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 В.В. Садырин, ректор ФГБОУ ВПО «ЧГПУ» 

 

НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ШКОЛА  

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИНСТИТУТА  

В ФЕДЕРАЛЬНОМ ГОСУДАРСТВЕННОМ ПЕДАГОГИЧЕСКОМ 

УНИВЕРСИТЕТЕ ВЫСШЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ «ЧЕЛЯБИНСКИЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ УНИВЕРСИТЕТ» 

  

Научно-педагогическая школа Профессионально-пе-

дагогического института ФГБОУ ВПО «ЧГПУ» за сравни-

тельно короткий срок заняла достаточно высокое место в 

отечественной педагогической науке. Реализация назрев-

шей в конце ХХ века потребности России в создании струк-

турного подразделения по профессионально-педагогичес-

кой подготовке специалистов учреждений начального и 

среднего профессионального образования (далее УНПО и 

УСПО) Челябинского региона выпала на долю проф. 

В.В. Латюшина и доц. Е.А. Гнатышиной.  

Создание Профессионально-педагогического инсти-

тута (ППИ) не было случайным, оно определялось рядом 

объективных обстоятельств, среди которых в первую оче-

редь – возросшими потребностями в подготовке квалифи-

цированных педагогов для УНПО и УСПО, осуществляю-

щих подготовку контингента рабочих кадров. 

Объективным условием, позволяющим научно-педаго-

гической школе ППИ выполнять поставленные перед ней за-

дачи, является то, что научная деятельность и педагогические 
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кадры готовились в уникальной интеллектуальной среде, ко-

торая сформировалась в стенах Челябинского педагогиче-

ского института, а затем Челябинского государственного 

педагогического университета. Развитию в ППИ научных ис-

следований способствовали создатели других научно-педа-

гогических школ ЧГПУ под руководством проф. А.В. Усо-

вой, проф. А.Ф. Аменда и др. 

Руководством к действию с первых дней организации 

учебного процесса в ППИ явилась ориентация на фунда-

ментальную науку, глубокую теоретическую подготовку 

будущих педагогов УНПО и УСПО.  

Педагогическая и научная деятельность ППИ со всей 

очевидностью свидетельствует о сохранении традиций 

научно-педагогических школ ЧГПУ, о приумножении си-

лами новых поколений научно-педагогического потенци-

ала России. 

Научно-педагогическая школа ППИ ФГБОУ ВПО 

«ЧГПУ» была, есть и, уверен будет являться существенной 

составляющей интегральной научно-педагогической шко-

лы ФГБОУ ВПО «ЧГПУ».  

Успехи научно-педагогической школы Профессио-

нально-педагогического института во многом определяются 

впечатляющим вкладом в подготовку кадров высшей квали-

фикацию. За 15 лет 4 доктора и 13 кандидатов наук выпол-

нили и защитили диссертации по проблемам квалифициро-

ванной подготовки педагогов для УНПО и УСПО, среди ко-

торых доктора педагогических наук: Е.А. Гнатышина, А.А. 

Саламатов, Н.В. Уварина, Е.А. Шумилова; кандидаты педа-
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гогических наук: Д.Н. Корнеев, Н.Ю. Корнеева, Е.В. Гнаты-

шина, Д.С. Гордеева, Е.А. Коняева, Т.А. Еременко, В.В. Щу-

кина, М.М. Базавлуцкая, Е.В. Евплова, О.В. Кузовенко, С.С. 

Демцура, Н.А. Пахтусова, А.В. Савченков. 

История ФГБОУ ВПО «ЧГПУ» успешно продолжа-

ется усилиями талантливых ученых, педагогов, сотрудников 

– достойных приемников славных традиций отечественной 

педагогики, среди которых специалисты Профессио-

нально-педагогического института.  
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МНОГОПРОФИЛЬНЫЙ ИНСТИТУТ В СОСТАВЕ 

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА 

 

Профессионально-педагогический институт (ППИ) – 

структурное подразделение Челябинского государствен-

ного педагогического университета (ЧГПУ) – осуществляет 

профессионально-педагогическую подготовку специали-

стов учреждений начального и среднего профессиональ-

ного образования региона. Создан ППИ в 1998 г. как инсти-

тут социального и дополнительного образования 

(ИСИДО), преобразован в профессионально-педагогиче-

ский институт в 2003 г. Уникальность института состоит в 

оригинальной концепции образования молодежи. Сту-

денты в ходе обучения получают фундаментальные зна-

ния в области естественных, технических, социальных и 

юридических наук в сочетании с глубокой психолого-педа-

гогической и производственной подготовкой.  

Сегодня выпускники школ и уже работающие юноши 

и девушки могут получить в институте высшее образова-

ние с присвоением степени бакалавра профессионального 

обучения по следующим актуальным на рынке труда про-

филям подготовки: 

– декоративно-прикладное искусство и дизайн; 

– информатика и вычислительная техника; 

– транспорт; 

– производство продовольственных продуктов; 

– экономка и управление; 

– правоведение и правоохранительная деятельность. 
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Институтом получены лицензии и организовано обу-

чение по рабочим профессиям: портной, парикмахер, опе-

ратор ЭВМ, слесарь по ремонту автомобилей, повар-конди-

тер. Также в институте ведется подготовка бакалавров и ма-

гистров по направлению «Менеджмент». 

Для реализации потребности студентов в получении 

дополнительных профессиональных навыков на базе ППИ 

функционирует филиал института дополнительных твор-

ческих педагогических профессий (ИДТПП), который реа-

лизует подготовку по ряду направлений (технология до-

суга, театр моды, компьютерный дизайн, спортивные игры, 

аэробика).  

Универсальное многопрофильное образование поз-

воляет нам сформировать разумных, глубоко мыслящих и 

интеллектуально развитых специалистов, владеющих про-

фессией как искусством. 

Профессиональное поле, в котором успешно рабо-

тают наши выпускники, огромно: от учебных заведений 

начального профессионального образования до вузов, от 

небольших коммерческих предприятий до промышлен-

ных корпораций. Многие выпускники успешно трудятся в 

социальной сфере, в административных и правоохрани-

тельных органах области. 

Наша цель – не просто дать фундаментальное образо-

вание и престижную профессию. Мы учим наших студен-

тов технологиям достижения успеха, которые обеспечат 

блестящую карьеру во всех сферах деятельности. Быть 

успешным, ставить высокие цели и добиваться их – это то, 

чем в совершенстве владеют наши выпускники! 
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Историческая справка 

Август 1998 г. – рождение института. Его первое на-

звание – Институт социального и дополнительного образо-

вания. Первый набор – 100 студентов. Задача института – 

подготовка кадров по специальности «Социальная педаго-

гика» для учебных заведений общего (полного) среднего 

образования и начального профессионального образова-

ния. Организатором и бессменным руководителем инсти-

тута с момента его основания является доктор педагогиче-

ских наук, профессор, Заслуженный учитель РФ, Заслу-

женный работник высшей школы РФ Е.А. Гнатышина.  

1999 г. – институт открывает свои представительства 

на территориях Уральского региона и Башкортостана. 

2000 г. – институт ведет подготовку по шести специ-

альностям: психология, логопедия, социальная педагогика, 

юриспруденция, экономика, менеджмент в социальной 

сфере. Создана кафедра профессиональной педагогики и 

психологии.  

2001 г. – открытие специальностей «Олигофренопеда-

гогика», «Специальная дошкольная педагогика и психоло-

гия», «Социальная работа». Создание представительства в 

г. Магнитогорск. 

2002 г. – состоялся первый выпуск. 734 выпускника по-

лучили диплом с квалификацией «Социальный педагог», 

«Учитель-логопед», «Педагог-психолог», «Учитель права», 

«Учитель экономики», «Менеджер». Открытие представи-

тельств в городах: Южноуральск, Троицк, п. Мишкино. 

2003 г. – открыто дневное отделение. Институт осуще-

ствил набор студентов на специальность «Профессиональное 
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обучение» по трем направлениям: дизайн; информатика, 

вычислительная техника и компьютерные технологии; ав-

томобили и автомобильное хозяйство. Открыта кафедра 

подготовки педагогов профессионального обучения и пред-

метных методик. 

Пролицензирована специальность «Профессиональ-

ное обучение (экономика и управление)». 

Институт социального и дополнительного образова-

ния переименован в Профессионально-педагогический ин-

ститут (ППИ). 

2004 г. – созданы две кафедры: «Экономика и управ-

ление», «Естественно-математические дисциплины». 

2005 г. – пролицензирована специальность «Професси-

ональное обучение (производство продовольственных това-

ров и общественное питание; химические производства). 

2006 г. – созданы две новые кафедры: «Автомобили, 

автомобильное хозяйство и методика преподавания техни-

ческих дисциплин», «Дизайн и методика преподавания ди-

зайна» 

2007 г. – открыто семь новых представительств в горо-

дах: Озерск, Снежинск, Сим, Юрюзань, Чебаркуль, Нязе-

петровск, Верхнеуральск. ППИ получил аккредитацию на 

реализацию образовательных программ по специально-

стям «Профессиональное обучение (дизайн; информатика, 

вычислительная техника и компьютерные технологии; ав-

томобили и автомобильное хозяйство). Институт впервые 

проводил Всероссийскую студенческую олимпиаду (II тур) 

по методике профессионального образования. 
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2008 г. – 10 лет ППИ. Получена лицензия на профес-

сиональную подготовку рабочей профессии по специаль-

ностям: портной, парикмахер, оператор ЭВМ. 

2009 г. – ЧГПУ отметил свое 75-летие. Получена ли-

цензия на профессиональную подготовку рабочей профес-

сии по специальностям: слесарь по ремонту автомобилей, 

повар-кондитер. Начата реализация образовательной про-

граммы с присвоением дополнительной квалификации 

«Преподаватель высшей школы». 

2010 г. – открыта кафедра пищевых технологий и 

предметных методик. Прошли государственную аккреди-

тацию по основным образовательным программам, реали-

зуемым в институте. 

2011 г. – институт осуществил первый набор на маги-

стерские программы: «Инновационный менеджмент в об-

разовании», «Педагогика и психология профессиональ-

ного образования». 

2012 г. – решением Ученого Совета университета для 

студентов дневного отделения утверждены именные сти-

пендии – имени Виталия Прокофьевича Омельченко, 

имени Александра Степановича Жимоедова. 

2013 г. – институт осуществил первый набор на маги-

стерскую программу «Управление человеческим капиталом». 

На протяжении многих лет успешно руководил кафед-

рой экономики и управления А.А. Саламатов, профессор, док-

тор педагогических наук, с 2013 г. директор ИДОиПО.  

Учебно-воспитательная работа в институте неиз-

менно за заместителем директора, кандидатом педагогиче-

ских наук, доцентом Г.В. Щагиной.  
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В 2003 г. в составе института была организована рес-

публиканская межвузовская научная лаборатория «Акту-

альные проблемы профессионального образования, право-

преемником которой в 2013 г. стала лаборатория соци-

ально-психологических исследований, возглавляемая ее 

научным руководителем, доцентом кандидатом философ-

ских наук Г.А. Герцог.  

Неоценима заслуга доцента, кандидата педагогиче-

ских наук В.С. Зайцева в организации и традиционном 

проведении студенческого интеллектуального марафона 

по следующим циклам: «Педагогические династии ураль-

ских педагогов», «Отечественная и зарубежная литера-

тура», «Культурология», «Педагогика и психология» и др. 
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ГЛАВА 1 

СОВРЕМЕННЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПОДГОТОВКИ 

БАКАЛАВРОВ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 

 

  

 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ  

АДАПТАЦИИ СТУДЕНТОВ ПЕРВОГО КУРСА 

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИНСТИТУТА 

 

В процессе развития личности будущего специалиста 

особую роль играет начальный этап обучения в вузе. Слож-

ность его заключается в перестройке всей системы цен-

ностно-познавательных ориентаций личности студента, 

освоении новых способов познавательной деятельности и 

формировании определенных типов и форм межличност-

ных связей и отношений. Главной характеристикой дан-

ного этапа является процесс адаптации студентов к вузов-

скому обучению. Эффективная адаптация во многом опре-

деляет мотивацию, направленность и характер учебной де-

ятельности на старших курсах, психологический комфорт, 

моральную удовлетворенность собой и обучением в вузе. 

Опыт работы в вузе показывает, что не все студенты 

могут быстро, успешно и самостоятельно включиться в 

учебный процесс и, следовательно, справиться с элемен-

тами новизны, избавиться от негативного восприятия дей-

ствительности и ощутить внутреннюю мотивацию профес-

сионального роста. 
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Ускорение процессов адаптации первокурсников к 

новому для них образу жизни и деятельности, исследова-

ние трудностей, возникающих в учебной деятельности на 

начальном этапе обучения, а также выявление психолого-

педагогических условий оптимизации данного процесса – 

чрезвычайно важные задачи. От того, как долго по времени 

и по различным затратам происходит процесс адаптации, 

зависят текущие и предстоящие успехи студентов, процесс 

их профессионального становления. 

Эмпирические наблюдения показывает, что далеко не 

все студенты первого года обучения могут быстро, успешно и 

самостоятельно включиться в учебный процесс и, следова-

тельно, справиться с элементами новизны, избавиться от 

негативного восприятия действительности и ощутить внут-

реннюю мотивацию профессионального роста. Динамизиро-

вание процессов адаптации первокурсников к новому для 

них образу жизни и деятельности, исследование трудностей, 

возникающих в учебной деятельности на начальном этапе 

обучения, а также выявление психолого-педагогических 

условий оптимизации данного процесса – чрезвычайно важ-

ные задачи для любого вуза. От того, как долго по времени и 

по различным затратам происходит процесс адаптации, зави-

сят текущие и предстоящие успехи студентов, процесс их 

профессионального становления. 

В настоящее время комплекс вопросов, связанных с 

трудностями первого года обучения, особо выделяется из 

множества проблем высшей школы. В отечественной науке 

проблема адаптации студентов разрабатывалась прежде 

всего в русле исследований социальной адаптации 
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(Г.А. Балл, П.А. Просецкий, Н.Е. Шафажинская и др.). С по-

зиций возрастных особенностей она нашла отражение в ра-

ботах М.И. Дьяченко, И.А. Зимней, Л.А. Кандыбович. Неко-

торые вопросы, касающиеся структуры адаптации, раскры-

ваются Р.Р. Бибрихом, Л.К. Гришановым, В.Д. Цурканом и 

др. В психолого-педагогических исследованиях последних 

лет отчетливо прослеживается тенденция разработки пу-

тей успешной адаптации студентов к вузовскому обучению 

через изучение факторов ее эффективности (М.Б. Аристи-

дес, Л.Г. Егорова, В.В. Лагерев, Л.Н. Жмыриков и др.), влия-

ния характера педагогического общения преподавателя и 

учебной группы (А.Ц. Эрдынеев, А.А. Темербекова и др.), 

содержания основных психологических механизмов адап-

тации студентов (М.С. Яницкий, Г.А. Гущина, Н.Г. Ершова 

и др.), выявления зависимости адаптационного процесса от 

типологических свойств нервной системы (Е.А. Климов, 

К.О. Сантросян и др.) и личностных характеристик уча-

щихся (И.А. Милославова и др.). 

Наиболее разработанным в научной литературе яв-

ляется профессиологический подход к решению проблемы 

социально-психологической адаптации. Об этом свидетель-

ствует большое количество научно-исследовательских работ 

(С.Д. Артемов, И.А. Баев, В.Н. Безносиков, П.Г. Белкин, Р.У. 

Исмагилов, И.К. Кряжева, Л.И. Ларионова, А.Г. Мороз, С.В. 

Овдей, М.И. Педаяс, Б.М. Петров, Л.М. Растова, В.А. Самой-

лова, Н.А. Свиридов, Ж.Г. Сенокосов и др.). В большинстве 

обозначенных научных трудов нет однозначного определе-

ния профессиональной и социально-психологической адап-

тации. Вполне правомерна точка зрения Н.А. Ершовой по 
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этому поводу: «Такая неоднозначность в интерпретации 

понятий вызвана тем, что в реальной деятельности все 

виды адаптации часто взаимосвязаны, взаимообусловлены, 

и классификация их содержит элемент научной абстрак-

ции» [5]. Тем не менее, теоретический анализ множества 

работ, в той или иной степени касающихся исследования 

проблемы адаптации, позволяет сделать вывод о том, что 

адаптация к новым условиям обучения – постоянный, ди-

намичный, многофакторный процесс. В ходе, которого 

происходит не только интеграция личности студента, в но-

вую образовательно-воспитательную систему, в новую си-

стему требований и контроля, в социум (новое для него со-

циальное окружение), в новый коллектив, а для многих 

(например, иногородних студентов) и в новые условия жиз-

недеятельности, но и его личностное, профессиональное 

развитие и самореализация. Говоря об адаптации студен-

тов к условиям образования в вузе естественно считать, что 

наиболее интенсивно процесс адаптации происходит у 

первокурсников. Опыт показывает, что первый, а для ряда 

студентов и второй, курс обучения оказывается критиче-

скими годами, в течение которых они переживают сложные 

и многообразные ситуации своей студенческой жизни. 

Именно в это время студенты взрослеют, у них формиру-

ется самосознание, продолжает развиваться система отно-

шений с миром и с самими собой, формируются базовые 

учебные установки. Все это в существенной мере опреде-

ляет в дальнейшем успешность обучения студентов, эф-

фективность обучения, возможности личностной самореа-

лизации в студенческой среде. 
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Точкой бифуркации в процессе адаптации студента 

является смена окружающей его среды, которая характери-

зуется как структурными, так и функциональными компо-

нентами. «Вчерашние» школьники сталкиваются с непри-

вычными условиями организации учебно-воспитательного 

процесса, с новыми формами и методами учебной деятель-

ности, с новыми учебными предметами, отличающимися 

от школьного обучения и организационно, и методически, 

и содержательно, и по своим основным целям и направле-

ниям. Поэтому, оказавшись в новом для них качестве, они 

должны в сравнительно короткий срок освоиться с новой 

ролью и многому научиться. 

Быстрая и успешная адаптация к жизни учебного за-

ведения студентов первого курса является залогом успеш-

ности овладения ими профессией, ради чего они пришли в 

учебное заведение. 

К сожалению, многие школьники, абитуриенты и 

студенты-первокурсники не имеют четких представлений 

о своей будущей профессии вообще или не совсем ясно 

представляют свою будущую работу. Учащиеся не всегда 

выбирают вуз, чтобы получить специальность и работать 

по ней. Если бы они полностью отдавали себе отчет в том, 

что составляет сущность их будущей специальности, каких 

знаний, навыков, умений и профессионально важных ка-

честв это от них требует, то не возникало бы проблемы 

формирования мотивов профессиональной деятельности. 

Таким образом, проблема адаптации осложняется 

тем, что выбор высшего учебного заведения часто обуслов-

лен стремлением стать студентом – при нейтральном, а 
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иногда и негативном отношении к той профессии, которую 

дает вуз. Реальное же представление о педагогической дея-

тельности и соотнесение с ней своих потенциальных возмож-

ностей определяют активность студентов в их учебной дея-

тельности в период обучения в педагогическом вузе. 

Абитуриенты, поступающие в вузы, различаются по со-

циальному происхождению, образованию и порою по воз-

расту. Вместе обучаются те, кто окончил среднюю школу, 

среднее профессионально-техническое училище, колледж, 

техникум. Своеобразие каждого будущего студента, его ин-

дивидуальные характеристики и личностные свойства не мо-

гут не влиять на процесс приобщения к новым условиям об-

раза жизни, учебы, самостоятельной работы, проведения сво-

бодного времени. Начало занятий и устройство быта озна-

чает включение студента в сложную систему адаптации. 

На основе вышеизложенного под адаптацией сту-

дента следует понимать процесс приведения основных па-

раметров его социальной и личностной характеристик в со-

стояние динамического равновесия с новыми условиями 

внутривузовской среды как внешнего фактора по отноше-

нию к студенту. Говоря об адаптации, мы имеем в виду не 

только функционирование, взаимосвязь личности с широ-

ким кругом внешних обстоятельств, но и развитие сту-

дента, его саморазвитие. Очевидно также, что адаптация 

должна рассматриваться в двух направлениях: адаптация 

личности к новой внешней среде и адаптация как станов-

ление на этой основе ее новых качеств. 

Противоречия между необходимостью создания адек-

ватных условий для адаптации студентов и выявленными 
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тенденциями неготовности студентов к обучению в вузе 

побуждают нас проводить данное лонгитюдное исследова-

ние. В своем исследовании мы рассматриваем адаптацию в 

контексте социализации личности, процесса, активного и 

творческого приспособления студентов к условиям соци-

альной среды, в частности к условиям обучения и воспита-

ния в учебном заведении. 

Для понимания сущностных характеристик процесса 

адаптации нами были выделены следующие ее функции: 

индивидуально-психологическая, социальная профессио-

нальная и дидактическая. Все выделенные функции про-

цесса адаптации опосредованы ее структурой. 

В соответствии с представлениями студентов о нор-

мах и правилах института, успешном освоении учебных 

предметов в школе, активном участии в творческой жизни 

института и научном студенческом обществе, осознанном 

и самостоятельном принятие решение о поступлении в вуз 

выделяются три уровня адаптивности: 

1. Высокая степень адаптивности студентов характе-

ризуется осознанным и самостоятельным принятием реше-

ния о поступлении в вуз, успешным вхождением в социаль-

ную среду профессионально-педагогического института, 

успешным освоением учебных предметов в школе, актив-

ным участием в творческой жизни и научном студенческом 

обществе. 

2. Средний уровень адаптивности студентов характе-

ризуется недостаточно четкими представлениями о нор-

мах и требованиях вуза, отсутствием четких профессио-

нальных предпочтений, успешным освоением учебных 
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предметов в школе, недостаточно активным участием в 

творческой жизни и научном студенческом обществе, за-

труднением в усвоении общеобразовательных ценностей. 

3. Низкий уровень адаптивности студентов предпола-

гает неосознанный выбор учебного заведения, слабо разви-

тые общеучебные умения, слабая школьная подготовка, не-

принятие норм и ценностей образовательной среды, ин-

дифферентное отношение к своему творческому самораз-

витию. 

Анализ психолого-педагогических взглядов, выделе-

ние факторов непосредственного влияния на адаптацион-

ные процессы, наш опыт работы по проблеме адаптации 

студентов к учебной деятельности позволил выделить сле-

дующую условную структуру процесса адаптации к обуче-

нию в вузе: 

– индивидуально-психологический компонент, в рамках 

которого мы рассматриваем затруднения, возникающие у 

студентов на первых этапах вхождения в новые условия 

вуза, их коммуникативный потенциал и сформирован-

ность ценностных ориентаций; 

– социальный компонент, который связан с готовностью 

студентов к социальной активности, наличием творческого 

потенциала, анализом их социально-демографических ха-

рактеристик; 

– когнитивный, который обусловлен сформированно-

стью учебно-познавательных навыков студентов и осозна-

нием потребности в их дальнейшем развитии как основы 

образовательной деятельности, анализом школьных за-

труднений и их влияния на успешность обучения в вузе; 
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– профессиональный – выявление мотивов и обстоятель-

ств выбора абитуриентами вуза и специальности, наличие 

четких представлений об условиях обучения в вузе, анализ 

первых наблюдений и впечатлений о занятиях. 

Согласно вышеизложенной логике кратко охаракте-

ризуем результаты проведенного исследования. 

 

Социально-демографические характеристики студентов 

В исследовании (2012/2013 уч. год) приняли участие 

68 студентов первого курса, профиль «Информатика и вы-

числительная техника», профиль «Транспорт», «Декора-

тивно-прикладное искусство и дизайн», «Экономика и уп-

равление», «Производство продовольственных продуктов 

и общественное питание». 

Результаты, полученные при анализе анкет студентов 

1-го курса, обучающихся по различным специальностям, 

сопоставимы, поэтому мы в своем исследовании, не разде-

ляя показатели по профилям, представим результаты в об-

щем виде. 

Из числа поступивших на первый курс абитуриентов 

61,8% составляют девушки и соответственно 38,2% юноши 

(рис.1). Сравнивая гендерные различия студентов набора 

2009–2010 и 2012–2013 учебных годов, можно констатиро-

вать, что произошло резкое увеличение количества посту-

пивших в ППИ девушек: 47,5% в 2009–2010 гг., 36,7% в 2010–

2011 гг. и 63,7% в 2011–2012 гг. и 61,8%в 2012–2013 гг. Такие 

направления подготовки, как Профессиональное обучение 

«Информатика, вычислительная техника и компьютерные 

технологии, Профессиональное обучение «Экономика и 

управление» становятся все более привлекательными для 
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женской части абитуриентов. Можно также отметить, что 

направления бакалавриата Профессионально-педагогиче-

ского института, приобретают для девушек все большую 

популярность. 

Рис.1. Гендерные различия респондентов 

 

 Из числа опрошенных 89,7% поступили в ППИ на 

базе среднего полного общего образования, 7,4% на базе 

среднего специального и 2,9% начального профессиональ-

ного образования (рис. 2). 

 
Рис.2 . Соотношения базового образования абитуриентов 

при поступлении в ППИ (%) 
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Сравнительный анализ данных по категориям учеб-

ных заведений, которые респонденты закончили за пред-

шествующие и текущий годы, показывает, что в 2012–2013 

учебном году (7,4%) году уменьшилось число студентов 

первого курса, получивших начальное и среднее профес-

сиональное образование, по сравнению с абитуриентами 

2011–2012 учебного года (9,4%), 2010–2011 учебного года 

(14,4%) и увеличилось по сравнению с абитуриентами 

2009–2010 учебного года (6,8%) (таблица 1).  

 

Таблица 1 

Характеристика базового образования абитуриентов 

при поступлении в ППИ (в %) 

 

Данные таблицы 1 позволяют предположить, что у 

первокурсников отсутствуют базовые знания технических 

и специальных дисциплин, что в свою очередь может нега-

тивно сказаться на их учебных достижениях при изучении 

профильных дисциплин, а, в целом, на адаптации к усло-

виям вуза. 

Учебное  
заведение 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

2009/2010 
уч. год 

Среднее  
образование 

89,7 91,7 85,6 93,2 

Среднее  
специальное  
образование 

7,4 6,7 8,9 6,8 

Начальное  
профессиональ-
ное образование 

2,9 1,7 5,5 – 
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Необходимо отметить, что педагогическим коллекти-

вом и администрацией вуза была проведена определенная 

работа в плане сотрудничества и проведения профориен-

тационной и профконсультационной работы в учрежде-

ниях НПО и СПО. Но эта работа не позволила привлечь 

больший приток абитуриентов с начальным и средним 

профессиональным образованием, причиной тому явля-

ется неуспешность выпускников НПО и СПО на едином 

государственном экзамене. Хотя здравый смысл позволяет 

констатировать тот факт, что предпочтительность набора 

абитуриентов из числа обучавшихся в учреждениях 

начального и среднего профессионального образования не 

вызывает сомнений. Ибо, именно они, владея определен-

ными начальными профессиональными умениями, могли 

бы более успешно осваивать профессию педагога профес-

сионального обучения. 

Анализ образовательного статуса родителей студен-

тов показал, что, в основном, родители студентов имеют 

высшее или среднее специальное образование. Общая ха-

рактеристика образования родителей студентов отобра-

жена в табл. 2. 

Наличие высшего и среднего специального образова-

ния у значительной части родителей, вероятно, предопре-

делило мотивацию респондентов на учебу в вузе. Об этом 

свидетельствуют ответы на вопрос: «Кто повлиял на твой 

выбор института и специальности?». Значительная часть 

опрошенных (40,2%) ответила, что именно родители и род-

ственники, выступили в качестве «советчиков». 
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Таблица 2 

Состояние образования родителей  

студентов первого курса 

  

 Уровень образования родителей можно рассматривать 

как благоприятный фактор учебной адаптации их детей, ис-

ходя из того, что отцы и матери со средним специальным или 

высшим образованием способны оказывать детям помощь в 

учебе и осуществлять контроль за ее организацией.  

В части анализа социально-демографических харак-

теристик первокурсников следует также рассмотреть со-

став их семей. Данные о составе семьи представлены в таб-

лице 3, из которой видно, что 43 студента (63,2% от числа 

опрошенных) живут в полных семьях, из них 4 (5,9%) – в 

многодетных (трое и более детей). 25 респондентов прожи-

вают в неполных семьях (36,8% от числа опрошенных), при-

том что 1 неполная семья является многодетной. 

Уровень об-
разования 

2011/2012 уч. год 2012/2013 уч. год 

Отец Мать Отец Мать 

Кол-
во 

% 
Кол-

во 
% 

Кол-
во 

% 
Кол-

во 
% 

Высшее 22 36,7 29 48,3 22 32,4 31 45,6 

Среднее спе-
циальное 

24 40,0 25 41,7 30 44,1 28 41,2 

Среднее об-
щее 

8 13,3 2 3,3 13 19,1 8 11,8 

Начальное 
специальное 

2 3,3 3 5,0 2 2,9 1 1,5 

Без образо-
вания 

– 36,7 1 1,7 – 1,5 – – 
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Таким образом, анализируя данные таблицы 3, 

можно сделать вывод о том, что 1/3 студентов первого 

курса проживает в неполных семьях (36,8%) и это, конечно, 

не может не сказаться на финансовом благополучии и ма-

териальном положении семей первокурсников. 

 

Таблица 3 

Характеристика состава семей студентов первого курса 

 

По сравнению с показателями прошлых лет, анализ по-

лученных данных показывает, что нет тенденции к измене-

нию доходов семей абитуриентов (таблица 4). Достаточно 

сложно говорить о том, что доходы семей абитуриентов явля-

ются оптимальными и достаточными (рис. 3). Среди затруд-

нений и проблем обучения в вузе 18,9% первокурсников от-

метили именно материальные затруднения. Соотношение 

количества семей с различным материальным доходом свиде-

тельствует о материально-финансовом расслоении и, вероят-

нее всего, повлечет за собой очевидные различия в имуще-

ственном, финансовом положении разных студентов. Это со-

Характеристика 
семьи 

Полные се-
мьи 

Неполные се-
мьи 

Семей  
всего 

чел. % чел. % чел. % 

43 63,2 25 36,8 68 100 

 из них из них из них 

Ко-во детей в се-
мье 

      

1 ребенок 23 33,8 17 25,0 40 58,8 

2 детей 16 23,5 7 10,3 23 33,8 

3 и более детей 4 5,9 1 1,5 5 7,4 
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здает ситуацию социально-психологической напряженно-

сти в стенах вуза и ставит студентов в разные условия свих 

стартовых возможностей в будущей учебе.  

Таблица 4 

Сравнительная характеристика доходов семей  

Студентов настоящего и предыдущих наборов (в %) 

 

 
 Рис.3. Характеристика доходов семей студентов первого курса (в %) 
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во 

отве-
тив-
ших 

2012/ 
2013 

уч. год 

2011/ 
2012 

уч. год 

2010/ 
2011 

уч. год 

2009/ 
2010 

уч. год 

Нет данных – – – – – 

До двух тысяч 3 4,4 5,0 8,9 6,2 

Две-три тысячи 21 30,9 21,7 26,7 17,5 

Четыре-пять 
тысяч 

21 30,9 45,0 42,2 32,5 

Более пяти  
тысяч 

23 33,8 28,3 22,2 43,8 
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Можно также предположить, что сложное материаль-

но-финансовое положение студентов (их семьи) во время 

учебы повлечет увеличение числа подрабатывающих сту-

дентов, негативно отразится на посещаемости и качестве 

получаемых знаний (по некоторым данным, в целом по 

стране подрабатывают более 42% первокурсников и 77% 

старшекурсников. При этом постоянную работу имеют 65% 

студентов, среднее рабочее время – 31 час в неделю).  

Важной характеристикой социального самочувствия 

первокурсников, влияющей на процесс их учебной адапта-

ции, является место их проживания во время учебы в вузе. 

Распределение студентов первого курса по месту 

проживания во время учебы представлено в таблице 5 и на 

рис. 4. 

 

Таблица 5 

Распределение студентов первого курса по месту  

проживания во время учебы 

Вопрос 

Кол-во 
ответив-

ших 
% 

Кол-во 
ответив-

ших 
% 

Кол-во 
ответив-

ших 
% 

2012/2013  
уч. год 

2011/2012  
уч. год 

2010/2011  
уч. год 

С родите-
лями по 
месту 
прописки 

18 
26,
5 

21 
35,
0 

39 
43,
3 

В обще-
житии 

39 
57,
4 

30 
50,
0 

37 
41,
1 



28 

 

Данные таблицы 5 свидетельствуют о том, что 72,1% 

опрошенных первокурсников являются иногородними 

(45% из них из сельской местности). Проживают с родите-

лями 26,5% студентов, в общежитии 57,4% , на съемных 

квартирах 14,7% из общего числа студентов. 1,5% перво-

курсников не определились с местом проживания на мо-

мент проведения анкетирования.  

 

 
Рис. 4. Характеристика распределение места жительства  

студентов (в %) 

 

Сравнительный анализ места проживания студентов 

позволяет отметить, что на протяжении последних трех лет 

число студентов, проживающих в общежитии, увеличива-
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ется. Это еще раз подтверждает наши предположения о не-

высоких материальных доходах семей первокурсников и 

невозможности оплачивать съемное жилье, особенно пред-

ставителей сельской местности, и невозможности оплачи-

вать съемное жилье. Такие студенты особенно нуждаются в 

специальной помощи в этом направлении, так как про-

блема обучения таких студентов в семьях сопряжена с боль-

шими материальными расходами на их перемещение из род-

ного села в город. Кроме этого, возникает необходимость уси-

ления работы с этими студентами по организации быта и до-

суга, а также включить их в процесс самоуправления. 

Исследование зафиксировало тот факт, что увеличи-

лось число студентов проживающих на съемных квартирах 

(14,7%). Можно предположить, что их семьи достаточно 

обеспечены и могут позволить себе снимать квартиру, либо 

абитуриентов не устраивают условия проживания в обще-

житии. 

В целом анализ социально-демографических характе-

ристик первокурсников свидетельствует о сохранении в 

институте тенденции, типичной для педагогических вузов: 

большинство студентов 1-го курса – из материально мало-

обеспеченных семей; их родители имеют высшее или сред-

нее специальное образование, что подвигает детей к учебе 

в вузе; большинство проживают в неполных семьях. 

По результатам анализа к факторам, способным поло-

жительно повлиять на учебную адаптацию первокурсников, 

можно отнести образование родителей и состав семей. Нега-

тивно на адаптации скажутся материальное положение се-

мей, неблагоприятные условия проживания в период учебы. 
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Анализ учебно-профессиональной мотивации  

студентов 1-го курса 

Перестройка внутренней позиции бывшего школьника 

в условиях обучения в педагогическом вузе – сложный для лич-

ности процесс, так как он предполагает сознательный пере-

смотр всего предшествующего жизненного опыта, целей, 

жизненных планов, смену доминирующих мотивов дея-

тельности, перестройку всей мотивационной сферы лич-

ности. 

К сожалению, как показывает практика, многие школь-

ники-абитуриенты и студенты-первокурсники не имеют чет-

ких представлений о своей будущей профессии вообще или 

не совсем ясно представляют свою будущую работу. Среди 

аспектов, определяющих оптимальное течение процесса 

адаптации этих студентов, в качестве основного можно выде-

лить отношение к учебе и избранной специальности. Оче-

видно, что овладение навыками учебы и первое ознакомле-

ние с профессией – важнейшие факторы в процессе адапта-

ции. Поэтому понятно, сколь важным является вопрос вы-

бора профессии. Правильно выбранная профессия – непре-

менное условие успешной адаптации студентов младших 

курсов. Ведь если выбор профессии неудачен, то есть не соот-

ветствует ни способностям, ни притязаниям личности, адап-

тация не будет оптимальной. 

Эмпирические наблюдения показывают, что часто 

процесс выбора специальности и вуза у молодежи проте-

кает стихийно, под влиянием случайных обстоятельств. 
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В нашем исследовании с целью выяснения влияние 

различных социальных институтов на выбор абитуриен-

тами специальности и учебного заведения, им было пред-

ложено ответить на следующий вопрос: «Кто повлиял на 

выбор института и специальности?» (таблица 6). 

 

 

Таблица 6 

Сравнительная характеристика влияния агентов  

и социальных институтов на выбор студентами –  

первокурсниками специальности 

и учебного заведения (в %) 

Кто повлиял на выбор 
института  

и специальности? 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

Родители, родственники 40,2 1 30,7 2 45,6 1 

Друзья 9,8 3 9,1 3 13,3 3 

Средства массовой ин-
формации (СМИ) 

4,3 5 3,4 5 4,4 6 

Сотрудники института, 
проводившие профкон-
сультирование и профо-
риентирование в школе 

6,5 4 5,7 4 6,7 4 

Рекламодатели 1,1 6 3,4 5 1,1 7 

Школьные учителя 6,5 4 3,4 5 5,5 5 

Ты сам, т.к. тебе эта спе-
циальность нравится с 
детства 

31,5 2 33,0 1 44,4 2 

 

Рассматривая данные за последние три года, можно 

отметить устойчивую тенденцию к стабильности в плане 
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ранжирования мест в распределении числа агентов повли-

явших на выбор абитуриентами института и специально-

сти. 

Первые три ранга занимают следующие выборы сту-

дентов: на первом месте – влияние родителей и родствен-

ников (40,2%); самостоятельный выбор сделали 31,5% аби-

туриентов; на третьем месте – влияние друзей (9,8%). 

По сравнению с прошлым годом количество студентов сде-

лавших самостоятельный выбор уменьшилось. 

Необходимо также отметить, что в последние два года, 

по сравнению с предыдущими годами наблюдается некото-

рое увеличение влияния работников института и школьных 

учителей на выбор первокурсниками вуза и специальности. 

Видимо, это связано с улучшением качества профориентаци-

онной работы, разнообразия ее форм и организации в целом. 

Средства массовой информации и рекламодатели по-преж-

нему оказывают минимальное влияние на выбор вуза абиту-

риентами или совсем его не оказывают. 

В процессе исследования также уточнялись обстоя-

тельства, которые стали определяющими для собственных 

решений абитуриентов в выборе данного вуза и специаль-

ности (таблица 7).  

Анализируя ответы респондентов, касающиеся обсто-

ятельств выбора вуза, мы можем условно разделить все об-

стоятельства на три группы: 

1. Выборы, связанные с личной заинтересованностью 

или желанием учиться в ППИ (25,8%); 

2. Выборы вуза, не связанные с желанием, а определя-

емые лишь прагматическими интересами (43,1%); 
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3. Случайные выборы, продиктованные случайным 

стечением обстоятельств (31,1%). 

В целом, анализ ответов первокурсников свидетель-

ствует о разноплановости и даже полярности их суждений – 

от профессионального интереса до фатальности, что еще 

раз подтверждает некоторую «стихийность» выбора вуза и 

специальности.  

 

 

Таблица 7 

Характеристика обстоятельств, предопределивших  

выбор респондентами специальности и вуза (в %) 

Обстоятельства, 
предопределившие вы-
бор института и специ-

альности 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

По результатам ЕГЭ в дру-
гие вузы не прошел(а) 

28,0 1 
17,
1 

3 
10,
5 

3 

Стоимость обучения 
ниже, чем в других вузах 

15,1 3 
20,
0 

2 
19,
8 

2 

Это связано с мечтой 25,8 2 
31,
4 

1 
61,
6 

1 

Поступил(а) за компанию 
с друзьями 

6,5 5 2,9 7 9,3 4 

Страх, что в другие вузы 
не поступлю 

11,8 4 7,1 5 4,7 7 

Нежелание терять год 2,2 8 5,7 6 5,8 6 

Страх перед службой в ар-
мии 

4,3 7 1,4  - 9 

Не имею четких профес-
сиональных предпочте-
ний, все равно, где 
учиться 

6,5 6 
11,
4 

4 8,1 5 
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Имею начальное (среднее) 
профессиональное обра-
зование по данной специ-
альности, решил (а) полу-
чить высшее 

28,0 1 2,9 7 1,2 8 

 

Также необходимо заметить, что значительно увеличи-

лось количество случайных выборов, продиктованных случай-

ным стечением обстоятельств. Следует обратить внимание и на 

такой факт, как количество студентов, сделавших выбор на ос-

нове личной заинтересованности или желанием учиться в 

ППИ снизилось в два раза. Это может означать, что процесс 

адаптации студентов в вузе будет недостаточно успешен. 

Среди положительных факторов, повлиявших на вы-

бор вуза, студенты 1-го курса назвали: хорошие отзывы о 

ЧГПУ, а также желание разбираться в технике. 

На основе изложенного напрашивается вывод о том, 

что в образовательный процесс вуза необходимо внедрять 

специально спланированные мероприятия, обеспечиваю-

щие положительную динамику мотивации учения студен-

тов. Для этого, на наш взгляд, необходимо в учебном про-

цессе широко использовать различные формы активного 

обучения и воспитания, расширения форм и методов орга-

низации профессиональной ориентации. 

Факторами, определяющими успешность студенче-

ской адаптации, являются не только высокий уровень мо-

тивации и желания получать образование, но и соответ-

ствие внутренних установок студента внешним ожида-

ниям той среды, что окружает его в новой жизни. 
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Если позиция студента и ожидания среды близки, то 

и адаптация проходит быстро и без травмирующих послед-

ствий. Если же позиция и ожидания расходятся, то адапта-

ция оказывается затяжной и болезненной. 

Рассогласованность между представлениями респон-

дентов о вузовских требованиях и реальными требовани-

ями к обучению в вузе является важным моментом в адап-

тационном процессе первокурсников.  

В процессе исследования на основе самооценки ре-

спондентов выяснилось, что четкие представления об усло-

виях обучения и требованиях вуза имеют 42,6% первокурс-

ников, у 1/4 абитуриентов (28%) ответ на этот вопрос вызвал 

затруднение в виду нечеткости сформированных представ-

лений и у 29,4% – представления о требованиях, предъяв-

ляемых к студенту со стороны вуза на момент поступления 

отсутствовали совсем (рис. 5). 

 
Рис.5. Соотношение представлений первокурсников о вузовских  

требованиях на момент поступления в ППИ (в %) 
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Данные диаграммы позволяют отметить что, процент 

абитуриентов, не имеющих четких представлений о требо-

ваниях вуза, еще достаточно высок на протяжении трех лет. 

Следовательно, таким студентам понадобится больше вре-

мени для того, чтобы реализовать свой творческий и учеб-

ный потенциал ввиду перестройки своих представлений и 

ожиданий. 

Весьма показателен тот факт, что только четверть сту-

дентов (23,5%) отмечают, что их представления об универ-

ситете и реальные требования со стороны вуза совпали. 

44,1% респондентов с некоторыми сомнениями и колеба-

ниями склонны к суждениям о том, что их представления 

совпали с реальными. Часть первокурсников столкнулись с 

довольно неожиданными для них требованиями и были к 

ним не готовы (рис. 6). Таких студентов оказалось 10,3%.  

 
Рис. 6. Соотношение между представлениями студентов  
о требованиях к учебе и реальными требованиями вуза  

к образовательной деятельности (в %) 
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Таким образом, в процессе исследования выявлено: на 

развитии мотивации учебно-профессиональной деятельно-

сти студентов негативно отражаются такие явления, как от-

сутствие четких представлений о профессии, отрицательные 

мотивы учения, продиктованные случайными обстоятель-

ствами выбора вуза и специальности и прагматическими ин-

тересами, рассогласованность между представлениями сту-

дентов о вузовских требованиях и реальными требованиями 

к обучению. Поэтому при работе с первокурсниками необхо-

димо ориентироваться на развитие их индивидуально-психо-

логического потенциала с целью формирования профессио-

нального интереса у учащихся и положительного отношения 

к избранной специальности, удовлетворение потребности в 

профессиональном самоопределении. 

Анализ сформированности общеучебных умений студентов 

В современной педагогике все чаще проявляется отказ 

от традиционной схемы взаимоотношений преподавателя и 

учащегося, когда преподаватель выступает в роли «трансля-

тора» знаний, а учащийся, оставаясь в роли пассивного объ-

екта педагогического воздействия, лишь воспринимает пред-

лагаемые знания. Современные подходы к обучению предпо-

лагают наделение и преподавателя и учащегося позицией 

субъекта, когда смысл учения обретается в совместной дея-

тельности. Однако возникает проблема: все ли студенты-пер-

вокурсники готовы стать такими подлинными субъектами 

образовательного процесса? Как работать с группой студен-

тов, имеющих разную степень готовности к обучению в вузе? 

Особенно, когда речь идет об адаптации студентов перво-

курсников к новым для них условиям.  
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Из числа респондентов, поступивших на 1-ый курс в 

2012/2013 уч. г., имеют образование: среднее общее – 89,7%; 

среднее специальное – 7,4%; начальное профессиональное 

– 2,9%: 

Вышеозначенные данные свидетельствуют о том, что 

среди студентов наиболее высок удельный вес выпускни-

ков общеобразовательной школы. Причем, как подтвер-

ждают наши исследования, общеобразовательная школа, 

давая достаточно широкий диапазон знаний по всем пред-

метам, часто проигрывает в сравнении с колледжами и учи-

лищами, выпускники которых получают более углублен-

ные знания по одному, как правило, профилирующему, со-

ответствующему выбираемой специальности предмету. Сте-

пень адаптации выпускников колледжей и училищ оказыва-

ется сравнительно более высокой. Их отличает более целе-

устремленная учеба, более активное участие в студенческой 

научной жизни, в общественной работе и др.  

Как показывает эмпирические наблюдения, противо-

речия сложившиеся в практике школьного и вузовского об-

разования не позволяют успешно организовывать процесс 

непрерывного образования поступивших в вуз абитуриен-

тов. Среди причин можно выделить такие как: 

– отсутствие преемственности в образовательных про-

граммах и технологиях обучения в вузе и школе; 

– недостаточный уровень сформированности у быв-

ших выпускников школ общеучебных умений, необходи-

мых для самообразования, который выражается в неуме-

нии организовывать свое учебное время и активно участво-

вать в образовательном процессе. 
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Следствие этого – длительный адаптационный пе-

риод студентов-первокурсников. Данные самооценки сту-

дентов о сформированности общеучебных умений и навы-

ков, представленные в таблице 8, в некоторой степени под-

тверждают вышесказанное. 

Анализ ответов респондентов, позволяет проранжи-

ровать общеучебные умения и свойства личности, которые, 

по мнению респондентов, у них сформированы: 

– умение использования компьютерных и телекомму-

никационных ресурсов (56,9%); 

– аккуратность при выполнении заданий (43,1%) 

– внимательность на занятии (35,4%); 

– наличие графических навыков (22,0%). 

 

Таблица 8 

Распределение мнений студентов о сформированности 

у них общеучебных умений и навыков 

Общеучебные  
умения и навыки 

% 
Ранг 

ответа 
% 

Ранг 
ответа 

% 
Ранг 

ответа 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

У меня есть навык ис-
пользования компью-
терных и телекомму-
никационных техноло-
гий для поиска инфор-
мации 

56,9 1 81,4 1 53,9 2 

Я умею быть внима-
тельным(ой) при вы-
полнении заданий и 
прослушивании объяс-
нений педагога 

35,4 3 45,8 2 55,1 1 
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Я умею работать с ли-
тературными источни-
ками 

15,4 7 39,0 3 28,1 3 

Я аккуратен(а) при вы-
полнении заданий 

43,1 2 39,0 3 23,6 5 

Я добиваюсь полного 
выполнения заданий 

29,2 4 30,5 4 27,0 4 

У меня хорошие гра-
фические навыки 
(умею рисовать, чер-
тить, делать схемы) 

27,7 5 22,0 6 19,1 6 

Умею составлять крат-
кий план изложения, 
выполнения задания 

9,2 8 13,6 7 12,4 7 

Хорошо считаю 24,6 6 23,7 5 14,6 8 

Знаю много формул и 
умею их применять 
при решении разных 
задач 

7,7 9 13,6 7 6,7 9 

 

В совокупности перечисленные умения и навыки не 

являются базисными, определяющими учебную компе-

тентность обучающихся. 

В меньшей степени у респондентов развиты умения: 

счета (24,6%); работать с литературными источниками 

(15,4%); составлять план изложения материала (9,2%); ис-

пользовать формулы для решения задач (7,7%); другие уме-

ния.  

Если предположить, что самооценка студентов адек-

ватна, то можно сделать вывод о том, что учебные умения 

и навыки студентов 1-го курса сформированы недоста-

точно. Это требует от педагогического коллектива ППИ бо-

лее внимательного отношения к студентам на индивиду-

альном уровне и создания оптимальных условий как для 
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развития имеющихся, так и для формирования недостаю-

щих умений и навыков для успешной учебной деятельно-

сти первокурсников. 

Радует тот факт, что 83,8% студентов считают, что для 

успешной учебы в вузе необходимы определенные умения 

и навыки, и демонстрируют желание повысить свой уро-

вень образованности, расширить кругозор, 4,4% – катего-

рически с этим не согласны, и 11,8% первокурсников не 

имеют определенного мнения на этот счет. 

В таблице 9 представлены данные, отражающие мне-

ния студентов о необходимости приобретения недостаю-

щих для учебной деятельности умений и навыков: 

– 16,7% опрошенных, хотели бы улучшить знание 

формул и развить умение их применять при решении раз-

ных задач; 

– 15,6% – овладеть способами концентрации и распре-

деления внимания; 

– 10% от числа опрошенных хотели бы научиться чер-

тить, делать схемы и графики, добиваться полного выпол-

нения задания и составлять краткий план изложения. 

 

Таблица 9 

Распределение мнений студентов о необходимости при-

обретения недостающих для учебной  

деятельности умений и навыков 

Общеучебные умения и навыки % 
Ранг 

ответа 

Навык использования компьютерных и теле-
коммуникационных технологий для поиска 
информации 

5,9 7 



42 

 

Внимательность при выполнении заданий и 
прослушивании объяснений педагога 

13,2 3 

Аккуратность при выполнении заданий 7,3 6 

Умение добиваться полного выполнения зада-
ния 

13,2 3 

Умение работать с литературными источниками 10,2 5 

Графические навыки (рисовать, чертить, де-
лать схемы) 

11,8 4 

Умение составлять краткий план изложения, 
выполнения задания 

19,1 2 

Навык счета 13,2 3 

Знание формул и умение их применять при ре-
шении разных задач 

20,6 1 

 

Нельзя не обратить внимание и на тот факт, что 41,2% 

первокурсников испытывали учебные затруднения в школе. 

Студентам было предложено ответить на следующий во-

прос: «Испытывал ли ты учебные затруднения в школьные 

годы?». Ответы распределились следующим образом (рис. 

7). Испытывали затруднения – 41,2%; не испытывали – 

50,0%; затруднились ответить – 8,8%. Весьма насторажива-

ющим моментом является тот факт, что 25% первокурсни-

ков отметили трудности усвоения отдельных школьных 

предметов. При том, что некоторые студенты испытывают 

учебные затруднения по нескольким из нижеперечислен-

ных учебных предметов. 

Среди наиболее трудноусваиваемых школьных пред-

метов респондентами были названы следующие: Алгебра – 

21,0%; Геометрия – 21,0%; Физика – 42,1%; Химия – 47,4%; 

Иностранный язык – 15,8%; Черчение – 5,3%; История – 

10,5%; Литература – 5,3%; Русский язык – 5,3%. 



43 

 

 
Рис. 7. Диаграмма распределения ответов первокурсников  

на вопрос: «Испытывал ли ты учебные затруднения?» 

 

Еще раз подчеркнем, что специфика процесса обучения 

в вузе определяется различием в методике организации обу-

чения в сравнении со средней школой. Это отличие порож-

дает отрицательный эффект, называемый в педагогике дидак-

тическим барьером между преподавателем и студентом. Но-

вая дидактическая обстановка во многом обесценивает приоб-

ретенные в школе способы усвоения материала. Отсюда 

могут возникнуть существенные различия в результатах 

деятельности при обучении одного и того же человека в 

школе и в вузе. Чтобы избежать возникновения значитель-

ных затруднений в процессе овладения вузовской про-

граммы первокурсникам необходимо оказать значитель-

ную помощь в формировании и развитии у них новых спо-

собов усвоения знаний и умений. 

Таким образом, анализ сформированности обще-

учебных умений и образовательных установок студентов 1-

го курса ППИ на основе их самооценки позволяет утвер-
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ждать, что процесс адаптации к вузовской жизнедеятельно-

сти на 1-ом курсе института будет протекать успешно при 

ориентации педагогов на имеющийся учебный опыт обу-

чающихся и при целенаправленном формировании у них 

недостающих умений. Поэтому следует создать первокурс-

никам необходимые педагогические условия для форми-

рования навыков учебной работы уже с первых дней их 

пребывания в вузе. Лишь комплекс организационно-педа-

гогических мероприятий, учитывающих индивидуальные 

особенности каждого студента, позволит создать соответ-

ствующие условия для успешного преодоления студен-

тами дидактических барьеров, связанных с переходом на 

вузовскую систему обучения и обеспечить эффективную 

адаптацию. 

 

 

 

 

Анализ сформированности коммуникативного потенциала  

и профессионально-ценностных ориентаций  

студентов 1-го курса 

Групповая коммуникация является важным фактором, 

влияющим на адаптационные процессы индивидов, по-

скольку человек, попадая в группу, моментально включается 

в новую для него систему отношений. Эта система отноше-

ний сложна и многогранна. Она регулирует адаптационные 

процессы как на индивидуальном, так и на групповом уров-

нях. От того, какое место в группе займет индивид, каков бу-

дет его круг общения, зависит и его внутреннее состояние и 
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желание приспосабливаться к тем нормам, правилам, ценно-

стям, которые культивируются в группе.  

Коммуникативное поведение, отражая типичный спо-

соб отношения к другим людям, а в конечном итоге и к са-

мому себе, служит важнейшим индикатором внутреннего 

благополучия личности студента. Напряженность в общении 

с одногруппниками, а также преподавателями вызовет нега-

тивную реакцию и, как следствие, приведет к низкому 

уровню адаптивности. Неудовлетворенность межличност-

ными отношениями, как в профессиональном плане, так и в 

личном, – одна из причин повышенной тревожности и хро-

нического стресса. Ибо, как показывает опыт, одним из основ-

ных факторов, влияющих на адаптацию студентов первого 

курса, являются недостаток знаний и практических навыков 

в психологической и коммуникативной сферах. Данный 

фактор негативно сказывается на формировании комфорт-

ного микроклимата в учебных группах, чувства принадлеж-

ности к социальной группе и настроя на общий результат, об-

ретении уверенности в собственных возможностях и призна-

нии со стороны группы. 

В своем исследовании мы неоднократно отмечали, 

что причины возникающих трудностей и проблем про-

цесса адаптации чаще всего не являются новыми, вновь воз-

никшими в связи со сменой образовательного учреждения. 

Они возникают гораздо раньше, но в процессе вузовского 

обучения они становятся более отчетливыми или прини-

мают иную форму.  
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Анализ результатов опроса первокурсников выявил 

наличие определенного круга проблем межличностного 

взаимодействия в период школьного обучения: 

– 6,7% респондентов из числа тех, кто имел проблемы 

в межличностном взаимодействии, указали на наличие 

проблем в общении со сверстниками;  

– 13,3% – проблемы во взаимоотношениях с учителями;  

– 33,3% первокурсников отметили недостаточную 

поддержку и понимание со стороны родителей. 

На первый взгляд, незначительное количество перво-

курсников, продемонстрировавших наличие коммуникатив-

ных проблем в процессе школьного обучения, может свиде-

тельствовать о том, что коммуникативные процессы как ин-

струмент адаптации должен протекать в позитивном русле 

(рис. 8). Тем более, что и этот показатель ниже показателей 

прошлых лет. Однако самооценка респондентов о наличии 

коммуникативных проблем не всегда бывает адекватной. Это 

необходимо учитывать в процессе адаптации. Кроме этого, 

стоит обратить внимание на тот факт, что среди первокурс-

ников 2012/2013 уч. г., значительное число респондентов 

фиксируют проблемы в общении с родителями. Это 

должно нацеливать коллектив ППИ на планирование кор-

рекционной работы в данном направлении, организовы-

вать психолого-педагогическое сопровождение семейного 

воспитания, внедрять учебно-воспитательный процесс 

адекватные ситуации формы работы со студентами и их 

родителями. 

Немаловажную роль играет внутренний настрой пер-

вокурсника, его эмоциональное отношение к группе, пре-

подавателям, институту вообще и к себе как студенту. Все 
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эти параметры и формируют коммуникативный фактор, 

влияющий на процесс адаптивности/неадаптивности. Оп-

ределенная часть первокурсников продемонстрировала 

потребность в проведении мероприятий по освоению на-

выков общения и необходимость своего участия в работе, 

помогающей избавиться от некоторых комплексов.  

Рис. 8. Характеристика проблем коммуникации первокурсников 
в период школьного обучения (в %) 

 

В ППИ на протяжении нескольких лет сложился опыт 

организации адаптационных сборов для студентов 1-го 

курса с целью первичного знакомства и приобщения их 

к культурным традициям вуза, как одно из условий про-

цесса первичной адаптации. В таблице 10 размещены впе-

чатления абитуриентов, полученные в ходе выездных адап-

тационных сборов. 

 

Таблица 10 

Характеристика впечатлений респондентов  

о первых студенческих сборах (в %) 

Вопрос. Какие впечатления 
сложились у тебя о сборах? 

% % % 

2012/2013 2011/2012 2010/2011 
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уч. год уч. год уч. год 

1 2 3 4 

Было весело и интересно 71,0 28,3 28,6 

Познакомился(ась) с сокурс-
никами, среди которых много 
интересных людей 

74,2 22,8 27,2 

Понравились педагоги и орга-
низаторы 

61,3 21,4 18,4 

Обрел(а) первый опыт общения 19,4 6,2 3,4 

Избавился(ась) от некоторых 
комплексов 

14,5 4,8 4,4 

Думаю, что такие сборы при-
носят пользу педагогам и сту-
дентам 

58,1 15,9 16,5 

Сборы были скучными (жалею 
о зря потраченном времени) 

1,6 1,7 1,0 

Столкнулся(ась) с негатив-
ными поступками сверстников 

1,6 – – 

 

Для большинства респондентов выездные адаптаци-

онные сборы стали средством пополнения коммуникатив-

ного «багажа»:  

– 74,2% познакомились с сокурсниками, среди кото-

рых много интересных людей; 

– 71,0% респондентов отметили, что было весело и ин-

тересно; 

– 61,3% респондентов понравились организаторы, что 

особенно ценно для дальнейших позитивных отношений в 

системе «студент – преподаватель»;  

– 19,4% обрели новый опыт общения; 
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– 14,5% избавились от некоторых комплексов (веро-

ятно, у последней части студентов был негативный комму-

никативный опыт, который адаптационные сборы по-

могли преодолеть); 

– 58,1% опрошенных считают, что такие мероприятия 

приносят большую пользу им лично и преподавателям. 

В целом, первые впечатления первокурсников об 

адаптационных сборах положительны. Это будет, на наш 

взгляд, содействовать их успешному вхождению в новую 

социально-культурную среду и коммуникацию. 

Раннее мы отмечали, что одним из важных факторов, 

влияющих на адаптацию, являются ценностные ориента-

ции, разделяемые и педагогами и студентами. Поэтому в 

нашем исследовании мы рассматривали ценностные ори-

ентации не только как социально-психологическую основу 

всех отношений, складывающихся в процессе взаимодей-

ствия студентов в вузе, но и с позиции формирования про-

фессионально-важных качеств педагога. 

Из нравственных ценностей обычно выделяют те 

нормы, которыми в своих отношениях руководствуются 

члены группы. Соответствие поведения человека приня-

тым в группе нормам существенно влияет на его положе-

ние в системе отношений данной группы. Ценностью 

для человека является все, что имеет для него определен-

ную значимость, личностный или общественный смысл. 

С целью выявления приоритетных ценностей и потребно-

стей студентов им был задан вопрос: «Какие жизненные 

ценности и потребности ты считаешь наиболее важными 

для себя?» (таблица 11). 
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Таблица 11 

Характеристика жизненных ценностей и потребностей 

студентов первого курса (в %) 

 

Анализ результатов показал, что лидирующее ранго-

вое место среди ценностей у студентов занимают: «семья» 

и «здоровье» – 1-ый ранг; «дружба» и «любовь» – 2-ой ранг; 

«материальное благополучие» – 3-ий ранг, «карьера» – 4-ый 

ранг. Такой выбор вполне ясен и объясним с точки зрения 

возрастных особенностей. Энергетический уровень социаль-

ной жизни в юношеском возрасте достаточно высок. Строятся 

Ценности  
и потребно-

сти 

2011/2012 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

Богатство 3,0%  1,9 11 2,4 11 

Материальное 
благополучие 

10,6 3 7,8 7 10,0 5 

Духовность, 
нравствен-
ность 

4,1 7 6,2 8 8,1 7 

Развлечения, 
удовольствие 

6,5 5 4,2 10 5,7 10 

Семья 15,7 1 16,2 1 16,7 1 

Здоровье 15,7 1 14,6 2 13,6 2 

Карьера 8,4 4 8,8 6 8,3 6 

Профессиона-
лизм 

4,6 6 4,9 9 5,0 9 

Самореализа-
ция 

6,5 5 9,7 5 7,4 8 

Дружба 12,5 2 12,0 4 10,7 4 

Любовь 12,5 2 13,6 3 12,1 3 

Всего 100  100,0  100  
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большие жизненные планы. Человек совершает свои первые 

жизненно важные шаги. Здоровье является одной из главных 

ценностей человека, т.к. способствует реализации и профес-

сиональных, и социальных, и бытовых функций. И такой 

важный аспект социальной жизни, как, личная жизнь, выхо-

дит на первый план. Поиск любимого человека, с которым 

предстоит вступление в брак, создание семьи, рождение и 

воспитание детей – проявляется в стремлении контакта с дру-

гими людьми, желании посвятить себя другим людям. Пятое 

место из 11 в иерархии потребностей и ценностей первокурс-

ников занимает такая ценность как «потребность в самораз-

витии». Низкая оценка «потребности в саморазвитии» со сто-

роны студентов должна настораживать педагогов и нацели-

вать их на создание условий для формирования самости сту-

дентов, их саморазвития в учебной и профессиональной дея-

тельности. 

Данная цель усиливается таким фактом нашего ис-

следования, как недооценка респондентами такой жиз-

ненно важной ценности, как «профессионализм». В иерар-

хии ценностей «профессионализм» занимает 9 ранговую 

позицию. Можно предположить что, в самом начале обуче-

ния и вхождения в профессию, данная ценность и потреб-

ность не являются актуальными и значимыми для боль-

шинства студентов. 

Стоит отметить, что по сравнению с прошлым годом, 

жизненные ценности студентов первого курса практически 

не изменились. Эта тенденция может закрепиться и в даль-

нейшем, если на начальном пути адаптации не будут со-
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зданы условия для формирования и развития интереса к про-

фессии. Следует также отметить, что неоднородность цен-

ностных ориентаций членов одной группы может затруднять 

взаимопонимание, выработку общей позиции. Различия в 

нравственных установках, нормах и ценностях, поведении 

могут стать причиной возникновения разногласий, противо-

речий, конфликтных ситуаций, что в конечном итоге может 

привести либо к межличностному конфликту, либо кон-

фликту личности со всей группой.  

В основе морально-нравственных установок, регули-

рующих отношения между людьми, лежит золотое пра-

вило нравственности: относись к людям так, как ты хочешь, 

чтобы они относились к тебе. Каждый человек индивидуа-

лен и наделен набором, присущих только ему, личностных 

качеств, которые так или иначе влияют на характер его вза-

имоотношений с окружением, особенно если это взаимоот-

ношения педагога и учащегося. 

В процессе нашего исследования мы выяснили, какие 

качества, определяющие характер межличностных отно-

шений, выделены студентами в качестве приоритетных 

(таблица 12). 

 

 

 

 

Таблица 12 

Характеристика личностных качеств, приоритетных 

для студентов первого курса (в %) 
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В рейтинге личностных качеств, наиболее ценных в 

людях, с точки зрения первокурсников, первые пять мест за-

нимают «честность» (1 ранг), «доброжелательность» (2 

ранг), «отзывчивость» (3 ранг), «общительность» (4 ранг). Та-

кое соотношение значимых качеств для студентов дает ос-

нование для надежды на благоприятный ход социально-

психологической адаптации, так как нацеливает их на по-

зитивное и толерантное восприятие друг друга и группы в 

целом.  

Также в ходе исследования, были выделены личност-

ные качества, затрудняющие, по мнению студентов, разви-

тие межличностных отношений (таблица 13). Среди них 

Личностные  
качества 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

Сотрудничество 3,4 13 2,7 13 5,1 9 

Коллективизм 3,9 12 3,2 11 6,4 5 

Целеустремлен-
ность 

6,2 9 7,2 4 5,6 7 

Оптимизм 8,2 5 6,7 5 6,6 4 

Доброжелатель-
ность 

9,2 2 10,0 2 15,0 2 

Честность 11,8 1 11,2 1 15,4 1 

Открытость 7,3 7 6,0 8 6,6 4 

Общительность 8,4 4 6,5 7 7,5 3 

Взаимопомощь 8,4 4 5,5 9 6,2 6 

Справедливость 6,5 8 6,7 5 5,3 8 

Уважительность 7,7 6 6,5 7 6,6 4 

Терпимость 5,4 10 3,7 10 3,5 11 

Благородство 4,7 11 3,0 12 4,2 10 

Отзывчивость 8,8 3 7,5 3 6,2 6 

Всего 100  100  100  
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«предательство» (1 ранг), «эгоизм» (2 ранг), «агрессив-

ность» (3 ранг), «жестокость» (4 ранг) и «цинизм» (5 ранг). 

 

Таблица 13 

Характеристика личностных качеств, не приемлемых 

для студентов первого курса (в %) 

 

Для значительного большинства опрашиваемых (19,2%) 

способность к предательству является наиболее неприем-

лемым личностным качеством, оно имеет огромное значе-

ние в формировании личных отношений между студен-

тами. Это связано с определенного рода ожиданиями и по-

требностью в эмоциональном сближении с партнером. На 

Личностные 
качества 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

Предатель-
ство 

19,2 1 22,6 1 20,8 1 

Жестокость 10,6 4 8,4 5 13,4 3 

Цинизм 8,9 5 10,9 4 7,4 7 

Равнодушие 8,6 6 7,9 6 9,1 6 

Предвзя-
тость 

6,6 7 5,9 8 4,4 9 

Эгоизм 13,9 2 13,0 3 12,1 4 

Несправед-
ливость 

8,6 6 7,5 7 9,7 5 

Пессимизм 5,0 9 5,4 9 5,7 8 

Нетерпи-
мость 

5,6 8 3,3 10 3,7 10 

Агрессив-
ность 

12,9 3 15,1 2 13,8 2 

Всего 100  
100,

0 
 100  
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эмоциональном уровне данная потребность определяется 

как стремление создавать и сохранять чувство взаимного 

эмоционального отношения и доверия. Оно, касается как 

близких личных отношений между двумя индивидуумами 

(чаще всего), так отношений между индивидуумом и груп-

пой лиц. 

Следующую ранговую позицию занимает такое лич-

ностное качество, как «агрессивность» (12,9 %). Это каче-

ство имеет огромное влияние на формирование межлич-

ностных отношений в системе «студент – студент». Инди-

видуалистическая направленность во взаимоотношениях, 

преследование только собственных целей, самоцентризм и 

нежелание понять и принять точку зрения другого, может 

повлечь за собой возникновение чувства недовольства, 

негодования, фрустрации участников взаимодействия, и 

стать причиной возникновения ситуации конфликта и вы-

яснения отношений. Остальные личностные качества, вы-

деленные студентами в пятерку самых неприемлемых, та-

кие как «агрессивность», «жестокость», «цинизм», совер-

шенно очевидно не способствуют формированию опти-

мальных межличностных взаимодействий и также могут 

стать причиной конфликтов, выяснений отношений, изо-

ляции и неприятия определенных членов группы. 

Таким образом, в условиях социально-психологичес-

кой адаптации студентов 1-го курса к условиям обучения в 

вузе недостаточный уровень коммуникативной компетен-

ции, наличие определенного круга проблем в период школь-

ного обучения могут значительно затруднить процесс вхож-
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дения студентов в учебную группу, образовательный про-

цесс и профессиональное самоопределение. Необходимо 

обратить особое внимание педагогов, кураторов групп, 

воспитательного отдела и психологической службы ППИ 

на разработку мероприятий для оказания помощи в фор-

мировании комфортных межличностных отношений всех 

субъектов образования («студент – студент», «студент – пре-

подаватель», «студент – родитель»). 

Суммируя вышеизложенное, необходимо отметить: 

психологический ресурс межличностного взаимодействия, 

имеющихся у студентов нового набора может выступать 

показателем эффективности протекания процесса адапта-

ции, а также качества образовательной среды и должен яв-

ляться предметом постоянного мониторинга.  

 

Анализ сформированности творческого потенциала студентов 

Роль творчества в процессе учебной и внеучебной дея-

тельности студентов в процессе адаптационного периода вы-

ступает в качестве основы для достижения необходимого 

уровня активности для преодоления затруднений дидакти-

ческого характера, а также создания межличностного взаимо-

действия, позволяющего снять проблемы социальной деза-

даптации студентов в группе. Как показывает практика, лишь 

небольшая часть студентов первого года обучения ориенти-

руется на то, что достижение жизненных целей зависит от 

него самого, его творческого отношения к подготовке к заня-

тиям и внеклассным мероприятиям. 
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Одной из задач нашего исследования явилось изуче-

ние творческого потенциала студентов как фактора влияю-

щего на адаптивность. 

Анализ суждений первокурсников о впечатлениях 

первых учебных дней показал, что почти 31,3% первокурс-

ников думают, что будут не только успешно учиться, но и 

заниматься творческими делами; около 28,4% уверены, что 

в институте найдут дело по душе. Несомненно, такие мне-

ния позволяют надеяться, что высказавшие их студенты 

смогут стать опорой педагогов в деле организации студен-

ческого самоуправления, досуга, а также в плане участия 

ППИ в творческом процессе университета. 

Рассматривая вопрос об участии студентов-перво-

курсников в работе органов самоуправления, культурно-

досуговой и творческой деятельности вуза, нельзя не обра-

тить внимание на потенциальные возможности вчерашних 

школьников. Речь идет о выполнении ими общественных 

поручений за время обучения в школе. Распределение ви-

дов общественных поручений, выполняемых учащимися в 

школьные годы, представлен в таблице 14. 

 

Таблица 14 

Распределение видов общественных поручений, 

 выполняемых учащимися в школьные годы 

Общественное поручение Количество 
чел. 

Староста, заместитель старосты 3 

Актив школы 5 

Культурно-массовый сектор 6 

Участник художественной самодеятельности 3 
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Участие в спортивных и творческих меро-
приятиях 

5 

Ведущая концертных программ, мероприя-
тий 

4 

 

Интерпретируя цифровые данные таблицы 14, сле-

дует отметить, что 26 из 68 опрошенных респондентов 

(около 38%) занимались в школьные годы активной обще-

ственной деятельностью. Достаточно высокий потенциал. 

Для выяснения, насколько он может быть использован в 

вузе, респондентам был задан вопрос: «В каких делах видят 

себя студенты в свободное от учебы время?» Их предпочте-

ния отражены в таблице 15. 

 

Таблица 15 

Распределение предпочтений студентов  

для деятельности в свободное от учебы время 

Ценности и потребности 

2012/2013 
уч. год 

2012/2013 
уч. год 

2010/2011 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

Работа в органах студенче-
ского совета 

8,5 6 5,3 8 4,3 8 

Выполнение разовых поруче-
ний (помощь куратору в орга-
низации досуга сокурсников) 

10,
4 

4 7,4 6 
14,
2 

4 

Участие в разработке сцена-
риев, праздников, конкурсов 

17,
0 

1 
19,
1 

2 
19,
9 

2 

Непосредственное участие в 
конкурсах 

17,
0 

1 
20,
2 

1 
15,
6 

3 

Выполнение творческих зада-
ний (участие в работе НСО) 

10,
4 

4 6,4 7 9,2 6 

Дополнительное овладение 
компьютерной грамотностью 

9,4 5 
20,
2 

1 
20,
6 

1 



59 

 

 

Как видно из таблицы 15, значительная часть студен-

тов предполагает использовать свой потенциал для органи-

зации нужных для института дел и одновременно готовы 

выполнять творческие задания. 

Общее число студентов первого курса, готовых к ак-

тивной социальной и творческой жизни и желающих 

участвовать в активной деятельности по тем или иным 

направлениям достаточно велико. Сравнительный анализ 

предпочтений респондентов в активной и творческой дея-

тельности по годам позволяет наблюдать определенную 

тенденцию, характеризующую потребность студентов пер-

вого курса в самореализации и саморазвитии.  

Спектр потенциальных творческих возможностей 

студентов также широк. На вопрос: «Есть ли у тебя устой-

чивое увлечение?» 48,5% опрошенных ответили положи-

тельно; 30,9% дали отрицательный ответ; 20,6% затрудни-

лись ответить. В целом исследование показало, что 50,0% 

первокурсников имеют стойкие творческие и спортивные 

увлечения, которые весьма разнообразны (таблица 16). До-

полнительно к имеющимся увлечениям студенты выра-

зили желание во время учебы в университете более глубоко 

освоить компьютерные технологии, вождение автомобиля, 

овладеть знаниями иностранных языков.  

Освоение навыков общения 
11,
3 

3 8,5 5 9,9 5 

Работа, помогающая избавить-
ся от некоторых комплексов 

16,
0 

2 
12,
8 

3 6,4 7 
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Положительным моментом, также, является тот факт, 

что по первым впечатлениям и наблюдениям 28,4% студен-

тов сделали вывод о том, что в процессе учебы в институте 

они смогут не только осваивать профессию, но и найдут 

себе дело по душе. Отсюда можно сделать вывод о том, что 

достаточно широкие потенциальные возможности студен-

тов, а также их активную жизненную позицию можно рас-

сматривать как благоприятный фактор адаптационного 

процесса. Вовлечение студентов в спортивную и куль-

турно-массовую жизнь института позволит, на наш взгляд, 

решить целый ряд проблем социального, коммуникатив-

ного, индивидуально-психологического плана, и сделает 

возможным организовать процесс социализации и адапта-

ции первокурсников более эффективным.  

 

Таблица 16 

Распределение увлечений первокурсников (в %) 

Напиши, какое у тебя увлечение? Кол-во чел. 

Музыка  3 чел. 

Хореография 4 чел. 

Танцы 8 чел. 

Туризм, рисование по 2 чел. 

Компьютерные игры, Волейбол, Баскетбол по 3 чел. 

Философия, футбол, аэробика, рисунок, поли-
тика, мотоспорт 

по 1 чел. 

 

Необходимо обратить внимание организаторов вне-

учебной работы и на остальную категорию студентов, кото-

рые пока находятся в «поиске себя» и не нашли применения 

своим творческим возможностям и личностному потенциалу. 
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Условия обучения и досуга этой категории студентов должны 

быть сориентированы на обеспечение процесса самоопреде-

ления личности и ее самореализации.  

 

 

 

Анализ затруднений и проблем первокурсников  

первого месяца обучения в вузе 

Исследование проблемы адаптации студентов тре-

бует, с одной стороны, анализа общих закономерностей 

адаптационного процесса и изучения специфики адапта-

ции студентов, с другой – четкого ограничения круга адап-

тационных проблем (трудностей), которые препятствуют 

позитивному протеканию данного естественного процесса. 

Проблема возникновения в период адаптации в новых 

условиях учебного заведения серьезных трудностей – это не 

только проблема организации учебного процесса (расписа-

ние занятий, распорядок дня, в т.ч. самостоятельную ра-

боту, организацию досуга), но и целый комплекс проблем, 

с которыми приходит выпускник школы в вуз, имея за спи-

ной качественно другой опыт обучения в средней школе 

или в других учебных структурах. В процессе адаптации 

студент должен осознать цель педагогической системы обу-

чения, включиться в неё и овладеть специфическими мето-

дами учебной работы. 

Анализ данных анкеты позволил выявить основные 

затруднения, которые испытывают первокурсники и про-

блемы, с которыми они сталкиваются в течение первого ме-

сяца обучения в вузе. Один из вопросов нашей анкеты был 
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сформулирован следующим образом «Трудно ли тебе при-

выкать к студенческой жизни?». Данные самооценки за-

труднений студентов представлены на рис. 9.  

Как видно из диаграммы, для каждого девятого сту-

дента непосильной оказалась сама самооценка собственных 

достижений и возможностей. Это свидетельствует о том, что 

определенная часть первокурсников не готова к саморе-

флексии, к соотнесению своего учебного потенциала с 

предполагаемыми результатами образования. Более того, 

преобладает представление об определенной «легкости» 

процесса адаптации у большинства первокурсников (соот-

ношение 5:1). Это позволяет предположить то, что и те, кто 

затрудняется однозначно вычленить личностные учебные 

проблемы, и те, кто в каком-то сочетании обозначил их, не 

совсем четко представляют трудности учебной и творче-

ской деятельности в вузе. Неадекватность оценки собствен-

ного потенциала и требований к учебной деятельности мо-

жет повлечь за собой массу проблем адаптационного харак-

тера. На это обстоятельство необходимо особо обратить 

внимание. 



63 

 

 
Рис.9. Представления студентов о сложностях привыкания  

к студенческой жизни (в %) 

 

За сравнительно благополучной картиной проявляются 

факты, говорящие о том, что первокурсники испытывают 

различного рода затруднения в процессе адаптации к но-

вым условиям. В процессе анкетирования были выявлены 

следующие затруднения студентов (по степени убывания 

значимости), представленные в таблице 17. 

 

Таблица 17 

Характеристика затруднений первокурсников  

на момент проведения исследования (в %) 

Затруднения 

2012/2013 
уч. год 

2011/2012  
уч. год 

2010/2011  
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 

В организации и 
распределении 
времени 

1 48,9 54,1 1 66,7 1 

Материальные 
затруднения 

2 22,8 23,0 2 8,3 3 

14,7

72,1

13,2

да, трудно

нет, не трудно

затрудняюсь 
ответить
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В учебе 4 5,4 16,4 3 4,2 4 

В общении с пре-
подавателем 

5 3,3 1,6 5 2,8 5 

В общении с 
группой 

3 19,6 4,9 4 15,9 2 

 

Стоит отметить, что основным затруднением для сту-

дентов продолжает являться «организация и распределение 

времени». Это затруднение, несомненно, влияет на адапта-

ционные процессы первокурсников, т.к. учеба в вузе предпо-

лагает достаточно жесткий временной график. Тревожной 

выглядит, ситуация при которой 19,6% первокурсников от-

метили проблемы в общении с группой. По-прежнему для 

студентов, в том числе поступивших в 2012 году, остается ак-

туальной проблема, связанная с материальными затрудне-

ниями. Кроме того, среди проблем, отмеченных в свобод-

ных ответах студентов, стоит выделить: проблемы адапта-

ции к жизни в городе; начало занятий в 8 часов утра; не-

удобное местоположение Профессионально-педагогиче-

ского института, а так же неудобное местоположение спор-

тивной базы. 

Исследование показало, также, что значительная 

часть первокурсников нуждается в помощи и поддержке со 

стороны вуза, а конкретно, кураторов, деканата, психолога 

и преподавателей. На рис. 10 представлены ответы студен-

тов на вопрос «С чьей стороны помощь тебе нужна для 

того, чтобы справиться с трудностями?».  
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Рис. 10. Характеристика потребностей студентов в помощи  

для преодоления трудностей адаптации к условиям  
обучения в вузе (в %) 

 

Значительная часть ответивших (30,9%) ждут помощи 

со стороны преподавателей. Это еще раз подтверждает 

наши предположения о том, что у студентов, испытывав-

ших затруднения в освоении школьных предметов в про-

цессе учебы в школе (41,7%) будут возникать определен-

ного рода проблемы с усвоением вузовской программы. 

16,2% респондентов указали на необходимость психологи-

ческой помощи уже сейчас и 35,3% сообщили о том, что, 

скорее всего, будут намерены обратиться к психологу, если 

возникнет такая необходимость. Психологическая готов-

ность к обучению в вузе, новому образу жизни и деятель-

ности является для первокурсников одним из важных фак-
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торов процесса адаптации. Изменения среды жизнедея-

тельности требуют от молодых людей активации механиз-

мов адаптации, что часто приводит к состоянию психоло-

гического напряжения. 

Среди других потребностей в помощи первокурсни-

ками были отмечены: помощь друзей (6,7%), родителей 

(8,3%), профкома (1,7%). В процессе анкетирования было 

выяснено, в какой конкретно помощи нуждаются перво-

курсники. Ответы студентов на вопрос «Какая, конкретно, 

помощь тебе нужна?» даны в таблице 18.  

Среди факторов, содействующих адаптации или не-

адаптации студентов к учебному процессу, значение 

имеют впечатления о первых занятиях. Респондентам было 

предложено поделиться ими. В таблице 19 собраны наибо-

лее типичные из этих впечатлений. 

 

  

Таблица 18 

Виды помощи, необходимой первокурсникам  

(на основании самооценок, в %) 

Виды помощи % Ранг 

В учебном процессе 6,3 5 

Курсы по английскому языку 18,8 3 

Курсы по математике 12,5 4 

Материальная 37,5 2 

Социальная стипендия 56,3 1 

 

На основании данных таблицы 19 можно сделать вы-

вод о том, что первые занятия студенты восприняли пози-

тивно, не испытали особых трудностей. У более половины 
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из них (36,7%) первые лекции вызвали интерес. Подтвер-

ждая его, респонденты уточняют, что лекции излагались 

четко, понятно, с использованием ярких примеров и аргу-

ментов (на это указали 20,0% опрошенных). 13,3% респон-

дентов выразили удовлетворение от того, что в ППИ им 

«все разъясняют» и «рассказывают о перспективах достиже-

ний каждого». Гипотетически оценивая свою будущую 

учебу, лишь один из первокурсников выразил опасения, 

что она будет малоинтересной и трудной.  

Изложенное позволяет констатировать тот факт, что 

первые впечатления о занятиях не только задали студентам 

положительную направленность в учебной деятельности, 

но и пробудили стремление к совершенствованию.  

Вместе с тем некоторые высказывания студентов не 

могут не вызвать определенной настороженности препода-

вателей («На первых занятиях столкнулась с трудностями в 

усвоении содержания лекций...» (6,7%); «Материал излага-

ется на непонятном для меня языке... (4,2%); «Ничего особен-

ного первые занятия мне не дали...» (1,7%). 13,3% респон-

дентов сумели объективно оценить свои учебные возмож-

ности, осознав, что их кругозора недостаточно, чтобы осва-

ивать некоторые учебные дисциплины, 

 

Таблица 19 

Распределение мнений респондентов 

о первых учебных занятиях  

(в % от всей совокупности ответов) 

Мнения 

2010/2011 
уч. год 

2011/2012 
уч. год 

2012/2013 
уч. год 

% Ранг % Ранг % Ранг 
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Первые лекции прослу-
шал(а) с интересом 

53,3 1 31,7 1 36,7 1 

Понял(а), что моего кругозо-
ра недостаточно, чтобы осва-
ивать некоторые дисци-
плины 

4,1 4 6,7 5 13,3 3 

На первых занятиях столк-
нулся(ась) с трудностями в 
усвоении содержания лек-
ций 

4,1 4 10,6 4 6,7 4 

Материал лекций излагается 
на непонятном для меня 
языке 

1,6 6 2,9  4,2 5 

Лекции излагаются четко, 
понятно, с использованием 
ярких примеров, аргумен-
тов. Это поможет мне 
учиться 

25,4 2 26,0 2 20,0 2 

Мне нравится, что нам все 
разъясняют и рассказывают 
о перспективах достижения 
каждого 

8,2 3 14,4 3 13,3 3 

Ничего особенного первые 
занятия мне не дали 

2,5 5 4,8 6 1,7 6 

Думаю, что моя учеба будет 
малоинтересной и трудной 

0,8 7 2,9 7 4,2 5 

  

В совокупности пессимистическая настроенность про-

слеживается у 1/10 опрошенных первокурсников (25,9%). 

С ними необходимо проведение индивидуальной работы, 

как со стороны психологической службы института, так и 

со стороны профессорско-преподавательского состава. В це-

лом впечатления, полученные на занятиях позволили сту-

дентам сформировать отдельные умозаключения, пред-

ставленные в таблице 20. 
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Анализ суждений студентов, приведенных в таблице 20, 

показывает, что 25,6% опрошенных утвердились в правиль-

ном выборе специальности. На допущенную в выборе 

ошибку указали 2,6% респондентов. Вместе с тем больше 

половины первокурсников не смогли подтвердить пра-

вильность сделанного выбора. Это обстоятельство озна-

чает, что в дальнейшем профессиональная адаптация сту-

дентов первого курса будет протекать успешно, если каж-

дому из них, во-первых, будет создана ситуация успеха в 

учебе и творческой деятельности, а во-вторых, если у каж-

дого из них появится уверенность в своей востребованно-

сти как специалиста. Одним из условий возникновения та-

кой уверенности, на наш взгляд, является закрепление за 

студентами постоянного места прохождения педагогиче-

ской и производственной практики с последующим трудо-

устройством в одном из образовательных учреждений 

НПО (СПО). 

Считаем важным отметить, что особое значение на пер-

вом этапе адаптации приобретает работа куратора, оказыва-

ющего помощь студентам в освоении навыков учебного 

труда, решении их психологических проблем, знакомящего 

их с традициями и нормами жизни в учебном заведении. За-

дача кураторов на данном этапе заключается в том, чтобы 

процесс адаптации «вчерашних» школьников к обучению 

прошел как можно быстрее и эффективнее. 

 

 Таблица 20 

Распределение суждений студентов 

по результатам первых учебных дней 
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Деятельность куратора предполагает создание и под-

держку благоприятной психологической атмосферы в ку-

рируемой студенческой группе; структурирование внут-

ригрупповых отношений; непосредственное участие в 

Суждения 

2010/2011 
уч. год 

2011/2012  
уч. год 

2012/2013  
уч. год 

% Ранг  % Ранг  % Ранг  

Я правильно выбрал(а) 
профессию (специаль-
ность) 

31,
4 

1 
19,
8 

2 
25,
6 

1 

Учеба для меня будет по-
сильной, интересной 

21,
2 

2 
21,
9 

1 
20,
5 

2 

Я буду не только успешно 
учиться, но и заниматься 
творческой деятельностью 

21,
2 

2 
21,
9 

1 
17,
9 

3 

Я допустил(а) ошибку в вы-
боре профессии, но учебу 
продолжу и постараюсь 
найти достоинства в вы-
бранной профессии 

1,5 5 4,2 4 2,6 5 

После первого семестра я 
поменяю вуз и специаль-
ность 

1,5 5 1,0 5 1,5 6 

Для учебы в этом вузе мне 
необходимо изменить не-
которые личностные каче-
ства (быть более самостоя-
тельным, трудолюбивым, 
усидчивым, настойчивым, 
и т.д.) 

5,8 4 
15,
6 

3 
16,
2 

4 

В вузе я буду не только 
осваивать профессию, но и 
найду дело по душе 

17,
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жизни группы в качестве формального лидера; посредни-

чество с преподавателями, администрацией, службами 

учебного заведения. 

Контроль осуществляется за посещаемостью и успева-

емостью студентов, за соблюдением правил внутреннего 

распорядка, за выполнением функций актива группы. 

Необходимо отметить, что на данном этапе начальной 

адаптации контроль осуществляется не только в целях про-

верки или надзора, а, преимущественно – с целью своевре-

менного выявления трудностей студентов. 

Итак, проведенное нами исследование позволило вы-

явить трудности, с которыми студенты сталкиваются в про-

цессе адаптации к обучению в высшем учебном заведении. 

Их мы условно разделили на 4 группы: 

1) организационные – трудности, связанные с новой 

организацией учебного процесса в высшем учебном заве-

дении, и касающиеся планирования о самоорганизации 

познавательно-информационного приспособления к ново-

му окружению, его структуре, особенностям содержания 

обучения в нем; 

2) социальные – трудности общения и коммуника-

ции, трудности социализации иногородних студентов; 

3) дидактические – трудности, возникающие при ак-

тивном освоении новых, отличных от школьных, форм за-

нятий, видов работ, необходимых навыков, приемов, спосо-

бов решений. Сложность адаптации в данном случае зависит 

от уровня базовых учебных знаний, их широты и содержания, 

разнообразия видов деятельности, интереса к ней; 
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4) материальные – трудности, обусловленные пробле-

мами, связанными со скромным материальным положе-

нием семей первокурсников. 

 

Выводы по результатам исследования и рекомендации  

субъектам образовательного процесса 

Адаптация к условиям обучения представляет собой 

объективный, динамический, целостный процесс установ-

ления соответствия между наличными и требуемыми уров-

нями обученности, стилей общения, режима деятельности 

в новых условиях. 

В своем исследовании мы рассматривали адаптацию в 

контексте социализации личности, процесса, активного и 

творческого приспособления студентов к условиям соци-

альной среды, в частности к условиям обучения и воспита-

ния в учебном заведении. 

Исходя из важнейших сфер становления личности, 

основное содержание процесса адаптации студентов 1-го 

курса можно определить как: 

– новое отношение к профессии; 

– освоение новых учебных норм, оценок, способов и 

приемов самостоятельной работы; 

– приспособление к новому типу учебного коллек-

тива, его обычаям и традициям; 

– обучение новым видам научной деятельности, 

научно-исследовательской работы студентов; 

– приспособление к новым условиям быта в студенче-

ских общежитиях, новым образцам студенческой куль-

туры, новым формам использования свободного времени. 
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В процессе исследования были выявлены следующие 

положительные факторы, характеризующие протекание 

процесса адаптации студентов первого курса: 

– образовательный уровень родителей студентов, спо-

собствующий оказанию помощи детям в учебе и осуществ-

лению контроля за ее организацией; 

– однородность ценностных ориентаций и потребно-

стей студентов как фактор формирования личностных и про-

фессионально-важных качеств педагога и социально-психо-

логической основы субъект-субъектных отношений; 

– потребность студентов в самореализации, готов-

ность к внеучебной и творческой жизни, желание активно 

участвовать в деятельности по разным направлениям; 

– положительные впечатления об адаптационных 

сборах и наблюдения о первых занятиях студентов первого 

курса.  

В соответствии с данными, полученными в ходе ис-

следования, можно сделать вывод об уровнях адаптивности 

студентов: 

1. Высокая степень адаптивности – у 40% студентов,. 

Характеризуется осознанным и самостоятельным приня-

тием решения о поступлении в вуз, успешным вхождением 

в социальную среду профессионально-педагогического 

института, успешным освоением учебных предметов в 

школе, активным участием в творческой жизни и научном 

студенческом обществе; 

2. Средний уровень адаптивности студентов – при-

мерно у 40%. Характеризуется недостаточно четкими пред-
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ставлениями о нормах и требованиях вуза, отсутствием чет-

ких профессиональных предпочтений, успешным освое-

нием учебных предметов в школе, недостаточно активным 

участием в творческой жизни и научном студенческом об-

ществе. 

3. Низкий уровень адаптивности – примерно у 20% сту-

дентов. Предполагает неосознанный выбор учебного заведе-

ния, слабо развитые общеучебные умения, слабую подго-

товку в процессе освоения школьного курса, непринятие 

норм и ценностей образовательной среды, индифферентное 

отношение к своему творческому саморазвитию. 

Среди основных трудностей, осложняющих процесс 

адаптации, в ходе исследования были выделены: 

– отсутствие четких представлений о профессии, от-

рицательные мотивы учения, продиктованные случай-

ными обстоятельствами выбора вуза и специальности и 

прагматическими интересами, рассогласованность между 

представлениями студентов о вузовских требованиях и ре-

альными требованиями к обучению; 

– недостаточный уровень коммуникативной компе-

тенции, наличие определенного круга проблем в период 

школьного обучения затрудняющие процесс вхождения 

студентов в учебную группу, образовательный процесс и 

профессиональное самоопределение; 

– сложное материально-финансовое положение сту-

дентов и их семей; 

– недостаточный уровень базовых знаний и уровень 

развития навыков учебно-познавательной деятельности 

студентов. 



75 

 

Результаты проведенного анкетирования не только 

позволяют оценить протекание адаптационного процесса 

первокурсников, но и дают возможность, на их основе, осу-

ществлять мероприятия по преодолению затруднений 

первокурсников в учебной и творческой деятельности. 

Для более успешной адаптации первокурсников счи-

таем целесообразным соблюдение следующих педагогиче-

ских условий: 

1. Планирование учебно-воспитательной работы вуза 

по социально-психологической адаптации студентов 1-го 

курса на основе педагогической диагностики;  

2. Учет индивидуально-психологических особенно-

стей студентов при организации учебно-воспитательного 

процесса вуза;  

3. Использование всех направлений учебно-воспита-

тельной деятельности педагогического вуза со студенче-

ской молодежью (образовательная, правовая, психологиче-

ская и валеологическая поддержка студентов, помощь в их 

трудоустройстве, организация быта и досуга);  

4. Создание методического комплекса, обеспечиваю-

щего интеграцию педагогической деятельности всех струк-

турных подразделений вуза и органов студенческого само-

управления. 

5. Проведение регулярных и систематических адапта-

ционных мероприятий и сборов. При подборе мероприя-

тий учитывать три уровня психологической работы 

с участниками групп: личностный, поведенческий, инфор-

мационный. 

6. Помощь в профессиональном самоопределении. 
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Учебная деятельность должна быть направлена на 

включение студентов в активную коллективную творче-

скую работу; формирование знаний, общеучебных умений 

и навыков путем проведения исходного контроля качества 

знаний по дисциплинам, учета успеваемости и посещаемо-

сти занятий студентами, работы преподавателей в группах 

первого года обучения по изучению и учету индивиду-

ально-психологических характеристик и личностных ка-

честв при организации учебно-воспитательного процесса, 

обеспечения дифференцированного подхода в работе со 

студентами. 

Внеучебная воспитательная деятельность предполагает 

включение студентов в новое социальное пространство, со-

здание условий для эффективного процесса адаптации че-

рез изучение их личных дел (исходные характеристики), 

через индивидуальную работу с проживающими в обще-

житии студентами и через руководство их самовоспита-

нием.  

Психологическое сопровождение включает проведение 

диагностики по изучению мотивов учебной деятельности, 

диагностику индивидуально-психологических характери-

стик, исследование личностных качеств, выявление труд-

ностей адаптационного периода.  

Социальная защита студентов должна быть направлена 

на включение их в социально значимые отношения по обес-

печению социальной защиты через оказание материальной 

помощи, назначение социальных стипендий, вовлечение в 

деятельность студенческого совета, оказание помощи в рас-

селении и проживании в студенческом общежитии. 
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Работа с родителями студентов заключается в объеди-

нении усилий педагогического коллектива и родителей в 

создании успешной адаптации студентов первого курса че-

рез проведение родительских собраний, телефонную 

связь, переписку, встречи с родителями и индивидуальные 

беседы. 

На основе анализа выделенных в исследовании объек-

тивных и субъективных факторов, способных повлиять на 

вузовскую адаптацию студентов 1-го курса, можно пореко-

мендовать: 

Руководителям ППИ необходимо: 

– создавать условия для познавательно-информаци-

онного приспособления студентов к новому окружению с 

целью более широкого знакомства студентов с особенно-

стями и организацией учебной и внеурочной работы в 

вузе; для расширения знаний о структуре обучения, своих 

правах и обязанностях и, как следствие, принятия норм, 

ценностей и традиций образовательного учреждения; 

– при разработке стратегии социальной защиты мало-

обеспеченных студентов учитывать как материальное по-

ложение, так и состав семей первокурсников; 

– при разработке рекламных материалов для поступа-

ющих в вуз, использовать не только справочную информа-

цию о вузе и сведения по каждой специализации, но и ос-

новные требования к студентам, в нём обучающимся, а 

также основные характеристики специальности (специали-

зации), сведения о ведущих кафедрах и преподавателях, 

особенности изучения каждой дисциплины в течение учеб-

ного года. К ним могут добавляться: контактные телефоны 
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и адреса в интернете, возможности «обратной связи» с ка-

федрами, подразделениями вуза и др. 

Воспитательному отделу ППИ необходимо: 

– разработать комплекс мероприятий для проведения 

профориентационной и профконсультационной работы в 

школах и профессиональных образовательных учрежде-

ниях; 

– разнообразить формы профориентационной ра-

боты, используя такие из них, как: выступления студенче-

ских агитбригад, театрализации, КВН, совместные вечера и 

спортивные праздники, выпуски информационных лист-

ков для школьников, учащихся и студентов профессио-

нальных образовательных учреждениях, конкурсы школь-

ных сочинений о профессии педагога, дни открытых две-

рей ППИ и др.;  

– организовывать выступления на родительских со-

браниях в ППИ с целью пропаганды специальностей, под-

готавливаемых в ППИ; 

Лаборатории научных исследований рекомендуется:  

– проводить в школах, училищах и техникумах иссле-

дования по изучению профессиональных намерений вы-

пускников; 

Психологической службе ППИ надо: 

– проводить социально-психологические исследования 

с целью своевременного выявления и предупреждения за-

труднений студентов в учебной и иной деятельности; 

– разрабатывать рекомендации всем участникам об-

разовательного процесса по результатам проведенных ис-

следований; 
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– проводить консультационную работу с целью повы-

шение социально-психологической компетентности субъек-

тов образования; 

– использовать систему коррекционных мероприя-

тий, в т.ч. адаптационных тренингов по устранению выяв-

ленных затруднений студентов. 

Кафедрам рекомендуется:  

– создавать организационно-методические условия 

для успешного включения студентов в образовательный 

процесс вуза; 

– готовить студентов к новым формам и методам 

учебной работы; 

– обогащать развивающую cреду вуза с целью расшире-

ния содержания профессионального образования, создания 

условий, способствующих раскрытию внутреннего потенци-

ала будущего специалиста, формированию профессиональ-

ного образа Я, развитию карьерных ориентаций; 

– в рамках проведение курса «Введение в специаль-

ность» давать студентам чёткое представление о методах и 

формах обучения, видах, представляемых формах отчёт-

ных документов, организации их содержания, периодах 

сдачи текущего и итогового контроля знаний и др. 

Кураторам групп необходимо: 

– разработать оперативные мероприятия по оказа-

нию педагогической поддержки студентам, имеющим сла-

бое материальное и социальное обеспечение; 

– разработать мероприятия по оказанию помощи в 

формировании академической группы в целом; 
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– системно изучать проекции учебно-воспитательного 

воздействия на личность учащегося различными педагогами-

предметниками с помощью опосредующих средств, к кото-

рым относят: анализ успеваемости, испытываемых трудно-

стей при изучении того или иного учебного предмета.  

Профессорско-преподавательскому составу ППИ необходимо: 

– оказывать помощь студентам в планировании учеб-

ной и самостоятельной работы, вовлекать в научно-иссле-

довательскую работу с целью повышения мотивации уче-

ния и стимулирования к самоизменению и саморазвитию; 

– осуществлять учебный подбор и распределение ма-

териала по уровням сложности в зависимости от индивиду-

ального уровня знаний так, чтобы студент чувствовал свой 

прогресс; 

– создавать учебные ситуации взаиморазвития, обу-

словленные ценностными и когнитивными факторами; 

– дифференцированно подходить к оценке успеваемо-

сти, стимулируя учебную деятельность студентов и опираясь 

на индивидуально-психологические показатели; 

– корректировать условия обучения к увеличению 

доли практических занятий, проведение лекций в интерак-

тивном режиме; 

– использовать новые информационные технологии 

для повышения самостоятельности студентов в учебной де-

ятельности (работа с электронными ресурсами, использо-

вание электронной библиотеки и т.п.); 

– использовать возможности «коррекционных кур-

сов» для формирования положительного отношения к из-

бранной специальности, осуществления контроля и 



81 

 

оценки успешности обучения на всех этапах учебно-воспи-

тательного процесса в русле дифференцированного под-

хода к обучению и воспитанию; 

– использовать различные методы обучения, ориен-

тированные не на зазубривание изучаемых дисциплин, а, в 

первую очередь, на обучение студентов умению выявлять 

главные и второстепенные причины, следствия и другие 

стороны изучаемых проблем. Методы обучения должны 

быть направлена на выработку у студентов навыков логи-

ческого мышления, выстраивания цепочек последователь-

ных действий решения самых разнообразных задач. Необ-

ходимо обучать студентов самостоятельному поиску учеб-

ных материалов, его творческому осмыслению, самостоя-

тельному выражению мыслей и др.  

 

 

 

СПЕЦИФИКА ОРГАНИЗАЦИИ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ 

СТУДЕНТОВ В ПРОЦЕССЕ ПОДГОТОВКИ БАКАЛАВРОВ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ  

 

Учитывая современную направленность образования 

на выявление уникальности каждого конкретного чело-

века, педагоги и психологи пытаются найти такие способы 

организации учебного процесса, которые позволили бы 

раскрыть эту уникальность, сделать ее основой успешной 

жизнедеятельности и профессиональной востребованно-

сти личности. При этом исключительное большинство уче-

ных сходятся во мнении о том, что искомые способы самым 
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тесным образом связаны с рациональной организацией са-

мостоятельной работы обучающихся. Только самостоя-

тельная работа способна выявить скрытые потенции лич-

ности и обеспечить их развитие в процессе ее профессио-

нального становления. При обилии научно-методических 

рекомендаций по рассматриваемому вопросу эффектив-

ность организации самостоятельной работы учащихся и 

студентов до сих пор подвергается обоснованному сомне-

нию. Это делает актуальной задачу более глубоко ознаком-

ления практиков образования с феноменом организации 

как таковым и с переложением результатов его осмысления 

на конструирование предметной педагогической деятель-

ности. 

Слово «организация» образовано от латинского «устра-

иваю, сообщаю стройный вид». Наличие организации в дея-

тельности интерпретируется как наличие внутренней упоря-

доченности, согласованности, взаимодействия автономных 

частей целого; как совокупность процессов или действий, ве-

дущих к образованию взаимосвязей между этими частями; 

как объединение людей, реализующих программу или цель 

на основе определенных правил и процедур. Организовывать 

– значит основывать, учреждать; подготавливать, налаживать; 

упорядочивать что-либо. 

Указанные значения понятия организации (как про-

цесса) ощутимо тяготеют к вышерассмотренным атрибу-

там системного подхода к построению деятельности и при-

обретают подлинную актуальность именно сейчас, в эпоху ста-

билизации и развития информационного общества. 
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В общем виде структура контекстного построения само-

стоятельной работы студентов (СРС) представлена на рис. 1.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1. Иерархия контекстов в системе организации 
самостоятельной работы студентов 

 

Более детальное представление об отраженной на рис. 

1 структуре дают исследования И.Ю. Алексашиной, которые 

доказали, что ключевым моментом преобразования знаний 

студентов в целесообразные практические действия является 

выработка конструктивных решений, так как именно на этом 

этапе происходит сплав присвоенных теоретических идей, 

профессиональных установок и имеющегося профессио-

нального опыта. 
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Самостоятельное принятие решений – это стержень 

умения решать профессиональные задачи. То есть в про-

цессе профессиональной подготовки учебно-профессио-

нальные задачи становятся средством превращения акаде-

мических знаний в знания инструментальные, технологи-

ческие. В связи с этим решение учебно-профессиональных 

задач должно иметь место на любом этапе становления 

субъектной позиции студента и, следовательно, при изуче-

нии любой вузовской дисциплины. 

Механизм научения решению профессиональных за-

дач в рамках контекстного похода был предложен, в част-

ности, Г.Л. Балл, В.Я. Виленским, П.И. Образцовым, А.И. 

Уман, Ю.Н. Кулюткиным, Г.С. Сухобской, Г.Г. Селевко, А.В. 

Хуторским и др. Данный механизм предполагает: установ-

ление известных по отношению к изучаемому объекту све-

дений (исторических, эмпирических и др.); построение 

сквозных элементов его структуры, обладающих макси-

мальной функциональной полнотой; определение усло-

вий, оптимальных параметров функционирования объ-

екта при заданных координатах управления; формули-

ровку критериев эффективности функционирования объ-

екта, проведение контролирующего мероприятия по про-

верке полноты заданных структурных элементов; установ-

ление причинно-следственных связей между поведением 

объекта и характером управляющего воздействия; оценку 

результатов решения задачи, корректировку управленче-

ских воздействий на объект изучения. Адаптируем данный 

механизм к условиям контекстного подхода (рис. 2), схема ко-
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торого тесно связана с постулатами системного, деятель-

ностного и компетентностного подходов к организации са-

мостоятельной работы обучающихся.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Рис. 2. Архитектура организации СРС в рамках контекстного 

 подхода к изучению профессиональных дисциплин 
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С позиций системного подхода в ней отражены целост-

ность и завершенность реализуемого процесса; наличие си-

стемных связей между его элементами, обусловленных при-

сутствием системообразующего признака – контекстного 

компонента; полнота подсистем функционирования – и це-

лерезультирующих составляющих (аудиторные и внеауди-

торные виды работ, содействие преподавателей и наставни-

ков студентов со стороны работодателей их выполнению, 

учет фактора оценивания результатов работы). 

Деятельностный подход воплощен в предложенной 

схеме через многообразие элементов управления и само-

управления решением профессиональных задач, связан-

ных с преобразованием объектов исследования.  

Компетентностный подход представлен в схеме «в под-

водном течении»: реализация каждого из ее элементов спо-

собствует формированию (закреплению, расширению) 

определенных профессиональных компетентностей и компе-

тенций студентов, общая характеристика которых дана в 

модульной программе 1 (УЭ-1.4.2.). В совокупности после-

довательно наращиваемые компетентности и компетенции 

обеспечивают формирование готовности обучающихся к 

выполнению обобщенных способов действий в решении 

профессиональных задач, иными словами – формирование 

опыта самостоятельного принятия решений и самостоя-

тельной продуктивной деятельности в профильной про-

фессиональной среде. 

Показательно, что «фундамент» схемы, зафиксирован-

ный в концептах мотивации, взаимодействия и автономности, 
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открывает реальную возможность разработки критериев эф-

фективности самостоятельной работы студентов в решении 

профессиональных задач. К таким критериям, исходя из сущ-

ности названных концептов, могут быть отнесены: 

– повышение активности и инициативности студен-

тов в учебно-профессиональной деятельности; 

– уменьшение количества обращений за помощью 

(к преподавателю, наставнику, товарищам) в ходе самосто-

ятельной работы; 

– переход на позиции автономного (автономно-груп-

пового при работе в бригаде) принятия профессиональных 

решений. 

Таким образом, рассмотренный нами историко-эво-

люционный аспект процесса организации самостоятель-

ной работы студентов позволяет заключить, что вектор 

стратегического развития данного процесса исторически 

предопределен: ход его эволюции сопряжен с развитием 

технологий контекстного обучения и неразрывно связан с 

выходом на процессы формирования профессиональной 

компетентности будущих специалистов. Учитывая схожие 

черты и специфику данной компетентности в разных обла-

стях профессиональной деятельности, раскроем целевые 

приоритеты ее формирования в подготовке студентов ву-

зов и профессионально-педагогических факультетов вузов. 

Это поможет нам выявить универсальные и оригинальные 

начала в организации самостоятельной работы будущих 

педагогов профессионального обучения. 

Ключевой целью современного профессионального 

образования является формирование профессиональной 
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компетентности будущих специалистов. В модульной 

программе 1 (УЭ-1.4.2, п. В), характеризуя компетентностный 

подход как одно из ведущих направлений методологии орга-

низации самостоятельной работы обучающихся, мы рас-

крыли общую сущность профессиональных компетентно-

стей и компетенций. Содержание настоящей статьи связано с 

выявлением их частных сущностей – внутриличностных ка-

честв специалистов, которые должны быть воспитаны у ком-

петентных выпускников вузов. Именно эти качества рассмат-

риваются нами как стратегические целевые ориентиры в ор-

ганизации самостоятельной работы студентов. 

В определении таких качеств мы руководствовались 

принципом восхождения от общего к частному (принци-

пом дедукции). Ход наших рассуждений выстраивался сле-

дующим образом.  

Технологизация всех сфер общественной жизни и 

труда, их интернационализация на базе современных 

средств связи усилили в обществе интеграционные про-

цессы, которые привели к возникновению корпоративной 

культуры и метакультур. В этих условиях особое значение 

приобрели коллективные формы работы, основанные на 

принципах сотрудничества и эффективности деятельности 

каждого в интересах общего дела. Компетентностный под-

ход ассимилировал данные тенденции уже в конце 90-х го-

дов прошлого столетия. Так, в Глоссарии терминов Евро-

пейского фонда образования компетентность определя-

ется как: 1) способность делать что-либо хорошо или эф-

фективно; 2) соответствие требованиям, предъявляемым 



89 

 

при устройстве на работу; 3) способность выполнять осо-

бые трудовые функции (Глоссарий терминов рынка труда, 

разработки стандартов, образовательных программ и учеб-

ных планов. – ЕФО, 1997). Интерпретируя данный пере-

чень, Д.А. Иванов предлагает следующую трактовку поня-

тия компетентности: «… это характеристика, даваемая че-

ловеку в результате оценки эффективности его действий, 

направленных на разрешение определенного круга значи-

мых для данного сообщества задач/проблем». 

В данном определении на первый план в характери-

стике компетентности специалиста выведены дефиниции 

эффективности (результативности) его труда. Иной аспект 

подготовки кадров, обусловленный «вызовами» современной 

эпохи, – требование «динамической профессиональности», 

или профессиональной мобильности [15, с. 79]. 

Мобильность, в переводе с латинского, – подвижность, 

способность к быстрому действию. 

Применительно к специалисту такая ситуация озна-

чает «…готовность к постоянным изменениям в технике, 

технологии и организации труда, умение ориентироваться 

в нестандартных ситуациях, находить принципиально но-

вые, более рациональные и эффективные решения, совме-

щать операции, сотрудничать с другими специалистами, 

анализировать производственные процессы, выбирать оп-

тимальные режимы» [11, с.21].  

Полагаем, что приведенное умозаключение доста-

точно полно выражает сущность профессиональной мо-

бильности и ориентирует систему подготовки кадров на 
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реализацию основных векторов компетентностного под-

хода: обучаемость, самоактуализация, продуктивность дея-

тельности, развитие индивидуальности.  

С учетом сказанного, целевыми ориентирами в органи-

зации самостоятельной работы современных студентов 

можно считать формирование их способности эффективно вы-

полнять профессиональную деятельность и готовность к по-

стоянному саморазвития 

Однако данные ориентиры слишком обобщены, в 

них не конкретизированы ведущие внутриличностные каче-

ства компетентного работника, задачу выявления которых 

мы поставили в начале настоящей статьи.  

В основу таких качеств Д.А. Иванов закладывает знания, 

навыки, способности, мотивы, ценности и убеждения, но тут-

же подчеркивает, что «сами по себе эти благоприобретенные 

свойства еще не делают человека компетентным». Есте-

ственно, исходя из этого, что для определения внутрилич-

ностного состава профессиональной компетентности нужно 

искать и находить некие универсальные характеристики спе-

циалиста, адекватные характеристикам образованности, но 

«высветляющие», «проявляющие» их действенный, прак-

тико-адаптированный потенциал. 

Следующий принципиально важный шаг в построе-

нии второй модульной программы нашего пособия орга-

нически вытекает из предыдущего. Суть его – соотнесение 

вышеозначенных целевых ориентиров в организации самостоя-

тельной работы «условных» студентов вузов с целевыми ориен-

тациями такой работы в подготовке компетентных педагогов 
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(бакалавров) профессионального обучения. На этом пути нам 

необходимо выполнить следующие действия: 

1) уточнить особенности квалификации педагога 

профессионального обучения; 

2) раскрыть особенности профессиональной подго-

товки педагога профессионального обучения; 

3) выяснить, как указанные особенности могут повли-

ять на состав целевых ориентаций в организации образова-

тельного процесса и процесса самостоятельной работы рас-

сматриваемой категории будущих специалистов. 

Реализуя первое из обозначенных действий, сосредо-

точим внимание на семантике понятий «квалификация» и 

«педагог профессионального обучения». Не углубляясь в 

оценочные оттенки значения квалификации, так как они 

не являются предметом нашего рассмотрения, отметим, 

что в системе профессионального образования квалифика-

ция «педагог (бакалавр) профессионального обучения» от-

носится к третьему уровню и обеспечивает статус специа-

листа с ВПО.  

На уровне СПО также осуществляется подготовка 

специалистов профессионально-педагогического про-

филя, обеспечивающая квалификацию «мастер професси-

онального обучения». В чем отличие между этими двумя 

видами однопрофильных квалификаций?  

Оно хорошо просматривается в определении долж-

ностного функционала мастеров и педагогов профессио-

нального обучения.  

Если мастер профессионального обучения – это «не-

посредственный руководитель, наставник и воспитатель 
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учащихся учреждений начального и среднего профессио-

нального образования, отвечающий за их надлежащую прак-

тическую подготовку по рабочей профессии» [12, с. 68], то 

педагог (бакалавр) профессионального обучения – это спе-

циалист более широкого профиля деятельности. В проекте 

Федерального государственного стандарта ВПО третьего по-

коления по направлению подготовки 050800 «Профессио-

нальное обучение (по отраслям)» функции бакалавра про-

фессионального обучения сформулированы следующим об-

разом: «… осуществляет подготовку по профессиям и специ-

альностям в образовательных учреждениях по программам 

начального, среднего и дополнительного профессиональ-

ного образования, в учебно-курсовой сети предприятий и ор-

ганизаций, в центрах по подготовке, переподготовке и повы-

шению квалификации рабочих и специалистов, а также в 

службе занятости населения». 

В зафиксированном извлечении привлекает гораздо 

большая, по сравнению с предыдущими стандартами, ши-

рота рассматриваемых нами функций, но настораживает их 

определенная «размытость». В стандартах второго поколения 

данные функции сформулированы гораздо более четко.  

Поэтому обратимся к предшествующим стандартам 

как к источнику интересующей нас функциональной кон-

кретики. В них сказано: «Педагог профессионального обу-

чения организует и проводит теоретическое обучение по об-

щепрофессиональным и специальным учебным предметам, а 

также производственное обучение по группам родственных про-

фессий, основанное на сочетании практического обучения 
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с производительным трудом при использовании передо-

вых технологий организации труда, внедрении автомати-

зированных средств обучения …» и пр..  

Процитированная выдержка дает четкое представле-

ние о совмещении в деятельности отраслевого педагога 

функций преподавателя общепрофессиональных и специ-

альных теоретических дисциплин и организатора произ-

водственно-технологических 

Совмещая функции реализатора теоретического и 

производственного обучения в учреждениях НПО, СПО, 

дополнительного профессионального образования, отрас-

левой педагог (бакалавр профессионального обучения) вы-

ступает координатором качества профессиональной под-

готовки. Сказанное позволяет говорить о необходимости 

наличия у профессиональных педагогов высокого уровня 

аналитического мышления, прогностической культуры, ши-

рокого диапазона теоретических знаний и умений. Дан-

ный аспект вопроса продуцирует вывод о необходимости 

привнесения в состав компонентов профессиональной 

компетентности специалистов с высшим профессио-

нально-педагогическим образованием углубленной фунда-

ментальной подготовки в области основ наук.  

Таково наше видение путей решения первой из сфор-

мулированных задач. 

В решении второй задачи – определении особенно-

стей образовательной подготовки бакалавров профессио-

нального обучения – мы не проводили водораздела между 

ними и мастерами учреждений НПО–СПО, так как приоб-

ретаемая теми и другими квалификация имеет бинарный 
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характер: включает психолого-педагогическую и специаль-

ную отраслевую подготовку.  

Рассматривая вопрос на уровне подготовки мастеров 

профессионального обучения, исследователи В.В. Евдокимов, 

Т.В. Исполатова, И.В. Осипова, О.В. Тарасюк выделяют сле-

дующие аспекты их квалификации:  

1. «Для того, чтобы осуществлять обучение и воспита-

ние рабочего, мастер профессионального обучения дол-

жен владеть закономерностями педагогического процесса, 

психофизиологического развития учащихся, современ-

ными педагогическими концепциями, прогрессивными 

методами и формами организации и прогнозирования пе-

дагогического процесса, … достижениями психолого-педа-

гогической науки, методами педагогического исследова-

ния»; 

2. «В производственной области от мастера професси-

онального обучения требуются глубокие технико-техноло-

гические, экономические познания, знание перспектив раз-

вития науки и техники, научной организации труда и про-

изводства, владение методами и формами технического 

творчества, … широкая политехническая образованность, 

… способность управлять разнообразным современным 

оборудованием и техникой» [11, с. 23]. 

Как эта двуединая направленность профессиональ-

ного труда (и, следовательно, профессиональной подго-

товки) отражается на характере составляющих профессио-

нальной компетентности реализующих ее специалистов? 
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Вслед за исследователями И.А. Гетманской, О.В. Жигало-

вой, Э.Ф. Насыровой, Н.Н. Яцура и др. мы полагаем, что в дан-

ном случае необходимо говорить о двуедином психологиче-

ском пространстве этой компетентности, в рамках которого 

должны быть интегрированы психолого-педагогические и спе-

циальные отраслевые знания, умения, навыки, способности. 

Важно иметь в виду, что подобная интеграция не мо-

жет происходить по типу простой прогрессии – постепен-

ного приращения разнонаправленных «зунов» в процессе 

обучения и профессиональной деятельности. Нужно обна-

руживать способы их взаимопроникновения, «взаимопере-

текания» друг в друга и превращения в уникальное про-

фессиональное качество, которое на языке методологов 

компетентностного подхода именуется «обобщенными 

способами деятельности». 

Обобщенные способы деятельности формируются в 

рамках компетенций, ядром которых является операцио-

нально-технологический компонент. Специфика труда про-

фессиональных педагогов заключается в том, что в нем обоб-

щенные способы деятельности носят бинарно-совмещенный 

(производственно-педагогический) характер. А это значит, что 

операционально-технологический компонент в составе их 

профессиональной компетентности должен быть преобразо-

ван в интегрально-технологический. При этом важно иметь в 

виду следующее. Операционально-технологический аспект 

компетентности условного специалиста включает в себя, как 

было показано выше, совокупность процессуальных знаний, 

умений и обобщенных способов действий, обеспечивающих 

возможность выполнения профессионального труда. Что же 
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касается интегрально-технологического аспекта компетент-

ности педагога (бакалавра) профессионального обучения, то 

в его рамках необходимо вести речь о бинарных процессу-

альных знаниях, умениях и совмещенных способах дей-

ствий, обеспечивающих возможность организации произ-

водственно-технологического процесса и целенаправлен-

ного педагогического управления становлением обучаю-

щихся в этом процессе. 

Предлагаемые лексические конструкты обеспечат сис-

теме профессионально-педагогического образования верное 

понимание тех деятельностных психологических свойств 

личности выпускников, которые должны быть сформиро-

ваны в результате их компетентностно ориентированной 

подготовки. Не менее важным, с точки зрения уточнения 

состава этих свойств, является учет особой миссии педаго-

гов профессионального обучения в современном обществе – 

миссии носителей, выразителей и воспитателей новых цен-

ностей морали, реализующую гуманистическую направ-

ленность мировоззрения человека техногенной эпохи. 

Нравственное зерно этой миссии – идея Ответственности 

человека действующего (homo faber) за результаты деятель-

ности. Восходит она к кругу идей ноосферного мышления. 

Сформировать такое мышление у нового поколения про-

фессионально-педагогических кадров – основная задача их 

воспитания в сфере нравственности.  

Решить данную задачу возможно на путях целена-

правленного воспитания педагогической рефлексии. Емкое 

определение рефлексии дает Большой психологический 

словарь в редакции Б.Г. Мещерякова и В.П. Зинченко: «Ре-

флексия (англ. reflection) – мыслительный (рациональный) 
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процесс, направленный на анализ, осознание себя: собствен-

ных действий, поведения, речи, опыта, чувств, состояний, 

способностей, характера, отношений с собой и др., своих 

задач, назначения и т. д.» [9, с. 469]. 

В схоластической философии рефлексия называлась 

«intentio secunda» и понималась как обращенность разума 

на свои собственные состояния, возникающие как резуль-

тат intentio prima, то есть концентрации на предметах окру-

жающего мира [9, с. 469].  

С этих позиций рефлексия считается процессом удво-

енного – зеркального отображения субъектами деятельности 

друг друга и рассматривается в тесной связи с коммуника-

цией – общением. Присутствующий в рефлексии элемент са-

мооценки сопрягается с системой ценностей партнеров по 

общению, и от того, какую направленность имеют ценности, 

зависит, на каком уровне – гуманистическом или эгоцентри-

ческом – будет выстраиваться общение.  

Гуманистическая направленность общения включает 

эмпатию (сопереживание, сочувствие), толерантность (тер-

пимость), объективность оценки и многие другие рефлек-

сивно обусловленные качества, которые исключительно 

важны для педагог 

Сказанное обусловливает целесообразность углублен-

ной трактовки коммуникативного аспекта компетентности 

педагогов профессионального обучения. Поэтому в проек-

ции понятия профессиональной компетентности на данную 

группу специалистов мы будем рассматривать коммуника-

тивный компонент как рефлексивно-коммуникативный. 

Таким образом, в процессе адаптации понятия «профес-

сиональная компетентность специалиста» к понятию «про-
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фессиональная компетентность педагога (бакалавра) профес-

сионального обучения» нами были преобразованы следую-

щие компоненты первого: а) когнитивный (привнесен эле-

мент бинарности теоретических знаний и умений); б) опе-

рационально-технологический (привнесен элемент инте-

гральности технологических навыков, обобщенных спосо-

бов действий); в) мотивационно-волевой (привнесен эле-

мент саморазвития в смежных областях педагогической и от-

раслевой профессиональной деятельности; г) коммуника-

тивный (привнесен элемент рефлексивности педагогиче-

ского общения с собой и «другими») (рис.3). 

Исходя из этих преобразований можно сделать следу-

ющий вывод: 

«Целевые ориентации в организации самостоятельной 

работы будущих педагогов (бакалавров) профессионального 

обучения, продуцирующие формирование их профессио-

нальной компетентности, включают совокупность бинарных 

когнитивных, интегральных технологических, смежных мо-

тивационно-волевых и рефлексивно-коммуникативных со-

ставляющих, отражающих уровень их способности к эффек-

тивной теоретико-практической и нравственной подготовке 

будущих рабочих, специалистов и степень готовности к дву-

единому профессиональному развитию в условиях дина-

мики, повышения наукоемкости отраслевых видов труда и 

возрастания личной ответственности педагогических кадров 

за качество воспитания трудовой смены». 

В последнем из предложенных нами определений, 

равно как и приведенных на рис. 3, соединяются воедино: 

своеобразие квалификации отраслевого педагога, внутри-

личностные составляющее его компетентности и основные 
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социокультурные факторы, детерминирующие необходи-

мость его непрерывного саморазвития. Полагаем, что 

сформулированные нами выводы обладают достаточной 

степенью достоверности и актуальности для того, чтобы слу-

жить деятельностной основой стратегии организации само-

стоятельной работы студентов профессионально-педагоги-

ческих факультетов вузов и адаптации ее форм и методов к 

задачам подготовки данной категории специалистов. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Когнитивный компонент: 
теоретические знания и разви-
тые познавательные способно-
сти, обеспечивающие приспо-
собление к усложняющимся ус-
ловиям 

профессионального труда 

Коммуникативный компонент: 
знания и навыки в сфере обще-
ния, обеспечивающие органич-
ное вхождение в систему межлич-
ностных и межгрупповых трудо-
вых отношений и успешную 
адаптацию в ней 

Мотивационно-волевой 
компонент: 

направленность на высокие про-
фессиональные достижения и 
непрерывное развитие в про-
фессиональной деятельности 

Когнитивный компонент: 
бинарные теоретические знания и 
развитые познавательные способ-
ности, обеспечивающие приспо-
собление к усложняющимся усло-
виям 
педагогического и отраслевого 

Мотивационно-волевой 
компонент 

направленность на высокие дости-
жения и непрерывное развитие в 
смежных областях педагогиче-
ской и специальной отраслевой 
деятельности 

 

Рефлексивно-коммуникатив-
ный компонент: 

умения педагогического управле-
ния и самоуправления, развития 
обучающихся и саморазвития на 
основе сформированных рефлек-
сивных и эмоционально-волевых 

Целевые ориентации в органи-
зации самостоятельной работы  

педагога профессионального 
обучения 

Целевые ориентации в орга-
низации самостоятельной ра-
боты условного специалиста 

Интегрально-технологический 
компонент: 

бинарные процессуальные знания, 
умения и совмещенные способы 
действий, обеспечивающие возмож-
ность организации учебно-произ-
водственного процесса и управле-
ния профессиональным становле-
нием учащихся в этом процессе 

Операционально-технологи-
ческий компонент: 

процессуальные знания, умения 
и обобщенные способы дей-
ствий, обеспечивающие возмож-
ность выполнения профессио-
нального труда 
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Рис. 3. Нюансы целевых ориентаций в организации СРС  
 профессионально-педагогических факультетов вузов  
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ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 1 

 

В процессе развития личности будущего специалиста 

особую роль играет начальный этап обучения в вузе. Глав-

ной характеристикой данного этапа является процесс адап-

тации студентов к вузовскому обучению. Адаптация к 

условиям обучения представляет собой объективный, ди-

намический, целостный процесс установления соответ-

ствия между наличными и требуемыми уровнями обучен-

ности, стилей общения, а также установление режима дея-

тельности в новых условиях. 

Эффективная адаптация во многом определяет моти-

вацию, направленность и характер учебной деятельности 

на старших курсах, психологический комфорт, моральную 

удовлетворенность собой и обучением в вузе. Сложность 

адаптации заключается в перестройке всей системы цен-

ностно-познавательных ориентаций личности студента, 

освоении новых способов познавательной деятельности и 

формировании определенных типов и форм межличност-

ных связей и отношений. 
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В преодолении трудностей, с которыми студенты 

сталкиваются в процессе адаптации к обучению в вузе, осо-

бое значение приобретает работа куратора группы, задача 

которого на первом этапе адаптации заключается в оказа-

нии помощи студентам в освоении навыков учебного 

труда, решении психологических проблем, знакомстве уча-

щихся с нормами жизни в учебном заведении.  

На основе анализа объективных и субъективных фак-

торов, способных повлиять на вузовскую адаптацию сту-

дентов первого курса, предложены рекомендации админи-

страции и подразделениям вуза, профессорско-преподава-

тельскому составу общеобразовательных и выпускающих 

кафедр. 

В процессе адаптации студентов первого курса важ-

ное место занимает освоение не только новых учебных 

норм и оценок, но и способов и приемов самостоятельной 

работы. Большинство ученых сходятся во мнении, что са-

мостоятельная работа способна выявить скрытые потенции 

личности и обеспечить ее развитие в процессе профессио-

нального становления. 
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ГЛАВА 2 

ПРОБЛЕМЫ 

КОМПЕТЕНТНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННОЙ 

ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 

 

 

 

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПРОБЛЕМЫ СОДЕРЖАНИЯ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

И ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ  

УПРАВЛЕНЧЕСКИХ КАДРОВ УЧРЕЖДЕНИЙ  

ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Образование является той сферой жизни общества, 

которая никогда в полной мере не соответствовала требо-

ваниям социума. И в самые благополучные периоды обще-

ство требовало повышения качества образования, которое, 

безусловно, проецировалось на профессиональную дея-

тельность управленческих кадров учреждений образова-

ния, обеспечивающих удовлетворение этих требований. 

Социально-экономические приоритеты на современном 

этапе развития общества требуют формирования новых ка-

чественных изменений в сфере общего образования, 

напрямую связанных с изменением уровня профессио-

нальной квалификации педагогических кадров.  

В соответствии с Указом Президента РФ от 7 мая 2012 г. 

№ 599 «О мерах по реализации государственной политики в 

области образования и науки (п. 3) необходимо проработать 
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вопрос формирования многофункциональных центров 

прикладных квалификаций [77]. Для работы данных цен-

тров потребуется создание профессионального стандарта 

квалификаций педагогических работников общего образо-

вания, наличие системы сертификации квалификаций на 

основе использования информационно-коммуникацион-

ных технологий (далее – ИКТ). В связи с этим еще более ак-

туальной представляется решение задачи разработки про-

фессионального стандарта и создания новой системы сер-

тификации квалификаций работников общего образова-

ния. Безусловно, возникает необходимость перехода от ква-

лификационного справочника педагогических работников 

к профессиональным стандартам. Отсутствие в настоящее 

время данного стандарта препятствует проведению компе-

тентной оценки квалификации педагогических кадров, 

приводит к ее субъективизму, затрудняет выявление сфор-

мированности компетенций работников, потребностей в 

их повышении их квалификации.  

Создание профессионального стандарта педагогиче-

ских работников важно обеспечить единой методологией, 

единым подходом. В рамках Болонского процесса, включения 

в единую европейскую систему образования требуется внед-

рение компетентностного подхода. В связи с этим, важно про-

фессиональный стандарт представить как сформулирован-

ную систему государственных требований к деятельности пе-

дагогических кадров, включающую перечень компетенций, 

необходимых для ее выполнения в современных условиях. В 

целях продолжения идей российской научной школы, важно 

развивать идеи деятельностного подхода. А это значит, что 
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требуется разработка обобщенной структуры деятельности 

педагогических работников, формулирование компетенций 

по ее различным видам.  

Таким образом, стандарты, возможно, должны пред-

ставлять собой сформулированную систему государствен-

ных требований к деятельности педагогических кадров, 

включающую перечень компетенций, необходимых для ее 

выполнения в современных условиях.  

Для разработки целостной системы сертификации ква-

лификаций работников общего образования необходимо 

разработать механизмы ее проведения, процедуру оценки 

кадров, модельные методики для оценки сформированности 

компетенций и рекомендации по их использованию. 

Отметим, что сертификация квалификаций работни-

ков образования – это процедура подтверждения независи-

мой стороной наличия у них знаний и практического 

опыта для самостоятельной работы в заявленной области, в 

данном случае в учреждениях системы общего образова-

ния. Соответственно, квалификационный сертификат дол-

жен быть для специалистов официальным подтвержде-

нием их профессионального уровня и готовности выпол-

нять определенные виды работ. Он же, возможно, может 

служить основанием для аттестации на определенную ка-

тегорию. Таким образом, сертификация квалификаций пе-

дагогических работников позволяет объединить повыше-

ние квалификации с процедурой аттестации и увязать их с 

последующей дифференциацией оплаты труда. 

В связи с сертификаций квалификаций специалистов 

встает проблема измерения результатов их профессиональ-

ных компетенций. Изучение современных технологий 
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измерения знаний, исследование зарубежного опыта сер-

тификации и профессионального оценивания компетен-

ций специалистов показывают, что методика внешнего 

оценивания, т.е. достигнутых компетенций должна разра-

батываться с применением ИКТ. 

Укрепление управленческих кадров учреждений общего 

образования является одной из первоочередных государ-

ственных задач, обозначенных в Приоритетном нацио-

нальном проекте «Образование» [63], призванном ускорить 

модернизацию российского образования, результатом ко-

торой станет достижение современного качества образова-

ния, адекватного меняющимся запросам общества и соци-

ально-экономическим условиям. 

Именно в национальном проекте «Образование» оп-

ределено два основных механизма стимулирования необ-

ходимых системных изменений в образовании. Это выявле-

ние и приоритетная поддержка лидеров – «точек роста» но-

вого качества образования, во-первых, и внедрение в массо-

вую практику элементов новых управленческих механиз-

мов и подходов, во-вторых. «Открытие новых бизнес-школ 

также напрямую ориентировано на прорывное развитие 

отечественной экономики, на формирование собственной 

системы подготовки управленческих кадров высочайшего 

класса», – утверждается в данном документе [63]. 

Система общего образования как институт, соответ-

ствующий целям опережающего инновационного разви-

тия, нуждается в управленческих кадрах, открытых всему 

новому, хорошо знающих особенности и потребности де-

тей, готовых принять на себя ответственность за будущие 
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поколения россиян. Это находит отражение в Национальной 

образовательной инициативе «Наша новая школа»: «Новая 

школа – это новые учителя, открытые всему новому, понима-

ющие детскую психологию и особенности развития школь-

ников, хорошо знающие свой предмет… В такой школе изме-

нится роль директора, повысится степень его свободы и уро-

вень ответственности» [51]. Соответственно, следует говорить 

о необходимости разработки новых требований к управлен-

ческим кадрам учреждений общего образования. 

В рамках модернизации системы общего образования 

обеспечивается переход к активному использованию совре-

менных информационных технологий, направленных на не-

прерывное развитие и дальнейшее совершенствование твор-

ческого мышления, навыков и мотивации, выявления и по-

становки проблем, создания нового знания, направленного 

на их решение, поиска и обработки информации, самостоя-

тельной и командной работы и иных компетенций иннова-

ционной деятельности» [72, с. 41]. 

Вышеизложенное делает более значимой и ответ-

ственной деятельность руководителя современного образо-

вательного учреждения, предъявляя высочайшие требова-

ния к его профессиональной компетентности. 

Изучая международный опыт управления образователь-

ными учреждениями, консалтинговое агентство McKinsey 

провело первое международное обследование профессио-

нальной деятельности директоров школ. Было зафиксиро-

вано, что в ряде стран к руководству школой привлекаются 

специалисты из различных секторов экономики, но основная 



109 

 

группа руководителей формируется из педагогических кад-

ров. В Нью-Йорке и Нидерландах предпринимались по-

пытки привлечения директоров из других секторов эконо-

мики. Но в обеих системах эти программы не играют боль-

шой роли в привлечении кадров, так как, имея опыт педа-

гогической работы, учителю легче возглавить школьный 

коллектив [99]. Это свидетельствует о необходимости целе-

направленной подготовки управленческих кадров в си-

стеме повышения квалификации. 

Анализ документов и исследований [9, 13, 60–61, 79 и др.] 

по проблеме управления в системе общего образования в 

Российской Федерации приводит к обозначению следую-

щих ключевых аспектов: 

1) повышение качества образования общего образова-

ния напрямую зависит от повышения квалификации и со-

здания новой системы сертификации управленческих кад-

ров общего образования; 

2) объективность оценки качества образования обу-

словливает создание целостной системы сертификации 

квалификаций, включающей механизмы ее проведения, 

процедуру оценки кадров, модельные методики оценки 

сформированности компетенций и рекомендации по их 

использованию; 

3) внедрение информационно-коммуникационных 

технологий требует создания целостной электронной об-

разовательной среды как фактора повышения качества об-

разования. 

В логике этих позиций представим анализ официаль-

ных документов.  
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Повышение квалификации и создание новой системы 

сертификации работников общего образования 

В Национальной доктрине образования в РФ до 2025 г. 

[50] особое внимание уделяется педагогическим кадрам, 

повышению их квалификации. В частности, отмечается, 

что, признавая ведущую роль педагога в достижении целей 

образования, государство обеспечивает: 

– дошкольные и общеобразовательные учреждения 

учителями и воспитателями, как правило, с высшим обра-

зованием; 

– условия для творческого роста, повышения квалифи-

кации (не реже одного раза в 5 лет) и своевременной перепод-

готовки для педагогов всех уровней образования, выделение 

для этих целей бюджетного финансирования в размере не 

менее 4% от фонда заработной платы государственных и му-

ниципальных образовательных учреждений; 

– привлечение в систему образования талантливых 

специалистов, способных на высоком уровне осуществлять 

учебный процесс, вести научные исследования, осваивать 

новые технологии, информационные системы, воспиты-

вать у обучающихся духовность и нравственность, готовить 

специалистов высокой квалификации; 

– условия неуклонного повышения престижа и соци-

ального статуса преподавателей и работников сферы обра-

зования. 

На первом этапе реализации Стратегии инновацион-

ного развития РФ на период до 2020 года «политика в отноше-
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нии науки и образования будет направлена на повышение эф-

фективности их функционирования с перераспределением 

средств с неэффективных направлений на перспективные 

и обновлением управленческих кадров» [72, с. 25]. 

Ситуация в современном образовании свидетельствует 

о необходимости повышения квалификации [55, 57, 61 и др.] 

и обновлении управленческих кадров, поэтому в Федеральной 

целевой программе развития образования на 2011–2015 гг. от-

мечается: «Повышение квалификации педагогических и ру-

ководящих работников системы образования будет, в том 

числе, включать повышение квалификации специалистов 

для реализации федерального ГОСа общего образования и 

предполагать внедрение персонифицированных моделей 

повышения квалификации» [79]. Для подготовки и повыше-

ния квалификации педагогических и управленческих кадров 

одним из возможных путей планируется создание сети кон-

сультационно-методического сопровождения профессио-

нальной деятельности педагогов [72, с. 39]. С этой же целью 

будет обеспечена подготовка управленческих кадров в сфере 

образования в ряде университетов (центров), ведущих обуче-

ние на уровне магистратуры и аспирантуры, с привлечением 

на конкурсной основе ведущих зарубежных специалистов 

[72, с. 44]. 

В итоге, обеспечить соответствие руководителей об-

щего образования современным требованиям должна но-

вая система повышения квалификации и сертификации 

квалификаций работников общего образования. 
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Оценка качества образования и оценка сформированности  

компетенций руководителей учреждений общего образования 

Приоритетом в области исследований и разработок в 

системе образования, указанном в Стратегии инновацион-

ного развития РФ на период до 2020 года становится создание 

и развитие центров компетенции. В качестве центров компе-

тенции можно рассматривать и возникающие в регионах 

наукоемкие кластеры [72, с. 26]. При этом отмечается, что си-

стема образования на всех этапах, начиная с дошкольного, в 

части содержания и в части методов и технологий обучения 

(преподавания) «должна быть ориентирована на формирова-

ние и развитие навыков и компетенций, необходимых для 

инновационной деятельности» [72, с. 37]. 

В материалах «Российское образование – 2020: модель 

образования для экономики, основанной на знаниях» обозна-

чено, что новая модель, очевидно, потребует и нового управ-

ления, опирающегося на принципы развития инновацион-

ной экономики. «Сообщество преподавателей и научных со-

трудников будет одним из главных участников принятия ре-

шений и контроля качества в системе образования: как на 

уровне педагогических коллективов и ученых советов, так и в 

виде воссозданных предметных профессиональных ассоциа-

ций» [67]. Это означает, что институты общественного управ-

ления будут реально участвовать в управлении и в контроле 

качества образования, как на уровне учреждений, так и на 

муниципальном и региональном уровне (наблюдательные, 

попечительские, управляющие советы). 
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В соответствии с Концепцией долгосрочного соци-

ально-экономического развития РФ на период до 2020 года, 

утвержденной распоряжением Правительства РФ от 

17.11.2008 г. № 1662-р, стратегическая цель государствен-

ной политики в области образования – повышение доступ-

ности качественного образования, соответствующего тре-

бованиям инновационного развития экономики, современ-

ным потребностям общества и каждого гражданина. При 

этом одна из задач «формирование механизмов оценки ка-

чества и востребованности образовательных услуг с уча-

стием потребителей» [39] – вновь свидетельствует о необхо-

димости разработки новой системы компетентностной 

оценки качества образования, в том числе оценки квалифи-

кации педагогических кадров. 

В Федеральной целевой программе развития образо-

вания на 2011–2015 годы одним из важнейших целевых ин-

дикаторов Программы является внедрение процедур неза-

висимой оценки деятельности образовательных учрежде-

ний всех уровней и образовательных процессов [79]. 

Для достижения этой цели в Программе [79] предпо-

лагается решение следующих приоритетных задач: 

– обеспечение инновационного характера базового 

образования; 

– модернизация институтов системы образования как 

инструментов социального развития; 

– создание современной системы непрерывного обра-

зования, подготовки и переподготовки профессиональных 

кадров; 

– формирование механизмов оценки качества и вос-
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требованности образовательных услуг с участием потреби-

телей, участие в международных сопоставительных иссле-

дованиях. 

При этом, предлагая комплекс государственных мер, 

руководство страны следит за ходом их реализации. «Каче-

ство образования, повышение квалификации и социального 

статуса педагогов – ключевые вопросы нашей политики на 

предстоящие годы», – так определил президент РФ В.В. Пу-

тин приоритетные вопросы на совещании руководителей ре-

гиональных систем общего образования «О ходе модерниза-

ции региональных систем общего образования» [56]. 

Для решения задачи «Развитие системы оценки каче-

ства образования и востребованности образовательных 

услуг», поставленной в Федеральной целевой программе 

развития образования на 2011–2015 гг. [79], определены сле-

дующие мероприятия: 

– обеспечение условий для развития и внедрения неза-

висимой системы оценки результатов образования на всех 

уровнях системы образования (дошкольное, начальное об-

щее, основное общее, среднее (полное) общее, начальное, 

среднее и высшее профессиональное, послевузовское про-

фессиональное образование, дополнительное образование); 

– развитие системы оценки качества профессиональ-

ного образования на основе создания и внедрения механиз-

мов сертификации квалификаций специалистов и выпуск-

ников образовательных учреждений с учетом интеграции 

требований федерального государственного образователь-

ного стандарта и профессиональных стандартов; 

– создание условий для развития государственной и 
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общественной оценки деятельности образовательных уч-

реждений, общественно-профессиональной аккредитации 

образовательных программ. 

Обозначенные задачи находят решение в ряде других 

документов. 

Одним из механизмов, обеспечивающих решение за-

дач выявления сформированности компетенций работни-

ков, потребностей в их повышении их квалификации, 

например, является формирование многофункциональ-

ных центров прикладных квалификаций, в соответствии с 

Указом Президента РФ от 7 мая 2012 г. № 599 «О мерах по 

реализации государственной политики в области образова-

ния и науки (п. 3) [77]. 

Вышеизложенное свидетельствует о постоянном по-

вышении требований к качеству образования, к ответствен-

ности и компетентности современных управленческих кад-

ров учреждений общего образования. 

 

Внедрение информационно-коммуникационных технологий 

и создание целостной электронной образовательной среды 

В приоритетном национальном проекте «Образова-

ние» указывается, что интернетизация российского образо-

вания нацелена на распространение через образование со-

временных технологий во все сферы производства и обще-

ственной жизни [63]. В связи с этим в Федеральной целевой 

программе развития образования на 2011–2015 гг. отмеча-

ется: «Использование в образовании информационных 

коммуникационных технологий и электронных образова-
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тельных ресурсов носит сегодня большей частью эпизоди-

ческий характер. Целостная электронная образовательная 

среда как фактор повышения качества образования пока не 

создана» [79]. При этом представлен один из возможных ме-

ханизмов: «На базе стажировочных площадок будут со-

зданы центры справочно-методической и технической под-

держки общеобразовательных учреждений по использова-

нию информационных технологий и электронных образо-

вательных ресурсов в учебном процессе» [79]. Это подтвер-

ждает необходимость постоянного активного внедрения 

информационно-коммуникационных технологий. 

Согласно «Модели образования для экономики, осно-

ванной на знаниях: Российское образование 2020» учебные 

заведения предоставят полную информацию о своей дея-

тельности и ресурсах (размещая ее на собственном сайте, 

входящем в национальный образовательный портал): обра-

зовательные программы, персональный состав преподава-

телей и их квалификация, бюджет учреждения, матери-

ально-техническая база, включая наличие библиотек, об-

щежитий, спортивных сооружений, столовых. В свою оче-

редь, национальный образовательный портал будет обес-

печивать поиск и сопоставление такой информации, облег-

чая выбор для потребителей образования [67]. Все это еще раз 

актуализирует необходимость внедрения информаци-

онно-коммуникационных технологий и создание целост-

ной электронной образовательной среды. 

Одним из мероприятий Федеральной целевой про-

граммы развития образования на 2011–2015 гг. является – 
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«создание единой информационной системы сферы обра-

зования» [79]. В качестве механизмов обеспечения ком-

плексного электронного мониторинга предусматривается 

формирование и поддержка в актуальном состоянии банка 

данных электронных паспортов общеобразовательных учре-

ждений, а также разработка и внедрение системы, обеспечи-

вающей распределенное планирование, доведение и кон-

троль достижения показателей реализации инициативы 

«Наша новая школа» [51]. В рамках указанного мероприятия 

активно внедряются электронные образовательные Интер-

нет-ресурсы нового поколения, системы дистанционного об-

щего и профессионального обучения (e-learning) (распоряже-

ние Правительства РФ от 11.01.2011 г. № 13-р). Далее предпо-

лагается создание условий для минимизации отчетности при 

одновременном повышении ответственности посредством 

внедрения электронного документооборота, развития си-

стемы открытого электронного мониторинга и обязательной 

публичной отчетности образовательных учреждений. 

Таким образом, анализ нормативных документов до-

казывает, что за последние пятьдесят лет в системе образо-

вания произошли глубинные перемены. Это обусловлено 

новыми требованиями к качеству образования, к современ-

ному выпускнику общеобразовательной школы, к руково-

дителю образовательного учреждения. Безусловно, у совре-

менной школы нет выбора – использовать или не использо-

вать современные технологии, иначе она перестанет быть 

частью современной жизни. 

Соответственно, современный период развития образо-

вания характеризуется постоянным вниманием со стороны 

государства и общества к качеству современного образования, 
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реализацией компетентностной парадигмы, а значит, к повы-

шению уровня профессиональной компетентности управ-

ленческих кадров общего образования на основе использова-

ния информационно-коммуникационных технологий. 

Содержание и структура профессиональной деятельности 

управленческих кадров учреждений общего образования 

Модернизация российского образования усложняет 

характер задач, стоящих перед общеобразовательными 

учреждениями, обусловливает цель и содержание управ-

ленческой деятельности; изменяется роль современных ру-

ководителей учреждений системы образования. 

Реализация новых направлений развития общего об-

разования предполагает наличие у руководителей общеоб-

разовательных учреждений развитого профессионального 

мышления, которое, прежде всего, характеризуется уме-

нием принимать стратегические решения, разрабатывать 

тактику и осуществлять оперативную деятельность по их 

реализации. 

Во многом обеспечение указанных выше требований 

возможно при создании в учебном заведении эффективной 

системы профессионального продвижения управленче-

ских кадров.  

В современных исследованиях [3, 16, 58–59, 69 и др.] 

отмечается, что в содержание деятельности любого руково-

дителя входит решение целого ряда задач. Обозначим основ-

ные из них: постановка целей; мотивирование и стимули-

рование труда персонала; определение методов получения 

производимой продукции. 
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Содержание деятельности руководителей зависит от 

уровня управления, к которому они принадлежат. На основе 

анализа литературы [27, 37, 46 и др.] раскроем эти уровни. 

1. Высший уровень управления: выбор основного на-

правления деятельности организации с учетом внешних 

и внутренних факторов работы; постановка стратегических 

целей, организация стратегического планирования, прогно-

зирование работы компании на определенный отрезок вре-

мени; предвидение будущих результатов эффективности 

компании; ответственность за все решаемые в организации 

задачи и принимаемые решения; полное владение информа-

цией о задачах, средствах их решения, о конкурентах и обста-

новке на рынке; реализация власти и полномочий в соответ-

ствии с имеющимся статусом и ролями.  

2. Средний уровень управления: знание полной инфор-

мации о задачах данного уровня; руководство рабочими груп-

пами; ответственность за деятельность этих групп; осуществле-

ние лидерских функций; управление групподинамическими 

процессами; ответственное поведение за сплоченность групп, 

групповое единство, групповое мотивирование, принятие 

всеми членами групп организационных целей, формирова-

ние ценностно-ориентационного единства; мотивирование 

отдельных работников и всей группы; участие в выполнении 

всех функций управления; борьба с конфликтами. 

3. Низовой уровень управления: оперативное управ-

ление; непосредственный контакт с каждым членом рабо-

чей группы; осуществление индивидуального мотивирова-

ния каждого работника; постоянное общение с членами 
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группы; организация деятельности исполнителей, кон-

троль за выполнением заданий; разрешение деловых и 

межличностных конфликтов; решение текущих задач 

управления; осуществление обратной связи. 

Каждый уровень управления связан с принятием 

определенных управленческих ролей (таблица 1). 

Таблица 1 

Управленческие роли руководителей (по Г. Минцбергу) 

Управленческие 
роли 

Содержание и характер деятельности руководителя, соот-
ветствующие данной роли 

Межличностные 
роли 
Главный  
руководитель 
Лидер 
Связующее 
звено 

Осуществляет работы социального и правового харак-
тера. Осуществляет действия, определяемые статусом, в 
частности участие в церемониалах, осуществляет хода-
тайства от имени организации. Осуществляет практиче-
ски все действия, в которых участвуют подчиненные. От-
вечает за мотивацию подчиненных, а также за подготовку 
и набор персонала. Участие в совещаниях за рамками 
данной организации, контакты с другими субъектами 
управленческой деятельности других организаций 

Приемник  
информации 

Является центром внешней и внутренней информации, 
поступающей в организацию. Отслеживает необходимую 
информацию специализированного характера. Участвует 
в поездках, изданиях, изучает всю почту, поступающую в 
организацию, осуществляет нужные контакты 

Информацион-
ные роли 
Распространи-
тель информа-
ции 
Представитель 

Поставляет информацию членам организации для усвое-
ния и интерпретации, для формирования взглядов на нее 
внутри организации. По его распоряжению идет рас-
сылка почты для получения новой информации. Осу-
ществляет общение с подчиненными для передачи им 
информации (беседы, обзорная информация) Передает 
информацию во внешние организации. Является экспер-
том по вопросам данной отрасли. Участвует в заседаниях, 
выступает устно, обращается через почту 

Роли, связанные  
с принятием  ре-
шений 

Участвует в создании новых идей, контролирует разра-
ботку «проектов по совершенствованию» организации. 
Участвует в заседаниях по вопросам стратегии развития 
организации, обсуждении управленческих ситуаций. 
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Предпринима-
тель, устраняю-
щий наруше-
ния 
Распределитель  
ресурсов 
Ведущий пере-
говоры 

Отвечает за корректировочные действия при неожи-
данных сбоях в работе организации. Участвует в обсуж-
дениях стратегических и текущих вопросов, включаю-
щих проблемы и кризисы Участие в принятии и одоб-
рении всех управленческих решений по распределе-
нию ресурсов. Осуществляет различные действия по 
составлению бюджетов, программированию деятель-
ности подчиненных и т.д. Отвечает за представитель-
ство организации на всех значимых переговорах 

По мнению Г. Минцберга [48], выделенные им роли, 

принимают на себя руководители в разные периоды своей 

деятельности и в разной степени. Эти роли не являются не-

зависимыми друг от друга, наоборот, они взаимозависимы. 

Все десять управленческих ролей, вместе взятые, опреде-

ляют содержание и объем работы руководителя незави-

симо от характера той или иной организации. 

Главная задача руководителей – общее руководство 

процессом функционирования и развития системы управ-

ления [49, 52]. Специфика их деятельности в том, что они 

главным образом воздействуют на работников, которые 

непосредственно решают те или иные задачи управления. 

При этом основное свое внимание руководители сосредо-

точивают на следующих трех направлениях: 

– принятие решений по всем важнейшим, стратегиче-

ским, принципиальным вопросам деятельности; 

– осуществление подбора, расстановки, обучения и 

воспитания кадров; 

– координация работы исполнителей, звеньев и под-

разделений организации в целом [54]. 

Таким образом, типичное содержание управленче-

ской деятельности заключается в следующем [78]: управле-

ние отношениями; работа в группе; влияние; сбор и анализ 
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информации; принятие решений; личное развитие; гене-

рирование и накопление идей; планирование и организа-

ция; управление выполнением задачи к установленному 

сроку; постановка цели. 

Исходя из теории менеджмента, содержание дея-

тельности руководителя обусловлено, прежде всего, вы-

полнением целого ряда управленческих функций по руко-

водству организацией. Так, административная функция яв-

ляется наиболее важной в деятельности руководителя, по-

скольку связана с координацией индивидуальной деятельно-

сти каждого члена коллектива в рамках одной общей, коллек-

тивной деятельности. Специфика этой функции заключа-

ется в структурированности и целостности усилий членов 

коллектива в достижении общих целей. 

Целеполагающая функция связана с определением 

приоритета оперативных и тактических целей коллектив-

ной деятельности, определения методов и средств их до-

стижения. Реализация этой функции требует от руководи-

теля умения учитывать особенности текущего момента, 

способности находить правильное и адекватное решение в 

конкретной ситуации. Неспособность руководителя к вы-

полнению этой функции приводит к дезорганизации дея-

тельности коллектива. Поскольку целеполагающая функ-

ция руководителя заключается в планировании и прогно-

зировании коллективной деятельности, наиболее эффек-

тивным руководителем оказывается тот, кто способен осу-

ществлять оптимальный выбор из ряда возможных реше-

ний на основе прогностической оценки ситуации. 
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Дисциплинарная функция связана с необходимостью 

поддержания в коллективе в процессе совместной трудовой 

деятельности должной результативности выполнения каж-

дым членом коллектива своих обязанностей, а также следова-

ния принятым в коллективе нормам поведения. В выполне-

нии дисциплинарной функции наиболее отчетливо прояв-

ляется ориентация на единоличное или коллегиальное ре-

шение вопросов; мера применения тех или иных методов 

воздействия характеризует личность руководителя. 

Экспертно-консультативная функция связана, 

прежде всего, с профессиональной компетентностью руко-

водителя. В процессе коллективной деятельности руково-

дитель обычно является тем лицом, к которому чаще всего 

обращаются как к источнику достоверной и надежной ин-

формации или как к наиболее знающему человеку. 

Коммуникативно-регулирующая функция предпо-

лагает регулирование в коллективе функционально-роле-

вых взаимоотношений и требует от руководителя давать 

необходимые разъяснения тем или иным управленческим 

решениям. 

Функция представительства. Важную роль в жизнеде-

ятельности любого коллектива играет представительство 

его руководителя во внешних организациях. Успешное 

осуществление функции представительства является од-

ним из условий авторитета руководителя. Важную роль в 

осуществлении этой функции играет компетентность, 

опрятный внешний вид, спокойная манера поведения, ува-

жительное отношение к своим товарищам, сдержанность в 

общении, четкое и ясное изложение своих мыслей. 
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Важнейшим условием выполнения воспитательной 

функции руководителем является формирование и разви-

тие коллективности в совместной деятельности, максималь-

ной включенности каждого члена коллектива в трудовой 

процесс, создание морально-психологического климата, осно-

ванного на деловом сотрудничестве и взаимопомощи. Меж-

личностные отношения в коллективе, уровень их развития, 

модальность (эмоциональная окраска) отношений – индика-

тор реализации руководителем данной функции. 

Психотерапевтическая функция раскрывает умение 

руководителя предотвращать и оперативно решать возни-

кающие в коллективе конфликтные ситуации и устранять 

стресс-факторы. Эта сторона руководства в значительной 

степени влияет на результативность коллективной деятель-

ности, повышая ее управленческо-воспитательный потен-

циал [58]. 

Прежде чем представлять характеристику содержатель-

ной стороны профессиональной деятельности управленче-

ских кадров общего образования, отметим, что работа руко-

водителя в системе образования состоит не в том, чтобы 

управлять производством, а в том, чтобы управлять людьми. 

Это означает, что содержание деятельности руководителя в 

системе образования имеет свои особенности. Трудность ра-

боты руководителя в системе образования усугубляется тем, 

что он должен хорошо уметь предвидеть поведение и реак-

ции своих подчиненных [38]. Законы и нормы группового по-

ведения людей призваны регулировать их деятельность, а в 

некоторых случаях – ограничивать определенные нежела-
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тельные их действия. Не всегда интересы организации и соб-

ственные интересы людей тесным образом связаны между со-

бой. Совершенно необходимым является умение оценивать 

своих подчиненных по их поведению, а не по эмоциональ-

ному отношению к ним. Исследователи [2, 32, 69 и др.] отме-

чают, что успешность управления в значительной степени 

зависит также от того, насколько подчиненные получают 

ясные и четкие формулировки от руководителя. Немало-

важным является также то, насколько подчиненные пра-

вильно понимают требования и задачи, которые необхо-

димо решить.  

В образовательном учреждении ключевыми направ-

лениями деятельности обычно являются: разработка и 

научно-методическое обеспечение процессов внедрения 

обновленного содержания образования, модернизация 

технологии обучения; оказание методической помощи при 

решении профессиональных проблем педагога в их прак-

тической деятельности; развитие и саморазвитие профес-

сионального мастерства учителей с учетом изменений и 

особенностей образовательного пространства. Видами дея-

тельности руководителей в учреждении образования при 

этом могут быть: 

– развитие духовно-нравственного национального 

потенциала личности педагогов, его способности к саморе-

флексии; 

– разработка и создание проектов совместной дея-

тельности образовательных учреждений и учреждений со-

циокультурной среды по развитию личности учащихся; 
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– создание банков данных научно-педагогической ли-

тературы, учебно-методических материалов, диагностики 

уровня профессионализма педагога и готовности уча-

щихся к самообразованию и саморазвитию; 

– выбор эффективных средств и способов методиче-

ской и педагогической работы и др.; 

– разработка методических рекомендаций для педаго-

гов, родителей, учащихся по организации образовательного 

процесса, созданию программ и адаптивных технологий обу-

чения, конкурсов и других мероприятий, направленных на 

развитие личности как педагогов, так и учащихся и др. 

Разумеется, практический опыт учителей и их твор-

ческая инициатива являются базой для целенаправленного 

выбора содержания деятельности методической работы, 

которое формируется на основе: 

– законов РФ, нормативных документов, инструкций, 

приказов Министерства образования и науки РФ и регио-

нов России, определяющих цели и задачи всей методиче-

ской работы; 

– программ развития региона, учреждения, авторских 

программ, учебников и учебных пособий, позволяющих 

обновить традиционное содержание методической службы 

образовательного учреждения; 

– новых психолого-педагогических и методических 

исследований, повышающих научный уровень методиче-

ской службы; 

– инноваций и нововведений, во всей полноте рас-

крывающих сущность методической работы; 
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– данных диагностики и прогнозирования состояния 

учебно-воспитательного процесса и уровня развития уча-

щихся конкретного образовательного учреждения, позво-

ляющих правильно определить методическую тему, за-

дачи, проблемы методической деятельности и самообразо-

вания педагогов; 

– информации о массовом и передовом опыте мето-

дической службы, позволяющей увидеть характерные 

ошибки в деятельности учреждений образования города, 

региона, республики; 

– педагогического опыта творческого подхода в вы-

боре содержания и планирования методической работы. 

Сложившиеся в практике работы руководителей об-

разовательных учреждений функции (диагностики и ана-

лиза, информационной, организационно-методической, 

инновационной и контрольно-диагностической деятель-

ности) зависят от индивидуальных потребностей педагоги-

ческой практики, обеспечивают переход от традиционно-

регламентирующей функции к научному обеспечению об-

разовательных процессов, компетентной помощи педаго-

гам. В связи с этим отметим, что целенаправленная и ре-

зультативная деятельность руководителей учреждений об-

щего образования требует от них соответствующей про-

фессиональной компетентности, обеспечивающей эффек-

тивность школы. 

Таким образом, обобщая выводы ученых, изложен-

ных в современной научной литературе, мы пришли к за-
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ключению, что в содержании профессиональной деятель-

ности управленческих кадров учреждений общего образо-

вания исследователи выделяют следующие направления: 

– осуществление руководства образовательным учре-

ждением; 

– принятие управленческих решений в рамках суще-

ствующей законодательной базы; 

– разработка локальных нормативных правовых актов; 

– оценка и проведение экспертизы документов;  

– проектирование стратегий развития образователь-

ного учреждения; 

– анализ проблем работы образовательного учрежде-

ния, корректировка планов, программ развития; 

– планирование, организация и координирование ра-

боты служб, подразделений и сотрудников образователь-

ного учреждения; 

– консультирование сотрудников и родителей; 

– управление бизнес-процессами в образовательном 

учреждении; 

– стратегический маркетинг в проектировании обра-

зовательных услуг; 

– разработка политики и стратегии управления чело-

веческими ресурсами образовательного учреждения; 

– разработка стратегии продвижения образователь-

ного учреждения во внешней среде; 

– представление результатов деятельности образова-

тельного учреждения во внешней среде; 

– поиск социальных партнеров и развитие сетевого 

взаимодействия в сфере образования; 
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– содействие деятельности общественных организаций. 

Для раскрытия структуры профессиональной деятель-

ности управленческих кадров учреждений общего образова-

ния воспользуемся характеристиками функциональных ком-

понентов профессиональной деятельности руководителя: 

1. Гностический компонент связан с умениями опери-

ровать знаниями, приводить их в мобилизационную готов-

ность для решения производственных задач, анализа до-

стоинств и недостатков в деятельности как подчиненных, 

так и своей собственной; 

2. Проектировочный и конструктивный компоненты свя-

заны с умением определить перспективы планирования ра-

боты как конкретного работника, так и всего коллектива в це-

лом; при этом важное значение имеет правильное формули-

рование задач, стоящих перед коллективом, как в производ-

ственной, так и в воспитательной работе; 

3. Организаторский компонент связан с умением орга-

низовать деятельность как всего коллектива, так и отдель-

ного его члена; большое значение имеет организация руко-

водителем и своей собственной деятельности таким обра-

зом, чтобы она наиболее адекватно отражала задачи по ор-

ганизации коллектива; 

4. Коммуникативный компонент структуры управлен-

ческой деятельности руководителя связан с умениями в об-

ласти установления целесообразных взаимоотношений в 

официальной и неофициальной обстановке [58]. 
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Ряд исследователей [14, 80, 82 и др.] отмечают, что ин-

формационный компонент обеспечивает аналитическую де-

ятельность руководителей образовательных учреждений и 

регламентирует: 

– поступление и обобщение информации по соответ-

ствующим направлениям деятельности образовательного 

учреждения; 

– выявление нижней и верхней границ информаци-

онных потоков в осуществлении аналитической деятельно-

сти управления; 

– определение номенклатуры информации по целе-

вым и обеспечивающим блокам для осуществления анали-

тической деятельности управления. 

На основе «Примерного положения о муниципаль-

ном методическом центре (кабинете) в системе дополни-

тельного педагогического образования и повышения ква-

лификации» от 11.09.98, № 36-51-159 ин/36-10; Письма Ми-

нобразования РФ «О формах организации и направлениях 

деятельности методических служб в системе образования 

РФ» от 16.09.94 № 90-М представим структурно-содержа-

тельную характеристику деятельности учителей, руково-

дителей методических объединений, заместителей дирек-

торов по учебной работе (табл. 2) [57, 62]. 

 

Таблица 2 

Содержание деятельности педагогов, руководителей 

методических объединений, заместителей директора 

образовательного учреждения 

Учитель Руководитель  
метод. объединения 

Зам. директора  
по учебной работе 
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1 2 3 

Диагностика образовательной среды 

Изучение потребно-
стей, интересов де-
тей, родителей; про-
гнозирование дея-
тельности детей в об-
разовательном учре-
ждении (ОУ) 

Изучение потребно-
стей педагогов, уча-
щихся в образова-
тельных услугах: про-
ектирование методи-
ческой деятельности 
с учетом се востребо-
ванности 

Изучение и анализ об-
щества, микросоци-
ума школы, ценност-
ных ориентации уча-
щихся, запросов педа-
гогов и прогнозиро-
вание образовательно- 
воспитательных про-
цессов в ОУ 

Анализ условий организации образовательного процесса в школе 

Учебных программ. 
УМК, дидактиче-
ского материала, 
оснащенности каби-
нета необходимой на-
глядностью 

Программно-методи-
ческого обеспечения, 
нормативно-правово-
го, кадрового 

Программно-методи-
ческого обеспечения, 
нормативно-правово-
го, кадрового, финан-
сового, материально-
технического 

Продолжение таблицы 2 
1 2 3 

Анализ качества образовательного процесса 

Качественного и воз-
растного состава уча-
щихся: результатов де-
ятельности учащихся 
(уровень обученности, 
воспитанности, умст-
венного развития, спо-
собностей): соответ-
ствие образователь-
ного процесса про-
грамме и уровню го-
товности учащихся к 
процессу обучения 

Диагностика уровня 
знаний учащихся; со-
ответствие образова-
тельного процесса 
программам, формам, 
методам и средствам 
обучения: диагно-
стика уровня подго-
товки педагогов: вос-
питательных меро-
приятий в школе 

Диагностика и ранжи-
рование профессио-
нализма педагогов: ре-
зультатов деятельно-
сти педагогов; мони-
торинг), оценка ре-
зультативности ра-
боты педагогов, рабо-
тающих по адаптив-
ным, индивидуаль-
ным программам, тех-
нологиям 

Информационная деятельность 

Подписка на перио-
дические педагогиче-
ские издания: само-
стоятельная работа с 

Организация работы 
по созданию банков 
данных школы: про-
грамм (адаптивных, 

Мотивация и руко-
водство созданием 
банков данных 
школы; организация 
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банками данных на 
компьютерных носи-
телях в ОУ; подго-
товка методических и 
дидактических разра-
боток для банка дан-
ных ОУ, муниципаль-
ного и регионального 
уровней: составление 
библиографии 
учебно-методической 
литературы по инте-
ресующим пробле-
мам; участие в мето-
дических семинарах и 
педчтениях как слу-
шателя и пропаган-
диста новых достиже-
ний в науке 

индивидуализирован-
ных, авторских); техно-
логий (развиваю-
щихся, информацион-
ных, новых); докумен-
тации (нормативно-
правовой, локальной, 
положения о конкур-
сах, методических ме-
роприятиях в школе): 
диагностики (качества 
образования в ОУ. ан-
кетирования, образцов 
административного 
мониторинга результа-
тов образования); со-
здание библиографии 
учебно-методической 
литературы 

работы по созданию 
фондов учебно-мето-
дической литературы 
и аудио-видеозапи-
сей; планирование 
деятельности по рас-
пространению ин-
формации с достиже-
ниях современной 
научно-педагогиче-
ской и психологи-
ческой литературы 

Продолжение таблицы 2 
1 2 3 

Организационно-методическая деятельность 

Участие в методиче-
ских мероприятиях 
школы с дальнейшим 
учетом полученных 
результатов: участие 
в разработке проек-
тов, программ разви-
тия школы, муници-
пальной системы об-
разования: подго-
товка отчетных доку-
ментов по методиче-
ской работе (самооб-
разованию, описа-
нию co6cтвенного 
опыта работы и др.); 
планирование и са-
моорганизация дея-

Разработка и органи-
зация внедрения про-
ектов локальных ак-
тов, регулирующих и 
регламентирующих 
образовательный про-
цесс (конкурсов, вы-
ставок, соревнова-
ний, школьных олим-
пиад и т.д.), про-
грамм развития 
школы, методиче-
ских рекомендаций 
для педагогов по ор-
ганизации образова-
тельного процесса; 
консультирование по 
разработке про-
грамм, технологий, 

Утверждение необхо-
димой документации 
и информации для 
МО и методсовета 
школы по проведению 
творческих массовых 
мероприятий; разра-
ботка системы диагно-
стики и мониторинга 
состояния образования 
в школе; оформление 
и подготовка отчетных 
документов; методиче-
ское руководство учеб-
ными занятиями: про-
граммирование обра-
зовательного процесса, 
новых методик и обра-
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тельности по само-
развитию, которые 
включают: мировоз-
зренческую подго-
товку (интеллекту-
альную, образова-
тельную); дидактиче-
скую и методиче-
скую; расширение 
кругозора педагога и 
развитие педагогиче-
ского мышления (ин-
теллектуальную и ре-
флексивную) 

учебных мероприя-
тий; организация си-
стемы повышения 
квалификации педа-
гогических кадров че-
рез: семинары, роле-
вые игры, тренинги; 
творческие мастер-
ские; проблемные 
группы; педчтения, 
научно-практические 
конференции; 
методические объе-
динения; школы мо-
лодого специалиста; 
методические вы-
ставки и др. 

зовательных техноло-
гий, активных методов 
и ТСО в практике дея-
тельности педагога; 
консультирование пе-
дагогов при планиро-
вании, отчетности, раз-
работке программ и ме-
тодик, внедрении но-
вых методов обучения 
и т.д.); создание и веде-
ние картотеки повы-
шения квалификации 
работников образова-
ния; руководство орга-
низацией методсове-
тов и педсоветов: 
направление педагогов 
на курсы повышения 
квалификации 

  

 Продолжение таблицы 2 

1 2 3 

Инновационная деятельность 

Участие в экспери-
ментальной иннова-
ционной деятельно-
сти школы, в образо-
вательном процессе, в 
изменении содержа-
ния образования; оп-
ределение стартового 
уровня инноваций и 
организация деятель-
ности по дальней-
шему отслеживанию 
развития обучаю-
щихся: участие в раз-
работке проектов ин-

Разработка положений 
об опытно-экспери-
ментальной пло-
щадке, временном 
творческом коллек-
тиве, кафедрах, экс-
пертных советах; орга-
низация системы мо-
ниторинга инноваци-
онной деятельности; 
подготовка материалов 
для экспертных сове-
тов; редактирование 
подготовленных мате-
риалов, результатов экс-

Руководство разра-
боткой нормативной 
документации, регла-
ментирующей инно-
вационную деятель-
ность в ОУ (обязанно-
сти, права, ход и 
оформление резуль-
татов эксперимен-
тальной работы): 
утверждение матери-
алов для предоставле-
ния в экспертные со-
веты; координация 
совместной деятель-
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новационной дея-
тельности; учет и ана-
лиз полученных ре-
зультатов инноваци-
онной деятельности 

периментальной ра-
боты: разработка ре-
кламных материалов 
об эффективности и 
достижениях иннова-
ционной работы в ОУ: 
привлечение научных 
работников к участию 
в инновациях ОУ (как 
консультантов, экспер-
тов, методистов) 

ности участников ин-
новационных про-
цессов 

Контрольно-диагностическая деятельность 

Мониторинг анализ 
и оценка результатив-
ности деятельности 
учащихся по конкрет-
ным аспектам учебно-
воспитательной рабо-
ты; оформление диа-
гностических данных о 
качестве образования 
учащихся в диаграм-
мах,  

Обеспечение педаго-
гов диагностическим 
инструментарием 
для проведения мо-
ниторинга качества 
образования в ОУ; 
консультирование по 
вопросам организа-
ции и проведения ди-
агностики, монито-
ринга,  

Анализ, обобщение и 
организация обсужде-
ния на МО, методсове-
тах, педсоветах резуль-
татов деятельности 
педагогов и учащихся, 
диагностики уровня их 
развития; утвержде-
ние плана контроля, 
мониторинга за состо-
янием  

Продолжение таблицы 2 
графиках, схемах; вы-
явление уровня обу-
ченности учащихся, 
их проблем, интере-
сов в образователь-
ном процессе 

оценки результатов 
деятельности уча-
щихся: участие в раз-
работке анкет, адми-
нистративных кон-
трольных работ и др. 
материалов диагно-
стики и контроля; вы-
явление проблем пе-
дагогов в процессе их 
педагогической дея-
тельности: организа-
ция обсуждения ре-

преподавания в ОУ, 
графика открытых уро-
ков и мероприятий; 
разработка предло-
жений для директора 
ОУ по результатам 
мониторинга и диа-
гностики качества об-
разования в ОУ 
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зультатов диагно-
стики и контроля на 
заседаниях МО и др. 

Обобщение педагогического опыта 

Формулирование 
темы, цели педагоги-
ческого опыта; осмыс-
ление достигнутых ре-
зультатов; описание 
технологии, условий, 
ресурсов, за счет ко-
торых достигнуты по-
ложительные резуль-
таты представляе-
мого опыта: обоснова-
ние индивидуального 
подхода, его отличия 
от традиционного 

Выявление проблем 
педагогов и формули-
рование проблемы 
опыта, решение кото-
рой представляют пе-
дагога собственной 
школы в своей дея-
тельности; выявление, 
обобщение и распро-
странение в практику 
деятельности педаго-
гов педагогического 
опыта ОУ в форме: 
описания системы ра-
боты педагога; инфор-
мационно-педагоги-
ческих модулей; под-
готовки материалов по 
теме (конспекты уро-
ков, методических ме-
роприятий, дидакти-
ческих и методиче-
ских разработок) 

Мотивация и стимули-
рование педагогов к 
творческой деятельно-
сти; руководство дея-
тельностью по обоб-
щению педагогиче-
ского опыта (распреде-
ление обязанностей, 
сроков, форм работы); 
руководство и органи-
зация работы по созда-
нию банков: педагоги-
ческого опыта в 
школе, районе, городе, 
регионе: педагогиче-
ских идей (разработки 
занятий, дидактиче-
ского материала, само-
дельных приспособле-
ний, ученических ра-
бот и т.д.); прогрес-
сивных методик, но-
вых технологий обу-
чения,  

 Окончание таблицы 2 

1 2 3 

  программ (адаптив-
ных, индивидуаль-
ных, авторских); орга-
низация творческих 
педагогических ма-
стерских, проведение 
педагогами открытых 
занятий, наставниче-
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ства: подготовка ин-
формационных бюл-
летеней о педагогиче-
ском опыте в сфере об-
разования 

 

Из таблицы 2 видно, что основными структурными 

компонентами деятельности руководителей образователь-

ных учреждений являются: диагностика образовательной 

среды; анализ условий организации образовательного про-

цесса в школе; анализ качества образовательного процесса; 

информационная деятельность; организационно-методи-

ческая деятельность; инновационная деятельность; кон-

трольно-диагностическая деятельность; обобщение педа-

гогического опыта [64]. 

Проведенный анализ литературы, исследований [23, 

58–59, 86, 95 и др.] в сфере образовательного менеджмента 

позволил нам определить следующие компоненты струк-

туры профессиональной деятельности управленческих 

кадров учреждений общего образования: когнитивного, 

практического, мотивационного. 

Когнитивный компонент представлен совокупностью 

знаний (общекультурных, естественнонаучных, психолого-

педагогических, специальных), необходимых руководителю 

для эффективного решения задач, возникающих в профес-

сиональной деятельности. 

Практический компонент включает совокупность уме-

ний, позволяющих анализировать ситуации, формулиро-

вать задачи и осуществлять их решение в профессиональ-

ной деятельности, содействует расширению опыта осу-

ществления данной деятельности. 
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Мотивационный компонент, обеспечивая целостный 

характер управления, отражает уровень развития прису-

щих руководителю мотивов деятельности по решению 

профессиональных задач, степень сформированности ин-

тереса к деятельности по решению задач. 

Обобщая изложенное, отметим, что содержание про-

фессиональной деятельности управленческих кадров учре-

ждений общего образования включает широкий спектр 

направлений (от проектирования стратегий развития об-

разовательного учреждения до анализа проблем работы 

образовательного учреждения). Основными структурными 

компонентами профессиональной деятельности управлен-

ческих кадров учреждений общего образования являются 

мотивационный, практический, когнитивный. 

 

Тенденции развития профессиональной деятельности  

управленческих кадров учреждений общего образования 

В рамках модернизации системы образования общеоб-

разовательные российские школы включены (непосред-

ственно или опосредованно) в целую систему федеральных 

экспериментов: эксперимент по совершенствованию струк-

туры и содержания общего образования, профилизация 

старшей ступени общего образования, введение портфо-

лио, института ЕГЭ как механизма знаний обучающихся, 

разработка целевых федеральных и региональных про-

грамм, создание образовательных округов, введение нор-

мативного (подушевого) финансирования общеобразова-

тельных учреждений и др. В связи с этим, обратимся к ана-
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лизу исследований, в которых определены основные тен-

денции развития профессиональной деятельности управ-

ленческих кадров учреждений общего образования. 

 

Управление инновациями 

Инновационные процессы, определяющие реформи-

рование российского образования, не смогут обеспечить 

системных, устойчивых результатов без распространения 

практики нововведений на уровень управления образова-

тельными системами. Исследователи в области управления 

образованием [36, 43, 81, 85, 87 и др.] отмечают две совре-

менных стратегии управления: 

а) активно-приспособительная, в которой управлен-

ческая система ориентируется преимущественно на изме-

нения внутри образования, стремится приспособить его к 

изменениям внешней среды: социальной, культурной, пра-

вовой, экономической; 

б) активно-адаптирующая, в которой инновации на 

управленческом уровне направлены не только на измене-

ние системы образования в соответствии с потребностями 

внешней среды, но воздействуют на внешнюю для образо-

вания среду с целью использования ее возможностей для 

реализации образовательных целей. 

Активно-адаптирующая инновационная стратегия, 

представляет собой ведущий способ реализации государ-

ственной политики в образовании, когда органы управле-

ния образованием выступают в качестве заказчика по отно-

шению к другим системам. Тем самым реализуется возмож-

ность целенаправленно воздействовать на внешнюю для 
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образования среду, создавая условия для изменения среды 

внутри системы образования. 

Инновации в управлении образовательными систе-

мами делятся также на частичные и системные. Частичная 

стратегия управленческих нововведений предполагает ре-

ализацию отдельных инновационных проектов. Это – путь 

создания так называемых «точек роста» в развитии образо-

вания. На первых этапах реформирования российского об-

разования данный путь чаще всего преобладал в управлен-

ческой стратегии. Преимущественная ресурсная под-

держка оказывалась образовательным учреждениям новых 

типов (гимназиям, лицеям и др.) и тем, в которых проводи-

лась экспериментальная работа. Практика показывает, что 

ориентация только на создание «точек роста» не обеспечи-

вает реформирования всей системы, а снижение внимания 

к работе массовых адаптивных образовательных учрежде-

ний ведет к ухудшению качества образования в целом. Вы-

сокий уровень учебных достижений учащихся нескольких 

«продвинутых» школ не компенсирует низкой образова-

тельной подготовки большей части детей в массовых шко-

лах. Поэтому стратегия системных инноваций, которая 

ориентирует нововведения на достижение общего резуль-

тата в образовании более адекватна. 

Системная стратегия прогнозирует изменение требо-

ваний к образованию в перспективе, использует метод про-

граммно-целевого планирования на среднесрочную и бо-

лее отдаленную перспективу, определяет приоритетные 

звенья, позволяющие реорганизовать образование в целом, 
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обеспечивает согласование связей между различными но-

вовведениями.  

 

Создание мониторинговой системы отслеживания 

качества образовательной деятельности 

Опыт стран Европейского Союза в области разра-

ботки системы отслеживания качества образовательной де-

ятельности многообразен [71, 96–102 и др.] и имеет свою ис-

торию в каждой стране, определяемую особенностями и 

традициями национальных систем образования и приня-

тыми механизмами его регулирования. Система квалифи-

каций – это инструмент для разработки и классификации 

квалификаций, основанный на наборе критериев для уров-

ней освоенного обучения.  

Международная стандартная классификация образо-

вания (МСКО – ISCED) – это принятая ЮНЕСКО рамочная 

классификация для унификации описания, представления 

и сравнения систем образования в терминах статистиче-

ских показателей/индикаторов, основанных на системе 

определений и критериев. Международная стандартная 

классификация образования (МСКО – ISCED) выделяет 

семь уровней образования: 0 – доначальное образование; 1 

– начальное образование или первая ступень основного об-

разования; 2 – неполное среднее образование, или вторая 

ступень основного образования; 3 – полное среднее образова-

ние; 4 – послесреднее третичное образование; 5 – первая сту-

пень третичного образования; 6 – вторая ступень третичного 

образования. Однако данной классификации недостаточно 
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для сопоставления квалификаций с целью обеспечения как 

образовательной, так и трудовой мобильности граждан. 

В настоящее время идет разработка европейской си-

стемы квалификаций, которая вызвана необходимостью 

реализации стратегии обучения в течение всей жизни: 

стратегия обучения в течение всей жизни в постиндустри-

альном обществе, охватывает все формы и способы целена-

правленного обучения (формальное, неформальное, спон-

танное; любое целенаправленное обучение), осуществляе-

мых на постоянной основе, необходимых для личностного 

и профессионального развития и дальнейшего трудо-

устройства, а также является основной стратегией, опреде-

ляющей парадигму образования в XXI веке. 

Европейская система квалификаций (ЕСК) является ра-

мочной конструкцией, описывающей обобщенную струк-

туру квалификаций образования всех уровней сопоставимую 

с национальными системами квалификаций образования, ее 

разработка осуществляется в рамках Копенгагенского про-

цесса на основе широкомасштабных исследований и обобще-

ния практики и наработок в различных странах Европей-

ского Союза. Задачи разработки европейской системы квали-

фикаций были поставлены в Совместном докладе Совета по 

образованию и Европейской Комиссии (2004 г.), посвященном 

реализации рабочей программы «Образование и обучение 

2010» [98–104 и др.]. В европейских странах происходит ак-

тивная разработка национальных систем квалификаций, 

направленных на упорядочение существующего разнооб-

разия форм образования и обучения. 
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Национальная система квалификаций (страны ЕС) – 

это организованные в единую структуру описания квали-

фикаций, признаваемые на национальном и международ-

ном уровнях, посредством которых осуществляется измере-

ние и взаимосвязь результатов обучения и устанавливается 

соотношение дипломов, свидетельств (сертификатов) об 

образовании. 

Ее задача состоит в обеспечении возможности выстраи-

вания множественных траекторий обучения, приводящих к 

получению конкретного уровня квалификации и повыше-

нию квалификационного уровня, а также четких процедур 

официального признания полученных квалификаций. Эти 

системы служат задачам обеспечения качества. 

Целями национальных систем квалификаций явля-

ются: установление общенациональных стандартов и набо-

ра компетенций; совершенствование качества профессио-

нального образования и обучения; обеспечение системы 

взаимодействия и сравнимости квалификаций путем их со-

поставления между собой; расширение и обеспечение до-

ступности к обучению, перехода на следующий уровень 

обучения. 

На основе отечественных исследований [5, 64, 66, 81, 

87–88, 89 и др.] мониторинг формируется как многоуровне-

вая система повторяющихся диагностических процедур, 

проводимых с использованием количественных методик, 

максимально объективирующих качественные показатели 

учебных достижений учащихся. Мониторинг качества об-

разовательной деятельности включает: работу Центра не-
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зависимого тестирования выпускников общеобразователь-

ных школ при Министерстве образования и науки РФ; си-

стему отслеживания качества образовательной деятельно-

сти школ на основе тестового инструментария, прошед-

шего лицензирование; систему сбора статистического ма-

териала, отражающего традиционные показатели успевае-

мости, участия школьников в олимпиадах, показатели по-

ступления выпускников в высшие учебные заведения. 

 

Создание современной информационной среды 

в системе общего образования 

Обращаясь к работам [21, 47, 80, 82] отметим, что со-

временная информационная среда включает: сеть школь-

ных библиотек, выступающих не как книжные склады, а 

выполняющих функцию создания и распространения ин-

формационных потоков для учащихся, педагогов, мене-

джеров образования, а, возможно, и родителей; школьные 

компьютерные сети, объединяющие и делающие доступ-

ной нормативно-правовую, образовательную и оператив-

ную информацию; административные компьютерные 

сети; подключение к общероссийским и международным 

информационным системам. 

Создание системы квалификаций не является самоце-

лью – оно призвано обеспечить реализацию основных гос-

ударственных политических целей. Национальная квали-

фикационная система и программы обучения должны 

быть структурированы таким образом, чтобы обеспечивать 

как беспрепятственное поступление на получение образо-

вания, так и возможность мобильности и продвижения в 



144 

 

рамках программ с целью полноценной реализации по-

требностей и способностей граждан. Так, например, в ос-

нове системы квалификаций Ирландии [100] лежит ряд 

принципов: вариативность возможностей поступления на 

обучение для всех категорий граждан; соответствие образо-

вательной политике в области равенства прав на обучение, 

определенной в Законе «О равном статусе» (2000г.) и За-

коне «О равных правах на занятость» (1998г.); равноцен-

ность всех сертификатов одного уровня и получение сер-

тификата означает возможность обучения по программе, 

приводящей к получению еще одного сертификата на сле-

дующем уровне, где предусмотрено присвоение сертифи-

ката в той же самой или смежной области, а также продви-

жение затем на более высокий уровень. 

Для успешности внедрения новой международной 

системы квалификаций предусматривается создание си-

стемы информационной поддержки, доступной всем гражда-

нам и позволяющей им планировать собственное обучение 

на основе четкого представления об имеющихся возможно-

стях получения сертификатов и их разнообразии, а также 

об условиях поступления, перехода и продвижения. Созда-

ние в образовании информационной среды, отвечающей 

возможностям современных технологий, обеспечивает 

накопление, систематизацию и доступность любому поль-

зователю неограниченных объемов информации. Это дает 

возможность обеспечить оперативность и достаточность ин-

формации для руководителей, педагогов, учащихся, создает 

обратную связь вплоть до осуществления групповой управ-

ленческой и учебной деятельности. 
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Образовательный маркетинг 

Обобщая выводы современных отечественных уче-

ных [10, 12, 23, 35, 38, 42–43] обозначим, что образователь-

ный маркетинг предполагает выявление, анализ и исполь-

зование при принятии управленческих решений механиз-

мов соотношения спроса и предложения на образователь-

ные услуги.  

Этот механизм необходимо рассматривать на двух 

уровнях: 

– востребованность результатов образовательной дея-

тельности на рынке труда, создающая первый – экономико-

производственный – уровень спроса; 

– востребованность образовательных услуг, предлага-

емых государственной системой общего образования, ро-

дителями и учащимися – второй уровень спроса, опосредо-

ванно определяемый первым уровнем. 

 

Реализация компетентностной парадигмы 

Современный период развития образования характе-

ризуется провозглашением компетентностной парадигмы 

[8, 13, 15, 25, 34, 53, 73 и др.], как одной из существенных 

концептуальных идей, определяющих направление и ха-

рактер изменения системы образования. 

Сущность концептуальных проблем реализации ком-

петентностного подхода определяется множественностью и 

разнонаправленностью интересов всех участвующих в этом 

процессе субъектов. Между тем существует ряд проблем в 
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системе общего образования, формально не затрагиваю-

щих сущность и структуру компетентностного подхода, 

очевидным образом влияют на возможности его примене-

ния. Среди них [7, 15, 19, 42 и др.] проблема государствен-

ного стандарта, его концепции, модели и возможностей не-

противоречивого определения его содержания и функций 

в условиях российского образования; проблема квалифика-

ции преподавателей и их профессиональной адекватности 

не только вновь разрабатываемому компетентностному 

подходу, но и гораздо более традиционным представле-

ниям о профессионально-педагогической деятельности др. 

 

Постоянное развитие профессионализма управленческих кадров 

Исследование процессов профессионального продви-

жения руководителей в государственных общеобразователь-

ных учреждениях наглядно демонстрируют лишь некоторые 

современные тенденции развития профессиональной дея-

тельности управленческих кадров учреждений общего обра-

зования [66]. В частности, руководители школ отмечают: их 

работа требует постоянного самообразования, причем совер-

шенствоваться должны навыки не только педагогического 

мастерства, но и управленческой деятельности. 

Руководителям общеобразовательных учреждений не-

обходимо уметь учиться, постигать новое, владеть современ-

ными способами информационного общения, копить опыт 

социального общения и профессиональной деятельности, 

вырабатывать навыки самоконтроля, научной организа-

ции труда. Деятельность руководителей школ, да и любых 
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руководителей, требует смелости и инициативности; инте-

ресна для наших респондентов, соответствует их уровню 

образования, а также личным склонностям (табл. 3). 

 

Таблица 3 

Оценка руководителями школ своей управленческой 

деятельности (от 1 до 5 баллов) 

№ Вариант ответа Ранг Средний 
балл 

1 Требует постоянного самообразова-
ния 

1 4,67 

2 Требует смелости, инициативности 2 4,48 

3 Интересна 3 4,34 

4 Соответствует уровню образования 4 4,23 

5 Соответствует личным склонностям 5 4,05 

6 Соответствует уровню знаний и уме-
ний 

6 4,04 

7 Престижна 7 3,07 

 

Помимо должностных обязанностей, связанных с уп-

равленческой деятельностью, 91,4% руководителей школ 

занимаются и педагогической деятельностью, 78,5% – мето-

дической работой, 75,5% – классным руководством. В связи 

с этим, отметим, что руководители школ мало уделяют вре-

мени личной научной деятельности. В среднем научная де-

ятельность занимает 6,2% рабочего времени респондентов. 

В свою очередь, это приводит к тому, что среди управлен-

ческого персонала исследуемых общеобразовательных 

учреждений отсутствуют руководители, имеющие ученые 

звания и ученые степени. 
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Многие вновь назначенные руководители не всегда 

умеют правильно определить сферу своей деятельности в си-

стеме управления, слабо владеют методами решения нестан-

дартных ситуаций, испытывают затруднения в координации 

работы подчиненных и организации взаимодействия с ними. 

Часто руководители учреждений около половины своего ра-

бочего времени заняты научно‐организационной деятельно-

стью, однако большинство из них никогда не обучалось со-

временным методам управления научно‐исследовательской 

деятельностью, планированию и прогнозированию право-

вым и социально-экономическим основам деятельности, 

оценке результатов и стимулированию труда и многому дру-

гому, без чего невозможно эффективное управление в совре-

менном образовании [36]. 

Профессиональное продвижение руководителей на-

прямую связано с развитием управленческих кадров, кото-

рое наряду с подготовкой и переподготовкой происходит и 

за счет повышения квалификации, которая обеспечивает 

не только освоение знаний и умений, но и рост професси-

ональной компетентности, развитие управленческих спо-

собностей. 

Если отмечать недостаточный уровень знаний руково-

дителей школ в той или иной области, связанной с управлен-

ческой деятельностью, то в проведенном опросе 163 руково-

дителей в государственных общеобразовательных учрежде-

ниях (на примере 94-х общеобразовательных учреждений) 

46,6% респондентов осознают, что им не хватает знаний в об-
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ласти инновационного менеджмента, в области финансо-

вого менеджмента и управления человеческими ресурсами 

– 37,4% и 36,8% соответственно. 

По своей инициативе повышали квалификацию 34,4% 

респондентов, остальные 65,6% – по инициативе вышестоя-

щего руководства. 

В ходе опроса руководителям школ предлагалось от-

ветить на вопрос: «Что реально Вам может дать обучение и 

повышение квалификации?» – и оценить по 5-балльной 

шкале итоговые результаты процессов обучения и повыше-

ния квалификации. Ответы респондентов приведены в таб-

лице 4. 

 

Таблица 4 

Итоговые результаты обучения и повышения  

квалификации (от 1 до 5 баллов) 

№ Вариант ответа Ранг Средний 
балл 

1 Большее чувство удовлетворения от 
работы 

1 4,23 

2 Гарантии сохранения работы 2 3,76 

3 Повышение авторитета 3 3,52 

4 Повышение статуса 4 3,38 

5 Увеличение заработной платы 5 3,26 

6 Повышение в должности 6 3,10 

7 Ничего не даст 7 1,67 

 

Что касается продолжительности повышения квали-

фикации, то, как правило, это недельные, двухнедельные и 

месячные курсы. Основные вопросы на курсах повышения 

квалификации касаются педагогической деятельности, 
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управленческой деятельности, а также инновационных об-

разовательных технологий. 

Следует отметить, что результаты проведенного 

опроса показывают, что руководители школ обозначили 

другие формы повышения квалификации: учеба в вузе, 

стажировка в других школах и обмен опытом с коллегами 

из других школ, самообразование. 

Несмотря на имеющиеся недостатки в системе обуче-

ния и повышения квалификации управленческих кадров 

государственных общеобразовательных учреждений, эти 

процессы осуществляются достаточно регулярно, ведь не-

прерывность обучения и повышения квалификации явля-

ется основой для ритмичного продвижения руководящих 

кадров. Одним из важных условий рационального исполь-

зования потенциала руководителей является связь их ква-

лификации с оценкой, материальным и моральным стиму-

лированием труда и совершенствованием их профессио-

нального уровня. Из блоков должностных обязанностей ру-

ководителей вытекают знания и умения, из социальных 

требований – профессионально значимые качества лично-

сти, которые могут развиваться в процессе овладения зна-

ниями и умениями. В результате моделируется эталонный 

тип руководителя, отвечающий социальным и профессио-

нальным требованиям. 

Подготовка специалистов для замещения руководя-

щих должностей во многом может быть обеспечена систем-

ной работой с резервом кадров на выдвижение, основной це-

лью, которой является комплексная работа по обеспечению 

соответствия квалификации и профессиональных навыков 
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требованиям, предъявляемым к руководителям государ-

ственных общеобразовательных учреждений, исходя из из-

менений во внешней среде, внедрения новых технологий 

обучения, направленных на поддержание имиджа школы 

на рынке общеобразовательных учреждений. 

Планирование кадрового резерва в государственных об-

щеобразовательных учреждениях необходимо для того, 

чтобы спрогнозировать персональные продвижения сотруд-

ников, их последовательность и сопутствующие им меропри-

ятия. Оно требует проработки всей цепочки продвижений, 

перемещений и увольнений конкретных сотрудников. 

При этом, анализируя анкетные данные, хотелось бы 

заострить внимание на том, что резерв кадров на выдвижение 

и системная работа с кадровым резервом существуют далеко 

не во всех школах. Период подготовки резерва кадров и 

направления развития определяются индивидуально для 

каждого кандидата в соответствии с требованиями, предъяв-

ляемыми к планируемой должности. После утверждения ин-

дивидуальных планов развития составляется сводный план 

развития по учреждению, который в последующем утвержда-

ется в районном отделе образования. 

Несмотря на значимость работы с кадровым резер-

вом, 41,1% респондентов не уверены в том, что кадровый 

резерв действительно необходим в школе. 

Профессиональное продвижение выступает в роли 

своеобразного контекста трудовой жизни человека, струк-

турируя его трудовой опыт последовательностью опреде-

ленных ступеней, благодаря чему эта существенная часть 
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общего жизненного опыта видится не сплошной бессвяз-

ной массой действий и событий, а приобретает вид разви-

тия, упорядоченного этими ступенями. 

Что касается планов развития своей научно-педагоги-

ческой карьеры, то на их наличие указали 41,1% респонден-

тов. 

Причем 23,3% опрошенных имеют реальные цели в об-

ласти личного профессионального продвижения на 3-5 лет; 

18,4% – на 1–2 года; 6,7% – на 6–10 лет вперед. Меняются эти 

планы периодически, время от времени (27,0%) или же из-

редка (19,0%). Отсутствие подобных планов 38,6% респон-

дентов объяснили следующим образом: «Разве можно 

иметь такой план, ведь жизнь так изменчива». Хотя именно 

эта причина и должна была побудить респондентов заду-

маться об уверенности в своем «завтрашнем дне», о возмож-

ности быстрого реагирования на изменяющиеся условия 

социально-экономической среды. При этом 84,7% респон-

дентов связывают свою трудовую карьеру с данным образова-

тельным учреждением. Это очевидно, ведь в среднем стаж ра-

боты руководителей в конкретной школе – 15 лет. На ста-

дии профессионализма находятся 27,6% руководителей, на 

стадии достижения успеха – 23,3%. Это хорошие показа-

тели, так как профессионализм и достижение успеха руко-

водителя есть результат реализации его способностей в 

процессе управленческой деятельности. 

Система продвижения управленческих кадров есть 

почти во всех школах (так ответили 68,7% респондентов). 

Практически в каждой второй школе эта система среднего 
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уровня эффективности. А там где ее нет (29,4%), причи-

нами являются следующие: отсутствие в учреждении ре-

альных условий для продвижения (12,3%), отсутствие ре-

зерва кадров на выдвижение (7,4%), а главное – отсутствие 

желания у учителей занимать руководящие должности 

(74,2%), ведь, по их мнению, разница в заработной плате не-

большая, а работы становится больше в несколько раз. 

Несмотря на это, 76,1% респондентов считают, что 

возможности для профессионального роста, предоставляе-

мые им в школе, вполне реальны. Профессиональное про-

движение помогает руководителю правильно понять свою 

роль в обществе, в образовательной сфере, сознательно и 

адекватно оценивать свои возможности, личностные каче-

ства, условия, результаты труда и систему регулирования 

действий по их дальнейшему развитию. 

Оценивая (по пятибалльной шкале) каждый из фак-

торов, помогающих продвинуться по службе, руководи-

тели школ расставили следующие ранги, результаты пред-

ставлены в таблице 5. 

 

Таблица 5 

Факторы, помогающие продвинуться по службе 

(от 1 до 5 баллов) 

№ Вариант ответа Ранг Средний 
балл 

1 Профессиональная компетент-
ность, знания 

1 4,75 

2 Хорошие результаты работы 2 4,74 

3 Умение брать на себя ответствен-
ность, инициативу 

3 4,55 



154 

 

4 Высокая интенсивность труда 4 4,4 

5 Знакомство с нужными людьми 5 3,23 

6 Возможность быть на заметке у 
начальства 

6 2,82 

7 Ничего не даст 7 1,67 

 

В связи с вышеизложенным, профессиональная ком-

петентность, знания и опыт работы, хорошие результаты 

работы, умение брать на себя ответственность, инициативу 

– вот те основные качества, наличие которых, по мнению 

респондентов, необходимы для реализации целей в обла-

сти профессионального продвижения. 

Оценивая реальное значение факторов при подборе 

и выдвижении кандидата на руководящую должность, 

84,6% опрошенных руководителей указали на управленче-

скую компетентность кандидатов вместе с опытом работы 

и с наличием необходимых профессиональных навыков, а 

также на наличие организаторских способностей (70,6%), 

соответствующего образования (50,9%), высокого мо-

рально-этического уровня кандидатов (38,0%). 

Результаты анализа тенденций развития профессио-

нальной деятельности управленческих кадров учреждений 

общего образования заставляют нас обратиться к действую-

щим нормативным документам. Так, в Едином квалификаци-

онном справочнике должностей в разделе «Квалификацион-

ные характеристики должностей работников образования» 

представлены должностные обязанности руководителя (ди-

ректора, заведующего, начальника) образовательного учре-

ждения [60]. Все представленные характеристики являются 



155 

 

декларативными, не имея четко обозначенной структуры за-

дач, видов деятельности и т.п. Аналогично представлено опи-

сание должностных обязанностей в разделе «Должности ру-

ководителей»: должностные обязанности заместителя руко-

водителя (директора, заведующего, начальника) образова-

тельного учреждения, руководителя (заведующего, началь-

ника, директора, управляющего) структурного подразде-

ления, старшего мастера. 

Наряду с декларированием компетентностной пара-

дигмы, необходимости реализации компетентностного 

подхода в квалификационных характеристиках отсут-

ствует описание требований к знаниям, умениям, личност-

ным качествам руководителя. 

Это свидетельствует об отсутствии в современный пе-

риод развития образования разработанных требований к 

уровню профессиональной компетентности управленче-

ских кадров в образовании, а соответственно к составу и пе-

речню их компетенций. 

Таким образом, анализ проявляющихся и перспектив-

ных тенденций может заложить основу корректирующих ме-

роприятий краткосрочного, среднесрочного и пролонгиро-

ванного действия, обеспечивающих необходимый баланс со 

стороны предложений в системе общего образования. 

 

Профессиональная компетентность управленческих кадров 

учреждений общего образования 

Термин «competence» (англ.) в зависимости от контекста 

может обозначать и компетенцию и компетентность [10, 
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74]. Данный факт определяет разночтение исходных терми-

нов, поскольку идея компетентностного подхода к образова-

нию заимствована из зарубежной практики. 

Таким образом, некоторые отечественные педагоги 

отождествляют понятия «компетентность» и «компетенция», 

другие нечетко формулируют различия в них или полностью 

разводят данные термины. В большинстве педагогических и 

психологических исследований термины «компетентность» и 

«компетенция» разделяются следующим образом: компетен-

ция характеризует процесс, а компетентность – результат. Так, 

А.В. Хуторской предлагает под компетенцией понимать неко-

торое отчужденное, заранее заданное требование к образова-

тельной подготовке учащегося, а под компетентностью – уже 

состоявшееся его личностное качество [84].  

В свою очередь Э.Ф. Зеер рассматривает компетент-

ность как глубокое доскональное знание существа выпол-

няемой работы, способов и средств достижения намечен-

ной цели, а также наличие соответствующих умений и 

навыков, совокупность знаний, позволяющих судить и чем-

либо со знанием дела [31]. 

Смысловое наполнение понятия «компетентность» 

представлено в таблице 6.  

 

Таблица 6 

Смысловое наполнение понятия «компетентность»  

в современных исследованиях 

№ Характеристика понятия Автор 

1 2 3 
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1 

Интегральное проявление 
качеств личности преподава-
теля, в котором сочетаются 
элементы профессиональ-
ной и общей культуры, 
опыта, стажа педагогической 
деятельности и педагогиче-
ского творчества 

Абросимов, В.Н. Профес-
сиональные качества пре-
подавателя / В.Н. Аброси-
мов // Стандарты и мони-
торинг в образовании. – 
2001. – № 6. – С. 64 

 

  

Продолжение таблицы 6 

1 2 3 

2 

Сложное образование, вклю-
чающее комплекс знаний, 
умений, свойств и качеств 
личности, которые обеспе-
чивают вариативность, оп-
тимальность и эффектив-
ность построения учебно-
воспитательного процесса 

Адольф, В.А. Профессио-
нальная компетентность 
современного учителя / 
В.А. Адольф. – Красно-
ярск, 1998. – С. 118 

3 

Владение знаниями и уме-
ниями, позволяющими вы-
сказывать профессионально 
грамотные суждения, 
оценки и мнения 

Безрукова, В.С. Словарь 
нового педагогического 
мышления / В.С. Безру-
кова. – Екатеринбург, 
1996.– С. 46 

4 

Способ существования зна-
ний, умений, образованно-
сти, способствующий лич-
ностной самореализации, 
нахождению воспитанни-
ком своего места в мире 

Болотов, В.А. Компетент-
ностная модель: от идеи к 
образовательной про-
грамме / В.А. Болотов, В.В. 
Сериков // Педагогика. – 
2003. – № 10. – С. 12 
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5 

Мера соответствия знаний, 
умений и опыта лиц опреде-
ленного социально-профес-
сионального статуса реаль-
ному уровню сложности вы-
полняемых ими задач и ре-
шаемых проблем. Область 
полномочий управляющего 
органа, должностного лица; 
круг вопросов, по которым 
они обладают правом при-
нятия решений 

Вишнякова, С.М. Профес-
сиональное образование: 
Словарь. Ключевые поня-
тия, термины, актуальная 
лексика / С.М. Вишнякова. 
– М., 1999. – С. 130 

 

 

 

 
Окончание таблицы 6 

1 2 3 

6 

Уровень умений личности, 
отражающий степень соот-
ветствия определенной ком-
петенции и позволяющий 
действовать конструктивно 
в изменяющихся социаль-
ных условиях 

Демин, В.А. Профессио-
нальная компетентность 
специалиста: понятие и 
виды / В.А. Демин // 
Стандарты и мониторинг 
в образовании. – 2000. – № 4. 
– С. 35 

7 

Знания и умения, необходи-
мые для осуществления ин-
новационной деятельности 
разного уровня 

Проданов, И.И. Исследо-
вание путей управления 
профессионализмом учи-
теля в инновационной си-
стеме образования реги-
она: Монография / И.И. 
Проданов. – СПб., 1998. – 
С. 29 
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8 

Качество человека, завер-
шившего образование опре-
деленной ступени, выража-
ющееся в готовности (спо-
собности) на его основе к ус-
пешной деятельности с уче-
том ее социальной значимо-
сти и социальных рисков, 
которые могут быть с ней 
связаны 

Татур, Ю.Г. Компетент-
ность в структуре модели 
качества подготовки спе-
циалиста / Ю.Г. Та-тур // 
Высшее образований сего-
дня. – 2004. – № 3. – С. 24 

9 

Осведомленность. Автори-
тетность 

Толковый словарь рус-
ского языка: В 4 т. / под 
ред. Д.Н. Ушакова. – М., 
1996. – Т. 1. – С. 754 

10 

Интегрированная характе-
ристика качеств личности, 
результат подготовки вы-
пускника ВУЗа для выполне-
ния деятельности в опреде-
ленных областях (компетен-
циях) 

Фролов, Ю.В. Компетент-
ностная модель как основа 
оценки качества подго-
товки специалистов / Ю.В. 
Фролов, Д.А. Махотин // 
Высшее образование сего-
дня. – 2004. – № 8. – С. 39 

Чаще всего исследователи отмечают, что компетент-

ность выражается в способности правильно оценивать сло-

жившуюся ситуацию и принимать в связи с этим адекват-

ное решение, позволяющее достигнуть практического или 

иного значимого результата [34, 89, 91 и др.]. 

Компетентность предполагает не столько наличие зна-

чительного объема знаний и опыта, сколько умение их акту-

ализировать в процессе реализации своих профессиональ-

ных функций и нести личную ответственность за все реше-

ния и действия [41, 75, 88, 90 и др.]. Это положение подтвер-

ждается следующим высказыванием: «Компетентность – это 

не просто обладание знаниями, но скорее потенциальная го-

товность решать задачи со знанием дела» [34, с. 31]. Поэтому 
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компетентность включает в себя как содержательный (зна-

ния), так и процессуальный (умения) компоненты. 

Ряд исследователей связывают понятие компетентно-

сти со свойствами личности. Так, А.К. Маркова дает следу-

ющее определение: «Компетентность – это индивидуаль-

ная характеристика степени соответствия требованиям 

профессии как психическое состояние, позволяющее дей-

ствовать самостоятельно и ответственно, как обладание че-

ловеком способностью и умением выполнять определен-

ные трудовые функции» [46, с. 39]. 

При этом понятия компетенция и компетентность рас-

сматриваются исследователями как основа любой профессио-

нальной деятельности. Так, Э.Ф. Зеер констатирует, что компе-

тентность человека определяют его знания, умения и опыт 

[30]. По его мнению, способность мобилизовать эти знания, 

умения и опыт в конкретной социально-профессиональной 

ситуации характеризует компетенцию профессионально 

успешной личности. 

Г.К. Селевко, рассматривая современные образова-

тельные технологии, определяет ключевые компетентности, 

ключевые компетенции и ключевые квалификации как темати-

ческие ядра когнитивно ориентированной, деятельностно 

ориентированной и личностно ориентированной образо-

вательных парадигм соответственно [68].  

На основании анализа представленных определений, 

мы можем сделать заключение: термин «компетентность» в 

психолого-педагогической и литературе по теории ме-

неджмента [4, 6, 11, 45, 69, 73 и др.] определяется как: содер-

жательная характеристика (обширные знания, умения, 
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навыки); структурная характеристика (уровни профессио-

нального мастерства); характеристика состояния личности 

(готовность, способность и т.д.). 

В таблице 7 приведены основные составляющие ком-

петентности [65]. 

Анализ существующего научного знания приводит к 

тому, что компетентность – это сложная интегральная ха-

рактеристика, состоящая из комплекса компетенций, со-

держание которого определяется целями, задачами и ха-

рактером деятельности [86, 88, 90 и др.]. 

Виды компетенций определяются исследователями в 

зависимости от вида и содержания конкретной деятельности. 

Таким образом, приходим к следующим выводам: 

1. Анализ исследований по проблеме компетентност-

ного подхода показывает, что единого толкования данного 

подхода нет, в связи с чем нет и общепринятых определе-

ний основных конструктов: базовых навыков, компетен-

ций, ключевых квалификаций, ключевых навыков. В иссле-

дованиях трудно обнаружить единство в трактовке терми-

нов компетентностного подхода, однако модернизация си-

стемы образования предполагает унификацию терминов 

«компетентность» и «компетенция».  

 

Таблица 7 

Составляющие элементы компетентности руководителя 

№ 
Элементы 
компетент-

ности 

Характеристики элементов 
компетентности 

1 Общие зна-
ния 

Знания, полученные в результате базового 
образования и самообразования 

http://dissers.ru/avtoreferati-kandidatskih-dissertatsii1/a1061.php#_ftn4
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2 Профессио-
нальные 
знания 

Знания, полученные в процессе профессио-
нальной деятельности, имеющие непосред-
ственное к ней отношение 

3 Профессио-
нальные 
навыки 

Навыки, необходимые для осуществления 
функциональных обязанностей, соответст-
вующих занимаемой должности 

4 Коммуни-
кативные 
навыки 

Навыки презентации и самопрезентации, 
навыки ведения переговоров и делового об-
щения, навыки работы в команде, навыки 
управления конфликтами и стрессами 

5 Управлен-
ческие 
навыки 

Эффективность самоуправления временем, 
креативность, восприимчивость к иннова-
циям и адаптивность к изменениям, сфор-
мированность управленческих навыков, ли-
дерских качеств, стрессоустойчивость 

 

2. Компетентность – совокупность определенных ком-

петенций, необходимых для осуществления деятельности в 

конкретной профессиональной сфере. 

3. Профессиональная компетентность – совокупность 

определенных компетенций, необходимых для осуществ-

ления деятельности в конкретной профессиональной 

сфере в сочетании с профессионально-значимыми лич-

ностными качествами. 

4. Профессиональная компетентность управленче-

ских кадров – совокупность определенных компетенций, 

необходимых для осуществления управленческой деятель-

ности в сочетании с профессионально-значимыми лич-

ностными качествами. 

Обратимся к исследованиям, посвященным видам 

компетенций, составляющих профессиональную компе-

тентность управленческих кадров. 
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Отметим, что не все компетенции можно рассматри-

вать одинаково с точки зрения их значимости для станов-

ления профессионализма. Например, А.В. Хуторской выде-

ляет семь ключевых компетенций: ценностно-смысловую, 

общекультурную, учебно-познавательную, информацион-

ную, коммуникативную, социально-трудовую и компетен-

цию личностного самосовершенствования [83]. Автор отме-

чает, что их содержание не противоречит содержанию 

ключевых компетенций, выделенных Советом Европы [71]. 

Исходя из этих требований и содержания стандартов 

педагогического образования [17, 22], нами выделены об-

щепрофессиональные, специальные, общекультурные ком-

петенции (табл. 8).  

 

 

Таблица 8 

Содержательное наполнение компетенций 

В
и

д
 к

о
м

-
п

ет
ен

-
ц

и
и

 

Знания Умения Владение 
Личностные 

качества 

1 2 3 4 5 
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О
б

щ
е-

п
р

о
ф

ес
си

о
н

ал
ьн

а
я

 
Предметно-
профессио-
нальные (кон-
кретная сфера 
научного зна-
ния, педаго-
гика, психоло-
гия, норма-
тивно-правовая 
база образова-
ния, основ здо-
ровьесбереже-
ния) о терми-
нальных и ин-
струменталь-
ных ценностях 
педагогической 
профессии и 
профессио-
нального сооб-
щества 

Проектировать 
и планировать 
профессио-
нальную дея-
тельность; ра-
ботать с про-
фессиональной 
информацией 
(отбирать, ана-
лизировать, 
представлять); 
использовать 
здоровьесбере-
гающие техно-
логии в профес-
сиональной де-
ятельности 

Навыками про-
фессиональной 
работы с ин-
формацией, 
включая про-
фессиональные 
интернет-пор-
талы навыками 
организации 
совместной и 
индивидуаль-
ной деятельно-
сти детей в со-
ответствии с 
возрастными 
нормами их 
развития 

Трудолюбие, 
добросовест-
ность, ответст-
венность, дело-
витость, иници-
ативность, са-
мообладание, 
последователь-
ность, разумная 
требователь-
ность 

С
п

ец
и

ал
ьн

ая
 

Научно-мето-
дические зна-
ния в сфере 
обучения и вос-
питания ре-
бенка (методи-
ка преподава-
ния, воспита-
ния); методов и 
технологий, 
позволяющих 
решать диагно-
стические и 
коррекционно-
развивающие 
задачи 

Проектировать 
и планировать 
учебную и вос-
питательную 
работу; органи-
зовывать учеб-
ный процесс, в 
том числе и са-
мостоятельную 
работу уча-
щихся  

Эффектив-
ными методами 
и технологиями 
обучения и вос-
питания ре-
бенка 

Трудолюбие, 
добросовест-
ность, ответст-
венность, дело-
витость, иници-
ативность, са-
мообладание, 
последователь-
ность, разумная 
требователь-
ность 

Продолжение табл. 8 

1 2 3 4 5 
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О
б

щ
ек

у
л

ьт
у

р
н

а
я

 
Об общечелове-
ческих ценно-
стях; о мораль-
ных нормах и 
основах нрав-
ственного пове-
дения; литера-
турного рус-
ского языка; эт-
нокультурных 
и конфессио-
нальных разли-
чий участников 
образователь-
ного процесса 

Применять ис-
торический ме-
тод к оценке со-
циокультурных 
явлений; после-
довательно и 
грамотно фор-
мулировать и 
высказывать 
свои мысли; вы-
страивать взаи-
модействие с 
учетом этно-
культурных и 
конфессио-
нальных разли-
чий участников 
образователь-
ного процесса 

Моральными 
нормами и ос-
новами нравст-
венного поведе-
ния; устной и 
письменной ре-
чью в соответ-
ствии с нор-
мами русского 
языка; навы-
ками толерант-
ного поведения 

Порядочность 
честность, иск-
ренность, толе-
рантность веж-
ливость, так-
тичность, чув-
ство собствен-
ного достоин-
ства, скром-
ность 

С
о

ц
и

а
л

ьн
о

-п
си

х
о

л
о

ги
ч

ес
к

а
я

 

Этических 
норм и правил 
поведения в 
профессио-
нальном сооб-
ществе, основ 
корпоративной 
культуры; ос-
нов педагогиче-
ской конфлик-
тологии; основ 
психологии об-
щения детского 
коллектива; ос-
нов социально-
адаптационных 
процессов 

Выстраивать де-
ловые отноше-
ния в профес-
сиональной 
среде; выстраи-
вать процесс об-
щения с детьми 
и родителями; 
руководить 
адаптацион-
ными процес-
сами в детском 
коллективе 

Методами и 
технологиями 
эффективного 
взаимодействия 
с коллегами, ро-
дителями, 
детьми; навы-
ками проявле-
ния профессио-
нально-этиче-
ских норм, 
норм корпора-
тивной куль-
туры 
 

Общитель-
ность, толе-
рантность от-
крытость, от-
зывчивость, 
гибкость, вни-
мательность, 
терпеливость 

 

 

 

 
Окончание таблицы 8 
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1 2 3 4 5 
Л

и
ч

н
о

ст
н

а
я

 
Профессио-
нальных ценно-
стей; в сфере 
профессио-
нального само-
познания, само-
организации, 
саморазвития, 
самореализа-
ции; методик и 
технологий 
профилактики 
профессио-
нального выго-
рания 

Самоорганиза-
ции, самоуп-
равления, само-
реализации в 
квазипрофесси-
ональной дея-
тельности 

Навыками осо-
знанной дея-
тельности по 
саморазвитию 
профессио-
нально-значи-
мых личност-
ных качеств 

Эмпатия, аль-
труизм, мо-
бильность, ре-
флексивность, 
оптимизм, доб-
рожелатель-
ность, гибкость, 
аттракция 

 

Вместе с тем применительно к личности управленца 

исследования в педагогике, психологии, менеджменте в 

большей степени сосредоточены на проблемах изучения и 

развития профессионализма руководителя и отдельных 

видов его компетенций – управленческой, рефлексивной, 

коммуникативной (Т.Ю. Базаров [8–9], А.А. Деркач [26–27], 

Е.А. Климов [37–38], А.К. Маркова [46] и др.). 

Анализируя стратегические задачи развития образо-

вательных учреждений в России, можно выделить ряд за-

дач, которые отражают необходимость развития у руково-

дителя специальных управленческих компетенций.  

1. Создание новых организационных форм построения 

образовательных учреждений, переход к автономии, ведение 

аспектов государственно-общественного управления образо-

вательным учреждением. Решение данной задачи обеспечи-

вается наличием правовой компетенции, выражающейся в эф-

фективном использовании в профессиональной деятельно-
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сти законодательных и иных нормативных правовых доку-

ментов органов власти, а также локальных актов и иной до-

кументации для решения соответствующих профессио-

нальных задач. 

2. Внедрение новых экономических аспектов деятель-

ности образовательного учреждения: подушевое финанси-

рование, новая отраслевая система оплаты труда сотрудни-

ков. Реализация этой задачи невозможна без сформирован-

ной у руководителя экономической компетенции, обеспечи-

вающей эффективность организации экономической дея-

тельности учреждения.  

3. Применение законов и закономерностей менедж-

мента в управленческой деятельности образовательного 

учреждения. Эта задача может быть решена при наличии 

организаторской компетенции. В общем виде сформирован-

ность этой компетенции обеспечивает организацию ра-

боты и совместной деятельности коллектива, координа-

цию, контроль деятельности, планирование работы персо-

нала и ресурсов, а также разработку и принятие разнооб-

разных управленческих решений. 

4. Формирование информационной среды образова-

тельного учреждения. Решение этой задачи невозможно 

без сформированной информационной компетенции, обеспе-

чивающей эффективный поиск, структурирование ин-

формации, квалифицированную работу с информацион-

ными ресурсами. 

5. Установление взаимодействия с другими субъектами 

образования школы (социальное партнерство). Сформиро-

ванность коммуникативной компетенции, обеспечивающей 
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конструирование деловых взаимоотношений, выработка 

стратегии, тактики и техники взаимодействия с людьми, 

организация связи с внешней средой, направлена на реше-

ние вышеуказанной задачи. 

6. Построение образовательного процесса с ориента-

цией на достижение целей конкретной ступени образова-

ния и с учетом новых образовательных стандартов. Реше-

ние этой задачи обеспечивается сформированной общена-

учной компетенции руководителя, которая профессио-

нально ориентирована на решение познавательных задач, 

поиск нестандартных решений, определяет фундамен-

тальность образования. 

7. Проектирование образовательного пространства 

для профессионального развития и самообразования учи-

телей школы и администрации. Эта задача может быть ре-

шена при наличии сформированной проектировочной ком-

петенции, которая обеспечивает анализ, планирование, 

прогнозирование деятельности, а также предполагает овла-

дение алгоритмами деятельности по моделированию, про-

ектированию, научным исследованиям. 

Следует отметить, что это лишь минимальное «на-

полнение» профессиональной компетентности руководи-

теля учреждения образования, в котором возможны допол-

нения и уточнения. 

Обратимся к исследованиям, в ходе которых установ-

лено, что в управленческой деятельности руководителей раз-

ных рангов есть ряд совпадающих характеристик, позволяю-

щих смоделировать основные качества руководителя. У различ-

ных авторов наиболее часто встречаются следующие: 
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– интеллект (должен быть выше среднего, существен-

ной является способность к решению сложных и абстракт-

ных проблем); 

– инициатива и деловая активность (предполагает нали-

чие мотива к действию, самостоятельность и находчивость); 

– уверенность в себе (связана с высокой самооценкой и 

высоким уровнем притязаний); 

– способность подниматься над частностями (умение 

воспринимать ситуацию в более широком контексте). 

Ряд эмпирических исследований подводит к не-

сколько иному набору качеств. Ученые Ч. Магерисон (Ав-

стралия) и Э. Какабадзе (Великобритания) опросили более 

700 руководителей компаний в различных отраслях деятель-

ности с целью выявления ключевых качеств перспективных ру-

ководителей. Среди первых шести были следующие: 

– умение работать с людьми и делегировать своим 

подчиненным ряд своих полномочий; 

– готовность рисковать и брать ответственность за это 

на себя; 

– активность (жизненная и управленческая); 

– приобретение основательного управленческого опы-

та до 35 лет; 

– умение при необходимости легко менять стиль уп-

равления; 

– семейная поддержка. 

Но самыми важными качествами были призваны пер-

вые два [5]. 
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Признавая многообразие научно-практических под-

ходов к решению этой проблемы, остановимся на двух оте-

чественных моделях профессиограмм руководителя (под 

профессиограммой мы понимаем систему требований, 

предъявляемых определенной деятельностью, в данном 

случае управленческой, к человеку). В профессиограмме 

руководителя, предложенной В.М. Шепелем, три блока ка-

честв руководителя. 

Первый блок. К общим качествам отнесены: незаурядный 

интеллект, фундаментальные знания, достаточный опыт. 

Второй блок включает следующие конкретные качества: 

– идейно-нравственные, которые выражают мировоз-

зрение, культуру, моральную мотивацию действий лично-

сти, ее гражданские качества; 

– научно-профессиональные качества включают знания, 

опыт, характеризующие технико-экономическую и управ-

ленческую компетентность, теоретический и практиче-

ский уровень компетентности; 

– организационные качества включают все, что связано с 

умением подбирать и расставлять кадры, планировать их 

работу, обеспечивать четкий контроль и т.д.; 

– психофизические качества включают соматические и 

психические данные, которые необходимы работнику управ-

ленческой профессии (хорошее здоровье, склонность к си-

стемному мышлению, развитость воображения, трениро-

ванная память, волевая подготовка). 

Третий блок включает специфические личностно-дело-

вые качества, представленные, прежде всего, психолого-пе-

дагогическими качествами. 
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Психолого-педагогические качества: 

– коммуникабельность – умение быстро устанавливать 

контакт с людьми; 

– эмпатичность – умение сопереживать, улавливать 

настроение людей, выявлять их установки и ожидания; 

– способность к психоанализу, то есть самоконтроль, са-

мокритичность, самооценка своих поступков; 

– стрессоустойчивость, то есть физическая трениро-

ванность, самовнушаемость, умение переключаться и уп-

равлять своими эмоциями. 

– красноречивость – умение в совершенстве владеть 

своим словом, то есть умение внушать и убеждать словом; 

– визуальность – внешняя привлекательность личности. 

Профессиограмма руководителя, предложенная 

Л.В. Фаткиным, предусматривает системно-факторный под-

ход. По его мнению до сих пор общий фактор – единая орга-

низаторская способность, от которого зависит успех деятель-

ности руководителя, – не установлен. Опираясь на разрознен-

ные признаки, качества, способности, характеристики, черты 

личности, определяющие успешность выполнения функций 

руководителя, он сформулировал пять специфических инте-

гральных факторов. К ним относятся: 

1. Адаптационная мобильность – фактор, определяю-

щий роль и место личности в динамике межличностных 

взаимодействий в малых социальных группах – ее социо-

метрический статус и позицию в функциональной струк-

туре деловых отношений. Другими словами, адаптацион-

ная мобильность – это умение быстро находить свое место 
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в том или ином коллективе, в той или иной ситуации, в той 

или иной системе взаимоотношений. 

2. Эмоциональное и деловое лидерство, как по «верти-

кали», так и по «горизонтали» в неформальных группах 

внутриорганизационной структуры и в неформальной 

группе своего подразделения при решении большинства 

проблемных ситуаций. 

3. Способность к интеграции социальных функций (ролей) 

– фактор, определяющий приспособление своего поведе-

ния под ролевые ожидания других участников социаль-

ного контакта. Условием успешного руководства является 

всесторонний учет руководителем ролевых ожиданий под-

чиненных. Это умение быть и неформальным эмоциональ-

ным лидером, и администратором, регламентированным 

должностными инструкциями, правовыми установками и 

неформальными нормами, сложившимися в организации. 

4. Контактность – способность к установлению пози-

тивных социальных контактов. Этот интегральный фактор 

обусловлен такими социально-психологическими свой-

ствами личности, как «открытый» характер в общении; 

стремление к информированности; высокий уровень при-

тязаний и честолюбивое стремление к утверждению своей 

личности; способность устанавливать деловые связи, распо-

лагать людей к себе; умение взглянуть на конфликтную си-

туацию глазами конфликтующих сторон; способность вы-

слушивать и убеждать. 

5. Стрессоустойчивость в широком смысле слова, то 

есть интеллектуальная, волевая и эмоциональная стрессо-
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устойчивость. Управленческий труд отличает напряжен-

ное творчество, предъявляющее большие требования  

к волевым и эмоциональным регуляторным механизмам 

человеческой психики.  

При явных преимуществах изложенных подходов 

наиболее удачным нужно признать подход Р.Л. Кричев-

ского. Он выделяет следующие качества современного ру-

ководителя: высокий профессионализм; ответственность и 

надежность; уверенность в себе, умение влиять на своих 

подчиненных; самостоятельность; способность к творче-

скому решению задач; эмоциональная уравновешенность 

и стрессоустойчивость. 

Представленные выше авторские позиции касались 

качеств руководителя без указания конкретной области 

профессиональной деятельности. 

Далее рассмотрим качества, тесно связанные с педаго-

гической деятельностью, ее характером и особенностями, т.е. 

выделим те из них, которые не только необходимы руково-

дителю, но и обеспечивают его педагогическое мастерство. 

Перечни личностных качеств в педагогической лите-

ратуре представлены также весьма разнообразно. Так, Т.Н. 

Лобанова на основе теории компетенций, разработанной 

Ю.К. Тихомировым, предлагает следующую структуру 

ключевых качеств современного педагога: системное мыш-

ление, видение развития процессов; аналитические способ-

ности; инновационность; гибкость; ориентация на система-

тическое развитие; организаторские способности; умение 

управлять временем; работа в команде; коммуникативные 

деловые умения; умение вести переговоры; ориентация на 
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сотрудничество. Уровень владения профессией и личност-

ные качества, не тождественные понятия, однако опреде-

ленные личностные качества педагога служат важнейшей 

предпосылкой его профессиональной состоятельности. 

Обобщая результаты различных исследований [1, 18, 

26, 42, 85 и др.] к профессионально значимым личностным 

качествам, обеспечивающим максимальную эффектив-

ность и успешность руководителя в сфере управленческой 

деятельности в системе образования, относят: 

– социально-коммуникативные и рефлексивные качества 

(готовность выслушивать мнения других, коммуникабель-

ность, самоконтроль, самообладание, умение держаться, 

общительность, тактичность, вежливость, лидерские каче-

ства, авторитетность, эмпатия, способность к саморегуля-

ции, эмоциональная устойчивость, справедливость, поря-

дочность и др.); 

– личностно-деловые качества: (способность к передаче 

профессионального опыта, готовность к риску, целеус-

тремленность, самостоятельность, мотивация достижения, 

уверенность в себе, инновационная направленность, спо-

собность к творческой деятельности, способность к страте-

гическому планированию, способность к адекватной само-

оценке, способность к прогнозированию, способность к 

обоснованному принятию решений, гибкость мышления, 

интуиция, организованность и др.). 

И.Д. Чечель, представляя анализ карьерного роста бу-

дущих руководителей российской школы, определил две 

группы претендентов: специалисты непедагогического 

профиля, успешно зарекомендовавшие себя на рынке 
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труда в области менеджмента, и специалисты, проявившие 

профессиональный имидж в образовательной системе. В ис-

следовании делается вывод о необходимости у претендентов 

«компетенций из сферы менеджмента и профессиональных 

компетенций экономического и нормативно-правового плана, 

навыков активной деятельности в информационной среде 

(информационные компетенции)» [86]. 

Управление экономикой – это прежде всего управле-

ние людьми, степень восприимчивости которых к управ-

ленческим решениям во многом определяет конечные ре-

зультаты деятельности коллективов, которые находятся в 

прямой зависимости от научной обоснованности применя-

емых на практике методов и форм управления, от правиль-

ности оценки реальной обстановки и тенденций ее измене-

ния. Все это обусловливает сосуществование не только эко-

номической, но и управленческой подготовки руководя-

щих кадров и специалистов с целью овладения ими основ-

ными принципами и современными формами и методами 

управления [47, 53, 76]. 

Формирование знаний и умений руководителей не-

обходимо доводить до устойчивых управленческих навы-

ков, обеспечивая в комплексе со способностями и профес-

сиональными качествами личности постоянную готов-

ность к выполнению своих обязанностей. Готовность к дея-

тельности – это состояние мобилизации всех психофизио-

логических систем человека, обеспечивающих эффектив-

ное выполнение определенных действий при вооруженно-

сти необходимыми для этого знаниями, умениями, навы-

ками, программой действий, решимостью совершить их. На 
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их фоне остальные факторы – возраст, образование, опыт 

работы – выглядят не столь значительно. 

Подводя итог, можно отметить, что в процессе разви-

тия рыночных отношений в России переосмысляются и пе-

ресматриваются не только цели общего образования и пла-

нируемые результаты и критерии их оценки, но и видоиз-

меняются структура и сам процесс образовательной дея-

тельности, обусловленный этими целями, и, соответ-

ственно, процесс управления школой, что знаменует но-

вый этап в развитии профессионального статуса руководи-

телей школы. Решению проблемы повышения уровня про-

фессиональной квалификации педагогических кадров 

должна способствовать разработка модели профессиональ-

ной деятельности руководителя, требований к структуре 

профессиональных задач и требуемым для их исполнения 

профессиональным компетенциям, обеспечивающим ус-

пешность профессиональной деятельности управленче-

ских кадров учреждений общего образования. 

 

Модель профессиональной деятельности руководителя,  

требования к структуре профессиональных задач и требуемым 

для их исполнения профессиональным компетенциям,  

обеспечивающим успешность профессиональной деятельности 

управленческих кадров учреждений общего образования 

Проведенный теоретический анализ и применение 

метода моделирования позволяют нам сделать ряд систе-

мообразующих выводов, которые стали основой для созда-

ния модели профессиональной деятельности руководи-

теля. 
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Моделирование понимается нами как воспроизведе-

ние характеристик некоторого объекта на другом объекте 

(модели), специально созданном для его изучения [18]. Воз-

можность моделирования основана на том, что модель в 

определенном смысле отображает (воспроизводит) какие-

либо стороны оригинала и предполагает наличие соответ-

ствующих теорий, гипотез.  

Чтобы объект был моделью оригинала, он должен удо-

влетворять следующим условиям: 1) быть системой; 2) нахо-

диться в некотором отношении сходства с оригиналом; 3) в 

определенных параметрах отличаться от оригинала; 4) в 

процессе исследования замещать оригинал в определенных 

отношениях; 5) обеспечивать возможность получения нового 

знания об оригинале в результате исследования [20]. Следует 

особо отметить, что никакая отдельно взятая модель, даже 

очень сложная, не может дать адекватного представления об 

изучаемом объекте. 

«Любая педагогическая модель предназначена для 

того, чтобы заменить объект в исследовательской деятель-

ности. Естественно, для этого необходимо определенное 

сходство модели и оригинала, причем оно должно быть за-

дано операционально» [20, с. 60]. Это свидетельствует о не-

котором соответствии между характеристиками модели и 

оригинала.  

Схематично структурно-функциональная модель пред-

ставляет собой изображение структурных компонентов, свя-

зей между ними и их функциональное наполнение. Без-

условно, изучение отдельных сторон исследуемого фено-

мена более эффективно на языке конкретной модели, 
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в то время как всесторонне его описание возможно лишь 

через комплекс частных моделей. 

Применяя вышеизложенные положения в соответ-

ствии со структурой профессиональной деятельности ру-

ководителя, представим структурно-функциональную мо-

дель профессиональной деятельности руководителя. 

Представленные компоненты моделей находятся во 

взаимосвязи с функциональными компонентами, каждый 

из которых обеспечивает выполнение нескольких функ-

ций. При этом под функцией [87] мы понимаем роль, кото-

рую выполняет элемент в составе целого как для объедине-

ния элементов в систему, так и для успешной ее работы 

(рис. 1).  

Таким образом, на основе проведенного анализа ли-

тературы можем представить перечень профессиональных 

компетенций, обеспечивающих успешность профессиональ-

ной деятельности управленческих кадров учреждений об-

щего образования: правовая; финансово-экономическая; 

административно-хозяйственная; организационно-управ-

ленческая; социально-коммуникативная; информационно-

аналитическая; проектно-исследовательская; учебно-методи-

ческая; инновационная; оценочно-диагностическая; ре-

кламно-маркетинговая; аналитико-прогностическая. 

Обращаясь к структуре профессиональных задач, в общем 

виде разделить их на две группы: типовые и творческие. 

Под типовой профессиональной задачей понимается 

такая задача, которую руководитель решал в своей предыду-

щей профессиональной деятельности, его опыт достаточен 

для понимания как в новой обстановке использовать преды-

дущие наработки необходимого качества и объема. 
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Рис. 1. Модель профессиональной деятельности руководителя 

Правовой 
компонент 

Экономический 
компонент 

    Структурные компоненты Функциональные компоненты  

эффективное использование в профессиональной 
деятельности законодательных и иных норматив-
ных правовых документов органов власти, а также 
локальных актов и иной документации для реше-
ния соответствующих профессиональных задач 

обеспечивает направления организации эконо-
мической деятельности учреждения 

Проектировоч-
ный компонент 

Организаторский 
компонент 

обеспечивает анализ, планирование, прогнозирова-
ние деятельности 

организация работы и совместной деятельности кол-
лектива, координирование, контроль деятельности, 
планированию работы персонала и ресурсов 

Социально-лич-
ностный компо-

нент 

Информацион-
ный 

компонент 

эффективный поиск, структурирование инфор-
мации, квалифицированная работа с различ-
ными информационными ресурсами 

характеризует общегражданские качества взрос-
лого человека, его культурный уровень и дееспо-
собность 

Общенаучный 
компонент 

профессионально ориентирован на все основные 
группы направлений подготовки; связан с поис-
ком нестандартных решений, определяет фунда-
ментальность образования 

Специальный 
компонент 

Конструктивный 
компонент 

Мобилизационный 
компонент 

обеспечивает привязку подготовки специалиста к 
конкретным для данного направления объектам 
и предметам труда; предполагает овладение алго-
ритмами деятельности по моделированию, про-
ектированию, научным исследованиям 

ориентирован на разработку и принятие разно-
образных управленческих решений 

мотивация и стимулирование деятельности под-
чиненных 

Коммуникативный 
компонент 

конструирование деловых взаимоотношений, вы-
работка стратегии, тактики и техники взаимодей-
ствия с людьми 
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Под творческой профессиональной задачей понима-

ется такая задача, которую руководитель не решал в своей 

предыдущей деятельности. Причем при ее формулирова-

нии возникает неопределенность, либо в самой трактовке 

задачи, либо в методе ее решения, либо в интерпретации 

получаемых результатов [16–17, 21, 25, 28, 35 и др.]. 

Обратимся к структурно-функциональной модели, а 

именно к структурным компонентам профессиональной де-

ятельности руководителя и вновь обратимся к документу 

«Квалификационные характеристики должностей работни-

ков образования». Безусловно, компетентностная парадигма 

в образовании предъявляет новые требования к педагогам, и 

в частности к управленческим кадрам. Это означает, что 

представленные в Приказе [60] требования устарели. Соот-

ветственно возникает необходимость в разработке новых тре-

бований к структуре профессиональных задач. 

1. Профессиональные задачи руководителей учрежде-

ний общего образования должны быть сформулированы на 

основе деятельностно-компетентностного подхода. 

2. В рамках профессиональной компетентности ру-

ководителей учреждений общего образования должен 

быть определен набор компетенций, входящих в состав 

профессиональной компетентности. 

3. В рамках конкретного вида компетенции (как состав-

ляющей профессиональной компетентности руководителей 

учреждений общего образования) должно быть четко опре-

делено: а) что должен знать руководитель, б) что должен 

уметь, в) какими видами деятельности владеть, г) возможно, 

какими личностными качествами обладать. 
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Например, в рамках финансово-экономической компетен-

ции руководитель учреждения общего образования должен:  

– знать основы бухгалтерского учета, основы организа-

ции труда и заработной платы работников образовательных 

учреждений, основы делопроизводства в образовательном 

учреждении, сущность фискальной и денежно-кредитной, 

социальной и инвестиционной политики, трудовое, бюджет-

ное, налоговое законодательство в части, касающейся регули-

рования деятельности образовательных учреждений и орга-

нов управления образованием различных уровней; 

– уметь в пределах своих полномочий распоряжаться 

бюджетными средствами, обеспечивать результативность и 

эффективность их использования, в пределах установленных 

средств формировать фонд оплаты труда с разделением его 

на базовую и стимулирующую часть, принимать обоснован-

ные экономические решения, прогнозировать и оценивать 

последствия своих решений, обеспечивать установление за-

работной платы работников образовательного учреждения, в 

том числе стимулирующей части (надбавок, доплат к окла-

дам (должностным окладам) ставкам заработной платы ра-

ботников) выплату в полном размере причитающейся работ-

никам заработной платы в сроки, установленные коллектив-

ным договором, правилами внутреннего трудового распо-

рядка, трудовыми договорами; 

– владеть методами контроля и анализа хозяйствен-

ной деятельности, основами организации экономической 

деятельности учреждения, методами привлечения допол-

нительных внебюджетных средств в сфере образования, 

определять направления совершенствования контроля 
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в образовательном учреждении, методами адекватной оцен-

ки качества финансово-экономических планов деятельно-

сти образовательных учреждений и совершенствования 

планирования. 

Сложность и многоаспектность проблемы професси-

ональной компетентности управленческих кадров учре-

ждений общего образования предполагает дальнейшую 

разработку проекта профессионального стандарта управ-

ленческих кадров учреждений общего образования. 

 

 

 

ИНФОРМАЦИОННАЯ ПОДГОТОВКА БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ  

В СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  

 

Развитие информационного общества детерминиро-

вано развитием информационной среды, которая характе-

ризуется системным многообразием ресурсов, постоянно 

растущим числом потребителей информации. Сама ин-

формация приобретает материальную экономическую 

форму, становясь товаром. Именно в этих социально-эко-

номических условиях проблема повышения общей куль-

туры личности посредством повышения уровня информа-

ционной приобретает особое значение. Потребляя инфор-

мацию как товар, как основу для собственного производ-

ственного продукта современный человек проявляет себя 

либо как созидатель и распространитель знания, либо как 

преступник, использующий чужое знание и ничего не при-

внося в информационную среду.  
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Профессионально-педагогическое образование су-

ществует уже более 80 лет. За свою историю развития про-

фессионально-педагогическое образование претерпевало 

различное реформирование. Несколько раз закрывали та-

кой вид подготовки, и всякий раз научно-педагогическая 

сообщество доказывало правомерность развития самостоя-

тельной отрасли – профессионально-педагогического об-

разования в структуре профессионального образования 

России. В этой связи важно отметить, что в новый перечень 

направлений высшего профессионального образования 

направление «Профессиональное обучение (по отраслям)» 

вошло как самостоятельное и стандартизировано (ГОС выс-

шего ППО нового поколения). Педагог профессионального 

обучения как специалист для системы НПО-СПО на совре-

менном этапе развития образования должен стать культур-

ным ориентиром для учащихся системы. Формируя ин-

формационную культуру будущего педагога профессио-

нального обучения, мы закладываем основы информацион-

ного мировоззрения этого специалиста, проявляющиеся в 

принципах организации его будущей профессиональной 

деятельности.  

Общий уровень информационной культуры буду-

щих педагогов профессионального обучения не может 

быть признан удовлетворительным, так как общий уровень 

информационной подготовки остается достаточно низким, 

что проявляется в неумении решать типовые информаци-

онные задачи: отсутствуют представления о составе, воз-

можностях использования мировых, национальных, регио-
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нальных информационных ресурсов, наблюдается незна-

ние особенностей ресурсной базы различных информаци-

онных учреждений; неумелое владение алгоритмами по-

иска информации, ограниченность знаний и умений по 

анализу и синтезу, критической оценке найденной инфор-

мации; репродуктивный характер деятельности по обра-

ботке информации и подготовке на ее основе информаци-

онных продуктов, являющихся результатом самостоятель-

ной учебной, научно-исследовательской работы. 

Информационная деятельность педагога профессио-

нального обучения определяется спецификой квалификации, 

охватывающей и психолого-педагогическое информационное 

поле, и информационное пространство, формируемое в рам-

ках специализации. Существенная широта и разноплановость 

информационных ресурсов требуют высокого уровня инфор-

мационного мировоззрения и информационной компетент-

ности будущего специалиста данного профиля. 

Одну из многих граней общечеловеческой культуры 

представляет собой культура информационная. В самом 

термине, состоящем из двух категорий «культура» и «ин-

формация», можно прочувствовать связь между ценност-

ными общественными ориентациями и информационной 

деятельностью личности. Культурная доминанта понятия 

«информационная культура», включает в себя категории 

целостного мировоззрения, ценностей, технологий, право-

вых норм и т.п. Понятие «информационное мировоззре-

ние» активно вводится в научный обиход с середины 90-х 

годов ХХ века. Информационное мировоззрение включает 

в себя убеждения, принципы познания и деятельности. Эта 
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система выражается в ценностях образа жизни личности, 

социальной группы и общества в целом в век информации. 

Информационное мировоззрение тесно связано с мотива-

цией деятельности человека, которая определяет успеш-

ность его информационной подготовки. Именно такое ми-

ровоззрение является необходимым условием для эффек-

тивного взаимодействия субъекта с информацией. Мы счи-

таем, что глобальная миссия информационного мировоз-

зрения обусловлена его способностью к интегрированию 

духовного мира личности и социальной жизни в целом, 

примирения и соединения различных картин мира, в том 

числе естественно-научной и гуманитарной. Формируется 

информационное мировоззрение в ходе непрерывного 

процесса расширения и углубления знаний и обоснование 

на этой основе собственных убеждений.  

Отношение человека к миру не ограничивается чис-

той мыслью, знанием, информацией. В мировоззрении на-

ряду с этим присутствует чувство, переживание. Мировоз-

зрение не только теоретический, но и духовно-практиче-

ский феномен. Знание всегда неполно: оно дополняется 

убеждением и верой, которые закладывают основы чело-

веческой ориентации в жизни. 

На основании изложенного дадим авторскую трак-

товку понятия «информационное мировоззрение», под ко-

торым мы понимаем систему взглядов на информацию, ин-

формационную среду, на роль и место в ней человека, а также 

основанные на этих взглядах ценностные ориентации, чувства, 

идеалы, которые определяют позицию личности по отношению 
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к объектам, явлениям, процессам действительности и регули-

руют информационную деятельность. 

В структуре данного понятия мы рассматриваем два 

компонента. Сущностный компонент информационного 

мировоззрения личности связан с построением собствен-

ной информационной картины мира, в основе которой ле-

жит понимание общих закономерностей протекания ин-

формационных процессов в системах разного рода при-

родных, социальных и технических; диалога естественно-

научной и гуманитарной культур в этом контексте; пони-

мание роли развития информационных технологий, фор-

мировании информационного общества и др. 

Аксиологический аспект информационного мировоз-

зрения связан с актуализацией ценностно-смысловой сферы 

в информационной деятельности личности: представление 

о юридических, этических и моральных нормах деятельно-

сти в информационной среде и опыт нравственной саморе-

гуляции поведения в условиях информационных взаимо-

действий и взаимоотношений; оценивание и выбор инфор-

мации в познавательных целях, интересах творчества и лич-

ностной самореализации; критическое оценивание негатив-

ных проявлений в информационной среде насилия, без-

нравственности, безвкусицы и др.; ответственность за при-

менение приобретенных знаний, умений и навыков инфор-

мационной деятельности, осуществление ее с пользой для 

других и общества; осознание существования границ при-

менимости компьютерных технологий и приоритета ценно-

сти человеческой жизни, здоровья и личностного развития в 

человекомашинных системах; понимание позитивных и 
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негативных последствий развития процесса информатиза-

ции общества и жизнедеятельности человека и осознание 

необходимости преодоления проблем информационной 

экологии в условиях информационного общества. 

Формирование информационной культуры педагога 

профессионального обучения в мировоззренческом аспекте 

позволяет развить общую культуру будущего специалиста 

этого профиля. Подобное утверждение основано на повы-

шении роли информации в формировании человека и его 

взглядов на жизнь в условиях расширения сферы действия 

новых информационных технологий. Культурная доми-

нанта категории «информационная культура», анализи-

руемая выше, может стать для специалиста в системе НПО-

СПО интегративным стержнем, который объединит и 

гармонизирует все компоненты современного общества. 

Информационная культура рассматривается в ос-

новном с информационной стороны, потому что инфор-

мация и умения работы с ней представляют наиболее 

предметную, как бы осязаемую часть объекта. Однако для 

нас эта сторона является отражением культурного и миро-

воззренческого аспектов проявления исследуемого фено-

мена. Логичным представляется введение понятия «ин-

формационная компетентность» как составляющей ин-

формационной культуры. 

Соответственно под информационной компетентно-

стью можно понимать совокупность знаний, умений самосто-

ятельного поиска, отбора и анализа необходимой информации, 

навыков и практического опыта ее организации, преобразования, 

сохранения и передачи. 
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Необходимо семантически разграничивать понятия 

«информационная культура педагога» и «информацион-

ная компетентность». Наличие информационной куль-

туры предполагает обладание высоким уровнем информа-

ционной компетентности. Мы рассматриваем информаци-

онную компетентность как необходимый компонент ин-

формационной культуры, предполагающий информаци-

онные знания, информационные умения, опыт информа-

ционной деятельности и наличие личностных ориентаций 

на развитие этих качеств. Мы акцентируем внимание на 

ценностных ориентациях и мировоззренческих позициях 

личности, проявляющихся в информационной культуре. 

Информационная культура включает в себя категории зна-

ний, умений и качеств личности, но от информационной 

компетентности ее отличает наличие системы культурных 

норм, культурных ценностей и культурных символов, свя-

занных с освоением информации, а также мировоззренче-

ских ориентиров, определяющих собственную позицию 

личности в освоении информационного пространства. 

Проанализировав рассмотренные выше компоненты 

структуры категории «информационная культура», даем 

следующее определение: информационная культура – это 

сложное системное качество личности, отражающее уровень 

развития информационного мировоззрения, проявляющийся в 

построении информационной картины мира и актуализации 

ценностно-смысловой сферы информационной деятельности, и 

информационной компетентности как совокупности знаний, 

умений самостоятельного поиска, отбора и анализа необходимой 
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информации, навыков и практического опыта ее организации, 

преобразования, сохранения и передачи. 

Для оптимального функционирования разработанной 

концептуальной модели формирования информационной 

культуры будущего педагога профессионального обучения 

необходимо создать необходимые педагогические условия. 

В этой связи естественно предположить, что совокупность 

мер (возможностей), выявляемых в качестве педагогических 

условий успешности достижения поставленных целей, 

должна представлять собой комплекс, то есть целостность 

объектов, взаимодействующих и взаимодополняющих друг 

друга. Комплексность педагогических условий воспрепят-

ствует проникновению в их состав случайных, не способству-

ющих обеспечению желаемой эффективности. 

В нашем исследовании условия будут рассматри-

ваться как совокупность мер педагогического процесса, на-

правленная на повышение его эффективности, принимая 

при этом позицию, что условия – это всегда внешние по от-

ношению к предмету факторы. Говоря об условиях, мы вы-

деляем организационно-педагогические и организаци-

онно-методические условия, подразумевая многофактор-

ность педагогических явлений. Подобная градация позво-

ляет рассмотреть анализируемый процесс с позиции вы-

бранных методологических подходов и особенностей про-

фессионально-педагогической деятельности. Основанием 

для выделения групп условий послужили особенности 

управления подготовкой педагогов профессионального 

обучения, специфика квалификации специалиста.  

Организационно-педагогические условия:  
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– создание инновационной педагогической среды профес-

сиональной подготовки педагога профессионального 

обучения; 

– квалитативное сопровождение информационной подго-

товки будущих педагогов профессионального обучения. 

Организационно-методические условия: 

– интенсификация самостоятельной работы на основе 

информационных технологий; 

– проблемно-проективная направленность освоения спе-

циальных дисциплин. 

Под организационно-педагогическими условиями 

мы понимаем совокупность мер организации и управления 

профессиональной подготовкой, обеспечивающих 

успешное решение поставленных дидактических задач. 

Организационно-педагогические условия способствуют 

эффективной организации и управлению формированием 

информационной культуры будущего педагога про-

фессионального обучения.  

 

Создание инновационной педагогической среды 

профессиональной подготовки педагога 

профессионального обучения 

Термин «инновация» происходит от латинского «in-

novato», что означает «обновление» или «улучшение». 

Само понятие innovation впервые появилось в научных ис-

следованиях XIX в. Инновации рассматриваются с разных 

точек зрения: в связи с технологиями, коммерцией, соци-

альными системами, экономическим развитием и форму-
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лированием политики. Соответственно, в научной литера-

туре существует широкий спектр подходов к концептуали-

зации инноваций. 

При концептуализации понятия «инновации» по-

лезно сравнить его с другими понятиями. В частности, в 

научной литературе отмечается, что понятие «инновация» 

часто смешивается с понятием «изобретение», обозначаю-

щее создание новой технической разработки или усовер-

шенствование старой. Кроме того, многие усовершенство-

вания товаров и услуг было бы правильнее назвать просто 

словом «улучшение». Понятия «изменения» и «креатив-

ность» иногда могут быть употреблены вместо понятия 

«инновации». 

Под педагогической инноватикой А.В. Хуторской по-

нимает «учение о создании педагогических новшеств, их 

оценке и освоении педагогическим сообществом, использова-

нии и применении на практике» [111]. Ключевое понятие в 

инноватике – инновационный процесс. Инновационные про-

цессы в образовании рассматриваются в трех основных аспек-

тах: социально-экономическом, психолого-педагогическом и 

организационно-управленческом. От этих аспектов зависит 

общий климат и условия, в которых инновационные про-

цессы происходят. Имеющиеся условия могут способствовать 

либо препятствовать инновационному процессу. Инноваци-

онный процесс может иметь характер как стихийный, так и 

сознательно управляемый. Введение новшеств – это, прежде 

всего, функция управления искусственными и естествен-

ными процессами изменений.  
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Подчеркнём единство трёх составляющих инноваци-

онного процесса: создание, освоение и применение нов-

шеств. Именно такой трёхсоставный инновационный про-

цесс и является чаще всего объектом изучения в педагоги-

ческой инноватике, в отличие, например, от дидактики, где 

объектом научного исследования выступает процесс обуче-

ния.  

Другое системное понятие – инновационная деятель-

ность – «комплекс принимаемых мер по обеспечению ин-

новационного процесса на том или ином уровне образова-

ния, а также сам процесс. К основным функциям иннова-

ционной деятельности относятся изменения компонентов 

педагогического процесса: смысла, целей, содержания об-

разования, форм, методов, технологий, средств обучения, 

системы управления и т.п.» [110]. Инновационная деятель-

ность возможна в инновационной системе. Н.О. Яковлева 

понимает инновационную систему как систему, которая 

вновь создается или приобретает в результате преобразова-

ний новые существенные качества, прогрессивно изменяю-

щие ее состояние. В качестве инновационных систем могут 

выступать образовательные учреждения или их подразде-

ления, педагогические технологии и методы, учебные дис-

циплины и программы, наглядные учебные пособия, ди-

дактические средства обучения. 

В.А. Сластенин рассуждает об инновационных про-

цессах в педагогике так: «В понимании сущности иннова-

ционных процессов в образовании лежат две важнейшие 

проблемы педагогики – проблема изучения, обобщения и 
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распространения передового педагогического опыта и про-

блема внедрения достижений психолого-педагогической 

науки в практику. Одни инновационные процессы, прежде 

всего, связывают с изучением, обобщением и распростра-

нением педагогического опыта, другие отдают предпочте-

ние проблеме разработки и внедрения педагогических нов-

шеств. Следовательно, предмет инноватики, содержание и 

механизмы инновационных процессов должны лежать в 

плоскости объединения двух взаимосвязанных между со-

бой процессов, рассматриваемых до настоящего времени 

пока изолированно. Их объективная взаимосвязь заключа-

ется в том, что процесс изучения, обобщения и распростра-

нения педагогического опыта имеет своей конечной целью 

внедрение нового, передового в массовую практику. Таким 

образом, результатом инновационных процессов должно 

быть использование новшеств теоретической и практиче-

ской природы в целостном педагогическом процессе. Все 

это подчеркивает важность управленческой деятельности 

по созданию, освоению и использованию педагогических 

новшеств. Речь, следовательно, идет о том, что учитель мо-

жет выступать в качестве автора, разработчика, исследова-

теля, пользователя и пропагандиста новых педагогических 

технологий, теорий, концепций. Управление этим процес-

сом обеспечивает подготовку к отбору, оценке и примене-

нию в своей деятельности опыта коллег или предлагаемых 

наукой новых идей, методик» [110] . В процессе создания и 

реализации инноваций образуется инновационная образо-

вательная среда. Рассмотрим подробнее эту категорию. 
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Понятие «среда», используемое в педагогике доста-

точно часто, включает весь комплекс внешних факторов, 

влияющих на процесс развития. Среда в широком смысле 

(макросреда) охватывает общественно-экономическую си-

стему в целом – производственные силы, общественные от-

ношения и институты, общественное сознание и культуру. 

Среда в узком смысле (микросреда) включает непосред-

ственное окружение человека – семью, трудовой, учебный и 

другие коллективы и группы. 

Близко к понятию «среда» понятие «пространство». Это 

близкие, но не синонимичные понятия. Пространство можно 

понимать как набор определенным образом связанных 

между собою условий, которые оказывают влияние на чело-

века. При этом включенность в него человека не является обя-

зательным, пространство может существовать и без него. 

Среда также отражает взаимосвязь условий, обеспечивающих 

развитие человека, но в этом случае предполагается его при-

сутствие в среде. Среда есть регулируемое, управляемое и ор-

ганизованное человеком явление. 

Вслед за В.А. Сластениным мы под инновационной 

средой будем понимать определенную морально-психоло-

гическую обстановку, подкрепленную комплексом мер ор-

ганизационного, методического, психологического харак-

тера, обеспечивающих введение инноваций в образова-

тельный процесс образовательного учреждения [110]. 

Выстраивая инновационную среду как одно из усло-

вий формирования информационной культуры, нельзя не 

считаться с основными направлениями развития современ-
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ного образования. Это изменения в организации образова-

тельного процесса, технологиях обучения и воспитания, 

управлении образовательными учреждениями.  

Анализ ведущих работ в области инноваций в обра-

зовании позволил выделить критерии оценки инновацион-

ной среды образовательного учреждения, а именно: 

– актуальность (соответствие инновации социокуль-

турной ситуации развития общества);  

– новизна (степень оригинальности инновационных; 

подходов, своеобразное сочетание, комбинирование из-

вестного, представляющих в совокупности новизну);  

– образовательная значимость (степень влияния инно-

вации на развитие, воспитание и образование личности);  

– общественная значимость (воздействие инновации 

на развитие системы образования в целом);  

– полезность (практическая значимость инновацион-

ных процессов);  

– реализуемость (реалистичность инновации и управ-

ляемость инновационных процессов).  

Реализация идеи непрерывного образования направ-

лена на преодоление основного противоречия современ-

ной системы образования – противоречия между стреми-

тельным темпом роста знаний в современном мире и огра-

ниченными возможностями их усвоения человеком в пе-

риод обучения. Это противоречие заставляет образователь-

ные учреждения, прежде всего, формировать умение 

учиться, добывать информацию, извлекать из нее необходимые 

знания. Однако для этого педагог не только должен сам вла-

деть основами информационных знаний и умений, но и 
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быть профессионально готов транслировать их, формируя 

особый тип культуры – информационную культуру лично-

сти.  

Педагог профессионального обучения, осуществляю-

щий инновационную деятельность, неизбежно сталкива-

ется с проблемой поиска, отбора, анализа и синтеза, крити-

ческой оценки, передачи и хранения информации. Обоб-

щая результаты своей инновационной деятельности, он со-

здает авторские педагогические «произведения» – воспита-

тельные и дидактические системы, методики, учебные про-

граммы, диагностические материалы, которые должны со-

ответствовать определенным нормативным правилам по-

строения и оформления данной информационно-образо-

вательной продукции. Качество самостоятельно подготов-

ленных информационно-образовательных продуктов может 

свидетельствовать об уровне информационной культуры 

специалиста. Поэтому включенность педагога профессио-

нального обучения в инновационную деятельность, иссле-

довательский поиск, педагогическое творчество является 

самым действенным фактором повышения уровня его ин-

формационной культуры. 

Свидетельством овладения достаточно высоким уров-

нем информационной культуры личности педагога про-

фессионального обучения является наличие ценностно-

смысловых установок, определяющих целесообразность и 

непрерывность информационной подготовки, включаю-

щей свободную ориентацию в образовательных ресурсах, 

умение самостоятельно находить, извлекать, критически 

оценивать и творчески использовать необходимую для его 
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профессиональной деятельности информацию с привлече-

нием современных информационно-коммуникационных 

технологий. Однако на практике педагог, как правило, 

ощущает острый дефицит в такого рода информационных 

знаниях, умениях и навыках и осознает пробелы в своей ин-

формационной подготовке. Как показали опросы педаго-

гов профессионального обучения Челябинской области 

(более 500 человек), 90% из них неудовлетворительно оце-

нили свою информационную подготовку в целом и готов-

ность продуктивно действовать в современной информа-

ционно-образовательной среде. В ходе исследования было 

установлено, что в традиционной системе профподготовки 

педагогов профессионального обучения не уделяется 

должного внимания формированию информационной 

культуры.  

Взаимообусловленность инновационной деятельности 

образовательного учреждения и формирования информаци-

онной культуры педагога профессионального обучения за-

ключается в следующем. Инновационная деятельность обра-

зовательного учреждения – один из ведущих факторов фор-

мирования информационной культуры, так как инициирует 

постоянный поиск новой информации, ее анализ и критиче-

скую оценку с использованием как традиционных, так и но-

вых информационно-коммуникационных технологий, само-

стоятельно готовить информационно-образовательную про-

дукцию, сопровождающую разработку и внедрение образо-

вательных инноваций. Инновационная деятельность стиму-

лирует потребность преподавателей, студентов и будущих 
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специалистов в развитии информационной культуры на ос-

нове самоанализа и самооценки результатов своего педагоги-

ческого труда, а повышение уровня сформированности ин-

формационной культуры стимулирует развитие иннова-

ционной деятельности за счет расширения объемов, видо-

вого разнообразия используемых информационных ресур-

сов, повышает качество инновационного проектирования 

благодаря сформированным умениям и навыкам анали-

тико-синтетической переработки, критической оценки, 

интерпретации информации, овладению технологией под-

готовки информационно-образовательных продуктов на ос-

нове использования новых информационно-коммуника-

ционных технологий.  

Инновационная деятельность педагога профессио-

нального обучения – это создание новой или усовершенст-

вованной продукции или технологического процесса, 

реализуемого в образовательной системе с помощью науч-

ных исследований и разработок. К факторам инноваци-

онной деятельности, влияющим на формирование ин-

формационной культуры, относятся инновационное про-

ектирование, информационно-технологическое и научно-

методическое обеспечение.  

Первый фактор – инновационное проектирование – 

означает, что инновационная деятельность в процессе 

формирования должна быть определенным образом орга-

низована и спланирована, представлена в виде проекта 

предполагаемых действий. Инновационное проектирова-

ние – это форма инновационной деятельности, представ-

ляющая собой технологию разработки и освоения новшеств 
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и сопровождающаяся созданием информационно-образова-

тельных продуктов. Выполнение этого условия иннова-

ционной деятельности требует знания информационных 

ресурсов, которые могут быть полезны для решения 

конкретной педагогической проблемы, лежащей в основе 

планируемой инновации; умений вести информационный 

поиск с целью выявления исследований-прототипов, 

критически оценивать найденные источники информа-

ции и генерировать на их основе самостоятельное решение 

педагогической проблемы, оформляя результат своей 

деятельности в виде конкретного информационно-образо-

вательного продукта (методической разработки, учебной 

программы, тестовых заданий и т.п.). 

Второй фактор – наличие информационно-техноло-

гического обеспечения – предполагает, что инновационная 

деятельность современного образовательного учреждения 

невозможна без компьютерной базы с доступом в Internet и 

соответствующим программным обеспечением, а также 

медиатеки и библиотеки. Это условие предъявляет особые 

требования к педагогу профессиональной школы с точки 

зрения его информационной культуры: необходимость 

знания технологии поиска информации как с ис-

пользованием справочно-библиографического аппарата 

традиционной библиотеки, так и умений вести информа-

ционный поиск в сетевых электронных ресурсах. 

Прежде чем анализировать проблему формирования 

информационной культуры в изменяющейся информаци-

онной среде, нужно четко определить, что же такое инфор-

мационно-образовательная среда. 
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Современную информационную среду можно опре-

делить как среду, в которой циркулируют информационные по-

токи и физические средства, необходимые для обеспечения ее 

функционирования, поддержания и развития. Информационная 

среда со всеми своими составляющими (электронные сред-

ства массовой коммуникации – радио, телевидение, Интер-

нет; компьютеризация всех сфер жизни) стала настолько 

глобальным явлением в жизни современного человека, что 

нынешнюю эпоху можно с полным правом назвать инфор-

мационной эпохой. 

Конечным результатом происходящей информаци-

онно-компьютерной революции должно стать создание но-

вой информационной цивилизации. В основе процессов 

управления и самоорганизации в живой природе и в чело-

веческом обществе лежит информация, поэтому возникно-

вение информационного общества представляет собой ка-

чественно новый этап в процессах самоорганизации ин-

формационных структур. Возникающее информационное 

общество, по-видимому, будет характеризоваться: 

а) усилением роли информации и знаний в жизни об-

щества и человека, овеществлением информации и превра-

щением ее в ведущий фактор экономического развития, в 

основную экономическую ценность; 

б) интеграцией различных способов коммуникации 

(устных, письменных и аудиовизуальных) в интерактивные 

информационные сети;  

в) сосредоточением на технологии улучшения обра-

ботки информации, поэтому процесс воздействия знания 
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на само знание является специфическим для информаци-

онного общества; 

г) развитием творческого потенциала личности и воз-

растанием роли сознания в историческом процессе. Ин-

формационное общество – это «высокоорганизованное 

креативное общество». 

Особенности функционирования личности в совре-

менной информационной среде отличаются следующим. 

1. Развитие аудиовизуальных средств передачи инфор-

мации (телефон, радио, кино, телевидение) и особенно ком-

пьютерных технологий во много раз расширило и каче-

ственно изменило поток обрушивающейся на человека ин-

формации, до крайности обострив проблему адаптации че-

ловека к этой информации. Средства информационного воз-

действия оказывают огромное влияния на сознание человека 

и культуру. В нашем обществе дети в значительной мере усва-

ивают роли и правила поведения в обществе из телевизион-

ных передач, газет, фильмов и других средств массовой ин-

формации. Символическое содержание, представленное в 

этих СМИ, оказывает глубокое воздействие на процесс соци-

альной адаптации, способствуя формированию определен-

ных ценностей и образцов поведения. 

2. Появляются такие адаптивные механизмы, как обра-

зование социальных структур по группам идентичности и 

стереотипность массовой культуры и массового сознания, что 

можно рассматривать как адаптивный механизм в борьбе че-

ловека за сохранение своего коллективного «Я» в мире, где 

распадаются старые социальные связи. Массовая культура, 
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как и стереотипизация, является адаптационным механиз-

мом, выполняющим роль психологического регулятора в 

жизни общества и отдельного индивида. Без стереотипов че-

ловек не справился бы с тем объемом информации, который 

он получает из внешнего мира. 

 3. Выделяются проблемы экологии человека, связан-

ные с бурным развитием информационных технологий. 

В этой связи наблюдается отрицательная адаптация как на 

биологическом (компьютерный зрительный синдром, нерв-

но-мышечные заболевания), так и на социально-психоло-

гическом уровне (зависимость от Интернета и компьютер-

ных игр, травмирование детской психики сценами насилия 

на экране). В последней четверти ХХ в. развернулась инду-

стрия досуга, обогатившая рынок развлечений компьютер-

ными играми. Компьютер вытесняет традиционные 

формы игры и игрового общения, что имеет как позитив-

ные, так и негативные последствия.  

4. В результате создания человеком новой окружа-

ющей среды (городской, информационной) возникает си-

туация, при которой организм человека не имеет эволю-

ционно подготовленной нормы реакции и поэтому реаги-

рует на изменения среды появлением новых професси-

ональных заболеваний, хроническим напряжением адап-

тационных систем.  

Образовательная среда – понятие более узкое. Под об-

разовательной средой чаще всего понимается функциони-

рование конкретного учреждения образования. С.М. Ко-

нюшенко определяет образовательную среду как совокуп-

ность материальных факторов, социальных компонентов, 
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межличностных отношений. Все данные взаимосвязаны и 

влияют на субъекта образовательной среды. Образователь-

ная среда выступает не только как условие, но и как 

средство обучения и воспитания [108]. 

Информационная среда – доминирующий элемент в 

структуре образовательной среды, обеспечивающий актив-

ное использование информационных технологий. Таким 

образом, можно говорить об информационно-образова-

тельной среде. Анализ исследований по проблемам орга-

низации информационно-образовательной среды [105, 

108] позволил сформулировать следующее ее понимание: 

информационно-образовательная среда – это система пе-

дагогических условий, объединяющая в себе информационно-об-

разовательные ресурсы, компьютерные средства обучения, сред-

ства управления образовательным процессом, педагогические 

технологии, направленные на формирование личности. 

Однако наличие информационной среды и ее активное 

развитие позитивно влияет на результат образования лишь в 

случае наличия высокого уровня информационной 

культуры у будущих специалистов. Изобилие электронных 

учебников, разнообразие ресурсов Интернета и библио-

течных возможностей должны использоваться в процессе 

профессионального становления студентов. Опросы и на-

блюдения показывают низкий уровень культуры в работе с 

информационными ресурсами. Стереотипом среди уча-

щихся становится схема «скачал – воспроизвел», зачастую не 

задумываясь и не ставя целью переработать, проанали-

зировать информацию и ресурс в целом. Информационный 
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переизбыток определяет ведущее направление формиро-

вания информационной культуры – от навыков поиска 

информации к навыкам анализа, преобразования и ис-

пользования информации в профессиональных целях.  

Процесс формирования информационной культуры 

педагога профессионального обучения зависит от ряда внеш-

них и внутренних факторов. Проанализируем информаци-

онно-образовательную среду Челябинского государственного 

педагогического университета, на базе которого прово-

дится экспериментальная работа нашего исследования.  

В ЧГПУ было создано и активно функционирует 

управление по информационным технологиям, объеди-

нившее два структурных подразделения: информационно-

вычислительный центр и лабораторию информатики. Ос-

новными задачами, стоящими перед УИТ, являются ин-

форматизация процесса обучения, научного процесса, вос-

питательного процесса, а также внедрение информацион-

ных и коммуникационных технологий в управленческую 

деятельность. 

Ректорат Челябинского государственного педагоги-

ческого университета постоянно уделяет большое внима-

ние развитию новых информационных технологий, компь-

ютерного парка и средств телекоммуникаций. С 2006 года по 

2010 год компьютерный парк вырос в 1,5 раза с 700 до 1050 

компьютеров. В университете насчитывается 31 компью-

терный класс. Для доступа в Интернет используются два 

оптических канала (скорость 2 и 10 Мбит/с). Завершены ра-

боты по построению единой телекоммуникационный сети, 
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объединившие центральный корпус, а также корпуса про-

фессионально-педагогического института и естественно-

технологического факультета.  

Хорошая телекоммуникационная инфраструктура 

дала возможность предоставить доступ студентам и препода-

вателям к Центральной библиотеке образовательных ресур-

сов (ЦБОР www.edulib.ru), содержащей полнотекстовые элек-

тронные версии учебников для высшей школы, а аспирантам 

и соискателям к полнотекстовым электронным версиям 

диссертаций в Российской государственной библиотеке 

(www.diss.rsl.ru). 

Единое виртуальное пространство университета вклю-

чает в себя три компонента: учебный, информационно-

библиотечный и административный. 

Внедрение информационных и коммуникационных 

технологий в учебный процесс внедряется по следующим 

направлениям: формирование единой коллекции элек-

тронных УМК; создание учебных курсов на электронных 

носителях; внедрение рейтинговой системы оценки дости-

жений студентов; дистанционное обучение; электронный 

каталог «Элекат». 

Формирование информационной культуры педагога 

профессионального обучения происходит в процессе фор-

мирования информационного мировоззрения и информа-

ционной компетентности, становление которых возможно 

только в процессе информационной деятельности в ин-

формационно-образовательной среде будущего специали-

ста, которая создана в Челябинском государственном педа-

гогическом университете. 

http://www.edulib.ru/
http://www.diss.rsl.ru/
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Третий фактор – наличие научно-методического обес-

печения – означает, что инновационная деятельность обра-

зовательного учреждения невозможна без специальной под-

готовки педагога к этому виду деятельности, включая не 

только технологическую готовность, но и формирование по-

требности в инновационной деятельности. Такая подготовка 

к высокопрофессиональному, качественному осуществле-

нию инновационных процессов неразрывно связана с раз-

личными видами работы с информацией и, прежде всего, 

с алгоритмами аналитико-синтетической переработки ин-

формации и технологией подготовки информационно-об-

разовательных продуктов. 

Таким образом, инновационная деятельность предъ-

являет особые требования к информационной культуре, 

поскольку сама природа педагогической инновации имеет 

информационный характер: она невозможна без поиска 

информации о существующих способах решения той или 

иной педагогической проблемы, лежащей в основе инно-

вации, без анализа предшествующего опыта, его крити-

ческой оценки и сопоставления с собственными резуль-

татами, без оформления предлагаемой инновации в форме 

информационно-образовательного продукта.  

Для создания инновационной образовательной среды 

способствующей формированию информационной куль-

туры педагога профессионального обучения необходимо:  

– организовать совокупность средств информацион-

ных технологий в рамках единого пространства; 
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– обеспечить доступ к информационным ресурсам, 

использование которых необходимо для будущих педаго-

гов профессионального обучения, 

– внедрить методы и приемы работы с инновациями 

на основе информационной деятельности и организовать 

эту работу для преподавателя, исследователя и обучаемого. 

Инновационная образовательная среда включает 

комплекс образовательных и научных ресурсов для форми-

рования информационной культуры, а именно: учебная 

информация (электронные учебники), системы перевода с 

иностранных языков, доступ к специализированной ин-

формации и полнотекстовым базам данных, доступ к биб-

лиографическим базам данных, доступ к учебной инфор-

мации. 

В структуре исследуемого явления анализируемое усло-

вие играет одну из ведущих смысловых ролей, а именно, обес-

печивает реализацию ценностно-мировоззренческих аспек-

тов концепции. Инновационная среда определяет направле-

ния формирующей деятельности педагога с опорой на веду-

щие положения информационного общества, расширяет 

традиционные подходы к формированию профессиональ-

ных компетенций. Данное условие реализуется при наличии 

определенного пространственно-временного «фона», при 

котором формируется информационная культура.  

 

Квалитативное сопровождение информационной подготовки 

будущих педагогов профессионального обучения 
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Данное условие предполагает постоянное отслежива-

ние качества информационной деятельности будущих пе-

дагогов профессионального обучения и анализа ее резуль-

татов. Современная квалитология как наука о качестве 

предполагает непрерывное совершенствование качества 

посредством его систематического планирования и проек-

тирования. 

В традиционном понимании сопровождение – это то, 

что сопутствует какому-либо действию [113]. Под педа-

гогическим сопровождением понимают педагогически це-

лесообразную систему мер воздействия на процессы обра-

зовательной сферы, обеспечивающей снижение отклоне-

ний от оптимальной траектории их развертывания [112]. 

Под квалитативным сопровождением понимается сопро-

вождение способное обеспечить повышение качества об-

разования на основании объективной диагностики обра-

зовательного процесса. Применительно к нашему исследо-

ванию квалитативное сопровождение информационной 

подготовки педагога профессионального обучения – вид 

педагогического сопровождения, который обеспечивает 

корректировку условий информационной подготовки пе-

дагога профессионального обучения на основе системати-

ческого мониторинга уровня качества информационной 

подготовки, проявляющийся в уровне достижения пред-

метных результатов, результатов научно-исследователь-

ской деятельности. Представляется, что квалитативное со-

провождение информационной подготовки должно осно-

вываться на следующих идеях и положениях: 
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1) важнейшее положение в категориальном аппарате 

квалитологии, как триединой науки о качестве (теория каче-

ства, теория оценки качества, теория управления качеством); 

2) идеи интеграции содержания информационной, 

научной, производственной, профессионально-педагоги-

ческой деятельности педагога профессионального обуче-

ния, включающее интегрирование информации о теории 

систем, теории управления, квалитологии, педагогике, 

психологии и других научных дисциплин; 

3) идея адресного обучения, которая означает, что 

наряду с трансляцией содержания квалитативного образо-

вания общего плана должно осуществляться обучение спе-

циализированное, то есть обучение в рамках круга функ-

циональных обязанностей специалиста; 

4) идея творческого использования и заимствование 

опыта управления качеством в профессиональной подго-

товке, его преломление с учетом особенностей информа-

ционной деятельности. Игнорирование данного принципа 

может привести к созданию неэффективных, а возможно, и 

недееспособных систем качества; 

5) предоставление консультативной информаци-

онно-методичной помощи слушателям в их практической 

деятельности в информационной среде. 

Реализуя квалитативное сопровождение информаци-

онной деятельности будущего педагога профессионального 

обучения, мы выделили следующие этапы: 
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1. Постановка цели. Проводится анализ условий и 

требований информационной среды, социально-экономи-

ческих запросов общества, новых стандартов образования, 

уровня подготовки будущих специалистов и т.д. 

2. Анализ и оценка ресурсов. Проводится анализ кад-

ровых, финансовых, технических, организационных, мето-

дических и др. ресурсов на предмет их достаточности для 

осуществления информационной подготовки. 

3. Проектирование процесса сопровождения. Данный 

этап начинается с формулирования основной идеи необхо-

димых изменений и обоснования ее ресурсного обеспече-

ния, затем определяется эталон качества информационной 

подготовки на основании образовательного стандарта, раз-

рабатываются схемы сравнения уровня информационной 

подготовки с эталоном, разрабатываются методики мини-

мизации отклонений. 

4. Детализация. В результате информационного взаи-

модействия происходит детализация и уточнение направ-

лений информационной подготовки. 

5. Анализ полученных результатов. На заключитель-

ном этапе в соответствии с эталоном качества информаци-

онной подготовки проводится анализ полученных резуль-

татов. 

6. Формулирование выводов. Дается заключение о вы-

полнении разработанного плана информационной подго-

товки и степени достижения поставленной цели. 

Наиболее значимым в процессе реализации квалита-

тивного сопровождения становится решение трех задач: 

– формирование эталона качества; 
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– сравнение достигнутого уровня подготовки педа-

гога профессионального обучения с эталоном; 

– выработка управляющих решений с целью миними-

зации обнаруженных отклонений  

Для решения каждой из задач в рамках профессио-

нального учебного заведения может быть создана творче-

ская группа или данная функция реализуется под руковод-

ством учебно-методической комиссии.  

В рамках решения первой задачи, эталоном качества 

становится выпускник, овладевший: 

– набором зафиксированных в стандарте компетенций; 

– обладающий высокими результатами овладения об-

щей образовательной программы; 

– ведущий активную научно-поисковую деятельность. 

Целью методического сопровождения становится кон-

струирование типовых задач для измерения, диагностики ка-

чества образования. Инструментом оценки эталона стано-

вится портфолио выпускника. 

Для решения второй задачи составляется график про-

ведения контрольных мероприятий и аттестационных 

процедур. Результаты интерпретируются с точки зрения 

уровневого подхода. 

На основании оценки качества определяются аспекты 

особого внимания, формулируются проблемы и способы 

их решения. 

Реализация условия заключалась в поэтапной оценке 

качества общей успеваемости студентов (подготовки к те-

кущим занятиям, написание контрольных и курсовых ра-

бот), активности поисковой и научно-исследовательской 
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работы, наблюдение за прохождением производственной и 

педагогической практик. Для реализации условия на ос-

нове анализа требований образовательного стандарта и 

был разработан профессиональный «эталон информаци-

онной деятельности» педагога профессионального обуче-

ния, включающий:  

– осознание культурных ценностей общества и ори-

ентацию на них в ходе информационной деятельности;  

– выраженная готовность к самопознанию, самодея-

тельности, к самооценке и ценностному социокультурному 

самоопределению; 

– участие в исследованиях по проблемам профессио-

нального образования и подготовки рабочих кадров; 

– организация учебно-исследовательской деятельно-

сти обучающихся в ходе педагогических практик; 

– создание, распространение и применение новшеств 

для решения профессионально-педагогических задач; 

– использование информационно-образовательной 

среды учебного заведения в ходе исследовательской, про-

ектной, педагогической деятельности;  

– готовность и умение готовить научную документа-

цию (доклады, статьи). 

Квалитативное сопровождение процесса формирова-

ния информационной культуры педагога профессиональ-

ного обучения позволяет: 

– усилить взаимодействие участников процесса для 

достижения основной цели; 

– активизировать контролирующую функцию; 
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– координировать усилия по управлению внешними 

факторами, влияющими на качество процесса. 

 

Интенсификация самостоятельной работы  

на основе информационных технологий 

Самостоятельная работа трактуется в науке по-раз-

ному: как средство обучения, как прием обучения, как спо-

соб обучения, как форма организации учебной деятельно-

сти и т.д. Как дидактическое явление, самостоятельная ра-

бота представляет собой: 

– учебное задание (объект деятельности студента, что 

он должен выполнить); 

– форму проявления соответствующей деятельности 

(памяти, творческого воображения, мышления) при выпол-

нении студентом учебного задания, которое приводит сту-

дентов к получению нового, неизвестного им знания. 

Резервы формирования навыков самостоятельной ра-

боты значительны. Одно из направлений – это профессио-

нально ориентирующая организация этих занятий. Опыт 

показывает, что профессиональная направленность 

должна быть таковой, чтобы профессиональные потребно-

сти стали источником активности на занятиях: потреб-

ность в организации общения, проявлении лидерства в об-

щении, потребность в контролирующей деятельности. Все 

это определяет конструктивно-планирующую деятель-

ность, которая является одной из основных педагогических 

функций преподавателя. Если вначале эта деятельность 
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осуществляется под непосредственным руководством пре-

подавателя, то в дальнейшем она должна быть в значитель-

ной мере самостоятельной.  

Можно выделить следующие основные положения, 

касающиеся определения понятия самостоятельной ра-

боты студентов: 

1. Самостоятельная работа определяется как вид по-

знавательной деятельности обучаемых в учреждении и 

дома; ее выполнение осуществляется по заданию препода-

вателя, но без его непосредственного участия; 

2. Самостоятельная работа способствует формированию 

таких важных черт личности, как самостоятельность, познава-

тельная активность, творческое отношение к труду и др. 

3. При самостоятельной работе цель каждого задания 

должна быть осознана, т.е. для выполнения студенты опи-

раются на свои знания, предметные умения, опыт в изуче-

нии данной дисциплины, а также умения пользоваться 

средствами обучения; 

4. Самостоятельная работа требует наличия у студен-

тов некоторых общеучебных умений, способствующих ее 

рациональной организации: умение планировать эту ра-

боту, четко ставить систему задач, вычленять среди них 

главные, умело избирать способы наиболее быстрого эко-

номного решения поставленных задач, умелый оператив-

ный контроль за выполнением задания, умение быстро 

вносить коррективы в самостоятельную работу, анализиро-

вать общие итоги работы, сравнивать эти результаты с 

намеченными в начале ее, выявлять причины отклонений 

и намечать пути их устранения в дальнейшей работе. 
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Самостоятельная работа наиболее полно выполняет 

свою задачу, соответствует своему предназначению, когда 

дает импульс самообразованию будущих специалистов. 

Студент оказывается перед явным пониманием того, что 

придание аналитического характера той или иной деятель-

ности, ее проблематизация, раскрытие все новых и новых 

ее сторон, все более глубоких ее «слоев» – дело не только 

увлекательное, но и принципиально посильное, не создаю-

щее, при наличии соответствующего опыта, непреодоли-

мых трудностей. 

Именно самостоятельная работа вырабатывает высо-

кую культуру умственного труда, которая предполагает не 

только технику чтения, изучение книги, ведение записей, 

а, прежде всего, потребность в самостоятельной деятельно-

сти, стремление вникнуть в сущность вопроса, идти вглубь 

ещё не решённых проблем. При этом наиболее полно выяв-

ляются индивидуальные способности студентов, их наклон-

ности и интересы, способствующие развитию умения ана-

лизировать факты и явления, учат самостоятельному мыш-

лению, которое приводит к творческому развитию и созда-

нию собственного мнения, своих взглядов, представлений, 

своей позиции. 

Самостоятельное усвоение знаний – это сложный 

многоаспектный процесс, состоит из восприятия изучае-

мого материала его понимания и запоминания. Самостоя-

тельная работа требует постоянного самоконтроля; не 

только закрепляет и углубляет знания программного мате-

риала, но и способствует развитию творческих навыков, 

инициативы, умения организовать свой труд. 
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Содержание организуемой преподавателем самостоя-

тельной работы студентов может быть описано в рабочей 

программе каждой дисциплины и направлено на расшире-

ние и углубление знаний по данному курсу, а на старших 

курсах – также и на усвоение межпредметных связей. Время 

на ее выполнение не должно превышать нормы, отведен-

ной учебным планом на самостоятельную работу по дан-

ной дисциплине. В связи с этим необходимо еще на стадии 

разработки учебных планов, назначая объемы времени, от-

водимого на аудиторную и внеаудиторную работу сту-

дента, учитывать форму организуемой преподавателем са-

мостоятельной работы студентов, ибо разные ее формы, 

естественно, требуют разных временных затрат. 

Самостоятельная работа невозможна без умелой ори-

ентации внутри разного рода информационных ресурсов 

и навыков работы с информацией. Среди причин, кото-

рыми объясняется увеличение значения самостоятельной 

работы в вузе, можно назвать следующие: быстрый рост 

научной информации; самостоятельная работа обеспечивает 

наиболее высокий уровень усвоения информации; в про-

цессе самостоятельной работы формируются и развиваются 

качества личности современного специалиста: самостоятель-

ность, активность, уверенность. В данном случае можно и сле-

дует согласиться с А. Беляевой, считающей, что «главный 

признак самостоятельной работы не в том, что студент зани-

мается без непосредственного участия и помощи преподава-

теля, а в том, что в его деятельности сочетаются функции пе-

ревода информации в знания, умения и функция управле-

ния этой деятельностью». «Соответственно на современном 
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этапе «стратегической» задачей самостоятельной работы, на 

наш взгляд, является формирование готовности (возможно-

сти и потребности) обучающихся к управлению собственной 

познавательной деятельностью в системе «информация – зна-

ние – информация» [106]. 

Организуя деятельность учащихся по формирова-

нию информационной культуры в процессе самостоятель-

ной работы, мы ориентировались на следующие, сформу-

лированные нами положения: 

– самостоятельная работа дает процессу формирова-

ния информационной культуре практическую направлен-

ность; 

– навыки восприятия, отбора и поиска, анализа, преоб-

разования и использования информации в процессе самосто-

ятельной работы формируются и закрепляются быстрее; 

– самостоятельная работа является максимально при-

ближенной к реальным условиям будущей профессио-

нальной деятельности, в которой будущему специалисту 

необходимо будет решать информационные задачи само-

стоятельно и в кратчайшие сроки. 

Комплексность предполагает, во-первых, использова-

ние информационных технологий в единой, органически 

связанной, дидактически целесообразной системе, когда их 

средства обогащают и дополняют друг друга; во-вторых, ис-

пользование информационных технологий в различных ви-

дах учебной деятельности. Термин «информационная тех-

нология» имеет широкую область применения, но встреча-

ются термины «информационно-коммуникационная тех-

нология», «компьютерная технология». Мы считаем, что в 
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процессе формирования информационной культуры ком-

плексность применения информационных технологий 

определяется использованием их:  

– в единой, связанной, дидактически целесообразной 

системе, когда различные средства дополняют и обогаща-

ют друг друга; 

– в различных видах учебной деятельности. 

Данные направления будут подробно описаны нами 

при описании организации процессе формирования ин-

формационной культуры педагога профессионального 

обучения. Тем не менее следует остановиться на важности 

использования новых информационных технологий, позво-

ляющих: 

– повысить мотивацию учения за счет новизны дея-

тельности; 

– актуализировать зрительную и логическую память; 

– осуществить реализацию индивидуальной траекто-

рии обучения за счет использования разнообразных обуча-

ющих программ;  

– повысить активность и самостоятельность каждого 

учащегося в познавательном процессе; 

– совершенствовать навыки рефлексии собственной 

познавательной деятельности; 

– повысить объективность оценивания результатов 

обучения; 

– осуществить дифференцированный, личностно ори-

ентированный подход к будущим специалистам; 

– развивать навыки творческой, проектной, коллек-

тивной деятельности; 
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– совершенствовать письменную речь; 

– стимулировать интерес к предмету за счет использо-

вания возможностей Интернет, электронной почты и т.д.; 

– воспитывать культуру преобразования и использо-

вания информационных и телекоммуникационных техно-

логий; 

– формировать единую информационную кар-

тину мира. 

Для реализации данного условия предлагается следу-

ющая тактика работы. 

1. Отбор целей самостоятельной работы. Основани-

ями отбора целей являются цели, определенные ФГОС 

ВПО, и конкретизация целей по курсам, отражающим вве-

дение в будущую профессию, профессиональные теории и 

системы, профессиональные технологии и др.  

2. Отбор содержания самостоятельной работы студен-

тов. Основаниями отбора содержания самостоятельной ра-

боты являются ФГОС ВПО, источники самообразования (ли-

тература, опыт, самоанализ), индивидуально-психологиче-

ские особенности студентов (обучаемость, обученность, ин-

теллект, мотивация, особенности учебной деятельности).  

3. Конструирование заданий. Задания для самостоя-

тельной работы должны соответствовать целям различного 

уровня, отражать содержание каждой предлагаемой дис-

циплины, включать различные виды и уровни познава-

тельной деятельности студентов.  

4. Методическое сопровождение. Каждый этап само-

стоятельной работы любого вида рекомендуется сопровож-

дать разработанным методическим сопровождением.  
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5. Организация контроля. Включает отбор средств 

контроля, определение этапов, разработку индивидуаль-

ных форм контроля.  

В структуре информационной культуры педагога 

профессионального обучения данное условие эффективно 

для реализации педагогического аспекта концепции. Ин-

тенсификация самостоятельной работы развивает функции 

целеполагания, планирования деятельности, анализа пред-

полагаемых результатов. К тому же активно идет развитие 

самоорганизации будущего педагога профессионального 

обучения. 

Таким образом, данное условие реализуется в случае 

соблюдения традиционных принципов организации само-

стоятельной работы. Существенную роль для повышения 

результативности формирования информационной куль-

туры играет использование возможностей информацион-

ных ресурсов, включая электронные и традиционные биб-

лиотечные системы. 

 

Проблемно-проективная направленность 

 освоения специальных дисциплин 

Проблемным называется «обучение, при котором 

преподаватель, систематически создавая ситуации и орга-

низуя деятельность учащихся по решению учебных проб-

лем, обеспечивает оптимальное сочетание их самостоя-

тельной поисковой деятельности с усвоением готовых вы-

водов науки» [109]. М.И. Махмутов сформулировал следу-

ющее определение проблемного обучения: «это тип разви-

вающего обучения, в котором сочетаются систематическая 
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самостоятельная поисковая деятельность учащихся с 

усвоением ими готовых выводов науки, а система методов 

построена с учетом целеполагания и принципа проблем-

ности; процесс взаимодействия преподавания и учения 

ориентирован на формирование познавательной самосто-

ятельности учащихся; устойчивых мотивов учения и мыс-

лительных (в т.ч. и творческие) способностей в ходе усво-

ения ими научных понятий и способов деятельности, 

детерминированного системой ситуаций» [109]. 

Метод проектов близок к проблемному методу обуче-

ния в силу того, что в центре его стоит проблема, требую-

щая разрешения, и внимание акцентировано на самостоя-

тельной работе учащегося. Метод проектов – система обу-

чения, при которой учащиеся приобретают знания в про-

цессе планирования и выполнения постоянно усложняю-

щихся практических заданий-проектов. В основе метода 

проектов лежит развитие познавательных навыков уча-

щихся, умений самостоятельно конструировать свои зна-

ния, ориентироваться в информационном пространстве, 

развитие критического и творческого мышления, умение 

увидеть, сформулировать и решить проблему. Говоря о ме-

тоде проектов, мы имеем в виду именно способ достижения 

дидактической цели через детальную разработку про-

блемы (технологию), которая должна завершиться вполне 

реальным, осязаемым практическим результатом, оформ-

ленным тем или иным образом. Прагматическая направ-

ленность на результат, который можно увидеть, осмыслить, 

применить к реальной практической деятельности,  ос-
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новное положение, применимое нами в процессе форми-

рования информационной культуры. Проектирование как 

метод обучения и способ познания значительно отличается 

от профессионального проектирования своими задачами, 

содержанием, условиями организации. 

Синтез проблемного обучения и образовательного про-

ектирования в рамках освоения специальных дисциплин воз-

можен на основании сущности каждого метода. Метод проек-

тов всегда предполагает решение какой-то проблемы. Реше-

ние проблемы предусматривает, с одной стороны, использо-

вание совокупности разнообразных методов, средств обуче-

ния, а с другой  необходимость интегрирования знаний, 

умений; применять знания из различных областей науки, 

техники, технологии, творческих областей. 

Общим принципом организации проблемно-проект-

ного обучения является использование развивающих ме-

тодов, стимулирующих активность обучаемых. Можно 

рассматривать проблемное обучение как технологию раз-

вивающего образования, направленного на активное по-

лучение учащимися знаний, формирование приемов 

исследовательской познавательной деятельности, на при-

общение студентов к научному поиску, творчеству, на 

воспитание профессионально значимых качеств личности. 

В процессе проблемного обучения студенты овладевают 

профессиональными умениями. Основное дидактическое 

назначение проблемного обучения состоит в педагогиче-

ском управлении активной поисковой деятельностью обу-

чающихся. Конструктивно проблемное обучение выра-

жается в системе проблемных ситуаций, задач, которые 
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надлежит решить обучающимся. Проблемное обучение 

представляет собой педагогический процесс, основанный 

на закономерностях управления учебной познавательной 

деятельностью и нацеленный на развитие познавательной 

самостоятельности и творческих способностей учащихся. 

Результатом грамотной организации проблемного 

обучения становится развитие у учащихся таких качеств, 

как самостоятельность и творческая активность.  

Основным элементом проблемного обучения явля-

ется проблемная ситуация. В традиционной педагогике 

(И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, М.Н. Скаткин) проблемная 

ситуация трактуется как состояние умственного затруд-

нения, вызванного объективной недостаточностью ранее 

усвоенных знаний для решения возникшей познавательной 

задачи. Выход из проблемной ситуации всегда связан с 

осознанием проблемы, ее формулированием и решением.  

Условия успешного применения проблемных ситуа-

ций следующие. 

1. Проблемные ситуации должны отвечать целям 

формирования системы знаний.  

2. Быть доступным для учащихся и соответствовать их 

познавательным способностям.  

3. Должны вызывать собственную познавательную де-

ятельность и активность.  

4. Задания должны быть таковыми, чтобы будущий 

специалист не мог выполнить их, опираясь на уже имею-

щиеся знания, но достаточными для самостоятельного ана-

лиза проблемы и нахождения неизвестного.  
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В процессе формирования информационной куль-

туры принципиально важно отличать проблемную ситу-

ацию от традиционной учебной задачи. Учебная задача 

направлена, прежде всего, на исполнительскую деятель-

ность и достижение учебных целей, связанных с закреп-

лением знаний, а также с выработкой алгоритма решения. 

Учебная задача – это не проблема, а скорее упражнение, 

выполнение которого строится по известным правилам. 

Проблемная же ситуация предполагает достраивание ин-

формационной основы действий. Уровень недостаточнос-

ти информации составляет дидактический смысл, который 

сознательно заложен в проблемную ситуацию, ограничен, 

в известной мере определен, рассчитан на возможности 

учащихся.  

Создание проблемной ситуации – одно из условий 

организации самостоятельной работы при формировании 

информационной культуры будущего специалиста, пото-

му что, активизируя свою познавательную деятельность и 

организуя поиск путей выхода, будущий специалист обра-

щается к массиву источников информации, нарабатывает 

навыки использования их. 

В полном, развернутом виде исследовательский метод 

имеет ряд последовательных этапов: 

– видение проблемы, т.е. выявление противоречия 

между реальными знаниями и возможностью на их основе 

объяснить то или иное явление; 

– формулировка проблемы;  

– принятие ее к решению как проблемной задачи; 

– анализ условий, выявление известного и неизвестного; 
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– выдвижение гипотезы; 

– разработка одного или нескольких вариантов ре-

шения проблемы; 

– выполнение выбранного плана решения;  

– проверка полученного результата и оценка действий.  

Формирование информационной культуры будуще-

го педагога профессионального обучения на основании 

проблемно-проективных методов позволяет: 

1. Побуждать будущих педагогов профобучения к 

теоретическому объяснению явлений; фактов, внешнего 

несоответствия между ними. 

2. Использовать учебные и жизненных ситуации, во-

зникающих в окружающей среде при выполнении прак-

тических занятий. 

3. Находить объяснения явлениям информационной 

среды и искать пути практического применения объяснениям. 

4. Побуждать к анализу фактов и явлений действи-

тельности, содержащих противоречия между житейскими 

представлениями и научными понятиями об этих фактах. 

5. Выдвигать гипотезы, формулировать выводы, и 

опытным путем проверять их. 

 6. Побуждать будущих педагогов профессионально-

го обучения к сравнению, сопоставлению и противопо-

ставлению фактов, явлений, правил, действий, порожда-

ющих проблемную ситуацию, требующую проектного 

разрешения. 

7. Побуждать будущих педагогов профессионального 

обучения к предварительному обобщению фактов. 
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В результате анализа практики применения про-

блемно-проектных методов можно сделать вывод о сущест-

вовании многообразия вариантов и способов создания 

проблемных ситуаций в процессе профессиональной 

подготовки. Существует возможность выбрать конкретный 

путь, не один, а несколько вариантов, чтобы создать 

проблемную ситуацию. Возникает возможность развернуть 

целую систему проблемных ситуаций в процессе 

формирования информационной культуры. 

Формирование информационной культуры будуще-

го педагога профессионального обучения в условиях на-

правленности на проблемно-проектное обучение будет 

определяться: 

– активизацией поисковой деятельности при разре-

шении проблемной ситуации; 

– организацией разных видов деятельности (инди-

видуальная, групповая, парная); 

– сочетанием разных видов и типов самостоятельных 

работ (сочетание ранее приобретенных знаний и усвоение 

новых); 

– эмоциональной активностью будущих специалис-

тов при разрешении проблемной ситуации. 

Таким образом, проблемно-проектная направлен-

ность положительно влияет на активное отношение буду-

щих специалистов, как к обучению, так и к профессиональ-

ной деятельности, формирует их творческий потенциал в 

решении учебных задач, познавательный интерес как мо-

тив учения, стимулирует общее интеллектуальное разви-

тие студентов.  
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Комплексное использование педагогических условий 

позволяет организовать эффективный процесс формирова-

ния информационной культуры будущего педагога профес-

сионального обучения, повышает качество информацион-

ной подготовки специалиста исследуемого профиля. 

 

  

 

ПРОБЛЕМЫ КОМПЕТЕНТНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАННОЙ 

ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГОВ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО  

ОБУЧЕНИЯ К ФОРМИРОВАНИЮ ИНКЛЮЗИВНОЙ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

 

Исследуемая нами проблема, являясь чрезвычайно ак-

туальной и значимой для развития профессионального обра-

зования, остается слаборазработанной в связи с отсутствием 

обоснованной целостной теории, комплексно характеризую-

щей все аспекты организации и реализации компетент-

ностно-ориентированной подготовки педагогов профессио-

нального обучения к формированию инклюзивной образо-

вательной среды. Сама компетентностно-ориентированная 

подготовка как ответ на требования мировых тенденций раз-

вития образования задает магистральное направление науч-

ного поиска по существенной реорганизации образователь-

ного процесса в профессиональной школе; гуманизация об-

щественных отношений и расширение социально-образова-

тельных возможностей для всех граждан, в том числе и для 

лиц с ограничениями здоровья, также формируют широкое 
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исследовательское поле именно в части научно обоснован-

ного формирования инклюзивной идеологии современного 

профессионального образования. Такое понимание значе-

ния выбранной нами проблемы и ее недостаточная теоре-

тико-методологическая, научно-методическая, организаци-

онно-содержательная и практико-ориентированная разрабо-

танность привело нас к необходимости создания авторской 

теории для эффективного осуществления ориентированной 

подготовки педагогов профессионального обучения к фор-

мированию инклюзивной образовательной среды, которая 

будет представлена в виде педагогической концепции.  

Прежде чем представить нашу концепцию, подтвер-

дить ее уникальность и самостоятельный статус, необхо-

димо рассмотреть историю становления и современное со-

стояние исследуемой проблемы. Решение любой педагоги-

ческой проблемы целесообразно начинать с изучения ее ге-

незиса и выявления социально-исторических предпосылок 

становления и развития, под которыми понимаются объек-

тивно существовавшие (или существующие) обстоятель-

ства, отражающие эволюцию научных представлений о ее 

сущности, способах решения, связях с культурой, наукой, 

производством и социальными институтами в историче-

ском контексте.  

Первые попытки историографической систематиза-

ции научных знаний были предприняты еще Аристотелем, 

который в зависимости от сферы применения выделил три 

этапа их становления: на первом теоретическом этапе – по-

знание осуществляется ради него самого, на втором этапе – 
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практическом – познание позволяет сформировать прин-

ципы и руководящие идеи практической деятельности че-

ловека, на третьем – творческом – познание обеспечивает со-

здание чего-либо прекрасного [117, с. 37]. 

Современный подход к построению историографии 

проблемы предполагает раскрытие ее генезиса в науке и 

практике, что выражается в выделении этапов ее развития, 

а также в определении характеристических особенностей 

деятельности ученых и практиков на каждом из них, в опи-

сании методов их деятельности, хронологической система-

тизации успехов, определении социально-исторических и 

культурно-исторических, научно-теоретических и других 

условий становления проблемы, обеспечивающих ее разви-

тие [114, с. 9]. 

Традиционно историография определяется как сово-

купность исторических исследований, относящихся к ка-

кой-либо проблеме [116, с. 78]. Историографические ас-

пекты нашего исследования связаны с рассмотрением эво-

люции теории и практики формирования инклюзивной 

среды в системе профессионального обучения людей с 

ограниченными физическими возможностями в России и 

за рубежом, а также выявлением перспектив модернизации 

этой системы в русле идеологии компетентностного под-

хода к образованию. Предметное внимание уделяется эво-

люции системы подготовки педагогов профессионального 

обучения. 

Центральным методом настоящей части исследова-

ния является метод историко-педагогического анализа. Его 
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применение осуществлялось с учетом следующих положе-

ний, принципиально важных для объективности научного 

поиска. 

Во-первых, содержательная сложность и многоаспект-

ность изучаемой проблемы потребовала выделения и диа-

лектической координации исторических тенденций сразу 

по нескольким направлениям, отражающим истоки станов-

ления и развития: 1) становление системы профессио-

нально-педагогической подготовки педагогов; 2) становле-

ние компетентностного подхода; 3) эволюция модели обу-

чения лиц с ограниченными возможностями здоровья и 

подходов к формированию инклюзивной среды в профес-

сиональном образовании. Очевидно, что эти направления, 

являясь весьма различными по содержанию и областям ре-

ализации, интенсивности и направленности научно-прак-

тической разработки, детерминируют ключевое для рас-

сматриваемой проблемы свойство – неравномерность раз-

вития в части эволюционного приращения, продвижения 

к современному состоянию. Это означает, что при описа-

нии историографических этапов становления проблемы 

возможно преобладающее внимание к определенному 

направлению, проявляющемуся в конкретный период бо-

лее явно и оказывающему более существенное влияние на 

эволюцию проблемы в целом. 

Во-вторых, неоднозначность исторических границ ре-

шения проблемы в совокупности составляющих ее направле-

ний обусловила необходимость определения отправной 

точки в осмыслении ее генезиса. Поскольку в современном, 
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системно организованном виде профессиональное образова-

ние людей с ограниченными физическими возможностями и 

профессионально-педагогическое образование сформирова-

лись в начале ХХ века, мы сочли возможным начать историо-

графический анализ именно с этого времени. 

В-третьих, основой периодизации становления про-

блемы в нашем исследовании стала трансформация отно-

шения государства и педагогического сообщества к обуче-

нию лиц с особыми образовательными потребностями. При 

этом особое внимание нами будет уделено феномену обога-

щения процесса подготовки педагогов по созданию инклю-

зивной образовательной среды идеями компетентностного 

подхода к образованию. Отметим, что в историческом ас-

пекте компетентностный подход к профессиональному об-

разованию рассматривается нами как образовательная по-

литика, призванная сократить присущий традиционной 

профессиональной школе разрыв между знаниями, умени-

ями и навыками обучающихся и реалиями профессиональ-

ного труда, придать процессу обучения будущих педагогов 

профессионального обучения более выраженный прак-

тико-ориентированный характер. 

В-четвертых, важность комплексной характеристики 

изменений в эволюции проблемы обусловила описание ком-

плекса четырех социально-исторических предпосылок, фор-

мирующихся на каждом из выделенных историографических 

этапов. К этим предпосылкам мы относим: а) социально-ис-

торическую ситуацию; б) организационные возможности 

решения проблемы профессионального обучения людей с 

ограниченными физическими возможностями; в) уровень 
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теоретической разработки проблемы компетентностно-

ориентированной подготовки педагогов профессиональ-

ного обучения; г) состояние практики в области создания 

инклюзивной образовательной среды. Последовательность 

представления указанных предпосылок в рамках выделен-

ных периодов детерминируется их значимостью для разви-

тия проблемы в целом. 

Сделав необходимые уточнения, опишем результаты 

историографического анализа. 

Первый период становления проблемы исследования 

мы ограничили периодом с 1917 г. до середины 60-х годов ХХ 

века и обозначили как зарождение научных подходов к про-

фессиональному образованию.  

Первые годы после революции были наполнены бур-

ными событиями гражданской войны и разрушением до-

революционной системы профессионального образова-

ния. Октябрьский переворот внес коренные изменения не 

только в политическую историю России, но и в область 

идеологии и, в первую очередь, в просвещение. Советское 

правительство приступило к ломке старой системы про-

фессионального образования. Первым органом новой си-

стемы образования стала, созданная 9 ноября 1917 г. Госу-

дарственная комиссия по просвещению и отдел професси-

онального образования, который объединил все професси-

ональные школы.  

Несмотря на тяжелейшие условия гражданской 

войны В.И. Ленин, понимая важность проблемы образования 

молодежи, самолично пишет (не только подписывает) 40 Де-

кретов по вопросам образования, обучения и воспитания и 20 
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из них о профессиональном образовании. В работе «Оче-

редные задачи Советской власти» он ставит главную задачу 

перед государством: «…Учиться работать – эту задачу Со-

ветская власть должна поставить перед народом во всем 

объеме…» [115, c. 189]. 

От имени правительства обратился к народу и нарком 

просвещения А.В. Луначарский: «…Нам нужен широкообра-

зованный рабочий класс, ибо он является «железной скреп-

кой», «ферментом» для рабочего и крестьянского государ-

ства…» и подписал Декларацию «О единстве технического, 

профессионального и политехнического образования» [117, 

с. 26], которая явилась знаковым событием для формирова-

ния советской системы профессиональной подготовки в 

нашей стране. В частности, в рассматриваемый нами период 

были организованы школы фабрично-заводского учениче-

ства (ФЗУ) – первые профессионально-политехнические 

школы в системе народного образования СССР, которые впо-

следствии были заменены школами ФЗО с шестимесячным 

сроком обучения для подготовки рабочих массовых профес-

сий, двухгодичные ремесленными и железнодорожными 

училищами, а в дальнейшем ГПТУ и СГПТУ. 

При выработке подходов к развитию системы про-

фессионального образования четко проявились две разли-

чающиеся концепции. Значительная группа педагогов-те-

оретиков, методистов и практиков считала необходимым 

организовывать обучение на основе внесения педагогиче-

ских принципов во всю систему подготовки квалифициро-

ванных рабочих с выделением специфики учебно-произ-

водственного процесса. 
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Второе направление было связано с работой создан-

ного Центрального института труда (ЦИТ): коллектив эн-

тузиастов, возглавляемый директором А.К. Гастевым, раз-

работал методические приемы обучения, некоторые из них 

опередили свое время. ЦИТ впервые дал представления о 

научной организации труда (НОТ), здесь были высказаны 

идеи алгоритмизации и программирования обучения и 

разработана обучающая система ЦИТ, включающая на 

первом своем этапе моторно-тренировочную систему под-

готовки рабочих. 

Оставляя в стороне категоричность сторонников этих 

концепций, отстаивавших каждый свою позицию с «рево-

люционной беспощадностью», отметим положительные 

результаты этой борьбы мнений: были решены вопросы со-

отношения общеобразовательного и производственного 

минимума, разработана единая сетка общеобразователь-

ных дисциплин.  

Таким образом, ключевой характеристикой исследуе-

мого нами периода является становление и развитие си-

стемы профессионального образования: непрерывное со-

вершенствование методики подготовки, углубление теоре-

тического обучения, установление содержания образова-

ния, соответствующего потребностям производства, увели-

чение сроков обучения рабочих, расширение возможно-

стей для производственной практики, введение новых ви-

дов учебных заведений и др. На фоне данных преобразова-

ний, внимание уделяется и профессиональной подготовке 

людей с ограниченными физическими возможностями, ко-
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торая была организована в соответствии с идеологией ши-

роко распространившейся в этот период «медицинской мо-

дели» и сегрегации. Эта модель предполагала, что человек 

с особенностями развития – больной, ему необходим дол-

говременный уход и лечение, которые лучше всего осу-

ществлять в специальном учреждении. Следует отметить, 

что изоляция людей с нарушениями развития и здоровья 

предусматривалась и в рамках других исторических моде-

лей, которые известны под названиями «модель недочело-

век», «угроза обществу», «объект жалости», «объект обреме-

нительной благотворительности», не говоря уже об отно-

шении к детям с отклонениями в развитии в античные вре-

мена.  

В России формируется единая система коррекцион-

ного начального и среднего образования: руководство вос-

питанием и обучением инвалидов становится централизо-

ванным, создаются кафедры по подготовке учителей для 

специальных школ, постепенно растет количество таких 

школ (происходит их дифференциация) и число учащихся 

в них. 

В СССР сложилась система специальных профессио-

нальных училищ и техникумов для инвалидов:  

– Армавирское профессионально-техническое учи-

лище-интернат (1927); 

– Калужский территориальный центр профессио-

нальной реабилитации инвалидов (1927); 

– Иркутское профессионально-техническое учи-

лище-интернат (1928); 
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– Новокузнецкое профессиональное училище-интер-

нат (1930); 

– Камышовское профессионально-техническое учи-

лище-интернат (1932); 

– Архангельское профессионально-техническое учи-

лище-интернат (1935); 

– Ивановское профессионально-техническое учи-

лище-интернат (1937); 

– Санкт-Петербургский учебный комплекс для инва-

лидов (1942); 

– Курское профессиональное училище-интернат (1945); 

– Сергиево-Посадское профессионально-техническое 

училище-интернат (1946); 

– Советское профессиональное училище-интернат (1956); 

– Тульское профессионально-техническое училище 

№ 1 (1962). 

При этом в наборе специальностей, предлагаемых 

обучающемуся с ограниченными возможностями здоровья 

(швея, резчик по дереву и т.д.), отражается утилитарное 

представление о целях обучения. После окончания СПТУ и 

техникумов инвалиды попадали по распределению в спе-

циальные группы на производстве, что способствовало их 

изоляции в обществе.  

Попытки создать сегрегированную (коррекционную) 

систему высшего профессионального образования для ин-

валидов потерпели неудачу (например, создание НИСОРа – 

Новосибирского института социальной реабилитации 

в 1939 г.). Систематически обучать инвалидов по програм-



237 

 

мам высшего профессионального образования в вузах об-

щего типа также не получалось (например, в Московском 

институте химического машиностроения (1932 г.). 

Первый опыт создания инклюзивной среды и начало 

новому подходу к профессиональному образованию инва-

лидов в России было положено в 1934 году, когда в МГТУ им. 

Н.Э. Баумана впервые по специальным программам, но в 

интегрированных условиях стали обучаться инвалиды по 

слуху. Жизнеспособность бауманского подхода доказана 

временем: в течение 80 лет МГТУ им. Н.Э. Баумана является 

практически единственным в России высшим техническим 

учебным заведением общего типа, где реализована система 

высшего образования инвалидов в обычной образователь-

ной среде. При этом уровень знаний и высокая квалифика-

ция выпускников-инвалидов позволяет им занять достойное 

место в различных областях профессиональной деятельно-

сти. 

В целом, характеризуя состояние исследуемой нами 

проблемы, отметим, что в данный период осуществлялось 

только изолированное обучение людей с ООП преимуще-

ственно в учреждениях начального профессионального об-

разования, что не позволяло создавать инклюзивную среду 

и актуализировать проблему соответствующей подготовки 

педагогов профессионального обучения.  

Значимым импульсом в нейтрализации указанного 

недостатка явилась глобальная мировая тенденция гумани-

зации общественной жизни, которая сопровождалась дви-

жением за права людей с особыми потребностями и борьбу 
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против расизма. Человечество стало искать средства, кото-

рые могли бы в этом смысле оказать воздействие на весь 

мир, и одним из таких средств было создание Организации 

Объединенных Наций. Всеобщая декларация прав чело-

века ООН (1948) закрепила новое миропонимание.  

Статья 1. Все люди рождаются свободными и рав-

ными в своем достоинстве и правах. Они наделены разумом 

и совестью и должны поступать в отношении друг друга в 

духе братства.  

Статья З. Каждый человек имеет право на жизнь, на 

свободу и на личную неприкосновенность.  

Статья 7. Все люди равны перед законом и имеют 

право, без всякого различия, на равную защиту закона. Все 

люди имеют право на равную защиту от какой бы то ни 

было дискриминации. 

Женевские конвенции (1945–1949 гг.), осудившие и за-

претившие «повсеместно и в любое время убийства, пытки, 

нанесения увечий и телесные наказания», стали важной 

предпосылкой для принятия общеевропейского соглаше-

ния «О защите прав человека» (1950). В Европе усиливаются 

интеграционные процессы: в 1957 г. западные страны дого-

вариваются о создании ЕЭС и начиная с этого момента все 

чаще обнаруживают единство взглядов на проблемы разви-

тия науки, культуры и образования. Единым становится и 

понимание западноевропейцами прав инвалидов и лиц с 

отклонениями в развитии, что отражает принятая в 1961 г. 

Европейская социальная хартия. Статья 15 этого документа 

закрепляет «право физически и умственно нетрудоспособ-
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ных лиц на профессиональную подготовку, восстановле-

ние трудоспособности и социальную реабилитацию». На 

фоне данных изменений в нашей стране начинается ин-

тенсивное развитие профессиональной педагогики как 

науки. Широкое распространение получают исследова-

тельские направления, заложенные в свое время А.К. Гасте-

вым, С.Я. Купидоновым, С.Е. Гайсиновичем и другими уче-

ными: «профессиональная педагогика», «производствен-

ная педагогика», «заводская педагогика», «индустриальная 

педагогика», «педагогика профобразования» и др.  

Инициаторами научных исследований в области про-

фессиональной педагогики выступали: Центральный инсти-

тут труда, Научно-исследовательский институт подготовки 

промышленных кадров, Отдел профессиональной педаго-

гики НИИ научной педагогики МГУ-2 и др., но несмотря на 

очевидный интерес к профессиональной педагогике и разви-

тие данного направления, проблема формирования компе-

тентности у будущих педагогов профессионального обуче-

ния не стояла и не решалась, поскольку, во-первых, не осу-

ществлялась подготовка данных специалистов (институали-

зация этого направления была осуществлена в середине 60-х 

годов, когда в ведущих отраслевых институтах страны начали 

открываться инженерно-педагогические факультеты) и, во-

вторых, идеи компетентностного подхода не были сформу-

лированы и приняты педагогическим сообществом ни в зару-

бежных странах, ни в Советском Союзе. В связи с этим не была 

актуализирована проблема формирования инклюзивной 

компетентности у педагогов профессионального обучения 

как результата их компетентностно-ориентированной подго-

товки. 
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Рассматриваемый период включает как положитель-

ный опыт совместной работы педагогов, психологов, вра-

чей по изучению способностей обучающихся с ограничен-

ными возможностями здоровья и организации их специ-

ального обучения, так и ряд грубых ошибок в использова-

нии тестов, дифференциации данной категории, которые 

привели к забвению до 60-х годов ранее накопленного. 

Лишь 60–90-е годы станут характеризоваться в отечествен-

ной науке развитием более детальной классификации лю-

дей с отклонениями в умственном и физическом развитии, 

совершенствованием горизонтальной и вертикальной об-

разовательной структуры, дифференциацией системы об-

разования. 

К первой трети ХХ века как отечественными, так и за-

рубежными учеными был накоплен обширный опыт в об-

ласти характеристики «малоспособных» (с ограниченными 

возможностями здоровья) обучающихся, по классифика-

ции различных их проявлений. Данная категория обучаю-

щихся описывалась в многочисленных отечественных жур-

налах («Журнал для воспитания», «Медико-педагогиче-

ский вестник» и другие), а также научных источниках 

(«Классификация детской ненормальности с выделением 

практически значимых форм» (Г.Я. Трошин, 1917); «Типы 

трудных детей» (А.Н. Граборов, 1930) и другие). 

В результате проведенного анализа существующих 

классификаций «малоспособных» обучающихся, как в отече-

ственной, так и в зарубежной психолого-педагогической, пе-

дологической и медицинской литературе, было выявлено, 

что они отличались неоднозначностью, разноплановостью, 
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многообразием подходов и трактовок. Существовало много 

терминов для обозначения «малоспособных» обучающихся: 

«медленно развивающиеся (П.Ф. Каптерев), «исключитель-

ные», «слабоодаренные» (В.П. Кащенко, Г.В. Мурашов), «ум-

ственно недоразвитые» (П.П. Блонский), «малограмотные», 

«ненормальные» (А.Бине, П.Бонкур) и другие. 

Первая половина ХХ века в России заняла особое ме-

сто в развитии педагогической мысли. Это время напря-

женных педагогических исканий, расцвета и рождения 

многих педагогических идей, теорий, активного прираще-

ния педагогического знания. Работы В.Д. Сиповского, П.Ф. 

Каптерева, П.П. Блонского и других педагогов, несмотря на 

их описательность, создали базу для разработки отрасле-

вых проблем образования, в том числе и проблем неуспеха. 

Именно с первой половины ХХ века в отечественную педа-

гогическую науку были внесены новые идеи: решающего 

влияния среды на обучение и воспитание, природного ра-

венства способностей, необходимости соответствия воспи-

тания человеческой природе, естественным склонностям и 

потребностям обучающегося. 

Первыми педагогами-практиками в области организа-

ции обучения лиц с ограниченными возможностями здоро-

вья в России в первой половине ХХ века явились Е.К. Грачева, 

В.П. Кащенко, М.П. Постовская, С.Т. Шацкий и многие дру-

гие. Несмотря на развитие отечественной и зарубежной 

теории педагогики в области обучения людей с ограничен-

ными возможностями здоровья, необходимо отметить, что 

основной упор был сделан в области общего школьного об-
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разования и не уделялось особое внимание профессио-

нальному образованию данной категории обучающихся. 

Хотя как отмечалось ранее, в этот период в России были со-

зданы существующие до настоящего времени первые учре-

ждения начального профессионального образования для 

людей с ограниченными возможностями здоровья. 

Таким образом, первый период рассматриваемой 

проблемы достаточно значим, так как именно в этот пе-

риод в отечественной практике начала складываться си-

стема начального профессионального обучения людей с 

ограниченными физическими возможностями. В нашей 

стране проблема компетентностно-ориентированной под-

готовки педагогов профессионального обучения к форми-

рованию инклюзивной среды не нашла должного вопло-

щения, так как: 

1) изолированное обучение инвалидов не создавало 

предпосылок для инклюзивной среды и подготовки педа-

гогов к ее формированию; 

2) педагогов профессионального обучения не гото-

вили бинарно, не готовили и для того, чтобы осуществлять 

формирование инклюзивной образовательной среды; 

3) компетентностный подход еще не разрабатывался. 

Вышеизложенное позволяет говорить о том, что не-

смотря на отсутствие постановки проблемы формирования 

инклюзивной среды в профессиональном образовании, 

можно констатировать тот факт, что это был период ста-

новления данного процесса. Вышерассмотренная группа 

предпосылок, сложившихся за рубежом и в России в первой 

половине ХХ века подготовила почву для развития теории 
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профессионального обучения людей с ограниченными 

физическими возможностями и подготовки педагогов к 

осуществлению данного процесса.  

Благодаря упомянутым обстоятельствам второй пе-

риод становления рассматриваемой проблемы мы обозна-

чаем серединой 60-х – конец 80-х годов ХХ века. Данный пе-

риод характеризуется продолжением развития начального 

и среднего профессионального образования в части усиле-

ния теоретической составляющей, что потребовало преоб-

разование профтехучилищ в учебные заведения со сроком 

обучения 3–4 года для подготовки квалифицированных ра-

бочих со средним образованием из числа молодежи, окон-

чившей восьмилетние общеобразовательные школы (По-

становление ЦК КПСС и Совмина СССР от 2.04.1969 г. № 

240). В последующие годы учебные заведения, дающие вме-

сте со специальностью полное среднее образование, стали 

основным типом наряду с техническими училищами, где 

выпускники общеобразовательных школ за 1–1,5 года полу-

чали высокую подготовку по избранной специальности. 

Эта акция стала опорой для развития в деле возрождения 

профессионально-педагогического образования России, 

т.к. для того, чтобы осуществлять обучение подростков в 

новой профтехшколе, потребовалось огромное количество 

педагогов нового типа.  

Значимым событием, определившим продвижение к по-

становке и осознанию исследуемой нами проблемы, явилось 

открытие с 1964 года в системе высшего профессионального 

образования инженерно-педагогических факультетов, осу-

ществляющих подготовку педагогов профессионального 
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обучения, а затем с 1979 года и специализированных вузов 

(Свердловский, Харьковский, Волжский инженерно-педа-

гогические институты), крупные профилированные науч-

ные центры (ВНИИ профтехобразования в Ленинграде 

(1963), Центральный учебно-методический кабинет в Мос-

кве (1960), НИИ профтехпедагогики в Казани (1975). О зна-

чении данной тенденции для отечественной системы про-

фессионального образования достаточно точно сказал П.Ф. 

Кубрушко, что длительное время идея специальной подго-

товки педагогов для системы НПО активно оспаривалась и 

отдавалось предпочтение обучению на рабочих местах. 

Сторонники такого варианта подготовки утверждают при-

оритет хорошего знания преподаваемого предмета. Дей-

ствительно, нужно знать свой предмет, но из этого никак не 

вытекает, что допустимо отсутствие у преподавателей про-

фессиональных учебных заведений систематической педа-

гогической подготовки, охватывающей знания в области 

психологии, педагогики, методики преподавания, техниче-

ских средств обучения и организационно-правовых вопро-

сов образования [117, с. 43]. 

Образовательный процесс инженерно-педагогических 

институтов, осуществляющих целенаправленную подго-

товку педагогов профессионального обучения, опирался 

на теоретические идеи профессиональной педагогики, по-

лучившей в этот период новый импульс исследователь-

ского развития. Выразителями ее идей на новом историче-

ском этапе стали П.Р. Атутов, С.Я. Батышев, А.Н. Веселов, 

Л.А. Волович, Н.И. Думченко, М.А. Жиделев, Е.А. Климов, 
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М.И. Махмутов, Е.Г. Осовский, М.Н. Скаткин и др. Эти уче-

ные заложили основы современных подходов к совершен-

ствованию содержания и методов профессионального обу-

чения, к организации политехнического образования, про-

фессиональной ориентации молодежи, развитию ее твор-

ческого потенциала. 

Отметим, что методология профессиональной педа-

гогики складывалась в этот период не в духе компетент-

ностного подхода, а в русле актуальной для своего времени 

«зуновской» парадигмы обучения, отразившей возросшее 

внимание педагогики к теоретическим знаниям специали-

стов. Перерастание знаний в умения и навыки обеспечива-

лось в условиях продуктивного труда в учебно-производ-

ственных мастерских и на производстве.  

Итак, формированию профессиональной компетент-

ности у педагогов профессионального обучения в советских 

вузах в данный период не уделялось должного внимания, 

поскольку компетентностный подход только зарождался в 

странах Западной Европы и США: начали появляться пер-

вые работы, в которых обосновывалось место и значение 

компетентности как результата образования. Так, в 1973 году 

выходит статья Д. Мак-Клелланда «Тестировать компетент-

ность, а не интеллект». Изложенные идеи быстро нашли сто-

ронников и компетентностный подход начал распростра-

няться в образовательных системах разных стран (Велико-

британии, Германии, Франции и др.).  

В общем и профессиональном обучении людей с огра-

ниченными физическими возможностями была введена «мо-
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дель нормализации» и интеграции. Реальные перемены в идео-

логии и практике стали происходить с середины 60-х годов 

в связи с закрытием интернатов и психиатрических боль-

ниц, в которых содержались люди с отклонениями в разви-

тии. Изолированность обитателей этих учреждений от 

мира, отсутствие условий, стимулирующих развитие, отсут-

ствие любви и просто жестокое обращение были свидетель-

ствами грубейших нарушений прав человека. Стало оче-

видно, что в условиях закрытого учреждения способности 

человека атрофируются, круг общения сужается, само-

оценка падает, навсегда закрывается дорога к полноценной 

жизни. Именно тогда появились сомнения в правомерности 

«медицинской модели». В ответ на такое положение вещей 

стали раздаваться голоса с призывом реформировать всю си-

стему, сделать ее более гуманной. В результате учреждений 

типа российских домов ребенка, в которые помещаются мла-

денцы, оставленные родителями сразу после появления на 

свет, на Западе практически не осталось.  

Концепция нормализации заключала в себе новое, от-

крывающее широкие перспективы представление о ре-

бенке с особенностями развития и делала упор на воспита-

ние его в духе культурных норм, принятых в том обществе, 

в котором он живет. Это понятие было принято в США и 

Канаде и стало катализатором формирования так называе-

мых «паттернов культурно нормативной жизни» тех, кто 

ранее был исключен из общества. С этим периодом связан 

процесс интеграции детей с особенностями развития в 

среду обычных сверстников. Интеграция в этом контексте 
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обычно рассматривалась как процесс ассимиляции, требу-

ющий от человека принять нормы, характерные для доми-

нирующей культуры и следовать им в своем поведении. В 

основе понятия «нормализация» следующие положения: а) 

человек с особенностями развития – человек развиваю-

щийся, способный осваивать различные виды деятельно-

сти; б) общество должно признавать это и обеспечивать 

условия жизни, максимально приближенные к нормаль-

ным. 

Внедрение модели «нормализации» приводит к дав-

лению: 

– на общество с целью изменения его отношения, и 

это делалось в рамках защиты прав и интересов людей с 

ограниченными физическими возможностями; 

– на обучающегося, чтобы побудить его учиться и мо-

билизовать силы. 

Постепенно эта концепция стала тоже представляться 

не вполне совершенной. Она по существу предполагала, 

что человек с ограниченными физическими возможно-

стями должен быть готов для принятия его учебным заве-

дением и обществом. Однако меняться быстро общество не 

способно, и при таких условиях можно говорить только о 

физической составляющей интеграции и отсутствии соци-

альной составляющей. Кроме того, как подчеркивают неко-

торые исследователи, нормализация не предполагает учета 

широкого спектра индивидуальных отличий, существую-

щих в обществе. К тому же неизбежно возникают вопросы, 
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что есть «норма» и какова ценность программ, обеспечива-

ющих конформность по отношению к некоторым заранее 

определенным нормам поведения. 

В начале 70-х гг. европейцам удалось окончательно 

разрушить законодательный фундамент неравенства лиц с 

отклонениями в развитии. Впервые в истории цивилизации 

признается не только равенство людей вне зависимости от со-

стояния здоровья и наличия особенностей развития, но и их 

право на самоопределение. Именно в этом широком анти-

дискриминационном контексте специальные школы (тем бо-

лее интернаты) признаются учреждениями сегрегацион-

ными, а изолированная от массовой система специального 

образования – дискриминационной. И если на предшествую-

щем этапе эволюции общество боролось за организацию спе-

циальных учебных заведений, то теперь оно стало рассматри-

вать помещение ребенка в специальную школу или специ-

альное училище как нарушение его прав и «навешивание со-

циального ярлыка». 

В умах европейцев крепнет убеждение, что «любое 

государство, стремящееся к справедливости и подчиняю-

щееся международным нормам соблюдения прав человека, 

должно руководствоваться законами, которые гаранти-

руют всем детям соответствующее их потребностям и спо-

собностям образование. Что касается детей с особыми по-

требностями, то такое государство обязано предоставить и 

им соответствующую их потребности возможность обуче-

ния» [114, с. 99]. 
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Ведущей тенденцией развития системы образования 

людей с особыми потребностями, начиная с 70-х гг., стано-

вится «включение в общий поток» или интеграция. На этом 

настаивают и эксперты ЮНЕСКО на совещании по специаль-

ному образованию (1980), когда утверждают: «Главное – со-

действовать максимальной интеграции инвалидов в обще-

ство. В противном случае возникают нежелательные явления 

и психологические барьеры». Поэтому общество, воодушев-

ленное идеями о безбарьерном мире для инвалидов, об инте-

грации людей с проблемами в общеобразовательные и про-

фессиональные учреждения, выступает за сокращение числа 

специализированных образовательных учреждений.  

Ключевую роль в разворачивании интеграционных 

процессов сыграла выдвинутая скандинавскими странами 

концепция «нормализации» (Н.Э. Бенк-Миккельсен, Б. Ни-

рье), законодательно закрепленная позиция социальной по-

литики в отношении лиц с ограниченными возможностями, 

в основе которой – идея о нормализации условий социальной 

жизни для инвалидов в соответствии с международными пра-

вовыми актами («Декларация прав человека» и др.). Одной из 

составных частей из аспектов нормализации стало интегри-

рованное (инклюзивное) образование. 

Экономические, технологические и информацион-

ные возможности развитых стран Европы, США, Японии 

позволили создавать для реализации инклюзивного обра-

зования, наряду с имеющейся системой специального об-

разования, параллельную специальную образовательную 

среду в системе массового образования, а также сделать 
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максимально доступной для лиц с ограниченными возмож-

ностями городскую инфраструктуру, снять информацион-

ные и иные барьеры и значительно уменьшить ограниче-

ния возможностей участия этой категории населения в со-

циальной жизни. 

Начинаются поиски путей совместного обучения, ко-

торые параллельно ведутся в европейских странах (Скан-

динавские страны), в США, Японии.  

Однако нормативно закрепленное в начале 80-х гг. 

внедрение интеграционных инноваций в образовательную 

практику массовой школы и профессионального образова-

ния привело к появлению целого ряда трудностей и про-

блем, ключевой из которых стала неготовность учителя мас-

совой школы и педагога профессионального обучения к новому 

виду профессиональной деятельности и к новой ответ-

ственности.  

Стало понятно, что программа нормализации и инте-

грированного обучения не может быть внедрена за один 

день, методом административных решений и простым пере-

водом детей с особыми потребностями из специальной 

школы в массовую. Необходима значительная и длительная, 

предваряющая приход людей с ограниченными возможно-

стями в образовательные учреждения, организационно-мето-

дическая работа, предполагающая соответствующую подго-

товку массового учителя и педагога профессионального обу-

чения, нахождение оптимальных способов модификации 

учебных планов, разработку новых методических подходов, 

способов, приемов, таких дидактических сред, которые позво-

ляли бы участвовать всем обучающимся в учебном процессе в 
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соответствии с их особенностями, возможностями и потреб-

ностями совместно, в общем для всех образовательном про-

странстве. Нужны также четкие представления об источни-

ках и размерах финансирования интегрированного обуче-

ния, о способах контроля соблюдения прав каждого человека 

на полноценное образование. 

Уже в начале 80-х годов ХХ в. американские исследо-

ватели говорят о недопустимости применения принципа 

«кампании» по отношению к введению интеграции, под-

черкивая: работа неподготовленного педагога с обучаю-

щимся-инвалидом должна рассматриваться как крими-

нальная ситуация. Такое положение обусловило введение 

нового термина, обозначающего ситуацию совместного 

обучения: inclusion – включение, который вскоре получил 

значительное распространение в мире благодаря новым 

международным документам, ставшим руководством к 

действию для целого ряда развитых стран. 

Интеграция как научное понятие вошло в педагогику 

в начале 80-х годов ХХ века. Первое педагогическое опреде-

ление сформулировано следующим образом: «Интеграция 

есть процесс и результат создания неразрывно связного, 

единого, цельного» (И.Д. Зверев, В.Н. Максимова). Отме-

тим, что определение дано с точки зрения содержательной 

интеграции и оно удовлетворяло пониманию того вре-

мени, когда интеграция рассматривалась как синоним по-

нятию «межпредметные связи», позднее – «интегративные 

связи». Исторически оттолкнувшись от традиционной 

предметной системы, интеграция возвратилась к своей ис-

ходной точке, незначительно развив предметную систему. 
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Практическая интеграция в последние годы реально не со-

здала никакой концептуально новой системы образования. 

Однако можно предположить, что результаты исследовате-

лей и практиков не оказались тупиковыми, поскольку бога-

тый опыт интеграции получил эмпирическое обобщение, 

без которого невозможно системное теоретическое обобще-

ние. Дальнейшее развитие образования на основе интегра-

ции требовало создания научной теории интеграции и 

преодоления эмпиризма. 

В СССР идея интегрированного обучения не находит 

поддержки ни в системе массового, ни в системе специаль-

ного образования. В виде эксперимента она длительное 

время является предметом исследования в НИИ АПН 

СССР (Э.И. Леонгард, Ф.Ф. Рау, Н.Д. Шматко и др.). В дан-

ный период наряду с учреждениями начального профессио-

нального образования начинают функционировать средние 

профессиональные учреждения для лиц ООП: 

– Кунгурский техникум-интернат (1961) 

– Кинешемский технологический техникум-интернат 

(1964) 

– Старорусский муниципальный социальный кол-

ледж (1965) 

– Курское музыкальное училище-интернат для сле-

пых (1967) 

– Оренбургский техникум-интернат (1968) 

– Межрегиональный центр реабилитации лиц с про-

блемами слуха (1972), г. Павловск 

– Сиверский техникум-интернат бухгалтеров (1978). 
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Очевидное развитие профессионального образова-

ния для лиц с особыми образовательными способностями 

тем не менее сохраняет изолированность данной катего-

рии обучаемых и не актуализирует необходимость раз-ра-

ботки проблемы формирования инклюзивной среды. По-

этому и сама постановка проблемы компетентностно-ори-

ентированной подготовки педагогов профессионального 

обучения к созданию такой среды в данный период не осо-

знается научно-педагогической общественностью и не реша-

ется ни в теории, ни в практике профессионального образо-

вания. В то же время развитие получают методологические, 

теоретические и методические основы специального обуче-

ния (Д.И. Азбукин, Э.С. Бейн, Л.С. Выготский, А.Н. Гра-

боров, Г.М. Дульнев, С.А. Зыков, Б.Д. Корсунская, К.С. Лебе-

динская, Н.Г. Морозова, Л.В. Нейман, В.В. Орфинская, М.С. 

Певзнер, Ф.Ф. Рау, И.А. Соколянский, Н.Н. Трауготг, Д.В. 

Фельдберг, М.Е. Хватцев, Ж.И. Шиф, М.Б. Эйдинова и др.).  

Специальные образовательные учреждения, дефек-

тологические кадры, центры их подготовки размещались 

по территории СССР крайне неравномерно, преимуще-

ственно в европейской части страны. Сложилась весьма 

специфическая «география» специального образования в 

СССР. Так, существовали регионы, сопоставимые по мас-

штабам с небольшими европейскими государствами, где 

отсутствовали необходимые виды специальных образова-

тельных учреждений, а педагогов в имеющихся детских са-

дах, школах и профессиональных учреждениях катастро-

фически не хватало. 
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В отличие от западноевропейских советская система 

специального образования была полностью закрытой от 

средств массовой информации, ее развитие происходило 

вне диалога с обществом и заинтересованными родите-

лями. На протяжении десятков лет подавляющая часть об-

щества практически ничего не знала ни о выдающихся до-

стижениях в обучении аномальных детей, ни об их реаль-

ных и потенциальных возможностях, ни о проблемах се-

мей, их воспитывающих. 

Итак, допустимо констатировать наличие не только об-

щих с другими странами закономерностей, но и уникальных 

особенностей развития отечественной системы образования 

как на этапе становления, так и на этапе ее развития и диф-

ференциации. Отсутствие в СССР закона, гарантирующего 

право на специальное образование всем категориям нуждаю-

щихся обучающихся; неукомплектованность специальных 

образовательных учреждений педагогическими кадрами; да-

леко не полный охват специальным образованием нуждаю-

щихся в нем лиц; крайне неравномерное распределение по 

территории страны специальных образовательных учрежде-

ний, дефектологических кадров, педагогов, знающих особен-

ности обучения детей с ограниченными возможностями здо-

ровья, центров их подготовки; отставание уровня дифферен-

циации государственной системы подготовки педагогиче-

ских кадров от уровня дифференциации системы специаль-

ного образования людей с различными нарушениями в раз-

витии позволяют говорить о логической и структурной неза-
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вершенности к началу 90-х гг. в развитии отечественной си-

стемы образования людей с особыми образовательными по-

требностями.  

Третий период – конец 80-х годов – настоящее время. Ре-

формы эпохи перестройки, начавшиеся в России во второй 

половине 80-х годов, преследовали цель интеграции страны 

в мировое сообщество. Профессиональному образованию в 

достижении этой цели отводилась далеко не последняя 

роль, что потребовало ее существенного реформирования. 

Были созданы инновационные типы профессиональной 

школы: высшие профессиональные училища, технические 

и профессиональные лицеи, колледжи, образовательные 

комплексы «школа – ПТУ», «ПТУ – техникум», «ПТУ – вуз» 

и др. Кроме того, в данный период были предприняты се-

рьезные шаги в области укрепления профессиональной пе-

дагогики. В их числе: создание на базе СИПИ Учебно-мето-

дического объединения профессионально-педагогиче-

ского образования России (1987 г.); учреждение при Мини-

стерстве образования РФ Академии профессионального 

образования и под ее эгидой – ежемесячного научно-пуб-

лицестического вестника /журнала/ (1991 г.); открытие в 

регионах автономных центров повышения квалификации 

инженеров-педагогов, в частности – Челябинского фили-

ала Московского института развития профессионального 

образования (1992 г.). 

Однако несмотря на усилия теоретиков и практиков 

педагогики в реформировании профессионального обра-

зования, на деле произошло торможение реформацион-

ного процесса. Выпускники инженерно-педагогических 
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специальностей вузов были не готовы к изменившимся 

условиям деятельности профессиональных учебных заве-

дений. Отсутствие должного финансирования и упадок 

материально-технической базы все дальше дистанциро-

вали учреждения профобразования от производства. Веду-

щие предприятия стали создавать собственные учебные 

центры по подготовке рабочих, которые не были укомплек-

тованы педагогическими работниками. 

В начале 90-х гг. XX в. в отечественное профессиональ-

ное образование проникает новая категория «компетент-

ность», начинается активное исследование ее различных ви-

дов (коммуникативной, проектировочной, информацион-

ной и др.), способов формирования и диагностики. Однако 

инклюзивная компетентность исследуется недостаточно: 

не определено ее место в структуре профессиональной 

компетентности, не разработано наполнение, способы 

формирования, не изучена специфика применения педа-

гогами профессионального обучения. А между тем иници-

ированный в конце 90-х годов процесс вхождения России в 

мировой рынок труда и образовательных услуг, связанный 

в первую очередь с участием отечественных вузов в Болон-

ском процессе, послужил основанием для широкомасштаб-

ного распространения компетентностного подхода и его 

перевода в статус официальной парадигмы российского 

образования, что, безусловно, актуализирует потребность 

изучения специфики профессиональной компетентности 

вообще и инклюзивной компетентности, в частности. 



257 

 

В общем и профессиональном образовании людей с 

ограниченными возможностями здоровья была введена 

«модель включения», инклюзия: 

– основу которой составляет положение о том, что 

«человек не обязан быть «готовым», для того чтобы участ-

вовать в жизни семьи, учиться в школе, профессиональном 

учреждении, работать»; 

– опирающаяся на принципы автономности, участия 

в общественной деятельности, создания системы социаль-

ных связей, принятия; 

– обеспечивающая: развитие способностей человека с 

ограниченными возможностями здоровья; компенсацию 

особых потребностей; создание системы поддержки; функ-

циональный подход к лечению и обучению. 

Несмотря на такое понимание инклюзии и начавшу-

юся в ряде образовательных учреждений (Москва, Санкт-

Петербург, Новосибирск и др.) работу в режиме интегра-

ции, тем не менее, приходится констатировать, что до 

настоящего времени системного внедрения инклюзивного 

образования в нашей стране не произошло, хотя и имеет 

место процесс расширения сети образовательных учрежде-

ний, где могут обучаться люди с ограниченными физиче-

скими возможностями. Это учреждения:  

– высшего профессионального образования: Государ-

ственный специализированный институт искусств, Мос-

ковский государственный гуманитарный институт-интер-

нат для инвалидов с нарушениями опорно-двигательной 

системы, Московский областной государственный инсти-
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тут физической культуры (заочное отделение), Челябин-

ский государственный университет, Новосибирский ин-

ститут социальной реабилитации (очно-заочный), Москов-

ский государственный педагогический университет и др.; 

– среднего профессионального образования: Челя-

бинский техникум текстильной и легкой промышленно-

сти, Ивановский радиотехнический техникум-интернат, 

Михайловский экономический колледж-интернат и др.; 

– начального профессионального образования: Сара-

товский учебный комплекс для инвалидов, Ухоловское 

профессионально-техническое училище-интернат, Сара-

товское профессионально-техническое училище-интернат 

для инвалидов, Челябинское профессионально-техниче-

ское училище-интернат № 1, Рекшинское профессиональ-

но-техническое училище-интернат, Челябинское профес-

сионально-техническое училище-интернат, Димитровград-

ское профессионально-техническое училище-интернат, 

Мокшанское профессионально-техническое училище-ин-

тернат, Реабилитационный центр для инвалидов (учи-

лище), г. Тобольск и др. 

В соответствии с принятым в 1995 г. Федеральным за-

коном «О социальной защите инвалидов в Российской Фе-

дерации» одним из наиболее эффективных механизмов 

повышения их социального статуса и защищенности явля-

ется получение ими полноценного профессионального об-

разования. Появление самой возможности массового обу-

чения лиц с ООП в неспециальных учреждениях высшего, 

среднего и начального профессионального образования 
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актуализировало проблему эффективного и педагогиче-

ски целесообразного формирования инклюзивной образо-

вательной среды, которая требует определенной компетен-

ции педагогов профессионального обучения. 

Осознанию данной потребности во многом способство-

вала и проведенная 15 мая 2001 года коллегия Министерства 

образования Российской Федерации России «Об опыте ра-

боты вузов России по обеспечению доступности высшего 

профессионального образования для инвалидов, на которой 

был принят целый ряд важных решений, направленных на 

расширение возможностей обучения в вузах страны лиц с 

ограниченными возможностями здоровья.  

По численности обучающихся инвалидов лидируют 

единственный в мире специализированный вуз – Москов-

ский институт-интернат для инвалидов с нарушением 

опорно-двигательной системы, Институт социального раз-

вития Новосибирского государственного технического 

университета, Московский государственный технический 

университет имени Н.Э. Баумана, Челябинский государ-

ственный университет, Российский государственный педа-

гогический университет имени А.И. Герцена Санкт-Петер-

бурга, Московский педагогический государственный уни-

верситет, Красноярский государственный торгово-эконо-

мический институт.  

Всего 35 регионов России имеют на своей территории 

специализированные техникумы и профессиональные 

училища для инвалидов. В стране сегодня функционируют 

24 специализированных профессиональных училища, 
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обеспечивающие получение начального профессиональ-

ного образования, обучение в которых проводится по 27 

профессиям. 

С начала 90-х годов развивается новый ее качествен-

ный этап – собственно интеграция. В работах А.Я. Дани-

люка и Н.К. Чапаева приведены теоретико-педагогические 

положения исследования интеграции как феномена, пред-

определяющего организацию и функционирование раз-

личных образовательных систем. Интеграция науки и об-

разования, являясь одним из аспектов институциональной 

интеграции, имеет в российском образовании глубокие 

традиции. Становление целостности образования и науки, 

образования, науки и производства исследовалось с различ-

ных точек зрения: научно-технический прогресс и развитие 

структуры как системы образования, так и системы науки 

(Н.И. Дряхлов, Н.В. Марков, В.Г. Осипов); учебно-научные 

производственные комплексы, где рассматривались во-

просы усиления вузовской науки в решении задач производ-

ства (О.В. Алексеев, А.П. Борисов, В.С. Кабанов); во взаимо-

связи с процессом глобализации (Д. Белл, Г. Маркузе, Д. Ме-

доуз, Р. Райх, А. Тоффлер); теоретические основы интегра-

ции (Д. Белл, М. Вебер, Т. Парсонс, А. Тоффлер, Р. Уитли). 

В последние десятилетия характер исследований про-

блем инвалидности в России принципиально не изме-

нился: основной поток научной литературы и публици-

стики посвящается вопросам социально-бытового обеспе-

чения, предоставления социальных услуг (Н.Ф. Дементь-

ева, Л.П. Храпылина, Э.В. Карюхин, Б.А. Сырникова, И.А. Со-
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колова и др.), социокультурной реабилитации и спор-

тивно-досуговой деятельности (Л.В. Шапкова, С.П. Евсеев, 

Г.Л. Зуева, В.И. Столяров, Т.И. Губарева, Е.А. Лубышев, 

А.М. Ахметшин, С.И. Блохина, В.П. Козлова, И.О. Елькин, 

А.А. Ошкордина, Л.К. Грачев, Н.С. Роберт, С.С. Кучинский, 

С.П. Шевчук, И.А. Шамес).  

Новыми для России следует считать разработки по 

обеспечению безбарьерной среды жизнедеятельности ин-

валидов (М.М. Айшервуд, Л.Н. Индолев, X.Ю. Кальмет, 

С.Н. Кавокин, Л.Н. Чикинова, Л.П. Храпылина, Н.Д. Талала-

ева, Н.Ю. Гаубрих, И.И. Рыбакова, Ю.В. Колосов, С.Ф. Траут-

вейн, Е.Г. Леонтьева, С.Н. Пузин, А.А. Скобянин, В.К. Степа-

нов, В.А. Цветков, Н.Н. Якимова и др.), способов укрепления 

психологической устойчивости (Г.Н. Багаева, О.А. Ахвердова, 

И.В. Рыженко, Е.А. Залученкова, Т.И. Петракова и др.), спосо-

бов налаживания социально-психологических отношений 

(Т.А. Добровольская, Н.Е. Шабалина, Н.В. Васильева, И.Б. 

Кантемирова, Н.Н. Галкин, А.Д. Черемных и др.).  

В сфере профессиональной реабилитации инвалидов 

предприняты новые подходы: в профессиональном образо-

вании (Н.Н. Малофеев, Э.К. Наберушкина, Э.Е. Чеканова, 

Н.Ф. Мордвинкина, К.С. Ощепкова, Д.Б. Шевченко, П.В. 

Романов, А.А. Чернецкая, Е.М. Старобина) основной ак-

цент сделан на обеспечении физической доступности 

учебных заведений и адаптации учебного процесса за счет 

введения дистанционных методов обучения. Исследования 

процессов интеграции взрослых инвалидов в российском 

обществе сконцентрированы в области реабилитации инва-
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лидов (Е.И. Холостова, Т.В. Зозуля, Л.П. Храпылина) и в раз-

витии идей инклюзивного профессионального образования 

(А.А. Чернецкая, И.Б. Кантемирова, Н.В. Васильева, Д.В. 

Зайцев и др.).  

Анализ состояния профессионального образования ин-

валидов в Российской Федерации, проведенный специали-

стами федеральных и региональных органов управления об-

разованием и социальной защиты, показывает, что на рубеже 

XX и XXI веков возникла необходимость глубоких изменений 

в его организации и содержании, вызванная как рядом устой-

чивых тенденций в социальной политике, изменением соци-

ально-экономического базиса страны, достижениями науки, 

техники и технологий, так и становлением новой целостно-

смысловой характеристики профобразования. 

Сказанное позволяет утверждать, что в последнем пя-

тилетии в профессиональном образовании России сложи-

лись реальные предпосылки для освоения и развития акту-

альной парадигмы компетентностного подхода в подго-

товке педагогов профессионального обучения к формиро-

ванию инклюзивной образовательной среды. Назовем ос-

новные из этих предпосылок: 

1) реформирование государственной системы про-

фессионального образования России и ее коренная пере-

стройка, давшая импульс развитию педагогических инно-

ваций и совершенствование нормативно-правовых меха-

низмов и углубление теоретико-технологических основ 

развития профессиональных образовательных систем в ры-

ночных условиях; 
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2) создание условий для обучения лиц с ограничен-

ными физическими возможностями в учреждениях началь-

ного, среднего и высшего профессионального образования 

на основе «модели включения» и инклюзии и возникновение 

потребности в инклюзивной образовательной среде; 

3) интенсивное развитие в отечественной педагогике 

компетентностного подхода и исследование проблем ин-

клюзивного образования; 

4) распространение опыта инклюзивного образова-

ния в профессиональных учреждениях РФ и подготовки 

педагогов профессионального обучения к осуществлению 

данного процесса. 

Вышеизложенное позволяет утверждать следующее, что 

на данном этапе происходит глобальное рассмотрение про-

блем профессионального обучения людей с ограниченными 

физическими возможностями на всех ступенях профессио-

нального образования (НПО, СПО, ВПО), но основные тео-

ретические и практические наработки в данной области 

осуществляются за рубежом. Наша страна стоит на пороге 

нового решения проблемы компетентностно-ориентиро-

ванной подготовки педагогов профессионального обуче-

ния к формированию инклюзивной образовательной 

среды. 

Современный этап развития рассматриваемой про-

блемы характеризуется переходом профессиональных учеб-

ных заведений к подготовке «динамичных», профессио-

нально-компетентностных педагогов, способных приме-

нять различные образовательные технологии в области 
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профобразования людей с ограниченными физическими 

возможностями. 

Итак, система профессионального образования лю-

дей с ограниченными физическими возможностями явля-

ется институтом государства, который возникает и разви-

вается как особая форма реализации его ценностных ори-

ентаций и культурных норм общества, вследствие чего 

каждый этап развития национальных систем профессио-

нально-педагогического образования соотносится с опре-

деленным периодом в эволюции отношения государства к 

лицам с отклонениями в развитии.  

Все современные тенденции и противоречия в разви-

тии систем профессионального образования имеют глубо-

кие социокультурные корни и вполне определенный «ис-

торический возраст», и выбор пути развития этой системы 

всегда будет зависеть не только от научных взглядов ее со-

здателей, но и от ценностных ориентаций, политических 

установок, экономических возможностей государства и 

принятых культурных норм общества.  

Таким образом, полноценное включение лиц с ООП в 

учебно-воспитательный процесс учреждения профессио-

нального образования требует создания особой инклюзив-

ной образовательной среды, для формирования которой 

необходима компетентностно-ориентированная подго-

товка педагогов профессионального обучения, построен-

ная на специально разработанных теоретических и мето-

дико-технологических концептуальных основах. 

 

 



265 

 

 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ 

ФОРМИРОВАНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

СЛЕСАРЯ ПО РЕМОНТУ АВТОМОБИЛЕЙ 

 

Профессия «Слесарь по ремонту автомобилей» за-

рождалась по мере развития автомобильного транспорта. 

Производство и эксплуатация автомобилей усиливали по-

требность в людях, способных поддерживать их в исправ-

ном состоянии и ремонтировать их в случае поломки. 

На сегодняшний день эта профессия остается востребован-

ной, поскольку количество выпускаемых автомобилей не-

уклонно растет, а прогресс не стоит на месте.  

От итогов работы слесаря по ремонту автомобилей за-

висят надежная работа транспортного средства, безопасность 

пассажиров и пешеходов. Для проведения качественный ре-

монт транспортного средства слесарь по ремонту автомо-

билей должен обладать соответствующими основным ви-

дам профессиональной деятельности профессиональными 

компетенциями:  

– диагностировать автомобиль, его агрегаты и системы;  

– выполнять работы по различным видам техниче-

ского обслуживания;  

– разбирать, собирать узлы и агрегаты автомобиля и 

устранять неисправности;  

– оформлять отчетную документацию по техниче-

скому обслуживанию.  

Профессиональная компетенция – интегративное каче-

ство, способность квалифицированного рабочего успешно 

действовать на основе знаний, умений и практического 
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опыта при выполнении задания, решении задачи професси-

ональной деятельности. Применительно к слесарю по ре-

монту автомобилей, желающего работать в сфере обслужива-

ния автотранспорта, профессиональная компетенция – спо-

собность эффективно осуществлять профессиональную дея-

тельность по диагностированию узлов и агрегатов автомо-

биля, техническому обслуживанию и ремонту автомобиль-

ного транспорта в соответствии с техническими требовани-

ями современного производства; профессионально владеть 

информационно-коммуникационными технологиями, аргу-

ментировано выбирать средства и методы ремонта автомо-

биля; обладать чувством долга, личной ответственности, 

культуры труда. 

В соответствии с ФГОС СПО программа подготовки сле-

саря по ремонту автомобилей предполагает изучение следу-

ющих учебных дисциплин: «Электротехника», «Охрана 

труда», «Материаловедение» и профессионального модуля 

«Техническое обслуживание и ремонт автомобилей». При 

этом формируются знания, умения и навыки по определе-

нию и устранению неисправностей в работе узлов, механиз-

мов, приборов автомобилей, их ремонту, регулировке и ис-

пытанию, соединению и пайке проводов с приборами и агре-

гатами электрооборудования автомобилей, выполнению ос-

новных видов сварки и резки, слесарных работ. 

Система среднего профессионального образования вы-

полняет важную социальную функцию, поскольку большин-

ство обучающихся в ней составляют дети из малообеспечен-

ных, неполных и неблагополучных семей [119]. 
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Существенное усложнение конструкции современных 

автомобилей предъявляет повышенные требования к каче-

ству их обслуживания и ремонта, делая его практически не-

возможным без дорогостоящего сложного оборудования, 

приборов и инструментов. Механизмы и приспособления, 

используемые на современных станциях технического об-

служивания и авторемонтных предприятиях, в большинстве 

своем основаны на широком применении электроники и на 

результатах исследований в области фундаментальных наук 

и высоких технологий обработки металлов и сборки автомо-

бильных узлов повышенной надежности. Поэтому выпуск-

ники – слесари по ремонту автомобилей – должны уметь ра-

ботать на современном технологическом и диагностическом 

оборудовании, использовать приспособления и инстру-

менты для выполнения высококачественного обслуживания 

и ремонта отечественных и зарубежных автомобилей. Так 

как материально-техническая база системы среднего профес-

сионального образования не всегда успевает за процессом 

модернизации производства, необходимо эффективное со-

циальное партнерство с предприятиями региона, которое 

качественно повысит подготовку слесарей по ремонту ав-

томобилей в системе среднего профессионального образо-

вания (СПО). При этом возникает реальная возможность 

разрешения противоречий [120]: 

– между социальным заказом общества на подготовку 

слесарей по ремонту автомобилей в системе СПО и недо-

статочной готовностью системы профессионального обра-

зования к выполнению данного заказа; 
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– между современными требованиями работодателей 

к уровню и качеству подготовки молодых квалифициро-

ванных слесарей по ремонту автомобилей и недостаточной 

разработанностью теоретических аспектов осуществления 

социального партнерства в системе СПО; 

– между требованиями, предъявляемыми к професси-

ональной компетентности слесарей по ремонту автомоби-

лей и недостаточной разработанностью теоретических, ме-

тодологических и практических подходов ее формирова-

ния в процессе обучения в системе СПО. 

В последнее время появился ряд диссертационных ис-

следований, посвященных вопросам социального партнер-

ства в системе СПО: М.А.Беляковой и В.А. Щеголева [121], Е.В. 

Пермякова, который исследовал развитие социального парт-

нерства – фактора модернизации системы СПО [122], A.B. Фа-

ломкина, изучавшего педагогическую эффективность соци-

ального партнерства в системе СПО [123], H.B. Тюкаловой, 

рассматривавшей социальное партнерство в образователь-

ной практике как фактор повышения качества СПО (2010 

г.) [124], И.С. Мухрова, теоретически обосновавшего и экс-

периментально проверившего модель формирования про-

фессиональной компетентности молодых квалифициро-

ванных слесарей по ремонту автомобилей в системе СПО в 

условиях социального партнерства [120]. 

Социальное партнерство в системе СПО представляет 

собой систему договорных отношений организационного, 

педагогического и экономического взаимодействия учре-

ждений СПО с работодателями, позволяющую включиться 

обучающимся в профессиональную деятельность с учетом 
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современных требований работодателей к уровню и каче-

ству подготовки молодых квалифицированных слесарей 

по ремонту автомобилей. 

Структура профессиональной компетентности моло-

дого квалифицированного рабочего-слесаря по ремонту 

автомобилей представляет собой единство следующих ком-

понентов [120]: 

– мотивационного, отражающего совокупность стой-

ких мотивов к работе в сфере эксплуатации, ремонта и тех-

нического обслуживания автотранспорта, потребностей в 

профессиональном обучении, осознание значимости фор-

мирования соответствующих знаний, умений и професси-

онально важных качеств; 

– деятельностного, раскрывающего готовность буду-

щего слесаря по ремонту автомобилей к выполнению 

должностных обязанностей, состоящих из способов и при-

емов диагностики, ремонта и технического обслуживания 

автотранспорта, тем самым, реализуя профессиональные 

знания, умения и навыки в практической деятельности; 

– когнитивного, характеризующего наличие у будущего 

слесаря по ремонту автомобилей совокупности научно-теоре-

тических знаний по техническому обслуживанию, ремонту и 

управлению автомобильного транспорта, заправке транс-

портных средств горючими и смазочными материалами; 

– коммуникативного, отражающего владение про-

фессиональными информационно-коммуникационными 

технологиями, терминологией, используемой в производ-
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ственной деятельности, выбором оптимальных стилей об-

щения в различных ситуациях, умением согласовывать 

свои действия с действиями коллег; 

– раскрывающего систему жизненных ценностных 

ориентиров, которые формируются у молодого квалифи-

цированного рабочего автомеханика в процессе пережива-

ния им различных жизненных ситуаций как собственные 

выводы о правильности или неправильности поведения и 

отношения к другим людям и к себе. 

Важным элементом формирования профессиональной 

компетентности слесаря по ремонту автомобилей следует счи-

тать теоретико-методологические подходы, реализуемые при 

проведении учебной и производственной практик будущих 

слесарей по ремонту автомобилей, а также методические реко-

мендации к дисциплине «Производственное обучение». 

Структура тематического плана практического (про-

изводственного) обучения при подготовке педагогов-бака-

лавров по направлению «Транспорт» (автомобили и авто-

мобильное хозяйство) представлена в таблице 1, а учебно-

тематический план соответствующей программы первого 

года обучения – в таблице 2. 

 Таблица 1 

Структура тематического плана  

производственного обучения 

№ 
п/п 

Наименование 
модулей 

Всего, 
час. 

В том числе: 

Практиче-
ские занятия 
– лаборатор-
ные работы 

Выезд-
ные за-
нятия 

Само-
стоя-

тельная 
работа 

1 Модуль 1.  
Слесарное дело 

60 36 4 20 
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2 Модуль 2.  
Практический 
модуль 

246 120 – 126 

 

 Таблица 2 

Учебно-тематический план  

производственного обучения 
№ 
п/п 

 
Наименование модулей 

Всего, 
час. 

В том числе: 

Практиче-
ские – лабо-

раторные 
работы 

Вы-
езд-
ные 

заня-
тия 

Само-
стоя-

тельная 
работа 

1 2 3 4 5 6 

 Модуль 1. Слесарное 
дело  

60 36 4 20 

1 Тема 1. Ознакомление с 
учебной мастерской: состав 
оборудования, приспособ-
лений и рабочих мест учеб-
ной мастерской. Требова-
ния к безопасности труда 
при техническом обслужи-
вании и ремонте автомоби-
лей, рабочее место, распо-
ложение инструмента на 
рабочем месте, слесарный 
одноместный верстак с ре-
гулируемыми тисками, вы-
сота установки тисков 

3 2 – 1 

Продолжение таблицы 2 
2 Тема 2. Экскурсия на 

авто-транспортное пред-
приятие 

3 2 – 1 

3 Тема 3. Разметочные ра-
боты – инструменты и 
приемы плоскостной раз-
метки 

7 2 4 1 

4 Тема 4. Рубка металла – 
инструменты для рубки, 

3 2 – 1 
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технологический про-
цесс и примеры рубки 

5 Тема 5. Виды резьбы – па-
раметры и профили 
резьбы, метрическая 
резьба, образование вин-
товой линии, обозначения 
резьбы 

3 2 – 1 

6 Тема 6. Шабрение – ша-
беры, шабрение плоской 
поверхности «от себя» и 
«на себя» 

3 2 – 1 

7 Тема 7. Пространственная 
разметка – разметка осей 
деталей рейсмасом, усо-
вершенствованным инст-
рументом; разметка кон-
тура шпоночной канавки, 
разметка при помощи 
контрольного приспособ-
ления; комбинированный 
рейсмас; инструменты для 
разметки 

3 2 – 1 

8 Тема 8. Резка металла но-
жовкой – элементы ножо-
вочного полотна, ручная 
ножовка (раздвижная), 
прием резки, резка тон-
кого листа, установка по-
лотна при неглубоком и 
глубоком прорезе 

3 2 – 1 

 

Продолжение таблицы 2 

1 2 3 4 5 6 

9 Тема 9. Правка и рих-
товка металла – правка 
цилиндрического прутка 
на плите, распределение 
ударов при правке листа, 
правка тонкого листа ки-

3 2 – 1 
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янкой, рихтовка по внут-
реннему и наружному 
углу, правка полосы, 
правка на рихтовальной 
бабке 

10 Тема 10. Мерительный 
инструмент – Основные 
типы мерительного ин-
струмента: Штангенцир-
куль, микрометрический 
инструмент 

3 2 – 1 

11 Клепка – Виды заклепок, 
технология процесса клеп-
ки, виды заклепочных 
швов, приспособления для 
клепки 

3 2 – 1 

12 Тема 12. Притирка плос-
ких поверхностей – пред-
варительная и окончатель-
ная притирка, притирка 
тонких и узких деталей, 
поршневого кольца, ин-
струменты для притирки 

3 2 – 1 

13 Тема 13. Развертывание 
отверстий – элементы ге-
ометрии, ручная раз-
вертка, развертывание с 
применением удлините-
лей, последовательность 
обработки отверстий 

3 2 – 1 

  

 

 

Продолжение таблицы 2 
1 2 3 4 5 6 

14 Тема 14. Резка металла 
ножницами и резка труб 
– Виды ножниц, нож-
ницы с прямыми лезви-
ями, с криволинейными 

3 2 – 1 
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лезвиями, стуловые нож-
ницы, резка трубы трубо-
резом, электроножницы  

15 Тема 15. Опиливание ме-
талла – Инструменты, 
виды насечек напильни-
ков, геометрические пара-
метры, распределение 
усилий нажима при опи-
ливании, насадка и снятие 
рукояток напильника, 
напильники по форме се-
чения, положение рук при 
опиливании, приемы опи-
ливания, чистка напиль-
ника, проверка прямоли-
нейности, параллельности 

3 2 – 1 

16 Тема 16. Пайка – тепло-
вые паяльники, паяные 
швы, приемы пайки (мяг-
кими и твердыми припо-
ями) 

3 2 – 1 

17 Тема 17. Сверление – Разно-
видности сверл, элементы 
сверла, геометрические па-
раметры режущей части 
спирального сверла, сверла 
центровочные и перьевые, 
виды износа сверла, сверле-
ние отверстий, станки для 
сверления, работы, выпол-
няемые на сверлильных 
станках, приемы сверле-
ния, сверление глухих от-
верстий на заданную глу-
бину, сверление ручной 
дрелью  

4 2 – 2 

Продолжение таблицы 2 

1 2 3 4 5 6 

18 Тема 18. Инструменты для 
нарезания резьбы – метчик 

4 2 – 2 
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ручной, нарезание внутрен-
ней, плашки, комплект мет-
чиков, раздвижные призма-
тические плашки, нарезание 
резьбы плашкой, пример ра-
бочего чертежа метчика руч-
ного 

 Модуль 2. Практический 
модуль  

242 120 – 122 

19 Тема 1. Разметочные работы 
- отработка приемов плос-
костной разметки 

16 8 – 8 

20 Тема 2. Рубка металла – 
освоение процесса рубки 
металла и примеры рубки 

16 8 – 8 

21 Тема 3. Шабрение плоской 
поверхности «от себя» и 
«на себя»  

16 8 – 8 

22 Тема 4. Пространственная 
разметка – разметка осей де-
талей рейсмасом, усовер-
шенствованным инструмен-
том; 
разметка контура шпоноч-
ной канавки, разметка при 
помощи контрольного при-
способления 

32 16 – 16 

23 Тема 5. Резка металла но-
жовкой – приемы резки, 
резка тонкого листа, уста-
новка полотна при неглу-
боком и глубоком прорезе 

16 8 – 8 

24 Тема 6. Правка и рихтовка 
металла – цилиндрического 
прутка на плите, распреде-
ление ударов при правке ли-
ста, правка тонкого листа, 
рихтовка, правка полосы, 
правка на рихтовальной 
бабке 

16 8 – 8 

 Окончание таблицы 2 
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1  2 3 4 5 6 

25 Тема 7. Клепка – технология 
процесса клепки, виды за-
клепочных швов, приспо-
собления для клепки 

16 8 – 8 

26 Тема 8. Притирка плоских 
поверхностей – Предвари-
тельная и окончательная 
притирка, притирка тон-
ких и узких деталей, порш-
невого кольца, инстру-
менты для притирки 

16 8 – 8 

27 Тема 9. Развертывание отвер-
стий – элементы геометрии, 
ручная развертка, разверты-
вание с применением удли-
нителей, последовательность 
обработки отверстий 

16 8 – 8 

28 Тема 10. Резка металла но-
жницами и резка труб, рез-
ка трубы труборезом  

16 8 – 8 

29 Тема 11. Опиливание метал-
ла, распределение усилий 
нажима при опиливании, 
насадка и снятие рукояток 
напильника, положение рук 
при опиливании, приемы 
опиливания, чистка напиль-
ника, проверка прямолиней-
ности, параллельности 

16 8 – 8 

30 Тема 12. Пайка - тепловые 
паяльники, паяные швы, 
приемы пайки (мягкими и 
твердыми припоями) 

16 8 – 8 

31 Тема 13. Сверление отвер-
стий, нарезание внутрен-
ней резьбы 

16 8 – 8 

32 Тема 14. Нарезание внешней 
резьбы, контроль резьбы 

18 8 – 10 

 Всего 302 156 4 142 
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Практическое (производственное) обучение осуществ-

ляется в учебных мастерских, на полигонах, специально обо-

рудованных для овладения первичными профессиональ-

ными навыками рабочей профессии в автотранспортной от-

расли. Оснащение мастерских, полигонов должно соответ-

ствовать требованиям подготовки по рабочей профессии в 

области эксплуатации, обслуживания и ремонта автотранс-

порта и обеспечивать квалификацию такого уровня, который 

превышает планируемый уровень квалификации выпускни-

ков учреждений СПО. Основное внимание уделяется приоб-

ретению навыков проведения технического обслуживания. 

Руководство практическим обучением должно осуществ-

ляться преподавателями и инструкторами предприятия со-

циального партнерства, владеющими методикой изложения 

учебного материала и показа приемов выполнения операций 

при различных видах работ. 

Преподаватель обязан научить студентов устанавли-

вать и обосновывать рациональную технологическую по-

следовательность выполнения технологической операции – 

резки, сверления, нарезки резьбы и др. При выдаче задания 

студентам преподаватель должен объяснить назначение и 

содержание задания, обеспечить операционными картами, 

чертежами. Правила техники безопасности преподаватель 

разъясняет во время вводного инструктажа, руководствуясь 

при этом только официальными документами и инструк-

циями. 
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ВЫВОДЫ ПО ГЛАВЕ 2 

 

Социально-экономические приоритеты на современ-

ном этапе развития общества требуют формирования но-

вых качественных изменений в сфере общего образования, 

напрямую связанных с изменением уровня профессио-

нальной квалификации педагогических кадров. 

Анализ документов и исследований по проблеме уп-

равления в системе общего образования в России приводит 

к обозначению следующих ключевых аспектов: 

1) повышение качества общего образования напря-

мую зависит от повышения квалификации и создания но-

вой системы сертификации управленческих кадров об-

щего образования; 

2) объективность оценки качества образования обу-

словливает создание целостной системы сертификации 

квалификаций, включающей механизмы ее проведения, 

процедуру оценки кадров, модельные методики оценки 

сформированности компетенций и рекомендации по их 

использованию; 

3) внедрение информационно-коммуникационных 

технологий требует создания целостной электронной об-

разовательной среды как фактора повышения качества об-

разования. 

Содержание профессиональной деятельности управ-

ленческих кадров учреждений общего образования включает 

широкий спектр направлений (от проектирования стратегий 

развития образовательного учреждения до анализа проблем 
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работы образовательного учреждения). Основными струк-

турными компонентами профессиональной деятельности 

управленческих кадров учреждений общего образования 

являются мотивационный, практический, когнитивный. 

Обобщая результаты различных исследований, среди 

профессионально значимых личностных качеств, обеспе-

чивающих максимальную эффективность и успешность 

руководителя в сфере управленческой деятельности в си-

стеме образования, выделяют: 

– социально-коммуникативные и рефлексивные качества: 

готовность выслушивать мнения других, коммуникабель-

ность, самоконтроль, самообладание, умение держаться, 

общительность, тактичность, вежливость, лидерские каче-

ства, авторитетность, эмпатия, способность к саморегуля-

ции, эмоциональная устойчивость, справедливость, поря-

дочность и др.; 

– личностно-деловые качества: способность к передаче 

профессионального опыта, готовность к риску, целеуст-

ремленность, самостоятельность, мотивация достижения, 

уверенность в себе, инновационная направленность, спо-

собность к творческой деятельности, способность к страте-

гическому планированию, способность к адекватной само-

оценке, способность к прогнозированию, способность к 

обоснованному принятию решений, гибкость мышления, 

интуиция, организованность и др. 

Успешность профессиональной деятельности управ-

ленческих кадров учреждений общего образования обеспе-

чивают следующие профессиональные компетенции: правовая; 

финансово-экономическая; административно-хозяйственная; 
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организационно-управленческая; социально-коммуника-

тивная; информационно-аналитическая; проектно-иссле-

довательская; учебно-методическая; инновационная; оце-

ночно-диагностическая; рекламно-маркетинговая; анали-

тико-прогностическая. 

Сложность и многоаспектность проблемы професси-

ональной компетентности управленческих кадров учре-

ждений общего образования предполагает дальнейшую 

разработку проекта профессионального стандарта управ-

ленческих кадров учреждений общего образования. 

Особое значение в современных социально-экономи-

ческих условиях приобретает проблема повышения общей 

культуры личности, посредством повышения уровня ин-

формационной. Потребляя информацию как товар, как ос-

нову для собственного производственного продукта, совре-

менный человек проявляет себя либо как созидатель и рас-

пространитель знания, либо как преступник, использую-

щий чужое знание и ничего не вносящий в информацион-

ную среду. 

Одну из многих граней общечеловеческой культуры 

представляет собой культура информационная. В термине, 

состоящем из двух категорий «культура» и «информация», 

просматривается связь между ценностными общественными 

ориентациями и информационной деятельностью личности. 

Культурная доминанта понятия «информационная куль-

тура» включает в себя категории целостного мировоззрения, 

ценностей, технологий, правовых норм и т.п. Понятие «ин-

формационное мировоззрение» активно вводится в научный 

обиход с середины 90-х годов ХХ века. 
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Формирование информационной культуры педагога 

профессионального обучения в мировоззренческом аспекте 

позволяет развить общую культуру будущего специалиста 

этого профиля. Подобное утверждение основано на повы-

шении роли информации в формировании человека и его 

взглядов на жизнь в условиях расширения сферы действия 

новых информационных технологий. 

Выстраивая инновационную среду как одно из условий 

формирования информационной культуры, нельзя не счи-

таться с основными направлениями развития современного 

образования: изменениями в организации образовательного 

процесса, технологиях обучения и воспитания, управлении 

образовательными учреждениями. Инновационная образо-

вательная среда включает комплекс образовательных и науч-

ных ресурсов для формирования информационной куль-

туры, а именно: учебная информация (электронные учеб-

ники), системы перевода с иностранных языков, доступ к спе-

циализированной информации и полнотекстовым базам 

данных, доступ к библиографическим базам данных, доступ 

к учебной информации. 

Комплексное использование педагогических условий 

позволяет организовать эффективный процесс формирова-

ния информационной культуры будущего педагога профес-

сионального обучения, повышает качество информацион-

ной подготовки специалиста исследуемого профиля. 

Компетентностно-ориентированная подготовка, как 

ответ на требования мировых тенденций развития образо-

вания, задает магистральное направление научного поиска 
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по существенной реорганизации образовательного про-

цесса в профессиональной школе; гуманизация обществен-

ных отношений и расширение социально-образователь-

ных возможностей для всех граждан, в том числе и для лиц 

с ограничениями здоровья. 

В нашей стране проблема компетентностно-ориенти-

рованной подготовки педагогов профессионального обу-

чения к формированию инклюзивной среды не нашла 

должного воплощения, так как: 

1) изолированное обучение инвалидов не создавало 

предпосылок для инклюзивной среды и подготовки педа-

гогов к ее формированию; 

2) педагогов профессионального обучения не гото-

вили бинарно, не готовили и для того, чтобы осуществлять 

формирование инклюзивной образовательной среды; 

3) компетентностный подход еще не разрабатывался. 

Нормативно закрепленное в начале 80-х гг. ХХ века 

внедрение интеграционных инноваций в образовательную 

практику массовой школы и профессионального образова-

ния привело к появлению целого ряда трудностей и про-

блем, ключевой из которых стала неготовность учителя мас-

совой школы и педагога профессионального обучения к новому 

виду профессиональной деятельности и к новой ответ-

ственности.  

Инициированный в конце 90-х годов ХХ века процесс 

вхождения России в мировой рынок труда и образователь-

ных услуг, связанный в первую очередь с участием отече-

ственных вузов в Болонском процессе, послужил основа-
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нием для широкомасштабного распространения компетент-

ностного подхода и его перевода в статус официальной 

парадигмы российского образования, что, безусловно, ак-

туализирует потребность изучения специфики професси-

ональной компетентности вообще и инклюзивной компе-

тентности, в частности. Полноценное включение лиц с 

ограничениями здоровья в учебно-воспитательный про-

цесс учреждения профессионального образования требует 

создания особой инклюзивной образовательной среды, для 

чего необходима компетентностно-ориентированная под-

готовка педагогов профессионального обучения, построен-

ная на специально разработанных теоретических и мето-

дико-технологических концептуальных основах. 

Все современные тенденции и противоречия в разви-

тии систем профессионального образования имеют глубо-

кие социокультурные корни и вполне определенный «ис-

торический возраст», и выбор пути развития этой системы 

всегда будет зависеть не только от научных взглядов ее со-

здателей, но и от ценностных ориентаций, политических 

установок, экономических возможностей государства и 

принятых культурных норм общества.  
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

В процессе развития личности будущего специалиста 

особую роль играет начальный этап обучения в вузе. Глав-

ной характеристикой данного этапа является процесс адап-

тации студентов к вузовскому обучению. Адаптация к 

условиям обучения представляет собой объективный, ди-

намический, целостный процесс установления соответ-

ствия между наличными и требуемыми уровнями обучен-

ности, стилей общения, режима деятельности в новых усло-

виях. Эффективная адаптация во многом определяет моти-

вацию, направленность и характер учебной деятельности 

на старших курсах, психологический комфорт, моральную 

удовлетворенность собой и обучением в вузе. Сложность 

адаптации заключается в перестройке всей системы цен-

ностно-познавательных ориентаций личности студента, 

освоении новых способов познавательной деятельности и 

формировании определенных типов и форм межличност-

ных связей и отношений. 

Особое значение на первом этапе адаптации приоб-

ретает работа куратора, оказывающего помощь студентам 

в освоении навыков учебного труда, решении их психоло-

гических проблем, знакомящего их с традициями и нор-

мами жизни в учебном заведении. Задача кураторов на 

данном этапе заключается в том, чтобы процесс адаптации 

«вчерашних» школьников к обучению прошел как можно 
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быстрее и эффективнее. Деятельность куратора предпола-

гает создание и поддержку благоприятной психологиче-

ской атмосферы в курируемой студенческой группе; струк-

турирование внутригрупповых отношений; непосред-

ственное участие в жизни группы в качестве формального 

лидера; посредничество с преподавателями, администра-

цией, службами учебного заведения. 

Трудности, с которыми студенты сталкиваются в про-

цессе адаптации к обучению в вузе, условно подразделя-

ются на следующие: 

1) организационные, т.е. связанные с новой организа-

цией учебного процесса в высшем учебном заведении и каса-

ющиеся планирования самоорганизации познавательно-ин-

формационного приспособления к новому окружению, его 

структуре, особенностям содержания обучения в нем; 

2) социальные, т.е. трудности общения и коммуника-

ции, трудности социализации иногородних студентов; 

3) дидактические, т.е. трудности, возникающие при ак-

тивном освоении новых, отличных от школьных, форм заня-

тий, видов работ, необходимых навыков, приемов, способов 

решений. Сложность адаптации в данном случае зависит от 

уровня базовых учебных знаний, их широты и содержания, 

разнообразия видов деятельности, интереса к ней; 

4) материальные, т.е. трудности, обусловленные про-

блемами, связанными со скромным материальным положе-

нием семей первокурсников. 

Основное содержание процесса адаптации студентов 

1-го курса, исходя из важнейших сфер становления лично-

сти, можно определить как: новое отношение к профессии; 
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освоение новых учебных норм, оценок, способов и приемов 

самостоятельной работы и других требований; приспособ-

ление к новому типу учебного коллектива, его обычаям и 

традициям; обучение новым видам научной деятельности, 

научно-исследовательской работы студентов; приспособле-

ние к новым условиям быта в студенческих общежитиях, но-

вым образцам студенческой культуры, новым формам ис-

пользования свободного времени. При этом положительными 

являются следующие факторы, характеризующие протека-

ние процесса адаптации студентов 1-го курса: образователь-

ный уровень родителей студентов, способствующий оказа-

нию помощи детям в учебе и осуществлению контроля за ее 

организацией; однородность ценностных ориентаций и по-

требностей студентов как фактор формирования личностных 

и профессионально-важных качеств педагога и социально-

психологической основы субъект-субъектных отношений; по-

требность студентов в самореализации, готовность к внеучеб-

ной и творческой жизни, желание активно участвовать в дея-

тельности по разным направлениям; положительные впечат-

ления об адаптационных сборах и наблюдения о первых заня-

тиях студентов 1-го курса.  

Для более успешной адаптации первокурсников целе-

сообразно соблюдение следующих педагогических условий: 

а) планирование учебно-воспитательной работы вуза 

по социально-психологической адаптации студентов 1-го 

курса на основе педагогической диагностики;  

б) учет индивидуально-психологических особенно-

стей студентов при организации учебно-воспитательного 

процесса вуза;  
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в) использование всех направлений учебно-воспита-

тельной деятельности педагогического вуза со студенческой 

молодежью (образовательная, правовая, психологическая 

и валеологическая поддержка студентов, помощь в их тру-

доустройстве, организация быта и досуга);  

г) создание методического комплекса, обеспечиваю-

щего интеграцию педагогической деятельности всех струк-

турных подразделений вуза и органов студенческого само-

управления; 

д) проведение регулярных и систематических адапта-

ционных мероприятий и сборов, при подборе которых учи-

тывать личностный, поведенческий и информационный 

уровни психологической работы с участниками групп;  

е) помощь в профессиональном самоопределении. 

На основе анализа объективных и субъективных фак-

торов, способных повлиять на вузовскую адаптацию сту-

дентов первого курса, предложены рекомендации админи-

страции и подразделениям вуза, профессорско-преподава-

тельскому составу общеобразовательных и выпускающих 

кафедр. 

В основном содержании процесса адаптации студен-

тов 1-го курса важное место занимает освоение не только 

новых учебных норм и оценок, но и способов и приемов са-

мостоятельной работы. Исключительное большинство уче-

ных сходятся во мнении о том, что искомые способы самым 

тесным образом связаны с рациональной организацией са-

мостоятельной работы обучающихся. Только самостоя-

тельная работа способна выявить скрытые потенции лич-

ности и обеспечить их развитие в процессе ее профессио-

нального становления. 
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Целевые ориентации в организации самостоятельной 

работы будущих педагогов (бакалавров) профессиональ-

ного обучения, продуцирующие формирование их про-

фессиональной компетентности, включают совокупность 

бинарных когнитивных, интегральных технологических, 

смежных мотивационно-волевых и рефлексивно-коммуни-

кативных составляющих, отражающих уровень их способно-

сти к эффективной теоретико-практической и нравствен-

ной подготовке будущих рабочих, специалистов и степень 

готовности к двуединому профессиональному развитию в 

условиях динамики, повышения наукоемкости отраслевых 

видов труда и возрастания личной ответственности педаго-

гических кадров за качество воспитания трудовой смены. 

Сформулированные выводы обладают достаточной 

степенью достоверности и актуальности для того, чтобы слу-

жить деятельностной основой стратегии организации само-

стоятельной работы студентов профессионально-педагоги-

ческих факультетов вузов и адаптации ее форм и методов к 

задачам подготовки данной категории специалистов. 

Социально-экономические приоритеты на современ-

ном этапе развития общества требуют формирования но-

вых качественных изменений в сфере общего образования, 

напрямую связанных с изменением уровня профессио-

нальной квалификации педагогических кадров. 

Анализ документов и исследований по проблеме 

управления в системе общего образования в России приво-

дит к обозначению следующих ключевых аспектов: 
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1) повышение качества общего образования напря-

мую зависит от повышения квалификации и создания но-

вой системы сертификации управленческих кадров об-

щего образования; 

2) объективность оценки качества образования обу-

словливает создание целостной системы сертификации 

квалификаций, включающей механизмы ее проведения, 

процедуру оценки кадров, модельные методики оценки 

сформированности компетенций и рекомендации по их 

использованию; 

3) внедрение информационно-коммуникационных 

технологий требует создания целостной электронной об-

разовательной среды как фактора повышения качества об-

разования. 

Содержание профессиональной деятельности управ-

ленческих кадров учреждений общего образования вклю-

чает широкий спектр направлений (от проектирования 

стратегий развития образовательного учреждения до ана-

лиза проблем работы образовательного учреждения). Ос-

новными структурными компонентами профессиональ-

ной деятельности управленческих кадров учреждений об-

щего образования являются мотивационный, практиче-

ский, когнитивный. 

Обобщая результаты различных исследований, среди 

профессионально значимых личностных качеств, обеспе-

чивающих максимальную эффективность и успешность 

руководителя в сфере управленческой деятельности в си-

стеме образования, выделяют: 

– социально-коммуникативные и рефлексивные качества: го-

товность выслушивать мнения других, коммуникабельность, 
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самоконтроль, самообладание, умение держаться, общитель-

ность, тактичность, вежливость, лидерские качества, автори-

тетность, эмпатия, способность к саморегуляции, эмоцио-

нальная устойчивость, справедливость, порядочность и др.; 

– личностно-деловые качества: способность к передаче 

профессионального опыта, готовность к риску, целе-

устремленность, самостоятельность, мотивация достиже-

ния, уверенность в себе, инновационная направленность, 

способность к творческой деятельности, способность к 

стратегическому планированию, способность к адекватной 

самооценке, способность к прогнозированию, способность 

к обоснованному принятию решений, гибкость мышления, 

интуиция, организованность и др. 

Успешность профессиональной деятельности управ-

ленческих кадров учреждений общего образования обеспе-

чивают следующие профессиональные компетенции: право-

вая; финансово-экономическая; административно-хозяй-

ственная; организационно-управленческая; социально-ком-

муникативная; информационно-аналитическая; проектно-

исследовательская; учебно-методическая; инновационная; 

оценочно-диагностическая; рекламно-маркетинговая; ана-

литико-прогностическая. 

Сложность и многоаспектность проблемы професси-

ональной компетентности управленческих кадров учре-

ждений общего образования предполагает дальнейшую 

разработку проекта профессионального стандарта управ-

ленческих кадров учреждений общего образования. 

Особое значение в современных социально-экономи-

ческих условиях приобретает проблема повышения общей 
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культуры личности, посредством повышения уровня ин-

формационной. Потребляя информацию как товар, как ос-

нову для собственного производственного продукта, совре-

менный человек проявляет себя либо как созидатель и рас-

пространитель знания, либо как преступник, использую-

щий чужое знание и ничего не вносящий в информацион-

ную среду. 

Одну из многих граней общечеловеческой культуры 

представляет собой культура информационная. В термине, 

состоящем из двух категорий «культура» и «информация», 

просматривается связь между ценностными общественными 

ориентациями и информационной деятельностью личности. 

Культурная доминанта понятия «информационная куль-

тура» включает в себя категории целостного мировоззрения, 

ценностей, технологий, правовых норм и т.п. Понятие «ин-

формационное мировоззрение» активно вводится в научный 

обиход с середины 90-х годов ХХ века. 

Формирование информационной культуры педагога 

профессионального обучения в мировоззренческом аспекте 

позволяет развить общую культуру будущего специалиста 

этого профиля. Подобное утверждение основано на повы-

шении роли информации в формировании человека и его 

взглядов на жизнь в условиях расширения сферы действия 

новых информационных технологий. 

Выстраивая инновационную среду как одно из усло-

вий формирования информационной культуры, нельзя не 

считаться с основными направлениями развития современ-

ного образования: изменениями в организации образова-

тельного процесса, технологиях обучения и воспитания, 
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управлении образовательными учреждениями. Инноваци-

онная образовательная среда включает комплекс образова-

тельных и научных ресурсов для формирования информа-

ционной культуры, а именно: учебная информация (элек-

тронные учебники), системы перевода с иностранных языков, 

доступ к специализированной информации и полнотексто-

вым базам данных, доступ к библиографическим базам дан-

ных, доступ к учебной информации. 

Комплексное использование педагогических условий 

позволяет организовать эффективный процесс формирова-

ния информационной культуры будущего педагога профес-

сионального обучения, повышает качество информацион-

ной подготовки специалиста исследуемого профиля. 

Компетентностно-ориентированная подготовка как 

ответ на требования мировых тенденций развития образо-

вания задает магистральное направление научного поиска 

по существенной реорганизации образовательного про-

цесса в профессиональной школе; гуманизация обществен-

ных отношений и расширение социально-образователь-

ных возможностей для всех граждан, в том числе и для лиц 

с ограничениями здоровья. 

В нашей стране проблема компетентностно-ориенти-

рованной подготовки педагогов профессионального обу-

чения к формированию инклюзивной среды не нашла 

должного воплощения, так как: 

1) изолированное обучение инвалидов не создавало 

предпосылок для инклюзивной среды и подготовки педа-

гогов к ее формированию; 
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2) педагогов профессионального обучения не гото-

вили бинарно, не готовили и для того, чтобы осуществлять 

формирование инклюзивной образовательной среды; 

3) компетентностный подход еще не разрабатывался. 

Нормативно закрепленное в начале 80-х гг. ХХ века 

внедрение интеграционных инноваций в образовательную 

практику массовой школы и профессионального образования 

привело к появлению целого ряда трудностей и проблем, 

ключевой из которых стала неготовность учителя массовой 

школы и педагога профессионального обучения к новому виду про-

фессиональной деятельности и к новой ответственности.  

Инициированный в конце 90-х годов ХХ века процесс 

вхождения России в мировой рынок труда и образовательных 

услуг, связанный в первую очередь с участием отечественных 

вузов в Болонском процессе, послужил основанием для широ-

комасштабного распространения компетентностного под-

хода и его перевода в статус официальной парадигмы рос-

сийского образования, что, безусловно, актуализирует по-

требность изучения специфики профессиональной компе-

тентности вообще и инклюзивной компетентности, в частно-

сти. Полноценное включение лиц с ограничениями здоровья 

в учебно-воспитательный процесс учреждения профессио-

нального образования требует создания особой инклюзив-

ной образовательной среды, для чего необходима компетент-

ностно-ориентированная подготовка педагогов профессио-

нального обучения, построенная на специально разработан-

ных теоретических и методико-технологических концепту-

альных основах. 
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Все современные тенденции и противоречия в разви-

тии систем профессионального образования имеют глубо-

кие социокультурные корни и вполне определенный «ис-

торический возраст», и выбор пути развития этой системы 

всегда будет зависеть не только от научных взглядов ее со-

здателей, но и от ценностных ориентаций, политических 

установок, экономических возможностей государства и 

принятых культурных норм общества.  
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