

2.  Изменение  состояния  и/или  функцио‐
нирования среды в связи с деятельностью че‐
ловека. 

Это даёт нам основание мыслить в общем 
среду‐экосистему  как  систему  условий  и 
влияний,  разделяя  тем  самым  позицию  В.  А. 
Ясвина  [15,  с.14].  Влияние  –  это  разворачи‐
вающийся  во  времени  процесс  взаимного 
обусловливания.  В  каждый  момент  времени 
«мгновенный снимок» среды может быть от‐
личным от любого другого. Нет фиксирован‐
ного  состава  среды,  но  есть  ключевые  усло‐
вия и возникающие, становящиеся и исчезаю‐
щие  влияния‐взаимодействия,  объединён‐
ные общей причиной‐условием. 

Нам  представляется  важным  выделить  в 
составе среды‐как‐системы такой компонент, 
как средства, подчёркивая её связующую, ин‐
струментальную  роль.  Именно  средства  и 
обеспечивают возможность влияния. Если ус‐
ловия  позволяют  среде  влиять,  то  средства 
позволяют влиять на среду. Таково общее оп‐
ределение:  среда  –  это  система  условий  и 
средств.  Отсюда  логично  вывести  и  опреде‐
ление  понятия  «информационная  среда»  (с 
учётом  [16]) – это система информационных 
ресурсов и средств. Для того чтобы эффектив‐
но  использовать  эти  ресурсы и  средства,  не‐
обходимо  сформировать  соответствующие 
компетенции, что является задачей образова‐
ния. 

Рассматриваемое  процессуально,  образо‐
вание  –  это  информационное  взаимодейст‐
вие.  В.А.Извозчиковым  и  его  последователя‐
ми ещё в начале 1990‐х годов были разрабо‐
таны концептуальные основы информацион‐
ной  эдукологии,  имеющей  своим  предметом 

образование  в  информационном  обществе,  в 
инфоноосфере.  Соответственно,  «образова‐
тельная среда» – это часть инфоноосферы, её 
уровень,  во  взаимодействии  с  которым фор‐
мируются личностные качества; по Е. А. Бае‐
вой, образовательная среда содержит «специ‐
ально организованные условия для формиро‐
вания  личности,  а  также  возможности  для 
развития,  включенные  в  социальное  и  про‐
странственно‐предметное  окружение»  [17]). 
В  принятой  нами  выше  логике  «образова‐
тельная  среда»  –  это  система  образователь­
ных  ресурсов и средств.  

В работах по логике (например, [18]) гово‐
рят  об  определениях  как  об  экстенсиональ‐
ных,  если  имеет  место  как  бы  именование, 
придание  нового  названия‐обозначения  не‐
которому набору или совокупности объектов, 
указанных  непосредственным  перечислени‐
ем.  Тексты  Федеральных  государственных 
образовательных стандартов, а также  статья 
16 Федерального  закона N  273‐ФЗ  «Об  обра‐
зовании  в  Российской  Федерации»  от 
29.12.2012)  («При  реализации  образователь‐
ных  программ  с  применением  исключитель‐
но  электронного  обучения,  дистанционных 
образовательных  технологий  в  организации, 
осуществляющей  образовательную  деятель‐
ность,  должны  быть  созданы  условия  для 
функционирования электронной информаци‐
онно‐образовательной среды, включающей в 
себя электронные информационные ресурсы, 
электронные образовательные ресурсы, сово‐
купность информационных технологий, теле‐
коммуникационных  технологий,  соответст‐
вующих технологических средств и обеспечи‐
вающей  освоение  обучающимися  образова‐
тельных  программ  в  полном  объеме  незави‐
симо от места нахождения обучающихся») со‐
держат  не  определение  ЭИОС,  а  экстенсио‐
нальное перечисление её компонентов, по ко‐
торому невозможно  выделить  такие призна‐
ки  этого  понятия,  которые  должно  было  бы 
наследовать  любое  частное  понятие,  напри‐
мер, мобильная ЭИОС. 

Раскроем  частное  понятие  ЭИОС  как  сре‐
ды, являющейся системой условий и средств. 
Какие существенные признаки позволяют пе‐
рейти  к  производному,  частному  понятию 
ЭИОС от родового понятия среды? 

1.  Причиной‐условием  возникновения  та‐
кой  среды  должно  быть  решение  образова‐
тельных  задач  с  помощью  образовательных 
ресурсов. 
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2.  Такая  среда  должна  быть  имплементи‐
рована  (реализована,  собрана)  из  компонен‐
тов  электронного/информационного  проис‐
хождения. 

Здесь в первую очередь обозначены усло‐
вия. Остаётся уточнить, каковы средства в со‐
ставе ЭИОС, позволяющие влиять на неё. 

Понятие  «информационно‐образователь‐
ная среда» вовлекает очень мощный – инфор‐
мационный  –  компонент,  который  выводит 
его за рамки рассмотрения в психолого‐педа‐
гогическом аспекте. В формулировке из Зако‐
на об образовании весь набор перечисляемых 
компонентов  имеет  техногенный  «информа‐
тический» характер.    

«Рефлексия себя как пользователя среды» 
приводит  человека  к  осознанию  себя  участ‐
ником процесса, охватывающего все аспекты 
функционирования  образовательной  систе‐
мы  –  от  документооборота  до  выставления 
отметок,  – зависимого от непрерывно услож‐
няющихся  информационных  объектов.  Все 
участники  оказываются  зависимыми  от  ин‐
формационных  ресурсов  и  технологий,  свя‐
зывающих  воедино  множество  совместно 
протекающих  процессов.  В  этом  информаци‐
онном окружении «общим местом» для пред‐
ставителей  самых  разных  областей  знания, 
студентов и преподавателей являются язык и 
знаки. Это – интерфейс,  набор трансверсаль‐
ных компетенций, с помощью которого поль‐
зователи  познают  среду  и  управляют  ею, 
включая  универсальное  умение  учиться, 
адаптироваться  к  новому  окружению,  вжи‐
ваться  в  него,  изучать  и  присваивать  его 
язык. 

Каждая  технология  образует  вокруг  себя 
язык, знаковую среду. Развивая теорию моде‐
лирования образовательной среды в уже упо‐
минавшейся  работе,  В.  А.  Ясвин    [15,  с.  35] 
изучает  её методом  знакового функциональ‐
ного моделирования. Среда являет себя поль‐
зователю  через  знаки  и,  в  терминологии Ю. 
М.  Лотмана,  является  семиосферой.  Анализ 
ЭИОС в этом аспекте вовлекает: 

–  семиотический  уровень  взаимоотноше‐
ний знаков и обозначаемых ими объектов; 

–  формально‐конструктивный уровень ал‐
фавита, слов и языка, построенного из слов в 
этом алфавите. 

Процесс  косвенного  взаимодействия 
(влияния, управления) в среде через её знаки 
называется  стигмергией,  и  это  явление  опи‐
сано нами в [19]. 

Таким образом, мы приходим к следующе‐
му  определению.  ЭИОС  –  это  система  элек­
тронных образовательных ресурсов, обеспечи­
вающих условия доступа к образовательному 
содержанию,  а  также  языковых  и  электрон­
ных  информационных  средств  доступа  и 
управления этими ресурсами. 

Такое  определение  подобно  заданию  сис‐
темы координат (базисных векторов, измере‐
ний),  в  которой можно выразить любой век‐
тор через базис условий и  средств. Задаются 
начальные  условия,  а  «реальная»  ЭИОС  воз‐
никает и развивается, проходя через опреде‐
лённый жизненный цикл, в ходе конкретного 
образовательного процесса.  

Мы  будем  говорить,  что  заданы  началь‐
ные условия ЭИОС, если:  

–  учебное  содержание  доступно  в  виде 
ЭОР, а сами они доступны в среде некоторой 
платформы ЭО; 

–  определены  семиотические  (языковые) 
средства,  обеспечивающие  коммуникацию  в 
среде и её развитие. 

Языковые  средства  –  это  и  естественные 
языки   с выделенной терминологией («ЭОР», 
«интерфейс»,  «URL‐адрес»,  «браузер», 
«SCORM‐пакет»),   и искусственные (формаль‐
ные)  языки,  используемые  для  создания 
учебного контента (HTML, JavaScript). 

Предложенные  нами  общее  определение,  
межпарадигмально‐семиотическая  концеп‐
ция  и  компетентностная  модель  ЭИОС  [20] 
включают рассмотрение ЭИОС на знаковом и 
языковом уровнях преимущественно на осно‐
ве дифференциации слушателей по направле‐
нию подготовки: гуманитарные направления  
–   уровень знакового обращения с ЭИОС, тех‐
нические и естественнонаучные направления  
–    уровень  языкового  оперирования  ЭИОС  и 
её компонентами. В соответствии с этой кон‐
цепцией  изучение  языкового  уровня  ЭИОС 
должно  быть  выделено  в  специальный меж‐
дисциплинарный модуль. Разработке образо‐
вательных  программ  на  основе  межпарадиг‐
мально‐семиотической  концепции  и  компе‐
тентностной модели ЭИОС   посвящены даль‐
нейшие исследования автора данной статьи. 
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ДИАГНОСТИКА В РАБОТЕ ТЬЮТОРА 

В  статье  представлено  обоснование  применения  диагностических  методик  в  деятельности 
тьютора. Сделаны выводы о том, что в основе тьюторской диагностики лежит работа с выбо­
ром,  который  постоянно  совершает  учащийся  в  процессе  своего  обучения.  Таким  образом,  при 
планировании диагностики тьютор делает акцент на изучении свойств, присущих конкретному 
подопечному  и  способствующих  развитию  у  него  самостоятельности,  выбору  и  осознанности 
своих целей.  

Сегодня идёт активное обсуждение норма‐
тивно‐правовых аспектов тьюторства в обра‐
зовательных  организациях.  Стандартизация 
тьюторской  деятельности  направлена  на 
структурирование  функциональных  обязан‐
ностей  тьютора  в школе,  определение целей 
и  задач,  предмета  и  области  работы  специа‐
листа,  используемых  в  работе  технологий,  а 
также продукта и практического результата.  

Стремление  к  дифференциации  сферы 
деятельности  тьютора,  определение,  в  чем 
отличие работы тьютора от работы учителя, 
или классного руководителя, или школьного 
психолога стимулирует развитие самого тью‐
торства  в  различных  направлениях  [1].  Од‐
ним из таких актуальных направлений, кото‐
рое активно разрабатывается и складывается 
в результате практики внедрения тьюторско‐
го  сопровождения,  является  тьюторская  ди‐
агностика.  

Сами  понятия  «тьюторская  диагностика» 
или  «диагностика  в  деятельности  тьютора» 
пока  еще  не  являются  терминами.  В  данной 
статье они применяются для того, чтобы вы‐
явить  диагностические  особенности  непо‐
средственно  в  тьюторской  практике  и  отде‐
лить их от близких дисциплин – педагогиче‐
ской и психологической диагностики.  

Для  выполнения  этой  задачи  необходимо 
сначала  разобраться  в  предмете  педагогиче‐
ской диагностики и психодиагностики, а так‐
же  вспомнить  основные  принципы  тьютор‐
ской деятельности. 

Психодиагностика в переводе с древнегре‐
ческого  языка  означает  «познание  различий 
души» или «распознавание». Как область пси‐
хологической  науки  психодиагностика  зани‐
мается разработкой методов распознавания и 
измерения  индивидуально‐психологических 
особенностей  человека  [5].  Практическая 

сфера  психодиагностики  –  применение  раз‐
личных  методов  и  методик  для  постановки 
диагноза  конкретному  человеку.  Обобщённо 
можно сказать, что психодиагностика – наука 
о  постановке  психологического  диагноза  (А. 
А. Бодалев, В. В. Столин, В. С. Аванесов, 2006). 
Практическая психодиагностика основывает‐
ся на работе с уже известными, апробирован‐
ными  инструментами  (методиками),  но  с  их 
помощью  изучает  «неизвестного»  клиента. 
Для  использования  психодиагностических 
методик нужно понимать три важных аспек‐
та:  как  «устроена» методика; природу обсле‐
дуемых  качеств  и  специфику  психодиагно‐
стической  ситуации  (А.  А.  Бодалев,  В.  В.  Сто‐
лин, В. С. Аванесов, 2006).  

Развитие и становление диагностического 
направления  в  педагогической  науке  нераз‐
рывно  связано  с  исследованиями  в  психоло‐
гии, особенно в сфере педагогической психо‐
логии. Основными задачами были исследова‐
ния  развития  умственных  способностей,  ин‐
дивидуальных особенностей обучения и вос‐
питания и другие  (Д. Б. Эльконин, 1989). По‐
степенно педагогическая диагностика сложи‐
лась  как  отдельная  дисциплина  педагогиче‐
ской науки.  

В  большой  педагогической  энциклопедии 
под ред. В. Г. Панова (1999) даётся следующее 
определение: «Педагогическая диагностика – 
совокупность  приёмов  контроля  и  оценки, 
направленных  на  решение  задач  оптимиза‐
ции учебного процесса, дифференциации уча‐
щихся,  а  также  совершенствования  учебных 
программ и методов педагогического воздей‐
ствия».  

Основными методами  педагогической  ди‐
агностики являются тесты и контрольные за‐
дания,  измеряющие  уровень  овладения  уча‐
щимися  учебным  материалом.  Центральное 
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место среди методик занимают тесты успеш‐
ности, созданные для оценки усвоенных зна‐
ний.  Однако  помимо  оценивания  усвоенных 
знаний  перед  педагогической  диагностикой 
ставятся  задачи  изучения  результативности 
всего  учебно‐воспитательного  процесса  в 
школе.  Педагогическая  диагностика  носит 
явно  процессуальный  характер  и  фиксирует 
нормальный  или  отклоняющийся  от  нормы 
ход  педагогического  воздействия.  Так,  со‐
гласно  А.  И.  Кочетову,  педагогический  диаг‐
ноз  –  это  разностороннее  изучение  и  описа‐
ние  личности  или  группы  и  педагогической 
ситуации  с  целью принятия конкретного ре‐
шения  и  разработки  эффективных  учебно‐
воспитательных действий и операций. Таким 
образом,  предметом  педагогической  диагно‐
стики является целеполагание, учитывающее 
реальное  состояние  личности  и  конкретные 
условия обучения, а  сама педагогическая ди‐
агностика  служит  важным  средством  обрат‐
ной связи в процессе обучения. 

Очевидно,  что  в  психологии  и  педагогике 
диагностика  представляет  собой  отдельные, 
но  взаимосвязанные  и  активно  развиваю‐
щиеся  направления,  имеющие  свою  пробле‐
матику,  специфику  и  тенденции.  Хотя  это 
достаточно  сложные  научные  понятия,  на 
практике с опытом приходит осознание, что в 
основе использования диагностических мето‐
дик  лежит  профессиональный  интерес  спе‐
циалиста  (в  нашем  случае  тьютора),  направ‐
ленный  на  поиск  ответов  в  проблемных  си‐
туациях работы с обучающимися.  

В  чем  же  основное  предназначение  диаг‐
ностики  в  деятельности  тьютора?  Вероятно, 
применение диагностических методик может 
послужить  своеобразным  «маяком»  при  реа‐
лизации  на  практике  основных  тьюторских 

принципов,  в  первую  очередь  принципа  ин‐
дивидуализации.  Принцип  индивидуализа‐
ции  позволяет  человеку  ориентироваться  в 
своей учёбе на собственные образовательные 
цели.  Обучающийся  выбирает  собственный 
важный для себя путь исходя из собственных 
интересов,  целей,  приоритетов  [3].  В  этом 
случае  задача тьютора – научить подопечно‐
го  планировать  собственную  деятельность, 
анализировать  её,  самостоятельно  ставить 
перед собой задачи собственного развития и 
намечать перспективы роста [4].   

Кроме  принципа  индивидуализации,  тью‐
тор реализует в своей деятельности принци‐
пы  избыточной  образовательной  среды  и 
проектности  [3].  Принцип  избыточной  обра‐
зовательной среды подразумевает, что любая 
ситуация  (в  том  числе  и  диагностическая)  в 
жизни  подопечного  является  образователь‐
ной.  Следовательно,  необходимо  подпиты‐
вать  каждую  ситуацию  всеми  доступными 
средствами для личностного и образователь‐
ного роста. Принцип проектности рассматри‐
вает каждый шаг развития как проект, позво‐
ляющий превратить мечту в конкретную дея‐
тельность.  Рассмотрение  своей  жизни  как 
проекта  позволяет  отдаленный  образ  своего 
успешного «Я» рассматривать как реалистич‐
ную возможность, для которой нужно подоб‐
рать  средства,  определить  ресурсы,  устано‐
вить сроки, наметить план действий и т.д. [3].  

Таким образом, тьютор уже в процессе ди‐
агностики  работает  не  столько  с  прошлым 
своего тьюторанта, а в большей степени с бу‐
дущим:  собирает  информацию  для  помощи 
при  составлении  индивидуальной  образова‐
тельной  траектории  (прописывается  иерар‐
хия целей, анализируются средства достиже‐
ния целей, определяются ресурсы).  

Т а б л и ц а

Различие предмета диагностики учителя, педагога, школьного психолога и тьютора 

  Основной предмет диагностики 

Учитель‐предметник  Диагностика уровня успеваемости и успешности 

Педагог, классный 
руководитель 

Диагностика формирования личности воспитуемых в 
педагогическом процессе 

Школьный психолог  Диагностика различных структур личности как устойчивых 
образований. Диагностика личностных проблем 

Тьютор  Диагностика процесса становления осознанности 
образовательного выбора и целеполагания 
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Исходя из областей деятельности и прин‐
ципов  работы  различных  специалистов  в 
учебном процессе, можно выделить основные 
различия  и  особенности  в  диагностике  уча‐
щихся  (таблица).  Вполне  закономерно,  что  в 
условиях общей среды, или в одинаковом си‐
туационном  контексте,  или  при  совпадении 
профессиональных  целей  в  отношении  кон‐
кретного обследуемого,  диагностические ме‐
тоды педагога, учителя, школьного психолога 
и тьютора могут совпадать, пересекаться или 
взаимодополнять друг друга. Такая ситуация 
имеет позитивное значение как для установ‐
ления коллегиального взаимодействия, так и 
для качества самой диагностики.  

Анализируя  данные  таблицы,  можно  сде‐
лать вывод, что в основе тьюторской диагно‐
стики  лежит  работа  с  выбором,  который  по‐
стоянно совершает учащийся в процессе сво‐
его  обучения.  При  планировании  диагности‐
ки  тьютор  делает  акцент  на  изучении 
свойств,  присущих  конкретному  подопечно‐
му и  способствующих развитию у него  само‐
стоятельности  и  осознанности  своих  целей. 
При  этом  тьютор  диагностически  сопровож‐
дает  весь  процесс  становления,  начиная  от 
первичной диагностики и осуществляя её на 
всех последующих этапах тьюторского сопро‐
вождения.  Таким  образом,  сама  диагностика 
является  важным  и  неотъемлемым  средст‐
вом развития обучающего.  Задача тьютора в 
том,  чтобы с первичного  этапа организовать 
диагностику  так,  чтобы  она  способствовала 
желаемому результату.  

При организации такой продуктивной ди‐
агностики  тьютору  следует  сформулировать 
и прописать собственные профессиональные 
ожидания. Для этого можно ответить на сле‐
дующие вопросы: 

1.  Какую я ставлю цель в работе с тьюто‐
рантом? 

2.  Что мне было бы интересно и важно уз‐
нать о моем подопечном? 

3.  Хватает  ли  мне  средств  (опыта,  компе‐
тенций, знаний методик и т.п.), чтобы осуще‐
ствить запланированное? 

4.  Если мне  чего‐то  не  хватает,  каким  об‐
разом я могу восполнить недостающее? 

5.  Что я могу делать, чтобы своевременно 
вносить  коррекцию  в  процесс  собственной 
работы с тьюторантом? 

Эти  вопросы  помогают  выйти  на  очень 
важную  составляющую  диагностического 
процесса – рефлексию в разных проявлениях: 

саморефлексию,  рефлексию  взаимодействия 
и  собственно  рефлексию  подопечного  отно‐
сительно  своей  образовательной  деятельно‐
сти.  В  психолого‐педагогической  литературе 
существуют  разные  определения  рефлексии. 
В тьюторской практике с позиции диагности‐
ки  рефлексию  целесообразно  рассматривать 
как  мыследеятельностный  или  чувственно 
переживаемый процесс осознания субъектом 
образования своей деятельности (А. В. Хутор‐
ской, 2000). В этом определении выделяются 
такие характеристики рефлексии,  как когни‐
тивная и эмоциональная составляющая, про‐
цессуальность,  осознанность,  субъектность 
деятельности.  Оценивая  роль  рефлексии  в 
обучении, В. В. Краевский отмечал, что её це‐
ли: вспомнить, выявить и осознать основные 
компоненты деятельности: её смыслы, типы, 
способы,  проблемы,  пути  их  решения,  полу‐
ченные  результаты.  В  данном  рассмотрении 
рефлексия является и диагностическим сред‐
ством,  направленным  на  поддержание  про‐
цесса достижения поставленной цели. 

Для того чтобы корректно вести подопеч‐
ного к самостоятельному созданию образова‐
тельной траектории, тьютору сначала самому 
нужно  продумать  потенциальные  возможно‐
сти  и  ресурсы  школьника.  Для  этого  важно 
работать  с  первичной  информацией,  полу‐
ченной  из  бесед,  различных  документов,  на‐
блюдения  в  процессе  сотрудничества.  Кроме 
того,  тьютор  изначально  может  составить 
собственные  предположения,  в  какой  облас‐
ти  следует  провести  более  детальную  диаг‐
ностику.  Приведем  некоторые  учебные  ком‐
петенции,  важные  для  осознанного  отноше‐
ния  к  становлению  индивидуальной  образо‐
вательной траектории:  

–  способность  критически  анализировать 
информацию; 

–  способность  аргументированно  высту‐
пать, вести дискуссию; 

–  особенности  мотивации  к  обучению  в 
целом; 

–  мотивация  участия в проектно‐исследо‐
вательской деятельности; 

–  способность  самостоятельно  выполнять 
работу разного уровня сложности и длитель‐
ности; 

–  определение смысловой ценности в изу‐
чении той или иной учебной дисциплины; 

–  способность  к  самоопределению  и  пла‐
нированию  учебной  деятельности  в  связи  с 
профориентацией. 
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Каким  образом  осуществляется  диагно‐
стика? В первую очередь важно всегда учиты‐
вать,  что методики диагностики подбирают‐
ся  исходя  из  диагностической  цели.  Тьютор 
активно  использует  общие  инструменты  ди‐
агностики  –  педагогические  и  психологиче‐
ские:  это  диагностическая  беседа,  наблюде‐
ние,  анкетирование,  диагностические  игры, 
опросы, интервью, диагностические экспери‐
менты и др.  

Но существуют и специальные тьюторские 
технологии и приемы [4]. К ним можно отне‐
сти: начало сбора рефлексивного портфолио, 
специальным  образом  организованные  стра‐
тегии вопросов о цели, интересах и желаниях 
ученика;  самопрезентация;  представление 
своего интереса; составление карты ресурсов; 
представление образа будущего; использова‐
ние технологий личностно‐ресурсного карти‐
рования и  событийно‐ресурсного картирова‐
ния; различные приемы рефлексии и другие. 
К  примеру,  для  диагностики  мотивов  обуче‐
ния тьютор может использовать анкету «Оп‐
ределение мотивов учения» (Н. Г. Лусканова, 
1993),  а один из множества приемов органи‐
зации  рефлексивной  диагностики    –  прием 
«пять пальцев». 

Особым направлением является использо‐
вание психодиагностических методик в  тью‐
торской  практике.  В  данном  случае  важно 
учитывать,  что  многие  методики,  особенно 
психологические тесты, нуждаются в опреде‐
ленных  условиях  проведения,  достаточно 
трудоемки в обработке и требуют  серьезной 
профессиональной  подготовки  специалиста‐
психолога.  Использование  таких  методик 
предполагает целый свод правил, таких как, в 

первую очередь, знание свойств измеряемых 
переменных  и  измеряющих  инструментов, 
знание  этических  и  профессиональных норм 
проведения  психодиагностики,  распознава‐
ние  и  учет  условий  проведения  обследова‐
ния. Однако это не значит, что тьютору нуж‐
но  совсем  отказаться  от  общедиагностиче‐
ских методик. Как уже было изложено выше, 
диагностические  процедуры  в  практической 
психологии  и  педагогике  нередко  пересека‐
лись, взаимно обогащая и развивая друг дру‐
га. В настоящее время существует много кон‐
кретных методик, которые активно применя‐
ются в образовательной практике (Э. А. Бара‐
нова, 2005; Н. Г. Лусканова, 1993). Кроме того, 
тьютор,  как  специалист,  владеющий  органи‐
зационными  компетенциями,  в  случае  необ‐
ходимости  может  сформулировать  конкрет‐
ный  диагностический  запрос  и  установить 
сотрудничество  со  школьным  психологом, 
классным  руководителем,  воспитателями  и 
другими необходимыми специалистами. 

Следовательно,  диагностика  в  деятельно‐
сти  тьютора  –  это  одновременно  и  процесс 
тьюторского сопровождения, и образователь‐
ная ситуация. Любая диагностическая проце‐
дура оказывает влияние, имеет развивающее 
значение. Ученик, выполняя диагностические 
задания,  подвергает  себя  самоанализу,  кри‐
тической самооценке. Поэтому тьютору стоит 
обратить  особое  внимание  на  организацию 
диагностического  исследования  таким  обра‐
зом, чтобы его процесс и полученные данные 
способствовали позитивному целенаправлен‐
ному  развитию  самостоятельности  и  дости‐
жению образовательных целей.  
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МИЛОСЕРДИЕ КАК ЦЕННОСТЬ В ПОДГОТОВКЕ МЕДСЕСТЕР: 

ПАРАДИГМАЛЬНЫЙ АСПЕКТ 

В статье рассматривается феномен милосердия как основной цели, ценности и результата про­
фессиональной подготовки медицинских работников среднего звена в контексте традиционной, 
гуманитарной и гуманистической педагогических парадигм. 

В настоящее время можно говорить о том, 
что  сформировался  конкретный  взгляд  на 
профессию медицинской сестры. Это специа‐
лист,  областью  профессиональной  деятель‐
ности которого является оказание населению 
квалифицированной  сестринской  помощи  с 
целью  сохранения,  укрепления  и  развития 
здоровья в разные возрастные периоды жиз‐
ни,    человек  нравственный,  готовый  прийти 
на  помощь,  умеющий  сострадать  и  сорадо‐
ваться, заботиться о ближнем и нуждающем‐
ся, – то есть человек милосердный. 

Анализируя  федеральный  государствен‐
ный  образовательный  стандарт  среднего 
профессионального  образования  по  специ‐
альности  34.02.01–  сестринское  дело,  стоит 
отметить,  что  имеет  место  четкая  ориента‐
ция главным образом не на процесс, а на ре‐
зультат формирования (и развития) не толь‐
ко  профессиональных,  но  и  личностных  ка‐
честв и ценностных ориентиров,  детермини‐
рованных  профессией.  Однако  несмотря  на 
то,  что  есть  четкое  видение  того,  каков  дол‐
жен  быть  этот  результат  –  конкретно  выде‐
лены  общие  и  профессиональные  компетен‐
ции  (которые  рассматриваются  в  качестве 
способности  применять  в  трудовой  деятель‐
ности полученные  знания,  умения и  практи‐
ческий опыт), имеет место противоречие ме‐
жду  результатами  профессиональной  подго‐
товки  и  реализацией  их  в  дальнейшей  про‐
фессиональной деятельности. Данное проти‐
воречие выражается в востребованности в се‐
стринском уходе, ориентированном на Мило‐
сердие  как  на  цель  (и,  соответственно,  глав‐
ный ценностный ориентир) и результат про‐
фессиональной  деятельности  медицинской 
сестры.  Современное  общество  нуждается  в 
милосердии.  Наша  позиция  заключается  в 
том, что чувство милосердия следует целена‐
правленно  развивать  в  процессе  профессио‐
нальной  подготовки  медицинских  работни‐

ков  среднего  звена  как  важный  личностно‐
профессиональный компонент. 

Сегодня  милосердие,  как  феномен  и  кон‐
цепт, анализируется учеными – представите‐
лями  разных  областей  отраслевого  знания: 
социологии, психологии, педагогики, медици‐
ны.  

Толковые словари выделяют в своих опре‐
делениях два  аспекта  в понимании милосер‐
дия – духовный, моральный и религиозный, с 
одной стороны, и деятельностный – с другой; 
милосердие рассматривается как мысль,  кон­
кретная  деятельность,  желание  и  готов­
ность оказать помощь тому, кто нуждается в 
ней, исходя из чувства заботы, сострадания и 
человеколюбия, при этом часто имеется в ви‐
ду  религиозное  наполнение  толкования  это‐
го понятия. «Толковый словарь русского язы‐
ка  начала  XXI  века  дает  лаконичное  и  емкое 
определение  милосердию:  «Сострадательная 
помощь  ближнему  как  христианская  добро‐
детель;  вообще  бескорыстная  помощь,  со‐
страдание к людям» [1]. Милосердие рассмат‐
ривается не только как проявление эмоций и 
как  чувство,  возникающее  при  виде  чужого 
страдания,  которое  мотивирует  к  оказанию 
помощи,  но  и  как  конкретное  решение  про‐
блемы. Милосердие всегда рассматривалось в 
контексте взаимосвязи между людьми, чувст‐
ва  единения  с  другим  человеком:  не  только 
мыслительным, но и деятельностным. 

В трактовке феномена милосердия можно 
выделить два основных подхода. С одной сто‐
роны, милосердие рассматривается как врож‐
денное  качество  –  исследуются  его  биологи‐
ческие основы, которые подтверждают связь 
между чувством милосердия и активностью в 
определенных  отделах  головного  мозга.  С 
другой  стороны,    оно  характеризуется  как 
приобретенное  свойство  в  процессе  станов‐
ления  человеческого  общества.  В  этом  кон‐
тексте   изучаются социальные основы мило‐
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сердия и находятся доказательства связи ме‐
жду сочувствием и стремлением помочь дру‐
гому [2].  

При этом, несмотря на различные подходы 
к  пониманию  милосердия,  исследователи 
сходятся  в  одном:  милосердие  является  од‐
ним из актуальных критериев для выявления 
современных нравственных норм и  социаль‐
ного  поведения  человека.  Таким  образом, 
многообразие  подходов  определено  осозна‐
нием  необходимости  актуализации  и  под‐
держки милосердия в современном обществе. 

Вышеизложенное  позволяет  говорить  о 
том,  что  именно  милосердие  как  желание, 
умение  и  возможность  помочь  человеку, 
имеющему  проблемы  со  здоровьем,  из  забо‐
ты и сострадания, является важнейшим смы‐
словым  стержнем  профессиональной  подго‐
товки медицинских  сестер  (медбратьев).  Это 
актуализирует  рассмотрение  категории  «ми‐
лосердие»  как  основной  цели,  задачи  и  ре‐
зультата  профессиональной  подготовки  в 
свете  уже  устоявшихся,  ставших  привычны‐
ми  точек  зрения,  определенных  стандартов, 
образцов  в  решении  образовательных  и  ис‐
следовательских  задач  [3],  т.е.  основных  пе‐
дагогических парадигм. 

В.  С.  Бобрышов  выделяет  следующие  ос‐
новные функции парадигмы:  

–  «парадигма дает набор образцов для на‐
учного исследования в конкретной области; 

–  задавая  конкретное  видение  исследуе‐
мой области, парадигма очерчивает круг про‐
блем, имеющих научный  смысл и принципи‐
ально решаемых. Соответственно, все, что не 
попадает в данный круг, в определенный мо‐
мент  не  заслуживает  внимания  или  не  бес‐
перспективно  в  плане  научного  рассмотре‐
ния; 

–  парадигма устанавливает допустимые и 
оптимальные  методы  решения  выявленных 
и  представленных  к  рассмотрению  научных 
проблем [4].  

По И. А. Колесниковой, научно‐педагогиче‐
ское знание базируется на трех основных пе‐
дагогических парадигмах  (традиционной,  гу‐
манистической и гуманитарной) [5], которые 
главным  образом  различаются  в  понимании 
цели  образования,  выборе  педагогических 
средств,  характере  взаимодействия  обучаю‐
щегося  и  обучающего.  Именно  парадигмаль‐
ные  границы,  по  ее  мнению,  определяют  и 
формируют  диапазон  развития  профессио‐
нально‐педагогического  опыта,  профессио‐
нального  самосознания  (и  самопознания),  а 

также  способов  профессионального  поведе‐
ния учителя.  

Наиболее  ранней  следует  считать  тради‐
ционную  парадигму  (парадигма  традиции). 
Базирующиеся  на  традиционной  парадигме 
обучение и воспитание связаны с жизненным 
укладом,  традициями.  Традиционная  пара‐
дигма  основывается  на  традициях  опреде‐
ленного  культурно‐исторического  типа,  на 
менталитете, идеалах того или иного народа, 
социума. Главная задача в данной парадигме 
–  обеспечить  воспроизведение,  хранение  и 
передачу  социокультурных  норм  общества 
[5]. 

Особое  место  в  парадигме  традиции  (и 
традиций) занимает религиозное воспитание 
и обучение. Все великие религии мира поро‐
дили  устойчивые  традиции  воспитания  и 
обучения.  Педагогичность  их  содержания 
обусловлена  направленностью  на  духовное 
развитие, на дисциплину внутренней и внеш‐
ней жизни человека [7]. Применительно к те‐
ме исследования важно отметить, что все три 
мировые религии – христианство, буддизм и 
ислам – имеют много сходного в  своем гене‐
зисе.  Во  всех  трех  религиях  заповедь  мило‐
сердной  любви  является  основополагающим 
принципом,  высшим  законом  жизни  людей. 
Милосердие  понимается  как  деятельностное 
сострадание и конкретно выраженная добро‐
та  по  отношению  к  нуждающимся  и  обездо‐
ленным,  готовность  из  сострадания  оказать 
помощь всем, кто в ней нуждается.  

Э.  Фромм  заметил:  «Каковы  бы  ни  были 
различия между даосизмом, буддизмом, про‐
роческим  иудаизмом  и  евангелическим  хри‐
стианством,  все  эти  религии  имеют  общую 
цель дать человеку чувство единения, и при‐
том не  ценой  возврата  к животному  сущест‐
вованию,  а  путем  собственно  человеческого 
самовыражения  –  в  единстве  с  природой,  со 
своими согражданами и с  самим собой»  [7,  с. 
204]. 

Именно в акте милосердия, которое явля‐
ется не только внутренним чувством состра‐
дания, но и действенной помощью другим, и 
совершенствуется индивид. 

Здесь важно отметить, что еще у Древних 
римлян ключевым для человеческих отноше‐
ний  было  понятие  «pietas»  (отсюда  пиетет), 
обозначающее  набожность,  сострадание,  ми‐
лосердие. Оно охватывало двусторонние, вза‐
имные  отношения  между  старшим  и  млад‐
шим,  родителями  и  детьми,  богами  и  людь‐
ми: «Со стороны слабого и младшего – почте‐



 

 

ЧЕЛОВЕК И ОБРАЗОВАНИЕ.  2016.  № 1 (46)   133

ние, со стороны покровителя – милосердие, и 
обоюдно – любовь» [8]. 

Парадигма  традиций  определяет  цель  об‐
разования  как  формирование  человека  с  за‐
данными качествами, социально и государст‐
венно необходимыми. В воспитании выделя‐
ются прежде всего умственное, нравственное, 
физическое,  трудовое  направления.  В  мето‐
дах  обучения  акцент  делается  на  словесные 
(беседа,  лекция),  наглядные  (пример,  демон‐
страция) и практические (упражнение, сорев‐
нование). Соответственно и образовательные 
технологии здесь выстроены по принципу пе‐
редачи  и  воспроизведения  обучаемым  гото‐
вых образцов деятельности.  

То  есть  в  традиционной  парадигме  чело‐
век, занимает центральное место, но с четким 
педагогическим  управлением  и  контролем 
над деятельностью воспитанника со стороны 
старшего  (общества,  государства)  [5].  Тогда, 
если  рассматривать    задачи  профессиональ‐
ной  подготовки  медицинских  работников 
среднего  звена  в  традиционной  парадигме, 
можно говорить об актуализации имеющихся 
в Российском обществе традиций милосердия 
и  оказания  помощи  страждущему  –  с  одной 
стороны,  а  с другой – о реализации социаль‐
ного заказа на подготовку медицинского пер‐
сонала, не только овладевшего соответствую‐
щими  профессиональными  компетенциями, 
но  и  способного  иметь  такую  «силу  сердца», 
чтобы «одинаково реагировать на страдания 
бедного  и  богатого,  доброго  и  злого,  помо‐
гать одинаково другу и врагу» [Цит.   по   9, с. 
24]. 

Гуманистическая  парадигма  ставит  чело‐
века  в  центр  всех  сфер  жизни  общества.  В 
свое  время  Сократ,  Платон,  Аристотель  ука‐
зывали на то, что процесс воспитания – одно 
из  важнейших  условий  становления  и  само‐
развития человека, позволяющее ему в даль‐
нейшем постичь  самого себя.  

Образовательные цели в гуманистической 
парадигме ставятся «от человека», в качестве 
целей образования выступают наиболее пол‐
ная самореализация человека, раскрытие его 
природных  задатков на основе учета  его ин‐
тересов и  способностей.  «Источник развития 
находится в самом развивающемся человеке, 
«человеке в себе». Соответственно и содержа‐
ние образования определяется индивидуаль‐
ными  особенностями  обучающегося,  преоб‐
ладают активные методы обучения [5].  

В свое время Н. И. Кареев, полагавший, что 
«основная цель образования — индивидуаль‐

ная,  а  не  социальная,  а  в  образовании  не 
должно  быть  ничего,  что  ненужно  было  бы 
прежде  всего  самому  индивидууму»  [10,  с. 
17],  определил  отличительные  черты  гума‐
нистической парадигмы. В центр педагогиче‐
ского  процесса  ставится  индивидуальность 
обучающегося, делается упор на внутреннюю 
мотивацию обучения, на стимулирование по‐
знавательного  интереса  посредством  комби‐
нации  различных  видов  деятельности  (тру‐
довой,  эстетической,  познавательной  и  др.), 
взаимоотношения  обучающего  и  обучающе‐
гося  строятся  прежде  всего  на  взаимоуваже‐
нии и любви. На преподавателе лежит созда‐
ние  гуманистической  образовательной  сре‐
ды, условий для развития студента. В рамках 
гуманистической парадигмы человек, как и в 
традиционной,  остается  объектом  процесса 
познания и образования, а в образовательном 
и воспитательном процессах — объектом за‐
боты и опеки.  

Милосердие,  оставаясь  ценностью,  может 
быть определено и как цель, и как средство, и 
как результат профессиональной подготовки 
в  медицинском  колледже.  Уметь  профессио‐
нально, хотеть и мочь проявлять заботу и со‐
страдание способен только человек, осознав‐
ший и понявший (и принявший) собственную 
индивидуальность  в  процессе  профессио‐
нального обучения и воспитания и через нее 
осознавший,  каким образом можно помочь и 
словом, и делом человеку, имеющему пробле‐
мы со здоровьем, увидеть в нем не «Другого», 
а  «Заслуженного  собеседника»  (по  А.  А.  Ух‐
томскому).  

Это  согласуется  и  с  убеждением  англий‐
ского философа и  этика Б. Мандевиля, назы‐
вавшего  милосердие  особой  добродетелью, 
благодаря которой любовь, питаемая челове‐
ком к самому себе, переносится на других, не 
связанных с ним узами дружбы или родства, 
и  даже  на  совершенно  неизвестных  людей 
[11]. 

В  рамках  гуманитарной  парадигмы  педа‐
гогический  процесс  импровизационен  и  по‐
строен  по  принципу  диалога  (полилога).  В 
центре этой парадигмы находится человек во 
всей  его  целостности  и  многогранности  и 
уникальности. 

Главной характеристикой позиции препо‐
давателя  в  гуманитарной  парадигме  высту‐
пает  диалог;  целью  же  выступает  развитие 
«человеческого качества», того, что составля‐
ет истинно человеческую сущность, в его со‐
отнесении  с миром ценностей,  культуры,  че‐
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ловеческих  отношений.  Гуманитарность  пе‐
дагогического знания основана прежде всего 
на признании преподавателем права обучаю‐
щегося  самому  принимать  решения  относи‐
тельно своей жизни, судьбы [6]. Следователь‐
но,  именно  гуманитарная  стратегия  предпо‐
лагает активное и заинтересованное участие 
обучающегося  в  образовательном  процессе. 
Поэтому  педагогическая  деятельность  мыс‐
лится  в  данном  случае  как  со‐деятельность, 
совместное  преодоление  затруднений  в  ин‐
дивидуально‐личностном  становлении  и 
субъектном развитии.  

Профессиональное обучение медицинских 
работников  среднего  звена  в  русле  гумани‐
тарной  парадигмы  представляет  собой  под‐
готовку специалиста, прежде всего умеющего 
принимать  решения  в  ситуациях  выбора  (в 
том числе и относительно здоровья и благо‐
получия:  собственного  и  человека,  доверив‐
шего  ему  свое  здоровье  и  жизнь),  толерант‐
ного, способного понять и принять точку зре‐

ния партнера по  общению,  постоянно  совер‐
шенствующегося и  самосовершенствующего‐
ся. 

В  заключение  отметим,  что  в  профессио‐
нальной  подготовке  медицинских  работни‐
ков  среднего  звена,  в  основе  которой  лежат 
такие  основные  педагогические  парадигмы, 
как  традиционная,  гуманистическая  или  гу‐
манитарная, милосердие  выступает как цен‐
ность,  как  цель,  как  существенный  контекст 
процесса подготовки и как ее результат. Сего‐
дня  милосердие  может  рассматриваться  и  в 
полипарадигмальном  аспекте  –  это  и  ценно‐
сти,  и  традиции,  и  актуальный  социальный 
заказ,  и  необходимость  познания  и  призна‐
ния  самого  себя  как  индивидуальности,  спо‐
собной принять и понять чувства и точку зре‐
ния другого человека, вне зависимости от со‐
циальных, культурных и религиозных разли‐
чий  последнего,  и,  несомненно,  умение  при‐
нять правильное решение относительно жиз‐
ни и здоровья. 
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ПРОГРАММНО-ДИАГНОСТИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 
ФОРМИРОВАНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЭТИЧЕСКИХ 

КАЧЕСТВ ПЕДАГОГА 

В статье раскрыты место и структура профессионально­этических качеств педагога в контек­
сте реализации профессионального стандарта. Описано программно­диагностическое сопровож­
дение формирования профессионально­этических качеств в последипломном образовании. 

В современных условиях быстро изменяю‐
щегося мира на педагога возложена ответст‐
венная миссия обучения и воспитания моло‐
дого поколения в соответствии с традицион‐
ными нравственными устоями и традициями 
российского государства. 

Сейчас говорить об этической стороне пе‐
дагога исключительно актуально, так как ус‐
пешно  решать  сложные  задачи,  поставлен‐
ные  общеобразовательной и  профессиональ‐
ной школой,  может  лишь  тот  учитель,  кото‐
рый  олицетворяет  собой  образец  высоко‐
нравственной  личности.  Он  является  неотъ‐
емлемым  участником  процесса  становления 
будущего  гражданина  и  выступает  как  кон‐
центрированный  носитель  общественной 
культуры [3].  

Собственная  профессиональная  актив‐
ность, а также условия ее осуществления яв‐
ляются  основными  факторами,  определяю‐
щими  профессионально‐этические  качества 
будущего специалиста. 

Изучение  профессионально‐этических  ка‐
честв (ПЭК) в структуре подготовки будущих 
учителей связано с введением нового профес‐
сионального  стандарта  педагога,  который, 
расширяя границы его свободы, одновремен‐
но повышает его ответственность  за резуль‐
таты своего труда, предъявляя требования к 
соблюдению  правовых,  нравственных  и  эти‐
ческих норм, профессиональной этики [3].  

Профессионально‐этические  качества  в 
образовании  как  внутреннее  свойство  субъ‐
екта, составляющее характер человека и фор‐
мирующееся в течение жизни, определяются 
соответствием многообразия потребностей и 
интересов  личности,  общества,  государства, 

системой  иерархически  организованных,  со‐
циально значимых сущностных свойств и как 
результат процесса обучения.  

Существуют исходные позиции  (подходы) 
в раскрытии понятия «профессионально‐эти‐
ческие качества»: 

–  антропологический  подход,  рассматри‐
вающий личность  педагога  как носителя  об‐
щечеловеческих  ценностей,  норм,  правил, 
присущих  конкретному  индивиду  (И.  В.  Ша‐
рова, Л. Л. Редько и Н. И. Джигутанова) [4, 6];  

–  компетентностный  подход,  определяю‐
щий  соотношение  реальных  профессиональ‐
ных знаний и умений педагога и его профес‐
сионально‐этических  качеств  (И.  А.  Зимняя, 
М. В. Киргинцев и С. А. Нечаев) [2];  

–  полисубъектный  (диалогический)  под‐
ход,  основанный  на  взаимодействии  лично‐
сти  с  другими  субъектами  общества,  позво‐
ляющими  в  реальном  педагогическом  труде 
раскрыть  и  реализовать  этические  качества 
(А. П. Акимова, А. В. Хуторской) [5].  

В отечественной и зарубежной литературе 
предпринимаются  попытки  определить  ме‐
сто  и  структуру  профессионально‐этических 
качеств личности педагога в процессе её под‐
готовки и рассматривают их как творческую 
и социально значимую возможность самореа‐
лизации  (И.  В. Шарова);  как  взаимосвязь  об‐
щечеловеческих и профессиональных качеств 
(И.  П.  Подласый);  как  степень  близости  лич‐
ной  иерархии  ценностей  по  содержанию  и 
приоритетам  к  профессионально‐этическому 
кодексу (Л. М. Шарова); как «духовно‐нравст‐
венный потенциал личности педагога»  (Л. Л. 
Редько и Н. И. Джигутанова); как детерминан‐
та  ценностных  отношений,  основанных  на 
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специальных  знаниях  в  профессиональной 
деятельности (Т. В. Ворончихина).  

По  определению  Т.  В.  Ворончихиной, про­
фессионально­этические  качества  представ‐
ляют  собой  группу  свойств  личности,  детер‐
минирующих  профессиональную  деятель‐
ность с учетом общепринятых морально‐эти‐
ческих  норм  и  принципов,  интегрированных 
в профессию с учетом ее специфики и уровня 
сформированности гуманных способов, форм, 
правил  поведения,  ценностных  ориентаций, 
основанных  на  профессиональных  знаниях 
[1].  

В самом общем виде выделяют три группы 
качеств  личности,  которые  взаимосвязаны и 
обладают  определенной  степенью  независи‐
мости друг от друга:  знания о нормах общей 
и профессиональной морали; умения регули‐
ровать взаимоотношения с другими участни‐
ками образовательного процесса; навыки  са‐
моорганизации личности педагога [1].  

Классифицируя  профессионально‐этиче‐
ские  качества  педагога,  можно  выделить  их 
функции – информационную,  социализирую‐
щую, превентивную, регламентирующую, ре‐
гулятивную,  оценочную и  др.,  что  позволяет 
выделить четыре блока качеств:  

–  ценностный  (раскрывает  профессио‐
нально‐этические качества как совокупность 
этических норм);  

–  мотивационный  (определяет  направле‐
ние деятельности в соответствии с этически‐
ми  нормами  и  принципами  профессиональ‐
ной деятельности);  

–  информационный  (теоретические  и 
практические  знания  сущности  профессио‐
нально‐этических качеств);   

–  операционный  (направленность педаго‐
гической деятельности, в основе которой ле‐
жит  система  профессионально‐этических  ка‐
честв  и  ценностей,  ставших  внутренними 
убеждениями личности) [1].  

При  исследовании  профессионально‐эти‐
ческих  качеств  необходимо  учитывать  про‐
фессиональную компетентность педагога.  

В  зарубежной литературе  профессиональ‐
ная  компетентность    определяется  как  «уг‐
лубленное  знание»,  «состояние  адекватного 
выполнения задачи», «способность к актуаль‐
ному выполнению деятельности» [7]. 

В  своем определении мы определили эта‐
пы  сопровождения  формирования  профес‐
сионально‐этических  качеств  будущих  спе‐
циалистов:  диагностический,  программно‐

проектировочный,  деятельностно‐практиче‐
ский. 

Диагностический этап направлен на полу‐
чение  эмпирической  информации  о  степени 
сформированности  профессионально‐этиче‐
ских качеств  у  студентов педагогических  ву‐
зов и специфики их готовности к профессио‐
нальной педагогической деятельности. Были 
отобраны методики для изучения сформиро‐
ванности  профессионально‐этических  ка‐
честв  –  методика  многомерного  исследова‐
ния  нравственности;  модифицированная 
Карта  экспертной  оценки профессиональной 
компетентности педагога; авторская анкета с 
элементами  проективной методики  для  изу‐
чения  готовности  к  профессиональной  педа‐
гогической  деятельности;  тест  «Мотивация 
педагогической  деятельности»  (методика  К. 
Замфир в модификации А. А. Реана).  

Данный  этап  проходил  в  форме  сравни‐
тельного исследования. Каждая группа участ‐
ников  эксперимента  была  протестирована  с 
помощью выбранного пакета методик, позво‐
ливших выяснить существующие представле‐
ния о профессионально‐этических качествах, 
необходимых  в  педагогической  деятельно‐
сти.  

Полученные  данные  говорят  о  том,  что  в 
процессе  обучения  независимо  от  уровня  – 
среднее  профессиональное,  высшее  или  по‐
следипломное  образование  –  существует  не‐
достаточная эффективность организации ра‐
боты  по  формированию  профессионально‐
этических  качеств  специалиста,  способных 
обеспечить осознание им социального значе‐
ния своей профессиональной миссии и готов‐
ность  нести  нравственную  ответственность 
за ее осуществление.  

На  программно­проектировочном  этапе 
была  разработана  программа  формирования 
профессионально‐этических качеств педагога 
в последипломном образовании, которая учи‐
тывала прежде всего принцип непрерывного 
педагогического  развития  и  опиралась  на 
идею  функциональной  специфики  знаний  и 
необходимости  непрерывного  обновления 
знаний и навыков. 

Такой подход можно увидеть в предложе‐
ниях  Европейской  комиссии  по  улучшению 
педагогического  образования,  где  педагоги 
обучаются  в  реальном  процессе  педагогиче‐
ского взаимодействия, выступают источника‐
ми  знаний  друг  для  друга,  имеют  возмож‐
ность  определять  содержание  своей  образо‐
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вательной  активности  и  используют  оценку 
не  как  инструмент  контроля  успешности,  а 
как средство определения учебных стратегий 
и выбора пути для дальнейшего обучения [5].  

На основании диагностических данных на‐
ми  были  составлены  основные  ключевые 
смысловые аспекты, необходимые при реали‐
зации программы.  

Содержание  данной  программы  можно 
представить в виде схемы 1. 

При нахождении каждого блока необходи‐
мо учитывать следующие эффекты. 

Ценностно­смысловой,  предполагающий 
трансляцию проделанной  работы  в  виде  эф‐
фективного  педагогического  взаимодейст‐
вия, осознание и внутреннее убеждение лич‐
ности педагога в необходимости самооргани‐
зации  своей  деятельности,  направленной  на 
преобразование себя. 

Мотивационный,  включающий  эмоцио‐
нальный  настрой  группы  и  отражающий  ис‐
тинность,  ценность  профессии.  Личный  при‐
мер  преподавателя  позволяет  мотивировать 
участников  на  значимость  изучаемого  мате‐
риала. 

Информационный – включает в себя теоре‐
тические  знания  по  формированию  концеп‐
туальной  компетентности,  овладение  кон‐
кретными приемами в рамках общей страте‐

гии  работы,  практикоориентированными 
техниками  работы,  дающими  возможность 
эффективного  решения  педагогических  си‐
туаций,  создание  собственных  технологий 
(вершина  профессионализма)  через  само‐
стоятельную  постановку  проблемы,  анализ 
причин  возникновения,  сопутствующих  фак‐
торов и возможных исходов. 

Эффект  идентификации  с  профессиональ­
ным сообществом, то есть осознание принад‐
лежности  к  профессиональному  сообществу, 
возможность делиться собственным позитив‐
ным опытом и получать позитивный отклик 
и  признание,  повышающие  статус  и  значи‐
мость, использовать информационные ресур‐
сы и знакомиться с наилучшими практиками 
коллег. 

На  деятельностно­практическом  этапе 
проводилась  апробация  разработанной  про‐
граммы  формирования  профессионально‐
этических  качеств  у  педагогов  в  последип‐
ломном  образовании  на  базе  Санкт‐Петер‐
бургской академии последипломного педаго‐
гического  образования  (СПбАППО)  в  рамках 
основных  курсов  повышения  квалификации, 
таких  как  «Петербургский  педагогический 
опыт: традиции и инновации», «Андрагогиче‐
ские  аспекты  постдипломного  педагогиче‐
ского образования», «Исследовательская дея‐

С х е м а   1

Программа формирования профессионально‐этических качеств (ПЭК) педагога  
в последипломном образовании 

Содержательные блоки 

Блок 1.  
Анализ педагогических 
проблемных ситуаций: 
как заранее 
заготовленных 
преподавателем кейсов, 
так и актуальных 
ситуаций обучающихся 
педагогов, 
повышающих 
квалификацию. 

Блок 2.  
Сопоставление этического 
кодекса педагога: список 
необходимых ПЭК, 
совокупность требований, 
опирающихся на 
принципы педагогической 
морали, которые в идеале 
должны стать 
нравственной нормой 
каждого конкретного 
педагога. 

Блок 3.  
Анализ собственного 
профессионального 
портрета: самоанализ 
педагогов, 
повышающих 
квалификацию, 
выраженность ПЭК у 
себя как у специалиста, 
самомониторинг 
собственных сильных 
сторон и точек роста. 

Блок 4.  
Практическая 
обработка способов 
развития ПЭК 
посредством деловых 
и ролевых игр, 
упражнений, 
творческих 
мастерских, 
тренингов. 

Прогнозируемые эффекты 

Ценностно‐смысловой 

Мотивационный 

Информационный 

Идентификация с сообществом 
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тельность  педагога  в  образовательном  учре‐
ждении»,  «Личностно‐значимое  образование 
педагога». Общий объем составил 300 часов.  

Рассмотрим  основные  результаты  иссле‐
дования  сформированности  профессиональ‐
но‐этических  качеств  (ПЭК)  педагогов  в  по‐
следипломном образовании. 

На  основании  данных  таблицы  1  можно 
видеть,  что  при  определении  понятия  про‐
фессионально‐этических  качеств  специали‐
ста  в  педагогической  профессии  изменения 
произошли в отношении двух параметров (до 
и после реализации Программы).  

Параметр  «ПЭК  как  обязательные  качест‐
ва, необходимые для успешной работы педа‐
гога», до участия в программе был 6%, после 
– 30%. Это говорит о более осознанном пред‐
ставлении в отношении феномена ПЭК. Пара‐
метр  «ПЭК  как жизненные  принципы  и  цен‐
ности личности,  как  самосовершенствование 
собственной  личности»  до  участия  в  про‐
грамме был 12%, после – 34%, что говорит о 
большей интериоризации данного феномена. 

Также  выше  стала  частота  встречаемости 
ответов по параметру «Отдельные качества и 
стратегии поведения во взаимоотношениях с 

Т а б л и ц а   1

Определение понятия  
«профессионально‐этические качества специалиста в педагогической профессии»  

Категории ответов  До  После 

ПЭК как обязательные качества, необходимые для успешной работы педагога  
(недифференцированное определение)  14 %  5 % 

ПЭК как обязательные качества, необходимые для успешной работы педагога  
(развернутое определение)  6 %  30 % 

Отдельные качества и стратегии поведения во взаимоотношениях с учениками  
(понимание учеников, справедливое оценивание и т.д.)  36 %  33 % 

Отдельные качества и стратегии поведения во взаимоотношениях с родителями  
(вежливость, понимание родителей и т.д.)  24 %  23 % 

Отдельные качества и стратегии поведения во взаимоотношениях с коллегами  
(тактичность с коллегами и т.д.)  12 %  23 % 

Отдельные качества и стратегии поведения без субъектов взаимоотношений  
(ответственность, доброжелательность и т.д.)  20 %  22 % 

ПЭК как жизненные принципы и ценности личности, как самосовершенствование  
собственной личности  12 %  34 % 

ПЭК как высокий уровень преподавания предмета  8 %  9 % 

Т а б л и ц а   2  

Результаты, полученные с помощью методики  
«Многомерное исследование нравственности» 

Качества  До  После 

«Моральная честь и нравственные убеждения»  23,4  23 
«Гуманизм и человечность»  7,1  9,1 
«Партнерство (товарищество)»  20,2  21,3 
«Авторитеты»  11  10,8 
«Доброжелательность и близость к ученикам»  6,3  10,5 
«Добросовестность и трудолюбие»  7,3  7,1 
«Самоконтроль и самодисциплина»  15,3  15 
«Уважение к человеку, субъектность»  7,1  11 
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коллегами», то есть коллеги стали восприни‐
маться  как  субъекты  педагогического  взаи‐
модействия, в отношении которых действуют 
ПЭК.  

Испытуемые указали большое количество 
разнообразных  значимых  ПЭК  в  педагогиче‐
ской  профессии.  Общим  качеством,  указан‐
ным  обеими  группами  до  и  после  участия  в 
программе, является ответственность. Также 
в  обеих  группах  присутствует  качество,  свя‐
занное  с  позитивным  эмоциональным  отно‐
шением к окружающим, прежде всего к детям 
–  доброжелательность,  любовь.  Обе  группы 
указали  качества,  характеризующие  различ‐
ные  аспекты  эффективной  коммуникации  – 
коммуникабельность, доброжелательность.  

При использовании методики «Многомер‐
ное исследование нравственности»  были по‐
лучены следующие результаты (таблица 2).  

Для учителей как до, так и после обучения 
характерны:  уровень  моральной  чести  и 
нравственных  убеждений;  «партнерство  (то‐

варищество)»,  то  есть  учителя  отличаются 
стремлением быстро входить в контакт с раз‐
личными людьми, ставить коллективные ин‐
тересы  выше  личных,  подчинять  себя  обще‐
ственным  требованиям,  дорожить  авторите‐
том и  не  конфликтовать  с  людьми,  быть  от‐
зывчивым и  дружелюбным;  высокие показа‐
тели по фактору «авторитеты» и «добросове‐
стность и трудолюбие». 

Таким образом, программа формирования 
профессионально‐этических качеств будущих 
педагогов  в  последипломном  образовании 
является достаточно эффективной, обеспечи‐
вающей  осознание  педагогами  социального 
значения  своей  профессиональной  миссии  и 
готовность  нести  нравственную  ответствен‐
ность  за  ее  осуществление.  Результаты  дея‐
тельностно‐практического  этапа  позволяют 
подтвердить  эффективность  программы  по 
формированию  профессионально‐этических 
качеств  педагога  в  современных  условиях 
отечественного образования. 
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(Санкт­Петербург) 

УПРАВЛЕНИЕ РЕСУРСАМИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНО-ПРОИЗВОДСТВЕННОГО 
КЛАСТЕРА В СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ 

СПЕЦИАЛИСТОВ 

В статье раскрыты возможности управления ресурсным обеспечением реализации кластерного 
подхода в профессиональном образовании.  

Интеграция образования и производства в 
России  является  одним  из  условий  повыше‐
ния  конкурентоспособности  отечественной 
экономики  и  интенсификации  механизмов 
государственно‐частного партнерства. Созда‐
ние  образовательно‐производственных  кла‐
стеров  обусловлено  необходимостью  разви‐
тия системы среднего профессионального об‐
разования  и  ее  адаптации  к  новым  социаль‐
но‐экономическим условиям. При  этом пере‐
ход к кластерной системе профессионального 
образования основан на реализации государ‐
ственно‐частного  партнерства,  корпоратив‐
ного взаимодействия, управления ресурсами. 

Основной  целью  управления  ресурсами 
являются  разработка  и  апробация  моделей, 
обеспечивающих эффективность и оптимиза‐
цию  сети  профессиональных  образователь‐
ных  организаций  в  условиях  реальной  кла‐
стерной модели, что обеспечивает: 

–  формирование оптимального  соотноше‐
ния образовательных организаций, входящих 
в кластерные группы региональной системы 
профессионального образования;  

–  доступность,  наполняемость,  трудоуст‐
ройство  выпускников,  их  конкурентоспособ‐
ность и инновационность; 

–  повышение  качества  образовательных 
услуг  путем  устранения  дублирующих  обра‐
зовательных программ; 

–  прекращение  предоставления  различ‐
ными  учреждениями  аналогичных  видов  ус‐
луг и перераспределение ресурсов сети обра‐
зовательных организаций. 

В качестве ведущих принципов, учитывае‐
мых при создании образовательно‐производ‐
ственных кластеров, выступают: 

–  комплексность  кадрового  потенциала. 
Образовательно‐производственные кластеры 
создаются для комплексного кадрового обес‐
печения  развития  перспективных  инноваци‐

онных зон опережающего развития, реализа‐
ции программ и проектов;  

–  интегративность  реализации.  Потенци‐
ал  образовательно‐производственного  кла‐
стера  определяется  функционированием  в 
комплексе  базовых  школ,  учреждений  сред‐
него  профессионального  образования,  вузов, 
предприятий региона, научных организаций, 
элементов инновационной инфраструктуры;  

–  социальная  направленность.  Создание 
образовательных  кластеров  открывает  пер‐
спективы в решении ряда социальных задач: 
занятости населения, закрепления выпускни‐
ков в территориях, трудоустройства; 

–  содействие  предпринимательству  и  ма‐
лому  бизнесу.  Формирование  современных 
учебно‐производственных  структур,  сетевых 
обеспечивающих  компонентов,  содействие 
ускоренному  развитию  малого  и  среднего 
бизнеса. 

Важной составляющей управления образо‐
вательно‐производственным  кластером  яв‐
ляется  выявление  проблем,  слабых мест,  не‐
решенных  задач,  ликвидацию  которых  дол‐
жен обеспечить кластерный подход. 

К  этим  проблемам  относятся  недостаточ‐
но  развитая  система  учебно‐производствен‐
ных  структур  для  формирования  практиче‐
ских  компетенций,  слабо  развитое  взаимо‐
действие с работодателями, неумение учреж‐
дений профессионального образования орга‐
низовать  опережающую  подготовку  кадров 
под  инновационные  запросы  экономики,  от‐
сутствие  ясных  прогнозов  в  востребованных 
трудовых  ресурсах  на  среднесрочную  пер‐
спективу. 

Кроме  того,  часть  имущественного  ком‐
плекса учреждений профессионального обра‐
зования избыточна,  часть  – физически и мо‐
рально  устарела.  Сеть  учреждений  профес‐
сионального образования не сбалансирована, 
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наблюдается перепроизводство кадров по од‐
ним направлениям в ущерб другим, медленно 
обновляется структура подготовки [2]. 

Модернизация образовательного процесса 
и  совершенствование  управления  подготов‐
кой  специалистов  эффективно  решаются  че‐
рез ресурсы организационной структуры кла‐
стерной образовательной системы путем  пе‐
рераспределения  полномочий  (обязанно‐
стей)  между  её  элементами,  формированием 
новых  институтов  образования,  предостав‐
ляющих  широкий  выбор  образовательных 
программ и услуг, переход к открытому обра‐
зованию. 

Повышение  качества  подготовки  студен‐
тов в образовательно‐производственном кла‐
стере и  развитие  кадрового  потенциала  обу‐
славливается такими ресурсами, как:  

–  внедрение новых технологий; открытие 
специальностей  и  специализаций  по  заказу 
предприятия‐работодателя;  

–  разработка  и  модернизация  специаль‐
ных образовательных программ для системы 
дополнительного  образования,  включая  пе‐
реподготовку сотрудников кластера;  

–  проектирование  сопряжённых  учебных 
планов  учреждений  СПО,    обеспечивающих 
создание  условий  для  тесного  взаимодейст‐
вия  научно‐педагогических  кадров  ссуза  с 
предприятиями, входящими в кластер;  

–  привлечение  и  закрепление  необходи‐
мого количества преподавательского состава 
и  мастеров  производственного  обучения  со‐
ответствующей квалификации, их переподго‐
товка и повышение квалификации.  

Модернизация  образовательно‐производ‐
ственного  процесса  и  создание  учебно‐мето‐
дической  и  материально‐технической  базы 
осуществляются  на  основе  создания  коорди‐
национного технопарка с целью совершенст‐
вования  целевой  подготовки  специалистов, 
эффективного  взаимодействия  научных  кад‐
ров предприятий региона (района) в интере‐
сах  потенциальных  работодателей.  Техно‐
парк обеспечит возможность участия студен‐
тов, преподавателей и сотрудников предпри‐
ятий  в  научно‐исследовательской  работе  по 
проблемам организации производств и пред‐
приятий,  входящих  в  кластер,  и  получения 
практических навыков, что повысит качество 
подготовки специалистов и сократит процесс 
адаптации  при  трудоустройстве.  Привлече‐
ние  специалистов  координационного  техно‐
парка  к  ведению  образовательного  процесса 

также окажет положительное влияние на ка‐
чество образования. 

Особо важный ресурс – приведение имею‐
щейся  учебно‐лабораторной  и  материально‐
технической базы в соответствие с современ‐
ными  требованиями  информатизации  обра‐
зования  (модернизация  аудиторного  и  лабо‐
раторного  фонда;  строительство  оздорови‐
тельных,  культурно‐досуговых  социальных 
объектов). 

Организационным ресурсом – ядром обра‐
зовательно‐производственного  кластера  – 
выступает  базовый  колледж,  задачами  кото‐
рого являются: 

–  формирование  совместно  с  работодате‐
лями перечня необходимых программ; 

–  определение площадок их реализации в 
рамках  образовательно‐производственного 
кластера; 

–  обеспечение  информационно‐методиче‐
ского  и  технологического  сопровождения 
реализации программ; 

–  разработка предложений по формирова‐
нию сетевой инфраструктуры; 

–  сопровождение  проектов,  реализуемых 
в рамках кластеров. 

Исследование  эффективности  развития 
образовательно‐производственного  кластера 
позволило сформулировать критерии успеш‐
ности управления данной системой. В качест‐
ве  индикаторов  развития  и  продуктивности 
деятельности  образовательно‐производст‐
венного кластера нами рассматриваются: 

–  показатели образовательных эффектов: 
доля  выпускников,  обучающихся  по  востре‐
бованным профессиям и специальностям; до‐
ля  выпускников,  прошедших  практику  на 
предприятиях  региона;  доля  учреждений 
профессионального  образования,  в  которых 
созданы бюро по трудоустройству выпускни‐
ков;  доля  выпускников,  трудоустроившихся 
по полученной специальности; доля автоном‐
ных учреждений в системе профессионально‐
го образования, по уровням; доля доходов от 
внебюджетной деятельности в общем объеме 
финансирования; доля выпускников, прошед‐
ших  процедуру  сертификации;  доля  выпуск‐
ников  начального  профессионального  обра‐
зования,  получивших  повышенных  разряд; 
доля выпускников, подготовленных под кон‐
кретные  рабочие  места;  доля  выпускников, 
продолживших обучение в рамках выбранной 
образовательной  траектории;  доля  выпуск‐
ников,  получивших  дополнительные  квали‐
фикации  в  рамках  выбранной  образователь‐
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ной  траектории;  доля  выпускников,  участ‐
вующих в социально значимых программах и 
проектах; 

–  показатели  социальных  эффектов:  эф‐
фективная  реализация  программ  непрерыв‐
ного профессионального образования за счет 
концентрации ресурсов; адресная система со‐
циального  партнерства  с  работодателями; 
определение региональной потребности в ра‐
бочих  кадрах  и  специалистах  с  учетом  кла‐
стерного  развития;  доступность  программ 
профессионального  образования;  оператив‐
ное введение новых профессий и специально‐
стей под развитие кластера; 

–  показатели  экономических  эффектов: 
снижение неэффективных расходов учрежде‐
ний  профессионального  образования;  повы‐
шение заработной платы работникам учреж‐
дений профессионального образования; орга‐
низация  подготовки  кадров  под  конкретные 
рабочие  места  с  использованием  механизма 
целевой контрактной подготовки; оптимиза‐
ция  имущественного  комплекса  учреждений 
профессионального  образования;  исключе‐
ние  дублирования  профессий  и  специально‐
стей в рамках территорий. 

В конечном итоге формирование кластера 
как  инновационной  агломерации  позволит 
более  эффективно  внедрять  современные 
технологии  стратегического  менеджмента, 
менеджмента  качества  и  бюджетирования, 
усилит конкурентные начала в системе отбо‐
ра  и  подготовки  кадров,  будет  способство‐
вать  развитию корпоративной  культуры,  ат‐
мосферы доверия и  благожелательности.  Се‐
годня  в  сфере  образования,  в  решении  его 
проблем  требуются  партнёры,  сопричастные 
к  его  делам,  имеющие  свою  точку  зрения  и 
умеющие её свободно высказывать и отстаи‐
вать.  Для  этого  нужны  равноправие  сторон, 
открытость,  прозрачность  отношений,  уме‐
ние вести открытый диалог. 

Таким образом, общая структура, характе‐
ризующая ресурсный подход к управлению и 
организации  развития  профессионального 
образования  на  основе  реализации  кластер‐
ного  подхода  обусловлена  согласованностью 
с  ведущими  принципами  –  кадровое  обеспе‐
чение,  интеграционная реализация,  социаль‐
ная  направленность,  содействие  развитию 
предпринимательской культуры. 
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